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Resumen

Las culturas docentes tienen una importante incidencia en las instituciones educativas
pues pueden no sélo determinar las interacciones entre colegas, también dar sentido y
calidad a las interacciones con los estudiantes, influyendo asi en los procesos de
ensefianza — aprendizaje (Lee, 2002; Leithwood, Seashore, Anderson y Wahlstrom, 2004).
Por otra parte, la cultura docente se manifiesta como el filtro que posibilita la aceptacion,
el rechazo o la redefinicién de los proyectos de innovacién o de cualquier informacion
qgue provenga del exterior del centro escolar (Gather, 2004). En esta tesis doctoral se
estudiaron las culturas docentes y las dindmicas de trabajo conjunto de los equipos de
profesores del area de ciencias sociales, en dos centros educativos de educacién
secundaria de la ciudad de Bogota D.C (Colombia). El objetivo general del estudio ha sido

el siguiente:

- Conocer la influencia de la cultura docente en la implementacion de las
orientaciones curriculares de ciencias sociales para la educacion secundaria, en
centros educativos de la ciudad de Bogota D.C (Colombia).

En Colombia, y por parte del Ministerio de Educaciéon Nacional (MEN), se han formulado
en los afios 2002 y 2004 orientaciones curriculares para distintas areas de la educacién
primaria y secundaria, sin embargo, no se han adelantado estudios para conocer cdmo
éstas se implementan en los centros educativos. Para el caso de la ensefanza de las
ciencias sociales se conoce poco sobre el uso de las orientaciones para el desarrollo de los

curriculos escolares, y adicionalmente hay escasa investigacién sobre estas practicas de



ensefianza. De otra parte, desde la formulacidn de la Ley General de Educacién en 1994
se ha dado autonomia a los centros educativos para el disefio y ejecucién de sus
Proyectos Educativos Institucionales (PEI) y sus curriculos, a partir de unas orientaciones
generales dadas por el MEN. No obstante hay escasa documentacion de los procesos que
se siguen en los centros en torno al trabajo colegiado que se espera ocurra para el
desarrollo de los planes educativos.

La investigacion se inscribe en la perspectiva cualitativa. Se han hecho dos estudios de
caso en dos instituciones educativas de nivel secundario en la ciudad de Bogota D.C
(Colombia). Estas tienen similitudes en cuanto al nivel socioeconémico de sus estudiantes
que corresponde a uno medio—bajo; pero diferencias en sus resultados en las pruebas
censales de aprendizaje. En los dos estudios de caso se buscd conocer las dindmicas de
trabajo conjunto de los equipos docentes del area de ciencias sociales, y las practicas de
diseio curricular y de enseflanza — aprendizaje en el area; con el fin de comprender la

cultura docente y su influencia en la implementacién de las orientaciones curriculares.

Los resultados del estudio abordan la influencia de aspectos relacionados con las culturas
del profesorado en los procesos de desarrollo curricular en el area de ciencias sociales
para formular recomendaciones que permitan estudiar y mejorar la adopcion de
propuestas curriculares por docentes de ciencias sociales de la educacién basica y media
en Colombia. Asi mismo, lo expuesto en esta tesis doctoral puede brindar orientaciones
para el estudio de los procesos de reforma curricular en el marco de las organizaciones
educativas con el fin de analizar el cambio educativo mas alld de lo que ocurre en el

ambito especifico del aula de clase y de las practicas pedagdgicas.
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1. Planteamiento general del estudio

Este capitulo tiene por objeto caracterizar, en términos generales, el proceso de
investigacion desarrollado en esta tesis doctoral. Se organiza en dos apartados
principales. El primero hace referencia a la justificacion de la investigacion, alli se
presenta el interés educativo y publico que tienen los temas del desarrollo curricular en el
area de ciencias sociales y de la cultura docente como objeto de estudio en el contexto
colombiano. En el segundo apartado se aborda el disefno de la investigacion, alli se
presentan los objetivos del estudio, y se hace una descripcién general del desarrollo del

mismo.

1.1 Justificacion del estudio

Los bajos resultados de los estudiantes latinoamericanos de educacién basica y
secundaria en pruebas internacionales que buscan evaluar sus logros en diversas areas
del conocimiento generaron, en diversos paises de América Latina y el Caribe, reformas
educativas dirigidas a mejorar la calidad de los aprendizajes de los alumnos. En particular
estas reformas hicieron énfasis en el disefio e implementacidn de orientaciones vy
estdndares curriculares con el propdsito de ofrecer al profesorado unas directrices sobre
los logros del alumnado. La formulacidén de estas orientaciones curriculares, de acuerdo
con Ferrer (2007), se inscribe en un contexto internacional de reformas educativas
centradas en la calidad y equidad en el acceso de todo el estudiantado al conocimiento

formal a través de |la educacion escolar.
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En Colombia se han disefiado y difundido por parte del Ministerio de Educacién Nacional
(MEN) los llamados: “lineamientos curriculares” para distintas areas del conocimiento
durante los ultimos afos, y a partir de estas formulaciones se han generado, también por
parte del MEN, los denominados: “estandares curriculares”. Los lineamientos curriculares
ofrecen orientaciones epistemolégicas y pedagdgicas para el aprendizaje de las dreas que
deben ser retomados en las distintas escuelas del pais para el disefio de sus curriculos
(MEN, 2002). Los estandares curriculares presentan las competencias que todos los
estudiantes deben alcanzar en los distintos grados educativos (MEN, 2004). Con el disefio
y difusién de estas orientaciones curriculares se pretendié contribuir a la equidad
educativa y asegurar que todos los estudiantes tengan acceso a las mismas oportunidades
educativas independientemente de su estrato socioecondmico o lugar de residencia.

Al referirse a los problemas fundamentales en la educacion de América Latina, la
Comisién Internacional sobre Educacién, Equidad y Competitividad Econdémica en
América Latina y el Caribe, en su informe del afio 2001 “Quedandonos atras”, ubicd en
primer lugar la ausencia de estandares curriculares (MEN, 2001). En ese momento ningun
pais del hemisferio habia disefiado y divulgado estdndares nacionales comprensivos que
dieran cuenta de lo que se esperaba que aprendieran los estudiantes de los distintos
niveles de la educacidn basica. La falta de estandares curriculares se interpretd como un
impedimento para que los paises contaran con una percepcion clara de la direccidn a
tomar en cuanto a la calidad de los aprendizajes, y sobre su situacion en el logro de esos
propésitos.

Sin embargo, la implementacién de estas orientaciones curriculares requiere también del

disefio de una politica educativa que contribuya a la creacién y mantenimiento de
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sinergias entre los distintos sectores educativos para que desde unas acciones comunes
se favorezca la apropiacién de estas disposiciones entre el profesorado, y su desarrollo en
las practicas pedagdgicas de las escuelas. Desafortunadamente este tipo de politicas no
se han dado en los contextos latinoamericanos, pues se plantea que los procesos de
formacién de los maestros no tienen como una de sus prioridades la apropiacion de las
reformas curriculares, y la gestidn de las instituciones educativas no se encamina al logro
de los estandares de aprendizaje formulados (Ferrer, 2007). En Colombia, parte de los
marcos epistemoldgicos en los cuales se enmarcan los lineamientos y estandares
curriculares no estan presentes en los procesos de formacion de los maestros de la ciudad
capital del pais (Castellanos, 2011). Por consiguiente, es probable que distintos aspectos
relativos a las politicas educativas, la gestién de las escuelas y la formacién de los
maestros, contribuyan a que las orientaciones curriculares tomen vida de forma parcial
en las escuelas, o que estas sean resignificadas por los mismos docentes desde la
observacion de sus propios contextos de ensefianza, y a partir del conocimiento que ellos
mismos han desarrollado sobre lo que resulta necesario ensefiar y cdmo ensefiarlo.

A partir de la formulacion de la Ley General de Educacidon de 1994 se ha pretendido dar
autonomia a los centros educativos para la formulacidon de sus proyectos educativos
institucionales (PEl), y de curriculos que atiendan tanto al PEl como al conjunto de
orientaciones dadas por el MEN. Se esperd que estas iniciativas se impulsaran
directamente desde los centros asumiendo que se contaba con la presencia de un
liderazgo y colegaje docente que favoreciera el desarrollo de tales formulaciones, pero no
existen evidencias que lo corroboren. Por tanto, resulta clave profundizar en el

conocimiento de los procesos de disefio curricular en los centros educativos colombianos
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en tanto la legislacion educativa como las orientaciones del MEN suponen que en las
instituciones escolares hay unas condiciones que garantizan el trabajo colegiado para la
formulacidn de los PEIl y de los curriculos.

En el caso del area de ciencias sociales tanto los lineamientos curriculares como los
estdndares de competencias proponen el desarrollo de curriculos integrados en el drea y
de aprendizajes competenciales. La formulacion de estas orientaciones ha tenido como
propdsito promover procesos de cambio en las practicas de ensefianza tradicionales del
area, usualmente dirigidas al aprendizaje de temas y contenidos (MEN, 2002).
Adicionalmente se planted que los equipos docentes del drea de ciencias sociales eran
responsables del desarrollo curricular al formular propuestas pertinentes a las
particularidades de los contextos escolares y siguiendo los PEIl, pero atendiendo los
aspectos propuestos por el MEN en lo relativo a la organizacion del curriculo y los
aprendizajes competenciales en el drea.

Estudios realizados sobre las practicas de ensenanza de las ciencias sociales en la ciudad
de Bogotd D.C (Colombia), en centros educativos publicos, han evidenciado un uso parcial
de las orientaciones curriculares, y la ausencia de espacios para el trabajo conjunto entre
el profesorado alrededor de las competencias, los contenidos, procedimientos y valores
gue los estudiantes deben aprender en la escuela; y sobre las mejores estrategias de
ensefianza, aprendizaje y evaluacidn para conseguirlo (Castellanos, 2013). De modo que
la realizacion de estudios que aborden en profundidad los procesos de desarrollo
curricular, y la cultura docente que los promueve en el area, pueden contribuir al
conocimiento de lo que ocurre al respecto y asi identificar las posibilidades de la

normatividad propuesta para favorecer el cambio educativo, como las limitaciones tanto
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de la normatividad como de la organizacién y funcionamiento de los centros en el logro
de lo propuesto.
A partir del contexto que se ha expuesto, es posible formular estas preguntas:

- ¢Como se caracteriza la cultura docente de centros educativos de educacion
secundaria en Bogota D.C?

- ¢De qué forma los centros educativos de educacidon secundaria de la ciudad de
Bogotd D.C siguen las orientaciones curriculares del MEN, para el drea de ciencias
sociales?

- ¢Qué dinamicas de trabajo conjunto tienen los equipos docentes del drea en
estos centros alrededor del disefio, implementacién y evaluacién del curriculo de
ciencias sociales?

- ¢Como son las practicas de ensefianza — aprendizaje en el drea de ciencias sociales
en estos centros educativos?

Desde el punto de vista personal, este estudio se justifica teniendo en cuenta la propia
experiencia profesional como investigadora de procesos de ensefianza y aprendizaje en
las ciencias sociales, la propia formacion en ellas, y el interés por el estudio de los
procesos de implementacién de los lineamientos y estdndares curriculares por el
profesorado de la educacion secundaria en Colombia. Desde el punto de vista
epistemoldgico, cabe plantear que el estudio de los enfoques de ensefianza — aprendizaje
de las ciencias sociales es un campo de investigacion poco explorado (Villaquiran, 2008;
Yilmaz 2008), en comparacién con la investigacién producida en relaciéon con estos
mismos fendmenos en otras areas de conocimiento, como el caso de las ciencias

naturales; por tanto este estudio pretende contribuir al conocimiento de los contextos de
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ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales, en el marco de un andlisis sobre las
maneras en que el profesorado de estas disciplinas se relaciona con las orientaciones
curriculares. Y desde el punto de vista contextual, este estudio permite avanzar en el
conocimiento de las formas en que el profesorado de ciencias sociales incorpora las
orientaciones curriculares del MEN de Colombia en sus practicas pedagdgicas, y aportara
valiosa informacion sobre el uso que hacen las escuelas y el profesorado de estas

orientaciones.

1.2 Objetivos del estudio

A partir de los aspectos tratados en el apartado anterior, se reconocen los siguientes
puntos de partida:

- Que los lineamientos curriculares y estandares de competencias basicas
formulados por el MEN deben ser implementados por los centros educativos
colombianos con el fin de favorecer mejores aprendizajes en los estudiantes, y
cambios en las practicas educativas de los centros.

- Que desde la formulacién de la Ley General de Educacion de 1994 se ha
establecido que los centros escolares deben formular su proyecto educativo
institucional (PEI) y sus curriculos atendiendo las necesidades de su poblacién, y
teniendo en cuenta las orientaciones del MEN, a partir de un trabajo colegiado y
continuo en el tiempo.

- Que las practicas de enseiflanza — aprendizaje en el drea de ciencias sociales, de

acuerdo a lo propuesto en las orientaciones curriculares del MEN, deben
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trascender el estudio de temas para favorecer el aprendizaje significativo de las
ciencias sociales desde un disefio curricular integrado.

- Que los distintos centros escolares poseen culturas docentes que condicionan las
formas de desarrollar e implementar el curriculo (Pérez Gémez, 2004; Day 2005;
Castellanos, 2013).

- Que los estudios sobre las culturas docentes presentes en los procesos de disefio,
implementacidn y evaluacion curricular constituyen un enfoque para entender las
dinamicas de los centros educativos (Childs, Burn y McNicholl, 2013; Hargreaves y

Fullan, 2014).

Estas ideas permiten plantear un estudio con el siguiente objetivo general:

- Conocer la influencia de la cultura docente en la implementacién de las
orientaciones curriculares de ciencias sociales para la educacion secundaria, en
centros educativos de la ciudad de Bogota D.C (Colombia).

En este estudio se pretende conocer el trabajo que realizan los equipos docentes del area
de ciencias sociales de dos centros de educacién secundaria de la ciudad Bogota D.C
(Colombia), uno publico y otro privado, que siguen las orientaciones curriculares del MEN
con el fin de analizar su cultura docente y la forma en que se apropian de las
orientaciones curriculares del MEN en el drea para el disefio, implementacién vy

evaluacion del curriculo.

Se han realizado dos estudios de caso cualitativos con el fin de profundizar en las
dinamicas de trabajo conjunto y las particularidades de cada contexto. Para el logro de los

objetivos de este estudio, la realizacién de estudios de caso se considera una estrategia



17

metodoldgica pertinente en tanto permite profundizar en la comprensién de las culturas
docentes y en los procesos de disefio e implementacién del curriculo de ciencias sociales
en contextos educativos con diferentes caracteristicas, relacionadas con su adscripcién

como centros, resultados de aprendizaje, y con su organizacién escolar.

Los objetivos especificos del estudio son los siguientes:

1. Comprender la cultura docente presente en los procesos de disefio,
implementacioén y evaluacidn curricular para el drea de ciencias sociales, seguidos
por el profesorado en dos instituciones de educacién secundaria de Bogota D.C; y

2. Analizar la influencia de dicha cultura en las practicas de ensefianza—aprendizaje
de los docentes para conocer como se apropian de las orientaciones curriculares

del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) para el drea de ciencias sociales.
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2. Marco contextual

En este capitulo se presenta el marco normativo que sustenta el desarrollo curricular en
el sistema educativo colombiano con el fin de ofrecer una contextualizacidon para el
estudio. Inicialmente se hace referencia al marco normativo general de la educacién
basica y secundaria en Colombia. Luego se aborda el desarrollo de las orientaciones
curriculares en el drea de ciencias sociales, haciendo especial énfasis en las propuestas de
lineamientos curriculares y estadndares de competencias para el area. Finalmente se
presentan antecedentes sobre la investigacidon de la ensefanza, del profesorado, y de las
practicas educativas de ciencias sociales en el contexto colombiano, con el fin de situar la

pertinencia de este estudio y su aporte al desarrollo curricular en Colombia.

2.1 Marco normativo general

En Colombia, en los ultimos veinte afios se han desarrollado leyes para organizar el
sistema educativo nacional. En 1994 se expidid la Ley 115, que constituye un primer
esfuerzo en la historia del pais para hacer de la educacidon un propdsito nacional y
convertirla en politica de estado a largo plazo (Penagos, Rodriguez y Plata, 1999). La Ley
115, llamada también Ley General de Educacion, se considera un importante logro de
concertaciéon entre el magisterio colombiano y el gobierno nacional, a partir del desarrollo

del Movimiento Pedagégico® impulsado por el principal sindicato de maestros del pais

' EI Movimiento Pedagdgico fue una movilizacién de sectores del magisterio universitario y de la educacion
basica y secundaria que dinamizé una discusién alrededor de la pedagogia y del rol del maestro como
profesional capaz de construir conocimiento desde su accién cotidiana. Este movimiento se generé como
reaccion a la implementacion de la tecnologia educativa y de programas curriculares excesivamente
reglamentados por parte del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) en la década de los 80 del siglo XX. Un
agente dinamizador del movimiento pedagdgico fue la Federacion Colombiana de Educadores (Fecode). El
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(Fecode — Federacién Colombiana de Educadores). Ello motivo el interés por incluir en la
agenda de las discusiones nacionales el tema de la educacidn con énfasis en el enfoque

de derechos, la pedagogia y el papel central del profesorado (Ordéiiez, 2014).

Se considera que la Ley General de Educacién introdujo importantes cambios en el sector
educativo colombiano, entre estos se plantean los siguientes como los mas relevantes

(Organizacion de Estados Iberoamericanos, 2004):

e Se proponen cambios en el objeto y los fines de la educacidn, pues los esfuerzos
se orientan al desarrollo dindmico del ser humano, para que pueda insertarse en
la sociedad, como un ser auténomo, participativo, comprometido, y productivo;

e Se plantean los Proyectos Educativos Institucionales (PEl) los cuales deben ser
trabajados con autonomia de acuerdo a las necesidades particulares de cada
institucion, con el fin de lograr la formacién integral del educando, y en este
marco se propone el desarrollo de los planes de estudio para que estos
contribuyan a dar vida a las orientaciones institucionales;

e Se da competencia al Ministerio de Educacién para regular el curriculo a través de
los lineamientos generales de los procesos curriculares en las distintas areas

obligatorias.

Se considera que lo propuesto por la Ley 115 fue progresista en comparacién con lo que
se estaba haciendo en otros paises latinoamericanos en la década del noventa. Con
respecto a la autonomia escolar, mientras en general las reformas educativas de América

Latina negaban la autonomia e imponian curriculos desde el Ministerio de Educacion

impulso que tuvo el movimiento entre el magisterio y otros sectores sociales dio cuerpo al desarrollo de la
Ley General de Educacion en 1994.
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Nacional, la Ley General otorgé a la institucidon educativa una importante autonomia para

el desarrollo de sus curriculos. De otra parte, la introduccién del Proyecto Educativo

Institucional (PEIl) promovid el fortalecimiento de la institucién educativa e hizo mds

exigentes los requisitos que la Ley impuso para su funcionamiento (Pulido 2014).

En la Ley General de Educacidn se concibe a la educacién como un “proceso de formacion

permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepcién integral de

la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes” (Articulo 1). Entre

los objetivos propuestos para el desarrollo de los procesos educativos en la educacion

basica y secundaria se encuentran los siguientes:

Propiciar una formacién general mediante el acceso, de manera critica y creativa,
al conocimiento cientifico, tecnolégico, artistico y humanistico y de sus relaciones
con la vida social y con la naturaleza, de manera tal que prepare al educando para
los niveles superiores del proceso educativo y para su vinculacién con la sociedad
y el trabajo;

Desarrollar las habilidades comunicativas para leer, comprender, escribir,
escuchar, hablar y expresarse correctamente;

Ampliar y profundizar en el razonamiento ldgico y analitico para la interpretacion
y solucién de los problemas de la ciencia, la tecnologia y de la vida cotidiana;
Propiciar el conocimiento y comprension de la realidad nacional para consolidar
los valores propios de la nacionalidad colombiana tales como la solidaridad, la
tolerancia, la democracia, la justicia, la convivencia social, la cooperacién vy la
ayuda mutua;

Fomentar el interés y el desarrollo de actitudes hacia la practica investigativa, y
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e Propiciar la formacién social, ética, moral y demds valores del desarrollo humano.
(Articulo 20)

De esta forma, se pretendié fomentar un proceso educativo que promueve un
acercamiento a los distintos tipos de conocimiento y el desarrollo de habilidades criticas,
interpretativas e investigativas; también orientado a la preparacién para la comprension
de la realidad nacional y la convivencia social. En este contexto se considera que el area
de ciencias sociales constituye un “drea fundamental y obligatoria” (Articulo 23) tanto en
la educacién basica como en la secundaria’, y se propone que el drea de ciencias sociales
estard integrada por las asignaturas de: historia, geografia y democracia, sin hacer alusién

a una posible integracion de las mismas.

2.1.1 Los proyectos educativos institucionales (PEI)

Ley 115 de 1994 propone a los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) como
innovacion y los lanza como politica destinada a fortalecer la capacidad “auto —
regulativa” de las instituciones escolares (Penagos, Rodriguez y Plata, 1999). Se entiende
qgue los PEIl son una construccién colectiva en la que deben participar los profesores,
alumnos y la comunidad del entorno, con el fin de plantear un proyecto educativo
pertinente al contexto y necesidades de cada institucion educativa. En este sentido, se ha
propuesto que el desarrollo del PEI favorece la identidad institucional, promueve la

autonomia de los centros, es resultado de la democracia escolar; y constituye un

? En Colombia, hay once grados educativos, distribuidos asi: la educacién bdsica o educacion primaria va del
primer al quinto grado; la educacién secundaria ocurre entre los grados sexto a once. Cuando un estudiante
termina satisfactoriamente el grado once puede optar por el titulo de bachiller y acceder a estudios
universitarios. Aunque al terminar el grado noveno, un estudiante puede acceder a una formacion de nivel
intermedio o de preparacion para el trabajo.
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instrumento dinamico y en construccién permanente, en tanto, el proyecto educativo
debe ser conocido por todos los integrantes de una comunidad escolar, y deben ocurrir
procesos de evaluacién conjunta sobre su implementacién para reorientarlo en caso de
gue se considere pertinente.
En el Articulo 73 de la Ley General de Educacion se dice lo siguiente con respecto al
Proyecto Educativo Institucional:
Con el fin de lograr la formacion integral del educando, cada establecimiento
educativo debera elaborar y poner en practica un Proyecto Educativo Institucional
en el que se especifiquen entre otros aspectos, los principios y fines del
establecimiento, los recursos docentes y didacticos disponibles y necesarios, la
estrategia pedagdgica, el reglamento para docentes y estudiantes y el sistema de
gestion, todo ello encaminado a cumplir con las disposiciones de la presente ley y
sus reglamentos.
En el pardgrafo del Articulo 73 adicionalmente se plantea que éste debe responder a
situaciones y necesidades del alumnado, de la comunidad local, de la regién y del pais, ser
concreto, factible y evaluable. Por su parte, el Decreto 1860 de 1994, decreto
reglamentario de la Ley 115, con respecto a los Proyectos Educativos Institucionales
propone que cada establecimiento educativo goza de autonomia para formular, adoptary
poner en practica su propio PEl sin mas limitaciones que las definidas por la Ley y este
mismo decreto.
La formulacién e implementacién de los PEIl en los centros educativos colombianos cred
condiciones que hicieron factibles los procesos de autoevaluacidn institucional, desde

1997 se ha venido implementando la auto evaluacidn institucional en torno al PEl como
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un mecanismo autorregulador sobre las metas alcanzadas, de acuerdo con los objetivos
propuestos en cada uno de sus componentes: administrativo, pedagdgico y de proyeccion
a la comunidad. El balance de los resultados logrados por el centro en su auto evaluacién,
en un ano lectivo, conlleva a formular y ejecutar un plan de mejoramiento, que se
considera como estrategia renovadora de la organizacion (OEl, 2004).
La Ley 115, en su Articulo 77, propone a la vez la autonomia de los centros educativos
para el desarrollo de sus curriculos de la siguiente forma:
(...) las instituciones de educacion formal gozan de autonomia para organizar las
areas fundamentales de conocimientos definidas para cada nivel, introducir
asignaturas optativas dentro de las areas establecidas en la ley, adaptar algunas
areas a las necesidades y caracteristicas regionales, adoptar métodos de
ensefanza y organizar actividades formativas, culturales y deportivas, dentro de
los lineamientos que establezca el Ministerio de Educacién Nacional.
Por su parte, el articulo 33 del Decreto 1860 de 1994 hace referencia al cardacter flexible
del curriculo: “El curriculo se elabora para orientar el quehacer académico y debe ser
concebido de manera flexible para permitir su innovacion y adaptacion a las
caracteristicas propias del medio cultural donde se aplica”. De este modo se reglamenta
gue el desarrollo de los curriculos corresponde en su autonomia a cada centro educativo
teniendo en cuenta las particularidades y necesidades de su contexto, y como producto
de un trabajo colegiado entre el profesorado. Los Articulos 76 y 79 de la Ley General
resaltan que tanto los curriculos como los planes de estudio deben ser propuestas
contextualizadas a las realidades de los centros escolares y en relacion directa con el PEI

de los centros, de modo que estos se constituyan en referentes que concreten el
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desarrollo de la propuesta educativa institucional, y expliciten las acciones necesarias

para tales fines; asi con respecto al plan de Estudios se sefala:

El plan de estudios es el esquema estructurado de las dreas obligatorias y
fundamentales y de dreas optativas con sus respectivas asignaturas, que forman
parte del curriculo de los establecimientos educativos. En la educacion formal,
dicho plan debe establecer los objetivos por niveles, grados y dreas, la
metodologia, la distribucion del tiempo y los criterios de evaluaciéon vy
administracion, de acuerdo con el Proyecto Educativo Institucional y con las

disposiciones legales vigentes. (Articulo 79)

Con respecto a las orientaciones pedagogicas, el Decreto 1860 de 1994 plantea la
realizacion de proyectos pedagdgicos abriendo asi una posibilidad para la flexibilidad

curricular, éstos se entienden asi en su Articulo 36:

El proyecto pedagdgico es una actividad dentro del plan de estudios que de
manera planificada ejercita al educando en la solucidn de problemas cotidianos,
seleccionados por tener relacidn directa con el entorno social, cultural, cientifico y
tecnoldgico del alumno. Cumple con la funcién de correlacionar, integrar y hacer
activos los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores logrados en
el desarrollo de diversas dreas, asi como de la experiencia acumulada. La
ensefanza prevista en el articulo 14 de la Ley 115 de 1994 se cumplird bajo la

modalidad de proyectos pedagdgicos.

Este planteamiento posibilita el desarrollo de propuestas pedagdgicas relacionadas con

las pedagogias contemporaneas en los centros educativos colombianos, al plantear los
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proyectos pedagdgicos como una alternativa que permite relacionar significativamente
distintos saberes, y conectar los aprendizajes con las realidades e intereses de alumnos y
profesores. En el mismo sentido, se constituyen en una alternativa que puede dinamizar
el desarrollo curricular en los centros y el trabajo colegiado de los docentes alrededor de
los procesos de ensefianza — aprendizaje. Asi los desarrollos legislativos de la década de
los noventa también plantearon alternativas pedagdgicas progresistas para la educacién

colombiana.

La promulgacion de la Ley 115 y del Decreto reglamentario 1860, en el afio 1994, generd
un movimiento en los centros educativos colombianos orientado a crear sus PEl, y en
concordancia a reformular sus curriculos y planes de estudio. No obstante,
investigaciones realizadas a fines de la década de los noventa en la ciudad de Bogota D.C,
han mostrado que en las instituciones escolares pesé mas el desarrollo de los PEI para el
cumplimiento de un requisito frente a la Secretaria de Educacién del Distrito, que la
generacién de procesos de trabajo conjunto con la finalidad de generar una iniciativa
participativa que orientara las acciones escolares, de modo que se contd con un
documento pero este no resulto ser el eje de las acciones del centro (Avila y Camargo,

1999), asi se ha sefialado que los PEI:

Permiten vislumbrar esa desarticulacion en varios sentidos: es un escrito “de

papel”, un documento escrito que “esta ahi”, algo que se ha hecho por solicitud,
un deber ser, pero no una practica, o un camino que se empieza a recorrer. En la
medida en que no afecta la practica deja intocada la cultura escolar. (Avila y

Camargo, 1999, p. 172)
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Por su parte, Penagos, Rodriguez y Plata (1999) corroboran lo propuesto anteriormente al
sefialar que los PEI se han visualizado como un requisito en los centros educativos y que
no se han comprendido sus posibilidades para el desarrollo de las organizaciones
escolares. Los autores manifiestan que en los centros: “no existe la disposicion mental
gue se requiere para trabajarlo de una manera colectiva, como una herramienta de

III

reconstruccion institucional” (p. 39). Estos estudios realizados en la ciudad de Bogotd D.C
muestran la distancia entre lo propuesto en la legislacién educativa y su implementacion
en las instituciones escolares, dejando notar la necesidad de generar mecanismos
orientados a fortalecer la participacién y el trabajo colegiado entre los docentes.
Por otro lado, con respecto al desarrollo curricular se han planteado contradicciones
entre la autonomia que al respecto se propone en la Ley 115, y las reglamentaciones
presentes y posteriores con respecto a los curriculos. Asi aunque se plantee un curriculo
flexible es necesario que los centros educativos cumplan con: los fines y objetivos
educativos propuestos por la Ley 115, los estandares, los lineamientos, las areas
obligatorias del curriculo y las optativas (Mahecha y Borda, 2009; Ordodiiez, 2014). Lo cual
podria limitar la flexibilidad curricular y el desarrollo de propuestas pedagdgicas
alternativas como los proyectos pedagdgicos. En este contexto, también se han sefialado
dificultades formativas del magisterio para la formulacién e implementacién de iniciativas
curriculares propias e innovadoras, y al respecto se ha planteado:

En el sector publico los directivos y la gran mayoria de los docentes viven

pendientes de cdmo reglamenta y qué es lo que dice el Ministerio de Educacion.

Esto significa que ante la decisién de asumir auténomamente los cambios
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curriculares, para poder impartir una educacion de mayor calidad, las instituciones

son muy temerosas. (Ordéfiez, 2014, p. 113)
Esto es corroborado en otro estudio sobre los procesos de desarrollo curricular en
centros educativos publicos de Bogota, en donde a partir de un proceso de
acompafiamiento a nuevos colegios en la formulaciéon de sus planes de estudio, se
identificd que los disefios finales no fueron muy diferentes entre si en su estructura y
propuesta pedagogica a pesar de que las instituciones contaron con los espacios de
trabajo conjunto y la asesoria necesaria para el disefio de curriculos orientados por
diferentes propdsitos formativos de acuerdo a los PEls de cada centro, (Mahecha y Borda,
2009). De este modo, investigaciones en las que se hace un balance o se investiga el
desarrollo de los PEl y de los curriculos en la ciudad de Bogota D.C, dejan notar la
existencia de dificultades en los centros escolares para el desarrollo pleno de su
autonomia institucional, dejando entrever algunas limitaciones en la implementacién de

las reformas educativas propuestas a mediados de la década de los noventa.

2.1.2 Laley 715 de 2001 y su implementacion

La Ley 715 de 2001 dictd disposiciones para organizar la prestacién de los servicios en
educacion y salud en Colombia, y tuvo como propdsito fortalecer la descentralizacién de
los servicios sociales. Esta Ley desarrollé aspectos fundamentales de la Ley 115 de 1994
gue tienen que ver con la eficiencia, cobertura y calidad de la educacién, entre sus

principales aspectos se resaltan los siguientes:

e Define con mayor precisién las competencias de cada nivel territorial, ya que la

nacién asume un papel orientador y regulador de la educacion, mientras que los
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departamentos, distritos y los municipios son los responsables de la prestacién del
servicio educativo. A su vez cada institucion educativa en cabeza del rector es
responsable de la calidad de la educacién que se presta y estd obligada a rendir
cuentas periodicamente al Consejo Directivo, en el cual hay participacion de
padres de familia.

e En lo relacionado con la calidad de la educacién, precisa como competencia de la
Nacién, definir y establecer las reglas y mecanismos generales para la evaluacién y
capacitacién del personal docente y directivo docente. Es funcidon del rector o
director de las instituciones publicas, realizar la evaluacion anual del desempefiio
de los docentes, directivos docentes y administrativos a su cargo, transformando
con esto la evaluacién de los docentes en un proceso continuo.

e La Nacidn tiene entre sus competencias, cofinanciar la evaluacién de logros; para
el efecto, a cada departamento, distrito o municipio se podra distribuir cada tres
afios una suma para evaluar el logro educativo de acuerdo con la metodologia que
sefiale el MEN. Con ello se ha promovido la cultura de la evaluacién en el pais y se
planted la necesidad de fijar criterios unificados que permitan la comparabilidad.
Asi se establecié como funcion del MEN la propuesta de estandares de

competencias basicas de calidad (OEl, 2004).

La implementacién de la Ley 715 de 2001 en la ciudad de Bogota D.C, en el contexto de
los colegios publicos, ha tenido criticas en tanto se considera que se ha lesionado la
autonomia institucional propuesta en la Ley 115 de 1994 (Mifiana y colectivo de
directivos, 2004). Con respecto al proceso de implementacion generado en el Distrito

Capital se ha senalado:
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La descentralizaciéon hacia énfasis no en la autonomia, sino en la rendicién de
cuentas (accountability), no en la flexibilidad ni en la democracia orientada a la
pertinencia de la educacién, sino en la eficiencia en el logro de los resultados
cuantificables y comparables. Las actividades de formacién de los directivos haran
énfasis en esto precisamente, no en profundizar la democracia y la participacién
en las instituciones, sino en la planeacion y control de los resultados. (Mifiana et
al., 2004, p. 21)
Algunas de las acciones generadas en la ciudad, en el marco de la implementacién de la
Ley 715, afectaron notablemente la cotidianidad de las instituciones educativas, en
particular a las publicas, por tanto algunos sectores han llamado a la implementacion de
esta Ley una “contrareforma educativa” (Ordoiiez, 2014). En relacién con el manejo
presupuestal de los recursos se generaron procedimientos que han venido limitando la
capacidad de decisidn de los centros sobre los mismos, lo que afecta el desarrollo de las
iniciativas y proyectos que puedan surgir al interior de las instituciones escolares dados
los multiples procedimientos y autorizaciones a las que se ven sujetas este tipo de
decisiones (Minana et al., 2004; Orddinez, 2014); asi los centros educativos privados
tienen mas posibilidades de dar vida a sus proyectos educativos institucionales dada la
mayor autonomia con la que cuentan para el manejo de sus recursos, mientras los

centros educativos publicos tienen menor capacidad de decisidn al respecto:

[Con respecto a los centros educativos publicos de Bogota D.C] eso esta cruzado
por una realidad y es que realmente no tienen recursos y todo eso cuesta. Lo que
pasa es que las instituciones no pueden contratar un profesor de deportes, un

auxiliar administrativo, un laboratorista, eso no lo pueden hacer. Entonces



30

aquellas cosas que la institucidon quisiera impulsar, y seguramente las hay, y

muchas, no las pueden hacer porque se encuentran con el factor econémico que

les impide hacerlo. (Ordéiiez, 2014, p. 113)
De otra parte, la implementacion de la Ley 715 implicé el incremento del numero de
horas que los docentes deben dedicar al trabajo en el aula (se pasé a una dedicacion de
22 horas semanales al trabajo de aula, en una jornada de seis horas diarias), asi se
privilegio el trabajo de aula bajo el supuesto de que esto redundaria en mayor calidad
educativa, no obstante, esta medida limitd los tiempos para las reuniones de equipos
docentes y el desarrollo de trabajo colegiado durante la jornada laboral, asi como las
posibilidades para el desarrollo de otro tipo de iniciativas pedagdgicas que trascienden el
trabajo en el aula.
La Ley 715 también introdujo cambios en las funciones de los directivos docentes,
particularmente del sector publico, limitando su papel como orientadores pedagdgicos.
En el articulo 10 de la ley se dice que la funcidn correspondiente al rector es: “realizar el
control sobre el cumplimiento de las funciones y reportar novedades e irregularidades”;
de modo que se pasé de coordinar los esfuerzos individuales o colectivos con un
horizonte pedagdgico, a ser un verificador del cumplimiento de las funciones

determinadas por la Ley.

Teniendo en cuenta que esta misma Ley promueve el desarrollo de pruebas censales y la
formulacidn de indicadores que permitan comparar los resultados de aprendizaje, y que
estos son usados tanto para las evaluaciones institucionales como para analizar el
desempeiio de los centros, se ha venido generando tanto en los colegios publicos como

privados, un énfasis hacia el logro de buenos resultados en las pruebas descuidando el
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desarrollo de los proyectos educativos institucionales, asi: “las evaluaciones censales en
general se han instituido como un mecanismo de control, situaciéon que estaria atentando
contra la autonomia institucional y del maestro al desconocer los contextos reales de

cada institucién educativa.” (Mifiana et al., 2004, p. 77)

Como se ha hecho evidente en esta relacidn de los desarrollos normativos en Colombia
con respecto a la educacidn, se cuenta con la Ley 115 que promueve la autonomia
institucional y en el desarrollo curricular pero hay contradicciones entre estas ideas y las
posteriores reglamentaciones al respecto. De otra parte, condiciones de los centros y
deficiencias en la formacion docente han incidido en que lo dispuesto con respecto a la
autonomia escolar no llegue a tomar forma en el desarrollo de los procesos educativos,

como lo muestran algunos estudios citados y desarrollados en la ciudad de Bogotd D.C.

2.2 Los lineamientos y estandares para el curriculo

En Latinoamérica durante la década del noventa algunos paises llevaron a cabo procesos
de redefinicién y actualizacién de los curriculos. En algunos casos, la actualizacién
curricular ocurrié durante procesos politicos de redemocratizacion (tras varios afios de
gobiernos dictatoriales) y de reformulacion de los esquemas de administracion del Estado
orientados a una mayor descentralizacién de la gestidon publica (Ferrer, 2007). En este
contexto, se considera que los nuevos marcos curriculares nacionales se acercaron a
propuestas contemporaneas para el disefio curricular al definir ejes transversales de
conocimiento para promover un disefio curricular escolar mas integrador de las

diferentes areas de conocimiento, planteando aprendizajes de tipo actitudinal, e
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intentando definir capacidades académicas y conocimientos procedimentales que indican
aquello que los estudiantes pueden hacer, o cdmo pueden poner en practica, sus saberes
conceptuales.

Estas propuestas curriculares se plantearon como “marcos” o lineamientos que ofrecen la
posibilidad de que cada escuela tome este disefio y realice una seleccién de contenidos
segln el contexto particular de la comunidad en la que se inserta. De acuerdo con Ferrer
(2007) esta estrategia orientada a favorecer diferentes niveles de interpretaciéon y
adecuacién curricular “resultd oportuna en un contexto de democratizaciéon y de
demanda de mayor autonomia local para gestionar el curriculum” (p. 13), lo que propicié
la aprobacién de los marcos curriculares y pretendié generar mayores grados de reflexion
sobre los contenidos que serian objeto de ensefianza en las escuelas.

No obstante, la estrategia no ha resultado ser efectiva en términos de asegurar
oportunidades de aprendizaje equitativas para todos los estudiantes del sistema, pues se
considera que las administraciones y escuelas fueron acotando cada vez mas las
expectativas de aprendizaje dadas las limitaciones que presentan los procesos de
ensefianza — aprendizaje en contextos caracterizados por la pobreza, violencia vy
marginalidad, asi como debido a la ausencia de un acompafamiento a las jurisdicciones y
escuelas que garantice el seguimiento y asesoria frente al desarrollo curricular.

Ante este panorama, en algunos paises de la regidn se considerd necesaria la definicidn
de estandares de aprendizaje con el fin de contribuir a una definicién mas precisa de los
aprendizajes esperados para todos los estudiantes, esta propuesta se inserta en los
movimientos de reforma educativa provenientes de Estados Unidos y centrados en la

definicidon de estandares, aqui se plantea: “la necesidad de definir muy claramente y en
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forma consensuada cudles metas de aprendizaje deberdn ser logradas por todos los
alumnos del sistema, independientemente de su estatus socioecondmico o ambito
cultural de pertenencia” (Ferrer, 2007, p. 5).

De este modo, la propuesta de estdndares de aprendizaje surge como una alternativa
para propender por la equidad educativa al proponer unos referentes que darian cuenta
de lo que todos los estudiantes de un sistema educativo deberian saber y conocer como
resultado de su paso por un proceso formativo, no importando su condiciéon socio —
econdmica o su capital cultural.

En la region los estandares de aprendizaje han sido definidos de manera consensuada
entre distintos sectores que inciden en los procesos educativos (docentes, investigadores,
asesores) con el fin de generar propuestas pertinentes. Sin embargo, otros sectores
consideran que la definiciéon de estandares de aprendizaje limita las posibilidades de las
instituciones educativas para llevar a la practica su autonomia institucional en lo

referente al disefio de los curriculos.

2.2.1 Desarrollo de lineamientos y estandares para el curriculo en
Colombia

La promulgacién de la Ley General de Educacidon definié como competencia del Ministerio
de Educacion Nacional (MEN) el desarrollo de lineamientos curriculares, se entendié que
los lineamientos son las orientaciones epistemoldgicas, pedagdgicas y curriculares que
define el MEN para apoyar el proceso de planeacion de las dareas obligatorias vy
fundamentales definidas por la Ley 115. Asi se esperd que en el proceso de elaboracion

de los PEl y sus correspondientes planes de estudio, los lineamientos curriculares fuesen



34

referentes para su construccién junto a los aportes provenientes de los docentes como

resultado de su experiencia profesional y formacion.

Entre los afios 2000 y 2002 se generaron y difundieron los distintos lineamientos
curriculares para cada una de las areas obligatorias dispuestas en la Ley General de
Educacidn, en su elaboracién participaron equipos de docentes e investigadores de todo
el pais y se plantearon como marcos orientadores que podian ser usados de modos
flexibles en cada centro de acuerdo a sus necesidades educativas y a lo propuesto en sus
PEIl. Los lineamientos curriculares fueron acogidos por el magisterio nacional como

documentos orientadores para el disefio de sus planes de estudio.

Hacia el afio 2004, el MEN generé los estandares de competencias basicas para las dreas
obligatorias del curriculo, incluyendo la formacién ciudadana®. Esta iniciativa sigui6 lo
propuesto por el movimiento de estandares en Estados Unidos, y para el desarrollo de
cada propuesta se reunio a grupos de académicos que difirieron de quienes participaron
en la formulacién de los lineamientos curriculares, de modo que las propuestas de
estandares no siempre desarrollaron de forma consistente las propuestas

epistemoldgicas y curriculares desarrolladas en los lineamientos”.

La propuesta de estdndares de competencias bdsicas para las distintas areas se justifico
por parte del MEN como una forma de favorecer la equidad en los procesos educativos, y

al respecto se dijo:

3 P . . . . .z ,
Estos estandares se denominaron: “estdndares de competencias ciudadanas”, y esta formacion se planteé

como transversal a las distintas areas obligatorias del curriculo.

4 . P P . . . sye .
Vale precisar que esta iniciativa se desarrollé bajo un gobierno de tendencia politica conservadora y bajo

una direccion del Ministerio de Educacion reconocida por el autoritarismo en el desarrollo de sus politicas.
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La definicion de estandares en educacién tiene varios propdsitos. En primera
instancia, se trata de orientar los contenidos de la ensefianza y establecer cuales
son esos minimos conocimientos y destrezas que cada nifio debe aprender en su
respectivo grado. Por otra parte, los estdndares buscan equidad. Es decir, asegurar
gue todos los nifios tengan las mismas oportunidades educativas, independiente
de su estrato econémico o lugar de residencia. Si no hay estandares, los nifios
pobres o de minorias no tienen igual acceso a cursos desafiantes; y ante la
ausencia de evaluaciones (basadas en dichos estandares) no se puede conocer si la
brecha entre la calidad de la educacion que estdn recibiendo los estudiantes esta

aumentando o disminuyendo. (MEN, 2001, parr. 3)

Los estdndares de competencias basicas han orientado el desarrollo de las pruebas
censales de aprendizaje de acuerdo a lo definido en la Ley 715 de 2001, y luego de su
publicacién se difundieron por todo el pais mostrandolos como el conjunto de
aprendizajes minimos que todos los estudiantes debian lograr a su paso por el sistema

educativo.

Sin embargo la propuesta de los estandares ha tenido criticas en el sector del magisterio,
al plantear que su formulacién contradice la autonomia curricular propuesta en la Ley
General de Educaciéon de 1994 (Ordéiiez, 2014). Del mismo modo, se ha considerado que
un alto nimero de estandares para los distintos niveles en las distintas areas obligatorias

del curriculo regula excesivamente la labor del profesorado (Mahecha y Borda, 2009).
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2.2.2 Orientaciones curriculares para el area de ciencias sociales en

Colombia

Las ciencias sociales escolares en Colombia han tenido como eje la ensefanza de la
historia. En el siglo XIX con el surgimiento de la republica, la historia escolar tuvo el
propdsito de dar a conocer las gestas independentistas, la vida de los préceres, y los
sucesos politico-militares y religiosos que se consideraban dieron origen a la nacidn
colombiana. De acuerdo con Acevedo y Samaca (2012) es posible afirmar que el Estado
central se intereso por incidir en la definicion de la memoria histérica del pais desde una
perspectiva que podria denominarse nacionalista, en tanto el fomento de sentimientos
patridticos era parte del proyecto curricular que favorecia una ensenanza de la historia

desde los relatos épicos de los préceres y de sus gestas.

Esta orientacién estuvo vigente desde mediados del siglo XIX y se incrementd en
momentos posteriores; por ejemplo, ante los acontecimientos desencadenados por la
violencia politica de la década de los cuarenta y cincuenta del siglo XX°, se consideré que
incrementar las horas de ensefianza de la historia patria en las escuelas podria favorecer
el desarrollo de una unidad nacional, acompafiado esto de medidas como las izadas de
bandera, y el rebautizar los centros educativos con los nombres de prdceres y figuras

publicas (Campos, 2007; Guerrero, 2011; Acevedo y Samaca, 2012).

Asi se favorecid el desarrollo de practicas educativas transmisionistas en las que se
esperaba que los alumnos se apropiaran acriticamente de relatos, nombres y fechas, a lo

cual algunos académicos de mediados del siglo XX reaccionaron denunciando que este

5 . ; . ~ . . ..

Desde fines de la década de los cuarenta del siglo XX, y durante los afios posteriores, Colombia vivié un
enfrentamiento de su poblacién civil, fundamentalmente en sus zonas rurales, por la primacia de alguno de
los dos partidos politicos tradicionales: el liberal o el conservador.
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tipo de ensefianza y de practicas: “generaba en los estudiantes una actitud pasiva y poco

propositiva, indiferente a las problematicas sociales” (Guerrero, 2011, p. 25).

Los anteriores planteamientos, la expansién de algunos centros urbanos y un emergente
proceso de industrializacion, conllevaron a la propuesta de nuevos propdsitos educativos
y planes curriculares para la enseianza, no sélo de la historia, también de la geografia, en
el Decreto 045 de 1962. Estos representaron un momento de transito entre los
paradigmas formativos orientados al desarrollo de un sentimiento nacional a otros con
mas amplias finalidades. En esta iniciativa se formuld la necesidad de preparar a la
poblaciéon para el desarrollo y la democracia (MEN, 1963), sin embargo, los planes
favorecian el surgimiento de un sentimiento nacionalista evidente en el manejo de
algunos de sus contenidos. Asi se promovié un orgullo por el pasado prehispanico y se
socializé a los estudiantes en la idea de una comunidad americana a través del estudio de
la “epopeya de la emancipacion”. Por su parte, los contenidos geograficos enfatizaron lo
fisico para hacer hincapié en la riqueza natural del pais, y la formacion civica favorecid la
apropiacién de normas de convivencia para un buen desenvolvimiento social (Acevedo y

Samaca, 2012).

Si bien, la propuesta no daba forma a cambios significativos en el planteamiento de
algunos contenidos, resultd relevante un interés por favorecer una integracion entre la
historia y la geografia para propiciar un acercamiento mas significativo de los estudiantes
a estas asignaturas. Adicionalmente, la propuesta planteé como muy necesario asumir
nuevas practicas de ensefianza centradas en los alumnos bajo el paradigma de la escuela
activa. Asi se enfatizé en generar una ensefianza de acuerdo a las edades y capacidades

de los alumnos y superar las actividades de dictado y repeticién para favorecer otras
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como las siguientes: observaciones del medio, consulta de fuentes histdricas, debate y
discusidn de temas sociales, viajes imaginarios, comparaciones entre el pasado y el
presente, entre otras (MEN, 1963). De esta manera, la reforma de 1963 se constituye en
el primer intento que propone un ejercicio de la ensefianza de las ciencias sociales menos
centrado en la informacién y en las acciones del docente para involucrar de forma activa
al estudiante, sin embargo, en posteriores documentos curriculares se seguird haciendo
énfasis en la preponderancia de practicas pedagodgicas tradicionales para estas
asignaturas y en la consecuente necesidad de favorecer un cambio de las mismas (MEN,

2002).

2.2.2.1 Hacia unas ciencias sociales integradas

A mediados de los afios 70 del siglo XX se inicié un proceso amplio de reforma de la
educacion colombiana con el fin de implementar nuevos marcos curriculares en todas las
areas del curriculo escolar, teniendo en cuenta recientes desarrollos pedagdgicos
mundiales, esta iniciativa tomo forma en el Decreto 1002 de 1984. Para el caso del area
de las ciencias sociales se consulté a expertos universitarios quienes plantearon un marco
conceptual para la reforma, alli se establecieron tres elementos organizadores globales: la
temporalidad, la espacialidad y la estructura sociocultural; con los dos primeros se
pretendia: “recurrir a lugares y hechos que se relacionaran con el pasado, el presente y el
futuro, entrelazando acontecimientos cada vez mas alejados de la experiencia inmediata,
gue permitieran conocer el pasado y comprender el presente como su resultado.”

(Guerrero, 2011, p. 63)

Con respecto a la “estructura sociocultural” se quiso abordar integradamente el estudio

del conocimiento social teniendo en cuenta: las relaciones econdmicas, las relaciones



39

juridico politicas, y los saberes y las expresiones colectivas (MEN, 1988). Por tanto,
resultaba vital plantear una nueva drea de ciencias sociales en donde se requeria de los
saberes y métodos de otras disciplinas tales como la economia, la demografia, la
sociologia y la antropologia, pues sélo asi seria posible acceder a la complejidad de los

abordajes propuestos.

Sobre las practicas pedagdgicas mads iddneas para esta propuesta se planted de nuevo la
necesidad de trascender practicas tradicionales y memoristicas para “ensefiar a aprender”
al alumnado y fomentar su autonomia (MEN, 1988), y para ello se planteaba el desarrollo
de habilidades investigativas propias de las ciencias sociales en el analisis de problemas

cercanos al estudiantado, al respecto se decia:

De este modo, aprenden a partir de situaciones practicas, las distintas formas de
hacer ciencia en este campo, y se ejercitan en las distintas etapas de la construccién
de conocimientos nuevos, desde la formulacion de preguntas y problemas, pasando
por la busqueda de informacidn ya existente, la elaboracion y discusién de marcos
tedricos, la operacionalizacién de conceptos, la formulacidén de posibles respuestas
e hipdtesis, la invencidn o utilizacion de métodos de contrastarlas, la aplicacién de
técnicas de recoleccion de informacién y de andlisis de la misma, hasta la redaccion

de conclusiones y su comunicacion a los demas. (MEN, 1988, p. 22).

De esta forma, se pretendid acercar al alumnado a un aprendizaje de las ciencias sociales
desde sus métodos de produccién del conocimiento, sin embargo la operacionalizacién
de esta propuesta en el planteamiento de los planes de estudio difirid6 notablemente de
sus intenciones, pues esta labor fue dada a tecndlogos educativos que desde una

perspectiva conductual sobre la ensefianza y el aprendizaje hicieron disefios que poco se
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diferenciaban de los anteriores, ya que la estructura global de contenidos no
correspondia a la ldgica de la fundamentacién, se conservaba el cardcter informativo, y

se mantenia una organizacion lineal y cronoldgica de la temporalidad (Torres, 1994).

Por otra parte, se siguié conservando por normativa del MEN una separacidn entre las
asignaturas del area en el plan de estudios escolar (historia, geografia y civica), y se
solicitaba asignar calificaciones individuales en cada una de estas tres materias que se
promediarian con el fin de dar una calificacidn para el drea en cada periodo académico
(Guerrero, 2011). Estas orientaciones fueron contradictorias y poco ayudaron a la
integracion de los contenidos del area. Asi mismo, no fue claro como se integrarian otras
disciplinas sociales no sélo en los planes de estudio, sino en el disefio de los contextos
para el aprendizaje. De otro lado, no se hizo un esfuerzo por atender la formacién
docente desde lo dispuesto por la reforma educativa, asi los docentes de ciencias sociales
no eran formados bajo una perspectiva integrada de las ciencias sociales, y tampoco en
los métodos de investigacién propios de éstas, por tanto poco podian estar preparados
para acoger los fundamentos de esta reforma curricular, lo cual conllevd a que se
recurriera acriticamente a las empresas editoriales que disefaron textos en los que se

traté de desarrollar tal integracion (Torres, 1994).

En este escenario, la pretensién de integracion dio pocos frutos y la legislacidon educativa
posterior siguié formulando que el area de ciencias sociales se conformaba por unas
pocas asignaturas separadas. Hecho evidente en la formulacion de la Ley General de
Educacidn de 1994 en donde se centra nuevamente la enseiianza de las ciencias sociales
en las dos disciplinas de mayor peso y tradicion (historia y geografia); y se formula una

ampliacién tematica del area a partir de la ensefanza de la constitucién politica y la
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democracia, la educacion ambiental, y la educacidn ética y en valores, bajo el argumento
de una necesaria formacién para la participacién social y el conocimiento de la nueva
constitucién nacional®. Estas nuevas disposiciones crearon confusion en los docentes e
instituciones educativas del pais pues la Ley sujetd la enseifanza de la historia y la
geografia a una gama de campos transversales sin dar mayores orientaciones para su

operacionalizacidon en el curriculo escolar, de modo que:

(...) en diferentes instituciones se crearon asignaturas como ética, valores, medio
ambiente, etc., las cuales eran asumidas por los docentes de ciencias sociales; esto
derivd en una confusién en el campo de accion de esta area. Ante estas
dificultades el gobierno publicé posteriormente unos decretos que clarificaron que
las tematicas eran afines al drea y no eran asignaturas que debian ser asumidas

como area de ciencias sociales. (Guerrero, 2011, p. 91).

Sin embargo, no seguia siendo clara la idea de “temdticas afines” que postulaba el MEN y
en los curriculos operativos se siguié asumiendo que estos eran nuevos temas a ensefar,

. ., , . . 7
gue luego junto a la reglamentacidon sobre la cdtedra de estudios afrocolombianos’,
favorecieron la impresién de que se estaba frente a un 4rea excedida en tematicas que

dificilmente podrian ser cubiertas durante un periodo escolar.

6 . . .
En 1991, como resultado de una asamblea constituyente se promulga una nueva constitucién en

Colombia.

7 La Catedra de estudios afrocolombianos se propone en el afio 2001 con motivo de la conmemoracion de
los 150 afios de la abolicidon de la esclavitud en Colombia, y como un reconocimiento a la presencia y accidn
politica de las comunidades negras.
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2.2.2.2 Los lineamientos y estandares curriculares del MEN

a. Los lineamientos curriculares para el area de ciencias sociales

Posteriormente, en el afilo 2002 el MEN publicé los lineamientos curriculares para las
ciencias sociales, los lineamientos pretendieron ofrecer un campo de integracion frente a
las dificultades que atravesaba el drea en cuanto un posible “exceso” de contenidos,
planteando una propuesta que permitiese abordar problemadticas sociales desde una
visidon transdisciplinar con el fin de lograr una mejor comprensién de la realidad local,
nacional y mundial (MEN, 2002). De este modo, se formulé una propuesta innovadora en
la cual se trascendian los temas y los contenidos para proponer una ensefianza desde
ambitos problémicos que conducirian al desarrollo de procesos formativos en los que
consecuentemente podrian promoverse procesos de indagacion y por tanto el desarrollo

de aprendizajes significativos y complejos.

El planteamiento favorecid la orientacidn transdiciplinar pues la atencidn a ambitos
problémicos hacia necesario recurrir de forma integrada a los aportes y métodos de
distintas disciplinas de las ciencias sociales. De otra parte, el caracter abierto propuesto
para la ensefanza posibilitaba la generacién de indagaciones sin Unica respuesta
favoreciendo un ejercicio investigativo en el aula, en el que el uso de distintos métodos

de las ciencias sociales resulta posible.

Asi mismo, los propdsitos de aprendizaje del area se orientaron a la formacion de una
ciudadania consciente y transformadora, conocedora de su realidad, asi se propuso que

la ensefianza de las ciencias sociales permitiria:
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e Ayudar a comprender la realidad nacional (pasado-presente) para transformar la

sociedad en la que las y los estudiantes se desarrollan -donde sea necesario -.

e Formar hombres y mujeres que participen activamente en su sociedad con una
consciencia critica, solidaria y respetuosa de la diferencia y la diversidad existentes

en el pais y en el mundo.

® Propiciar que las personas conozcan los derechos que tienen y respeten sus

deberes.

® Propender para que las y los ciudadanos se construyan como sujetos eny para la

vida.

e Ayudar a que las y los colombianos respondan a las exigencias que plantean la
educacion, el conocimiento, la ciencia, la tecnologia y el mundo laboral. (MEN,

2002, p. 13)

Los lineamientos presentaron un conjunto de orientaciones que permitirian a los
docentes decidir sobre los problemas de estudio, su abordaje y su desarrollo,
considerando que los maestros podrian plantear disefios curriculares contextualizados a

los intereses y necesidades de sus alumnos, y los PEIl de sus centros.

En los lineamientos se manifiesta de forma explicita que no es conveniente seguir
estructurando los planes de estudio de ciencias sociales de forma tematica o en
asignaturas aisladas, y se propone una organizacién curricular para el drea desde un
enfoque problémico del que hacen parte los siguientes elementos: ejes generadores,

preguntas problematizadoras, dmbitos conceptuales y competencias.
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Los ejes generadores son los puntos de partida para el desarrollo de los procesos de
aprendizaje y el trabajo en el aula, y en el documento de lineamientos se presentan de la

siguiente forma:

Pueden caracterizarse como una seleccién o agrupacion tematica importante que
se ha hecho de la realidad social pasada - presente, en torno a la cual se aglutinan
ideas, conceptos, temas, problemas, hechos y objetos que enmarcan y organizan
la esencia de cada disciplina (en estos lineamientos cada eje podria referirse en
mayor grado a una disciplina de las ciencias sociales). Ademds, cada eje permite
establecer ricas conexiones en el interior de su disciplina —o disciplina dominante—
y con otras disciplinas. La gran fortaleza de los ejes generadores es su globalidad,
es decir, ofrecen perspectivas amplias para abordar las ciencias sociales, ayudando
a estructurar una vision general de las problematicas sociales, en las y los
estudiantes. (MEN, 2002, p. 31)
Los ejes generadores constituyen aspectos problémicos del conocimiento social y de
actualidad en el contexto colombiano, en su estudio pueden implicar aportes de distintas
disciplinas sociales ofreciendo un marco significativo para el estudio de distintos
conceptos. En la Tabla 1 se presentan los ocho ejes generadores propuestos en los
lineamientos curriculares, las disciplinas que se consideraron mas relevantes para su

estudio, y los conceptos asociados.



Tematicas de los ejes
generadores

Disciplinas mas relevantes

Conceptos fundamentales disciplinares

y organizadores didacticos*

La defensa de la condicidn
humanay el respeto por su
diversidad
(eje 1)

Antropologia, derecho, historia,
sociologia, psicologia, demografia,
geografia, economia

Espacio, tiempo, etnia, sujeto, familia,

poblacion, comunidad, produccion,
poder; similitud — diferencia, conflicto
de valores — creencias*
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Las personas como sujetos de
derechos y la vigencia de los
derechos humanos
(eje 2)

Ciencia politica, derecho, sociologia,
ética, filosofia, geografia

Espacio, tiempo, sujeto, sociedad,
Estado, poder, justicia, ética,
comportamientos sociales; conflicto —
acuerdo*

La conservacion del ambiente
(eje 3)

Ecologia, geografia, economia,
historia, demografia, sociologia

Espacio, tiempo, sociedad, poblacién,
comunidad, produccién, desarrollo;
continuidad — cambio*

Las desigualdades
socioecondmicas
(eje 4)

Economia, geografia, historia, ciencia
politica, demografia

Produccidn, espacio, tiempo, sociedad,

sujeto, comunidad; /dentidad —
alteridad*

Nuestro planeta tierra, casa
comun de la humanidad
(eje 5)

Geografia, economia, historia,
demografia, ecologia, ciencias
politicas

Espacio, tiempo, sociedad, comunidad,

familia, sujeto; “cddigos integradores”:

ideoldgicos, juridicos, éticos, de
comportamiento; conflicto - cambio

Identidad y memoria colectiva
(eje 6)

Historia, antropologia, geografia,
ciencia politica, economia, sociologia,
demografia

Tiempo, espacio, memoria, cultura,
sociedad, familia, sujeto; “cédigos
integradores”: ideoldgicos, juridicos,
éticos, de comportamiento;
continuidad — cambio e identidad —
alteridad

El saber cultural: posibilidades
y riesgos
(eje 7)

Comunicacion social, sociologia,
geografia, historia, demografia,
antropologia

Espacio, tiempo, tecnologia, ciencia,
ecologia, desarrollo y progreso,
sociedad, comunidad y familia;

interrelacion — comunicacion*

Conflicto y cambio social
(eje 8)

Ciencia politica, historia, derecho,
geografia, sociologia

Espacio, tiempo, organizacion, poder,

Estado, nacién; “cédigos integradores”:

ideoldgicos, juridicos, éticos, de
comportamiento; conflicto — acuerdo*

Tabla 1. Ejes generadores, disciplinas y conceptos relacionados (Fuente: MEN, 2002, p.38)

Las preguntas problematizadoras se relacionan con el eje generador, en el disefo
curricular, al plantearse como preguntas que atraen la atencién del alumnado y fomentan

un proceso de indagacion en la clase; algunas de las caracteristicas de estas preguntas son

las siguientes:
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e Ayudan a limitar y estructurar los ejes generadores, que por su amplitud resultan
extensos, lo cual permite al profesorado establecer hasta donde llegan en una
unidad o durante el aio escolar.

e Facilitan la integracion disciplinar porque estas no pueden resolverse desde un
solo campo de conocimiento, sino que exigen ubicarlas en distintas perspectivas y
en interacciones con varias disciplinas.

e Pueden conectarse con los intereses y la vida cotidiana del alumnado.

e Introducen el riesgo y la incertidumbre al abrirse a una eleccién entre diferentes
posibilidades de resolucién, mostrando que en el campo social no hay verdades

absolutas o acabadas (MEN, 2004).

Asi, las preguntas problematizadoras constituyen la estrategia en la que llegan al
estudiantado los ejes generadores, y son el catalizador de la motivacién y de los procesos
de indagacidn necesarios para generar posibles respuestas alternativas, y en ese camino
desarrollar aprendizajes relacionados con las ciencias sociales pero también otros mas
actitudinales en los que cabe el manejo de distintas fuentes de informacién, el desarrollo

de perspectivas criticas, y de habilidades propositivas.

Los dmbitos conceptuales corresponden a los conceptos que resultan necesarios para
atender las preguntas problematizadoras relacionadas con los distintos ejes generadores,
en su seleccion se tuvieron en cuenta los conceptos comunes de las ciencias sociales que
pueden orientar la consecucion de los objetivos establecidos para el area en la educacion
basica y media de acuerdo a la Ley General de Educacidn. Se espera que estos conceptos
se traten en un proceso de complejidad creciente en los distintos grados escolares de

acuerdo a los niveles de desarrollo del alumnado y orientados hacia el desarrollo del
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pensamiento formal que es propio de la comprension cientifica de la sociedad. Los
conceptos seleccionados para cada eje generador pueden verse en la Tabla 1, en Ia

columna llamada “conceptos fundamentales disciplinares y organizadores didacticos”.

Con respecto a la pertinencia de la seleccién de los dmbitos conceptuales, se sefiala lo

siguiente en el documento de lineamientos curriculares:

Los conceptos en su conjunto, permitirdn a las y los estudiantes percibir la
complejidad y problematica del mundo en que viven y se realizan los distintos
tipos de sociedades. En otras palabras, tanto la seleccién de los ejes como la de los
conceptos que conforman los ambitos conceptuales de estos lineamientos,
corresponde a la funcionalidad social que ellos tienen, a los aportes que pueden
ofrecer para un mejor conocimiento (pasado-presente) y actuacién en el mundo
social por parte de las y los estudiantes.” (MEN, 2004, p. 36)
Se considera que estos conceptos tratados de manera acorde a los niveles de desarrollo
del estudiantado en los distintos grados escolares y en conexién directa con el estudio de
situaciones problémicas permitiran un acercamiento significativo a las ciencias sociales y
motivarian reflexiones que contribuirian a la formacidén de una ciudadania critica y
transformadora.
En los lineamientos curriculares se proponen cuatro tipos de competencias que deberia
alcanzar el estudiantado durante un proceso formativo orientado desde esta propuesta,
estas son competencias: cognitivas, procedimentales, interpersonales e intrapersonales;
en el documento se presenta a cada una de ellas de la siguiente forma:
e Competencias Cognitivas: estdn referidas al manejo conceptual y sus

aplicaciones en dmbitos y contextos particulares. Dichas aplicaciones se concretan
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en el contexto social-cultural, y los ambitos se enmarcan en torno del
conocimiento disciplinar. Por tanto, estas competencias son necesarias tanto en el
ambito académico como en el cotidiano para buscar alternativas y resolver
problemas.

e Competencias procedimentales: referidas al manejo de técnicas, procesos y
estrategias operativas, para buscar, seleccionar, organizar y utilizar informacidn
significativa, codificarla y decodificarla. Competencias necesarias para afrontar de
manera eficiente la resolucién de problemas en diferentes contextos y
perspectivas.

e Competencias interpersonales (o socializadoras): entendidas como la actitud o
disposicidon de un individuo para interactuar y comunicarse con otros, y ponerse
en el lugar de esos otros, percibiendo y tolerando sus estados de animo,
emociones, reacciones, etc., —capacidad de descentraciéon—. Todo ello para crear
una atmoésfera social posibilitante para todas y todos los involucrados en un
contexto. Competencias que son vitales para los seres que nos creamos vy
desarrollamos en sociedad.

e Competencias intrapersonales (o valorativas): entendidas como la capacidad de
reflexionar sobre uno mismo, lo cual permite descubrir, representar y simbolizar

sus propios sentimientos y emociones. (MEN, 2014, p. 45)

En el documento de lineamientos curriculares para las ciencias sociales se presenta un
marco organizador con el fin de que en cada centro se disefien los planes de estudio
seleccionando los ejes generadores que se consideren pertinentes, formulando sus

propias preguntas problematizadoras, y desarrollando los ambitos conceptuales que se
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consideren adecuados. Todo ello de acuerdo a las posibilidades de trabajo pedagdgicoy a
los niveles de desarrollo de los distintos grados escolares. Vale precisar que las
competencias sélo se mencionan en el texto, no se ofrecen ilustraciones que permitan
vislumbrar a los docentes como desde esta estructura resultaria posible el desarrollo de
estos cuatro tipos de competencias, ni sobre cémo estds pueden verse en el desempeiio

del alumnado en los diferentes niveles escolares.

De otra parte, si bien se reconoce que los docentes colombianos tienen una formacién
profesional que ha hecho énfasis en las disciplinas de historia y geografia, y que esto
puede dificultar la implementacién de estas orientaciones curriculares; se asume que
como resultado de los procesos de coinvestigacidon que deberian darse en las aulas, los
docentes podrian desarrollar los conocimientos necesarios con respecto a otras

disciplinas de las ciencias sociales:

Una praxis educativa “coinvestigadora” permite no sélo subsanar el problema de
la formacidn disciplinar en las y los docentes, sino que dinamiza el quehacer
pedagdgico, debido a que la investigacidon, la busqueda y actualizacién
permanente, aumenta la competencia profesional de las y los educadores,

promoviendo mejores desempefios en su ejercicio pedagégico. (MEN, 2002, p. 51)

Se espera que en las clases de ciencias sociales, tanto el estudiantado como los docentes,
se involucren en procesos de investigacién alrededor de las preguntas problematizadoras
gue les permitan ampliar su conocimiento, y en particular a los docentes desarrollar
aprendizajes relacionados con otras disciplinas del conocimiento social; se considera
también que esto se relaciona con su actualizacidn profesional y que esta constituye un

deber del ejercicio docente. No obstante, lo planteado parece ser insuficiente si se
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considera que la formulaciéon de los lineamientos curriculares también se justifica debido
a la presencia de practicas pedagdgicas tradicionales en la ensefianza de las ciencias
sociales y de la fragmentacién de este conocimiento en asignaturas, particularmente en la
historia y la geografia; asi resultarian necesarias mas acciones que acercaran a los
docentes a la complejidad de la propuesta planteada en los lineamientos para el area,
pues no basta dejar sélo en manos de los docentes su actualizacidn cuando la nueva
propuesta requiere transformaciones profundas en las concepciones pedagdgicas y en los

procesos formativos del profesorado.

Por otra parte, se reconoce que la implementacién de esta propuesta hace necesarios
mas espacios en las instituciones educativas para la reflexion pedagodgica y el trabajo

conjunto entre el profesorado, al respecto se dice:

La nueva dindmica requiere que se aumenten los espacios para la reflexion
pedagdgica a nivel institucional, donde se propicie un didlogo de saberes, no sélo
entre los distintos colegas del drea de sociales, sino con otros de diversas
disciplinas que puedan fortalecer y enriquecer el quehacer diario. (MEN, 2002, p.
51)
Asi, la implementacion de los lineamientos curriculares de ciencias sociales requiere del
trabajo colegiado de los profesores alrededor del disefio e implementacidn curricular, lo
gue implica transformaciones en el manejo de los tiempos en los centros y en las rutinas
laborales de los docentes. En la ilustracion 1 se sintetiza la estructura curricular propuesta

en los lineamientos del area de ciencias sociales.
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r .. PREGUNTAS ¢ Conceptos DESARROLLO DE
* Aspectos problémicos PROBLEMATIZADORAS necesarios para COMPETENCIAS
del conocimiento

A atender las
social preguntas
e Favorecen la eFomentan un problematizadoras, e Cognitivas
integracion disciplinar proceso de relacionadas con los ¢ Procedimentales
indagacion en ejes generadores e Interpersonales

clase A eIntrapersonales
EJES GENERADORES «Atraen la AMBITOS
. atencién del L CONCEPTUALES

llustracidon 1. Estructura curricular propuesta en los lineamientos de ciencias sociales (Fuente: elaboracion
propia)

b. Los estandares de competencias basicas para el area de ciencias sociales

En el afilo 2004 el MEN publica y difunde los estdndares basicos de competencias en
ciencias naturales y ciencias sociales. Asi se establecié lo que “se debia saber y saber
hacer” en las distintas areas obligatorias y niveles educativos (MEN, 2004). Se planted que
los estdndares son una estrategia valiosa para que cada centro educativo reflexione en
torno a su trabajo y evalle su desempefio, asi como para la formulaciéon de planes de

mejoramiento que permitan el logro de los estandares e idealmente su superacion.

La propuesta de estandares en ciencias naturales y sociales se articulé en una secuencia
de complejidad creciente y se agrupd en los siguientes grupos de grados: de primero a
tercero, de cuarto a quinto, de sexto a séptimo, de octavo a noveno, y de décimo a grado
once. Se plantea que estos estandares son una propuesta orientada a que los estudiantes

a lo largo de su proceso formativo desarrollen habilidades cientificas para:

e Explorar hechos y fenédmenos

e Analizar problemas
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e Observar, recoger y analizar informacién relevante
e Utilizar diferentes métodos de analisis
e Evaluar los métodos

e Compartir los resultados (MEN, 2004)

De esta forma se desarrolla una propuesta dirigida a una formacién en las ciencias, tanto
naturales como sociales, orientada al desarrollo de habilidades de indagacion simulando

la labor de los cientificos naturales o sociales:

La propuesta que aqui presentamos al pais busca crear condiciones para que
nuestros estudiantes sepan qué son las ciencias naturales y las ciencias sociales, y
también para que puedan comprenderlas, comunicar y compartir sus experiencias
y sus hallazgos, actuar con ellas en la vida real y hacer aportes a la construccién y
al mejoramiento de su entorno, tal como lo hacen los cientificos. (MEN, 2004, p. 5-

6)

Sin embargo, la iniciativa tiene también una orientacién a la formacién ciudadana al
proponer como necesario el desarrollo de compromisos personales y sociales como parte

del proceso de aprendizaje de los conceptos y procedimientos disciplinares.

Los estdndares de competencias en ciencias sociales promueven que el alumnado
comprenda de forma interdisciplinaria a los seres humanos, las sociedades y el mundo, y
en particular a su propio pais y a su entorno social. Para ello se proponen los siguientes

referentes:

e Dar una mirada al individuo en la sociedad y a su relacién con el medio ambiente a

lo largo del tiempo, teniendo en cuenta las diferentes disciplinas que hacen parte
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de las ciencias sociales: historia, geografia, politica, economia, antropologia,
sociologia, psicologia, economia y lingliistica, entre otras.

e Asumir las formas como proceden los cientificos sociales para buscar
conocimientos, comprender la naturaleza cambiante y relativa de los puntos de
vista que los sustentan, y entender que son susceptibles de ser interpretados y
controvertidos.

e Asumir los compromisos personales y sociales que los nifios, las nifias y los jévenes
adquieren a medida que avanzan en el aprendizaje, la comprensién y la

apropiacién de las ciencias sociales. (MEN, 2004, p. 28)

De acuerdo a estos propdsitos entonces se plantea una estructura organizadora
compuesta por tres ejes o columnas tematicas, en cada una de ellas se agrupan las
competencias que se consideran relacionadas. La primera columna se denomina: “Me
aproximo al conocimiento como cientifico social” e incluye competencias en las que se
promueve un acercamiento al conocimiento social de la misma forma en que lo hacen los
cientificos sociales. La segunda columna se llama: “Manejo de conocimientos propios de
las ciencias sociales” y presenta competencias en donde a partir de acciones concretas de
pensamiento y produccién de conocimiento, el alumnado logre el dominio de conceptos
propios de las ciencias sociales. Y por ultimo en la tercera columna: “Desarrollo de
compromisos personales y sociales” se plantean un grupo de competencias orientadas a
que el estudiantado se proponga responsabilidades, y compromisos personales y sociales,
a partir de los aprendizajes que ésta consolidando. En la segunda columna se hace una

subdivisién en tres grupos, estos se denominan: relaciones con la historia y la cultura,
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relaciones espaciales y ambientales, y relaciones ético — politicas, en la Tabla 2 se pueden

visualizar las respectivas definiciones que el MEN ha dado a estos dambitos.

...manejo conocimientos propios de las ciencias sociales

Esta columna presenta los nexos
con el pasado y las culturas, de
modo que los estudiantes pue-
dan ubicarse en distintos mo-
mentos del tiempo para analizar
la diversidad de puntos de vista
desde los que se han entendido
y construido las sociedades, los
conflictos que se han generado y

Esta columna presenta conoci-
mientos propios de la geografia
y la economia para entender di-
versas formas de organizacién
humana y las relaciones que di-
ferentes comunidades han esta-
blecido y establecen con el en-
torno natural y econémico para
sobrevivir y desarrollarse.

Y esta columna aborda, de ma-
nera particular, la identidad y el
pluralismo como conceptos fun-
damentales para comprender y
asumir el estudio de las institu-
ciones y organizaciones sociales
y politicas, en diferentes épocas
y espacios geogréficos.

que han debido enfrentar, y los
tipos de saberes que diferentes
culturas han producido con el
devenir de los afnos y los siglos.

Tabla 2. Ambitos propuestos para la columna de los estandares de competencias llamada "Manejo de
conocimientos propios de las ciencias sociales" (Fuente: MEN, 2004, p. 29)

Siguiendo la estructura propuesta se plantea un grupo de competencias por grupos de
grados, los estdndares de competencias se presentan a los docentes en una tabla en la
gue es posible identificar los tres grupos y sus competencias relacionadas. En la Tabla 3 se

observa el tipo de disefio elaborado y difundido en el pais.

Primera columna

...me aproximo al conocimiento
como cientifico-a social

Segunda columna

de las ciencias sociales

...Manejo conocimientos propios

Tercera columna

* Reconozco y respeto diferentes

_ puntos de vista acerca de un

* Hago preguntas acerca de los f politicos,
cos sociales y culturales estudiados (Prehistoria, pueblos

prehispanicos colombianes...). * Me ubico enel * Identifico y describo  fenémeno social.
* Planteo conjeturas que respondan provisionalmente a estas k sockles fie) alginas " Participo en debates y discusiones:
preguntas. econdmices que utilizando refe isticas de las asumo una posicion, la confronto
permitieron el paso espadiales (izquierda,  organizaciones con la de otras personas, la defiendo
* Utilizo diferentes tipos de fuentes para obtener la del nomadismo al derecha, puntos politico-administrati-  y soy capaz de modificar mis
informacién que,naosm (ltext:s escolares, cx:erms Z relatos, sedentarismo (agri- cardinales). vas colombianas en posturas si lo considero pertinente.
entrevistas a pr ¥y , dibujos, fotog| cultura, division del diferentes epocas
recursos virtuales...). trabajo...) (Real Audiencia,
* Organizo la informacién obtenida utilizando cuadros, Congreso, Concejo
graficas... y la archive en orden. Municipal...).

Tabla 3. Disefio de los estandares de competencias del drea de ciencias sociales, ejemplo de los grados
cuarto a quinto de primaria (Fuente: MEN, 2004, p. 11)
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Si bien, la propuesta de estandares de competencias puede favorecer la equidad en tanto
dicha formulacion aporta indicaciones a todos los centros del pais sobre lo que los
estudiantes deberian saber luego de su paso por los distintos grados escolares (MEN,
2004), ésta resulté poco conectada con los lineamientos curriculares en ciencias sociales
en tanto se formularon aprendizajes centrados en el desarrollo de habilidades de
investigacion cientifica, descuidando el desarrollo de aprendizajes dirigidos a la formacién

de una ciudadania consciente y transformadora, que se plantea en los lineamientos.

Se considera que los estandares tendieron a cerrar el curriculo mientras que los
lineamientos proponian un curriculo abierto y flexible (Gonzdlez, 2011). Y algunos
sectores de investigadores y profesores de la ensefianza obligatoria han manifestado que
estos constituyen un retroceso en comparacion con los lineamientos, ya que los ultimos
estaban inspirados en la teoria critica, en tanto los estdndares de competencias en un
enfoque cognitivo que corresponde a una racionalidad instrumental, vaciando de
contenido politico la ensefanza de las ciencias sociales y la formacion ciudadana

(Gonzadlez, 2012).

Por otra parte, sectores del sindicato del magisterio colombiano han sefialado que al
plantear los estandares de competencias basicas de las diferentes areas del curriculo
escolar se desdibuja la autonomia escolar propuesta en la Ley General de Educacién pues
se pretende delimitar los aprendizajes que los estudiantes deben desarrollar de cara a la
obtencién de buenos resultados en las evaluaciones censales nacionales e internacionales

(Bustamante, 2003).

Puede afirmarse que la propuesta de los estandares de competencias ha tenido criticas y

no ha tenido una recepcién tan amplia como la que tuvo la difusién de los lineamientos



56

curriculares en el afio 2002. No obstante, las competencias propuestas en los estandares
son el referente para la elaboracion de las pruebas censales de aprendizaje a nivel
nacional, y constituyen un marco para la ensefianza y aprendizaje tanto de las ciencias

naturales como de las ciencias sociales.

2.3 Investigacion sobre la ensefianza en el contexto

colombiano

En esta seccidn se hace un recorrido por la investigacion sobre las practicas de ensefianza
y aprendizaje en Colombia, y se presentan los estudios que se han realizado en la ciudad
de Bogotd D.C con respecto al profesorado y la ensefianza — aprendizaje de las ciencias
sociales. Como se verd la investigacion realizada al respecto no es abundante, lo que

permite ubicar la pertinencia de este estudio en el contexto colombiano.

2.3.1 Antecedentes de la investigacion sobre la ensefianza en

Colombia

En un balance realizado en el afio 2009 referente a la investigacidn sobre la ensefianza en
Colombia desde la década del 50 del siglo XX (Mifiana, 2009), se sefiala que ni siquiera un
1% de las investigaciones publicadas o producidas en el medio académico colombiano
han tomado como objeto de estudio la practica de ensefianza del docente en el aula, lo
gue resulta paraddjico ya que los profesores pasan alli la mayor parte del tiempo

relacionado con su ejercicio profesional. Asi mismo, se encuentra que tampoco hay
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grupos de investigacién consolidados y con tradicion dedicados a la investigacion sobre la
ensefianza, esto se explica por el rechazo de la academia colombiana en los ultimos
veinticinco anos a las perspectivas instrumentales de la ensefianza, en particular al
conductismo relacionado con la tecnologia educativa y el disefio instruccional, y su
busqueda de un nuevo estatuto tedrico para la pedagogia que fuese mas alld de la

didactica.

Llama la atencién que los académicos mas involucrados con el concepto de practica
pedagdgica se han dedicado a la historia de la educacién en Colombia, lo cual también los
ha alejado de la observacion y el estudio de las interacciones cotidianas en el aula, de
modo que se ha llegado a considerar que la observacidn de lo que sucede al interior del
aula resulta secundaria. A la vez, en este balance se plantea que al revisar las
publicaciones relacionadas con la ensefianza en Colombia se encuentra abundante
bibliografia que ofrece recomendaciones y prescripciones para la realizacién de una
buena ensefianza pero hay pocos estudios sobre las practicas reales que ocurren en las

diversas instituciones educativas del pais.

De otra parte, se han identificado investigaciones provenientes de las ciencias sociales y
gue abordan el estudio de las interacciones en el aula, estas han adoptado una
perspectiva cualitativa, interpretativa y etnografica, con el propdsito de estudiar
fenédmenos relacionados con la violencia en la escuela o las interacciones de género. En
ellas se entrevista a los profesores y directivos, se conversa con los estudiantes y padres
de familia, se observan las interacciones en las aulas y otros espacios escolares;
presentando visiones complejas y contextualizadas de la escuela sin embargo: “muy

pocas han logrado profundizar en las dindmicas del aula, y menos en las relaciones
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propiamente pedagdgicas que preocupan a los maestros. Lo que ganan en

contextualizacion, lo pierden en detalle.” (Mifiana, 2009, p. 59)

De este modo, puede decirse que en el contexto colombiano hay una insuficiente
investigacion acerca de las prdacticas de ensefianza — aprendizaje, lo que resulta
problémico ya que esto coadyuva al desconocimiento de las formas en que ocurren los
procesos de ensefianza — aprendizaje en los centros educativos colombianos;
adicionalmente, esta ausencia de informacién impide trabajar en la propuesta de
estrategias pertinentes de mejora de dichas practicas pues hay muy escasa informacién

de lo que ocurre en ellas.

2.3.2 Antecedentes de estudios sobre las practicas de ensefianza en

ciencias sociales en Colombia

Con respecto a estudios sobre los profesores de ciencias sociales y sus practicas
pedagdgicas se identificaron fuentes correspondientes a investigaciones realizadas en la
ciudad de Bogota D.C. Un trabajo publicado en el aino 2002 hizo una indagacién biografica
con un grupo de docentes de ciencias sociales de colegios publicos que participaron en un
programa de formacién permanente, el trabajo tuvo como finalidad ofrecer una
caracterizacién de los profesores de ciencias sociales del Distrito Capital a partir de la
reconstruccién de sus biografias (Castillo, Cortés, Ortiz, Garcia, Vélez, Villadiego y Rivas,
2002). Se identificd una tendencia importante en los docentes de ciencias sociales a
descentrarse de lo pedagdgico y lo disciplinar, otorgando mayor valor a la accién de la

institucion educativa sobre lo social. Asi los problemas sociales se consideran objeto de
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trabajo de los docentes, en una perspectiva que asumia la docencia como una labor

social, y la escuela como una prolongacién del contexto local.

De esto modo, los docentes de ciencias sociales de centros educativos publicos, con altos
niveles de autonomia en el aula, reconocieron como una tarea de su competencia dedicar
su tiempo a la formacién de ciudadanos integrales, esto es: formando en valores, en la
solucién de conflictos, y en el reconocimiento y compensacién de las carencias de los
nifos en su desarrollo afectivo y psicosocial; labores que se consideraron mas relevantes
gue el dominio de los conocimientos disciplinares, dadas las privaciones del alumnado de

los centros educativos publicos de la ciudad.

Otra investigacién publicada en el afno 2004, estudié las prdacticas de ensefianza de la
historia en cuatro centros educativos de la ciudad (Rodriguez, 2004), dos de ellos publicos
y los otros dos privados. En estos centros se observaron clases de historia y se
caracterizaron dos tipos de practicas pedagégicas: una centrada en el estudio de los
procesos histdricos, con énfasis en el cambio y continuidad, para lograr que el estudiante
se apropie del discurso histérico y pueda dar cuenta del mismo. La otra practica se centrd
en el desarrollo de competencias histéricas a partir de la realizacion de actividades de
clase centradas en la formulacion de preguntas y la generacion de procesos de
indagacidn, en esta practicas se estudiaron problematicas de interés para los estudiantes

y relacionadas con la actualidad nacional.

Con respecto a las practicas observadas se valora que estas se distancian de la
transmisién acritica de informacion para ofrecer ambientes de aprendizajes significativos

al estudiantado, los dos tipos de practicas pedagdgicas resultaron interesantes a los
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investigadores y por ello no ofrecen criticas a las mismas. Llama la atencién que se hayan
observado sdlo clases de historia cuando las orientaciones curriculares del MEN han
propuesto la integracion de las ciencias sociales, al parecer en los centros educativos
visitados se continuaba realizando una divisidn por asignaturas, y el estudio no profundiza
en las implicaciones de las orientaciones curriculares del MEN en los disefios curriculares
ni en la forma en que las practicas pedagodgicas registradas se relacionan con los

lineamientos o los estandares de competencias en el drea.

Otra investigacion realizada en el 2012, estudié las practicas pedagdgicas de ciencias
sociales de seis profesores de colegios publicos de Bogotd, y el uso que hacen de las
orientaciones del MEN (Castellanos, 2013), se hicieron observaciones de clase vy
entrevistas a estos docentes y se identificd un uso parcial de las orientaciones curriculares
frente a un mayor peso en decisiones curriculares tomadas a partir de la experiencia y de
las observaciones del profesorado frente a las necesidades de los estudiantes y sus

contextos de vida.

De otro lado, en las descripciones de los profesores sobre sus contextos de trabajo fue
posible identificar la ausencia de un liderazgo pedagdgico en estas instituciones, lo cual
fomentd un ejercicio individual de la docencia pues no se generaban espacios para el
trabajo conjunto de los maestros alrededor de lo que los estudiantes deben aprender en
la escuela y sobre las mejores formas en que pueden hacerlo. Lo observado en los seis
casos no da cuenta de este tipo de dinamicas de trabajo en equipo entre los profesores
de una misma drea, con lo cual el uso que se hace de las orientaciones curriculares del

MEN es fragmentado pues cada profesor toma de alli lo que considera es mas relevante
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para su practica, generando asi acciones formativas de escasa continuidad en el proceso

educativo del alumnado de estas escuelas publicas.

2.4 A modo de sintesis: perspectivas de estudio en un contexto de

discontinuidad

El recorrido realizado por legislacidon educativa y las orientaciones curriculares en este
marco contextual muestra una continua ruptura tanto en la legislacién educativa
propuesta desde 1994, como en la formulacion de las orientaciones curriculares. De
acuerdo con lo planteado por la Misidon de Ciencia, Educacién y Desarrollo (1996) la
formulacién de la politica educativa en Colombia se ha caracterizado por ser centralizada:
“por lo general se disefia y planea desde el sector central de la organizacién educativa y
casi siempre tiene el caracter de leyes, normas o regulaciones prescriptivas que suponen
la aceptacion y el cumplimiento por parte de las instancias locales” (Misién de Ciencia,
Educacién y Desarrollo, 1996: 68). Y discontinua: “el mas grave de todos los problemas
del estado en la formulacién de politicas y en la realizacidon de reformas educativas es la
discontinuidad de esas politicas y de su gestion administrativa” (Misién de Ciencia,
Educacién y Desarrollo, 1996: 69). Esta caracterizacidn, hecha afios atrds, sigue estando
vigente en lo presentado en este texto, y lo identificado deja notar la necesidad de
reorientar los procesos de desarrollo, implementacion y evaluacién del curriculo en
Colombia, vinculando distintas perspectivas y sectores académicos, y velando por la

continuidad de las orientaciones.
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Por otra parte, la revision critica de las recientes propuestas del MEN para el drea ha
permitido visualizar que estas adolecen de una formulacidon que oriente a los docentes
sobre como generar los procesos investigativos de los que se hace referencia, y descuidan
el desarrollo de planteamientos en los que se contemple que los profesores también
podrian ser unos observadores mucho mas criticos y reflexivos de lo que ocurre en los
contextos de ensefianza—aprendizaje (Calderén, 2008). En el mismo sentido, la
investigacion sobre las practicas pedagdgicas en Colombia es escasa, lo cual imposibilita
saber en qué condiciones ocurren los procesos de ensefianza — aprendizaje en las
instituciones educativas colombianas. No obstante hay una abundante prescripcidn
normativa acerca de lo que deberia pasar pero esto se ha propuesto al parecer sin un
conocimiento sistematico de lo que esta sucediendo para definir las formas mas

pertinentes de generar mejoras.

Para el caso particular de los procesos de ensefianza — aprendizaje en ciencias sociales es
escasa la investigaciéon al respecto, y resulta necesario profundizar en su conocimiento
dada la complejidad de las orientaciones curriculares para el area, pues se promueve una
ensefianza integrada de las ciencias sociales cuando se reconocen las dificultades de los
docentes en su formacién al haber tomado una mas centrada en las disciplinas de la
historia y la geografia. De otra parte, se plantean enfoques pedagdgicos problémicos y el
desarrollo de habilidades investigativas, en un contexto en el que el drea
tradicionalmente se ha configurado a través de asignaturas en las que se privilegia la
apropiacién de diversos contenidos no siempre en conexién directa con los intereses y

motivaciones del estudiantado.
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Por otro lado, resulta clave profundizar en el conocimiento de los procesos de disefio
curricular en los centros educativos colombianos pues tanto la legislacion educativa como
las orientaciones curriculares suponen que en las instituciones hay unas condiciones que
garantizan el trabajo colegiado para la formulacién de los PEl y de los curriculos. Estudios
gue aborden las practicas de ensefianza junto a los procesos de disefio curricular en el
area pueden contribuir al conocimiento de lo que ocurre al respecto y asi identificar las
posibilidades de la normatividad propuesta para favorecer el cambio educativo, como las

limitaciones tanto de la normatividad como de los centros en el logro de lo propuesto.
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3. Marco teodrico

Este marco tedrico se ha organizado en cuatro secciones que corresponden a los
principales temas que orientan los objetivos del estudio y las preguntas de la
investigacion, y son los siguientes: 1. El conocimiento del profesorado sobre la ensefianza
y el aprendizaje; 2. El profesorado como constructor del curriculo; 3. Perspectivas
curriculares y pedagdgicas para la ensefianza — aprendizaje de las ciencias sociales, y 4.

Las culturas de aprendizaje en los contextos escolares.

Para el desarrollo de cada seccidn se ha realizado una amplia indagacién bibliografica con
el fin de determinar las perspectivas actuales con respecto a los temas en cuestion, y a la
vez tanto disefiar los instrumentos de recopilacién de la informacién, como formular los
posicionamientos tedricos que guiaron su andlisis y el desarrollo de las conclusiones del
estudio. Al final del capitulo se propone una quinta seccion en donde se recogen las ideas

expuestas para sintetizar las orientaciones tedricas de la investigacion.

3.1 El conocimiento del profesorado sobre la ensefianza y el
aprendizaje

La investigacidn sobre la ensefianza es una corriente de estudio que surgié en la década
de los 70 del siglo XX, tuvo como propdsito inicial la identificacién de lo que caracteriza
una ensefianza efectiva en todo contexto educativo, posteriormente, distintas
perspectivas de investigacion en este mismo campo abandonaron el interés inicial y han

tenido por objeto conocer cdmo se ensefia en las aulas de clase, y la forma en que los

profesores explican sus procesos de planificacion de la ensefianza y sus acciones



65

pedagdgicas (Carter, 1990; Munby, Russell y Martin, 2001; Montero, 2001; Cruz, 2011).
El desarrollo de este campo de la investigacion ha permitido identificar que el
profesorado, de distintos niveles educativos y contextos, tiene conocimientos que
provienen de sus procesos de formacion previos, de su experiencia de vida, y de su
experiencia profesional, y que estos permean su practica educativa.

A la vez se ha planteado que la ensefianza no sélo se circunscribe a lo que sucede entre
los profesores y los alumnos en el aula de clase, esta abarca un conjunto de actividades
menos visibles y socialmente menos reconocidas que comprenden la planificacién de la
ensefianza y la evaluacion de la labor realizada por parte de los docentes (Jackson, 1998).
Asi la investigacion sobre la ensefianza ha pretendido indagar por esta en un sentido
amplio, estudiando no sélo lo que sucede en el contexto del aula de clase, también los
procesos de planificacidn y la evaluacién que los docentes hacen de su trabajo (Montero,
2001) porque se considera que en todos estos espacios ocurre el desarrollo profesional
del profesorado.

Al interior del campo de la investigacién sobre la ensefianza son diversas las perspectivas
gue se han propuesto para dar cuenta de los conocimientos que subyacen a las acciones
de los maestros. En este apartado se hara referencia a los principales posicionamientos

tedricos y se planteara el que orienta este estudio.

3.1.1 Las concepciones del profesorado con respecto a la ensefianza
y el aprendizaje
Diferentes estudios sobre el conocimiento que el profesorado desarrolla en su ejercicio

profesional han abordado los procesos cognitivos de los docentes cuando se enfrentan a



66

la ensefanza. La categoria “teachers’knowledge” (conocimiento del profesor) ha sido una
construccion tedrica util para plantear que lo que los profesores conocen, piensan o
creen influye directamente en su practica diaria, en el significado que asignan a los
contenidos y procesos propuestos por el curriculo, en sus relaciones con sus alumnos y
companeros, y en su predisposicion a cualquier tipo de innovacion educativa (Jiménez y

Feliciano, 2006).

Clark y Peterson (1984) plantearon que los profesores contaban con concepciones o
creencias sobre cdmo planear su ensefianza y actuar en ella, a partir de una revisidon de
investigaciones previas sobre el pensamiento del profesor desde el estudio de varios
aspectos, entre estos: los procesos de planeacion preactiva, las interacciones con los
estudiantes en el contexto de la clase, y de explicaciones sobre decisiones docentes
tomadas en clase con respecto a sus acciones pedagodgicas. Estos hallazgos dieron origen
a la consideracion de que los profesores tienen un tipo de conocimiento que media sus
procesos de pensamiento sobre la ensefianza, y que es diferente a las ideas que pueden
estar presentes en los procesos de formacidon o en las propuestas curriculares que

implementan.

Asi mismo Pajares (1992), a partir de una revisién de estudios acerca del pensamiento del
profesorado, mostré que éste es el resultado de la cultura y las experiencias de
formacién, y que las concepciones y creencias docentes se arraigan profundamente en el
pensamiento por tanto es necesario atenderlas en todo proceso de cambio educativo a
través de la contrastacién critica. En la Tabla 4 se presenta una sintesis de las ideas

aportadas por el autor sobre las concepciones o creencias docentes.
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Caracteristicas de las creencias o concepciones docentes propuestas por Pajares (1992)

Las creencias o las concepciones
docentes son producto de la
cultura y de las experiencias
previas.

Las creencias y concepciones
docentes inciden en los procesos
de cambio.

Las creencias y concepciones
docentes podrian modificarse.

* Los individuos desarrollan creencias
por medio de la transmisidn cultural.

* Las creencias sobre la ensefianza se

han establecido desde las
experiencias mas tempranas de
formacion.

* Las creencias de los individuos
afectan su comportamiento.

* las creencias pueden ser un
poderoso filtro a través del cual se

interpretan las nuevas experiencias.

* las creencias inciden en la

* Las concepciones o creencias tienen
una funcién adaptativa para ayudar a
los individuos a entender el mundo y
a entenderse a si mismos.

* Por su naturaleza y origen, algunas
creencias son mas incontrovertibles
que otras.

* Las creencias tienden a ser auto | definicion de tareas y en la seleccidon
perpetuadas por las personas, a pesar | de herramientas cognitivas para | * Las creencias mas antiguas
de ser contradictorias frente a la | interpretar, planear y tomar | dificilmente pueden ser alteradas. Las
escolarizacién y la experiencia. decisiones alrededor de la tarea. Por | creencias adquiridas recientemente
ello, juegan un rol critico en la | son mas vulnerables al cambio.
definicién de comportamientos, en la
organizacion del conocimiento y de la
informacion.

Tabla 4. Caracteristicas de las creencias o concepciones docentes propuestas por Pajares (1992) (Fuente:
elaboracion propia)

Se ha propuesto que las creencias o concepciones docentes son proposiciones o
premisas que mantienen las personas acerca de lo que consideran verdadero. A
diferencia del conocimiento proposicional no requieren una condicién de verdad
contrastada y cumplen dos funciones en el proceso de ensefar: en primer lugar, las
creencias influyen en la forma como aprenden los profesores; y en segundo lugar, las
creencias influyen en los procesos de cambio que los docentes pueden intentar, por esto
resulta tan necesario atenderlas y trabajar con ellas en todo proceso formativo y de

transformacién de las practicas educativas (Pajares, 1992; Marrero, 2010).

La perspectiva cognitiva ha hecho valiosos aportes al estudio de la ensefianza porque
mostré que el profesorado incide y da matices propios a sus acciones de planificacién en
fases preactivas y postactivas de la ensefianza, y que explica sus acciones en el aula de
clase de acuerdo a sistemas de creencias o concepciones. De otra parte, marcd un
importante acercamiento al escenario natural de la ensefianza y el aprendizaje (Cruz,

2011), pues en algunos de estos estudios se recurrié a orientaciones investigativas que
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permitieron conocer las acciones de los docentes en contextos reales, estas orientaciones

dieron pistas para investigaciones posteriores de caracter mas descriptivo.

3.1.2 El conocimiento profesional de la ensefianza

Desde esta orientacion investigativa se ha entendido la ensefanza como un proceso de
razonamiento y accion pedagdgica a través del cual los profesores aplican su comprension
al problema de ensefiar algo en un contexto particular (Shulman, 2005). Y se propone que
el estudio de la ensefianza se deberia centrar en los procesos que hace el profesorado

para ensefiar el conocimiento de la materia o de la disciplina.

L. Shulman ha planteado que en todo proceso de ensefianza subyacen distintos tipos de
conocimientos del profesorado, entre estos se encuentran: el conocimiento del
contenido, el conocimiento pedagdgico del contenido, y el conocimiento del curriculo
(Shulman, 1986). El conocimiento del contenido se refiere a las representaciones que los
docentes tienen en sus mentes del conocimiento que ensefian; el conocimiento
pedagdgico del contenido va mas alla del conocimiento que se tiene de lo que se ensefia,
se refiere al conocimiento con el que se cuenta, y que basado en lo que el profesor sabe
sobre lo que ensenfa, sirve para ilustrar, explicar o representar a otros lo que se pretende

gue aprendan, al respecto Shulman sefiala:

Within the category of pedagogical content knowledge | include, for the most
regularly taught topics in one’s subject area, the most useful forms of
representations of those ideas, the most powerful analogies, illustrations,

examples, explanations, and demonstrations — in a word , the ways of
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representing and formulating the subject that make it comprehensible to others.
(...) Pedagogical content knowledge also includes an understanding of what makes
the learning of specific topics easy or difficult: The conceptions and
preconceptions that students of different ages and backgrounds bring with them
to the learning of those most frequently taught topics and lessons. (Shulman,

1986, p. 9).

Con respecto al conocimiento del curriculo, se tiene que este no solo se relaciona con lo
gue los docentes conocen sobre los curriculos con los cuales trabajan, sino con lo que
ellos saben sobre el uso de estos curriculos en las circunstancias particulares de los
contextos de ensefianza. Este conocimiento proviene de la experiencia de
implementacién de los curriculos y da cuenta de las posibilidades de los mismos para
propiciar los aprendizajes, y de sus contradicciones a partir de la particularidad de los

materiales y los contextos.

A la vez el autor ha propuesto otros conocimientos que también hacen parte de la

ensefianza (Shulman, 2005), entre estos propone:

a) La presencia de un conocimiento sobre los alumnos y sus caracteristicas;

b) El conocimiento de los contextos educativos que tiene que ver con distintos
aspectos que van desde el funcionamiento del grupo o de la clase, la gestion y
financiacion de los centros escolares, hasta el caracter de las comunidades y
culturas;

c) El conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus

fundamentos filoséficos e historicos.
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Estos tipos de conocimientos no se desenvuelven en la practica de ensefianza de forma
separada y sumativa, mas bien lo hacen de forma integrada como resultado de un
proceso de razonamiento del docente. Shulman (2004; 2005) concibe un proceso de
razonamiento pedagdgico que lleva a una accidn pedagédgica, y esto se sustenta en la
concepcidn de una docencia como un acto de comprensidn y razonamiento, de

transformacion y reflexién. Al respecto sefiala el autor:

Tal como hemos llegado a concebir la ensefianza, ella se inicia con un acto de
razén, continla con un proceso de razonamiento, culmina con la accion de
impartir, sonsacar, hacer participar, o seducir, y luego es objeto de mayores

reflexiones hasta que el proceso puede reiniciarse (Shulman, 2005, p. 17).

La propuesta de Shulman ha sido retomada por Marcelo (1987) quien se refiere al
conocimiento pedagdgico del contenido como el “conocimiento diddctico del contenido”;
siguiendo a Shulman plantea que esta categoria alude a la interseccion entre contenido y
pedagogia, y da cuenta de la capacidad de un profesor para transformar el conocimiento
del contenido que posee en acciones pedagdgicamente pertinentes y adaptadas a las
particularidades de los estudiantes con los que se relaciona, también a los contextos en

los cuales ellos aprenden.

Hacen parte de esta perspectiva investigativa distintos trabajos que abordan el estudio de
algunos de los diferentes tipos de conocimiento que subyacen a la ensefanza en
contextos concretos, dando origen a avances muy especificos relacionados con el
conocimiento disciplinar docente, el del curriculo, el del alumnado, entro otros (Jiménez y

Feliciano, 2006). También el trabajo de Shulman ha hecho aportes en la comprensién de
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la ensefianza como un proceso dialéctico en el que se integran la teoria y la practica ya
que el conocimiento pedagdgico se desarrolla teniendo en cuenta el curriculum, las
caracteristicas de los estudiantes, o del centro, en un proceso ciclico porque las

comprensiones son sujetas a evaluacion y conducen a otras:

Teniendo en cuenta un determinado texto, un conjunto de objetivos educativos
y/o una serie de ideas en particular, el razonamiento y la accidén pedagdgicos
suponen la existencia de un ciclo a través de las actividades de comprension,
transformacién, ensefanza, evaluaciéon y reflexion. El punto de partida y la

culminacién del proceso es un acto de comprensién. (Shulman, 2005, p. 19)

Con respecto a la investigacidon sobre el conocimiento pedagdgico del contenido se ha
planteado su complejidad. Al respecto, Cruz (2011) sefiala que es necesario un tiempo
prolongado en el campo, pues el conocimiento pedagégico del contenido no se capta en
una lecciéon o en una experiencia. También se destaca que éste posee una dimension
interna que no se manifiesta en la observacidn directa por parte del investigador, por lo
tanto son necesarias ademas, entrevistas en profundidad con el profesorado para revelar

la misma.

3.1.3 El conocimiento practico del profesorado

Desde esta perspectiva se ha propuesto que los docentes tienen conocimientos que
provienen de su practica profesional, de naturaleza contextual y cambiante, y que sélo
resultan posibles de comprender por medio de un estudio cuidadoso de los contextos de

ensefianza. Por lo tanto, estos estudios se han interesado en la interaccién que ocurre
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entre lo que el profesor piensa o cree y la practica de la ensefianza (Jiménez y Feliciano,
2006; Cruz, 2011). Estos propdsitos han dirigido la atencidn hacia estrategias de
investigacion cualitativas e interpretativas basadas en observaciones intensivas vy
entrevistas en profundidad a uno o pocos docentes, y a la expresion de los hallazgos
siguiendo el lenguaje de los profesores participes, con el fin de: “dar lugar a un tipo de
conocimiento mas fiel ala complejidad, singularidad, incertidumbre y conflicto de valores
que caracterizan la practica profesional de la ensefianza” (Montero, 2001, p. 56).

Elbaz (1981) propuso el concepto de “conocimiento prdctico del docente” al estudiar en
profundidad el caso una profesora de educacion superior de inglés, haciendo uso de
técnicas cualitativas como las historias y las narrativas, para mostrar como las
necesidades de los estudiantes, y las interacciones con los colegas y la institucionalidad
incidian en su ensefianza y en su manejo del curriculo. Se consideré que en la practica de
esta profesora habia un conocimiento practico y personal sobre la ensefanza, y al

respecto la autora planted lo siguiente:

That teachers have knowledge, derived from practice, of instructional routines,
classroom management, student needs, and the like. There was a "personal"
aspect, i.e., teachers have self-knowledge and they work toward personally
meaningful goals in their teaching. And finally there was an "interaction" aspect,
which refers to the fact that teachers' knowledge is based on, and shaped by, a
variety of interactions with others in their environment-teachers, students,
administrators, the prevailing social ethos, and en-counters with researchers, such

as occurred in this study (Elbaz, 1981, p. 47).
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De otra parte, pero en la misma linea de Elbaz (1981), Clandinin y Connelly proponen que
el conocimiento practico del profesorado puede ser expresidon de lo que ellos llamaron
como “conocimiento personal y prdctico de la ensefianza”, el cual proviene de la

experiencia personal en el ejercicio de la docencia y es definido asi:

(...) a term designed to capture the idea of experience in a way that allows us to
talk about teachers as knowledgeable and knowing persons. Personal practical
knowledge is in the teacher’s past experience, in the teacher’s present mind and
body, and in the future plans and actions. Personal practical knowledge is found in
the person’s practice. It is, for any one teacher, a particular way of reconstructing
the past and the intentions of the future to deal with the exigencies of a present
situation (Clandinin y Connelly, 1998, p. 150).
Esta perspectiva de investigacidon sobre la ensefianza revela un docente poseedor de un
conocimiento practico que se sustenta desde la experiencia y la practica personal. Los
autores en esta vertiente basaron el proceso de indagacién en técnicas narrativas como
una forma de rechazo a la excesiva imposicidn de teorias y constructos externos sobre el
conocimiento docente; y asumen que el conocimiento personal y practico de la
ensefianza se situa en las diversas experiencias vividas por los profesores, no sélo en las
profesionales, también en sus experiencias personales y formativas. Las narrativas
pretenden acceder a una integracion de vivencias provenientes de diversos contextos y
temporalidades para dar cuenta de los sentidos de la ensefianza (Montero 2001; Cruz,

2011).

Sobre esta forma de indagacidn para el conocimiento del profesorado se presentan

criticas que senalan la necesidad de ser prudentes en el momento de aceptar los dichos e
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historias de los docentes como conocimiento (Munby, Russell y Martin, 2001). De otra
parte, otras perspectivas de investigacidon proponen como necesaria la observacién de las
practicas pues no todo el conocimiento sobre la ensefanza puede expresarse, ya que hay
aspectos tacitos alrededor de la misma (Perreneud, 2005), asi mismo la observacién de
las practicas de ensefanza, para casos particulares, puede ser una estrategia de

validacién de lo que se plantea en las narrativas con respecto a la ensefianza.

En esta linea pero desde una orientacion sociolédgica, autores como Tardif y Gauthier
(2005) han propuesto orientaciones tedricas para entender el conocimiento de la
ensefianza, y el desarrollo profesional de los maestros, a partir de un conocimiento
practico al cual se accede por medio del conocimiento y comprensiéon de los contextos
naturales en los que surge la ensefianza. Tardif (2005) considera que en el dmbito de los
oficios y profesiones no puede hablarse del saber sin relacionarlo con los condicionantes y
con el contexto del trabajo, y propone que es necesario estudiar el conocimiento de la
ensefianza en relacion con los elementos constitutivos del trabajo docente, los cuales se
relacionan con: las personas, sus identidades, con su experiencia de la vida y su historia
profesional, con sus relaciones con sus alumnos en el aula y con los demas actores

escolares de las instituciones educativas.

Por otra parte, Tardif y Gauthier (2005) consideran que hay un “exceso” en el contexto
de la investigacidon sobre la ensefianza a través del uso de las narrativas, pues se
transforman los habitos, las emociones, la intuicién, las opiniones, las ideologias, las
normas, entre otros, en aspectos que son parte del conocimiento del docente sobre Ia

ensefianza. Asi todo pareciera ser saber y esto incide en amplias descripciones del trabajo



75

docente que pueden dar cuenta de innumerables aspectos de la ensefianza pero que no

logran explicitar el conocimiento que subyace a ellas.

Los autores sugieren una posible pista de trabajo vinculando el conocimiento de la
ensefianza con las exigencias de racionalidad. Consideran que debe hacerse énfasis en la
dimension “argumentativa y social del saber de los maestros”, y proponen que este saber
sea considerado como la expresién de una razén practica, perteneciente al orden de la

argumentacion y del juicio. Tardif y Gauthier sefialan que:

(...) esta “exigencia de racionalidad” aporta una pista muy interesante para las
investigaciones sobre los saberes de los maestros, ya que nos permite restringir
nuestro campo de estudio a los discursos y a las acciones cuyos locutores y actores
son capaces de presentar sus razones en un orden cualquiera para justificarlos.
Saber o hacer una cosa de forma racional es ser capaz de responder a preguntas
como “épor qué dice usted eso?”, “épor qué hacen aquello?”, exponiendo las

razones, los motivos vy las justificaciones susceptibles de validar tal discurso o tal

accién. (Tardif y Gauthier, 2005, p. 328)

De aqui se deriva una estrategia de investigacion que consiste en observar a los actores
y/o hablar con ellos pero preguntandoles sobre sus razones para actuar; es decir,
cuestionandolos sobre los saberes en los que se apoyan para actuar. Al proceder asi se
evita imponer a los actores un modelo preconcebido de lo que es racional, mas bien se
parte de lo que ellos consideran racional y se realiza un esfuerzo para sacar a la luz su
propia comprension del saber. La idea de exigencia de racionalidad, tal como la proponen

Tardif y Gauthier (2005) no remite a un actor “hiperracional”, cuya accién y discurso
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derivarian de un conocimiento completo de la situacidn; al contrario, estas exigencias se
deben a una racionalidad fuertemente marcada por el saber social, saber (en) comun y

compartido por una comunidad de actores.

3.1.4 El conocimiento docente desde la perspectiva situada

Los estudios acerca del conocimiento practico del profesor mostraron que la experiencia
docente tiene un rol importante en su aprendizaje, dejando notar que el ejercicio de la
docencia es fuente de aprendizaje para el profesorado. Sin embargo, la investigacion
acerca de la reflexividad en el ejercicio de las profesiones ha permitido profundizar en el
conocimiento acerca de cédmo ocurren estos aprendizajes. Estos estudios han surgido a
partir de los trabajos de Shon (1998) sobre el aprendizaje de los profesionales en la
accion, y sus aportes han permitido comprender cémo aprenden los profesores en el
ejercicio profesional. Desde alli se han generado propuestas para la formacion de
maestros en las cuales se asume que el conocimiento de los docentes es el resultado de
los procesos de reflexion en y sobre la accion en el ejercicio de su trabajo profesional

(Perreneud, 2005; 2007).

En los estudios de Shon sobre el aprendizaje de distintos profesionales (1998) se sefiald
gue el conocimiento proposicional tiene un valor limitado para el profesional que sale de
la universidad (médicos, ingenieros abogados), los profesionales sefalaron que este
conocimiento proposicional tenia limitaciones porque no tomaba en cuenta las realidades
de la vida y la préactica profesionales. Desde estos hallazgos se asume que la practica

profesional es singular, incierta, multidimensional y compleja, por tanto requiere una
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intervencion que va mas alld de lo que puede brindar el conocimiento proposicional. Shon
propone una “epistemologia de la prdctica” (1998) que se caracteriza por desarrollar la
idea de un conocimiento que se construye desde la misma accion, y se sustenta en una
racionalidad prdctica o reflexiva. Este conocimiento tiene una dimensidn tacita, para

Ill

plantearlo Shon recurre a las ideas del fildsofo Michael Polanyi sobre el “saber tdcito”, y
sugiere que buena parte del conocimiento que surge en la reflexion en la accién se
inscribe en la profundidad de la experiencia y por tanto no es posible explicitarlo cuando
se increpa a alguien sobre las orientaciones que guian su actuar. Otros autores
posteriormente han hecho criticas a la propuesta de Shon al argumentar que el
aprendizaje docente ocurre a través de la reflexidon sobre la accién (Day, 2005), y que éste

puede ser intencional y consciente para que incida en la transformacion de las

concepciones docentes y de sus practicas.

No obstante, se ha considerado que la reflexividad por si misma no es el Unico aspecto
gue incide en el conocimiento del profesorado, también lo hace el contexto en el cual se
ejerce la docencia (Kelly, 2006). A partir de las ideas propuestas por Lave y Wenger (2003)
acerca del aprendizaje situado, se considera que el desarrollo de la experticia en la
docencia implica hacerse conocedor y participe de las practicas culturales propias de los
contextos escolares, y desarrollar la reflexividad en el desarrollo de las propias acciones y
en la interaccion con los estudiantes y colegas. Desde esta perspectiva el ejercicio de la
docencia constituye una tarea situada en donde lo que se aprende no puede separarse de
las circunstancias en las cuales ocurre dicho aprendizaje, ya que la pertinencia de las

acciones corresponde a las particularidades de los contextos.
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Estos planteamientos han llevado a considerar que en la comprension de la docencia es
necesario integrar perspectivas investigativas sobre el aprendizaje de los docentes y
sobre el aprendizaje informal en los contextos de trabajo (Hodkinson y Hodkinson, 2005;
Wilson y Demetriou, 2007). Investigaciones acerca del aprendizaje en distintas
organizaciones han identificado que el aprendizaje informal tiene un lugar relevante en el
desarrollo de practicas profesionales y en la definicidn de culturas organizacionales, de
modo que hace parte sustancial de los contextos laborales. Este en contraposicién con el
aprendizaje formal se define desde su caracter desestructurado y no intencional, al

respecto Marsick y Watkins (2001) sefialan:

Formal learning is typically institutionally sponsored, classroom-based, and highly
structured. Informal learning, a category that includes incidental learning, may
occur in institutions, but it is not typically classroom-based or highly structured,
and control of learning rests primarily in the hands of the learner. Incidental
learning is defined as a product of some other activity, such as task
accomplishment, interpersonal interaction, sensing the organizational culture,
trial-and-error experimentation, or even formal learning. Informal learning can be
deliberately encouraged by an organization or it can take place despite an
environment not highly conducive to learning. Incidental learning, on the other
hand, almost always takes place although people are not always conscious of it (p.

25)

Lo que se ha llamado como conocimiento practico del profesorado es resultado del
aprendizaje informal que ocurre a partir del ejercicio de la docencia, por tanto este es un

conocimiento situado y en algunas ocasiones tacito. Este conocimiento se genera en la
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cotidianidad escolar, a nivel individual, a través del ajuste y modificacion de las practicas,
en respuesta a reacciones, interacciones y a la anticipaciéon de situaciones. También a
través del trabajo con otros, al hacer preguntas, indagar por informacidn, buscar ayuda,
experimentar con innovaciones pedagégicas, y al recibir y brindar retroinformacién sobre
las tareas (Wilson y Demetriou, 2007).

Los aportes de las perspectivas sobre el aprendizaje situado a la comprension de la
docencia han permitido avanzar en el desarrollo de propuestas de desarrollo profesional
de los educadores enmarcadas en los contextos del ejercicio profesional, y a la vez,
plantear que el desarrollo profesional docente puede favorecer el mejoramiento de las
practicas pedagdgicas y el fortalecimiento de las organizaciones escolares. Entre estas
propuestas se encuentran inicialmente las relacionadas con el desarrollo de comunidades
de prdctica (Wenger, 2001), y luego las propuestas para el fomento de comunidades
profesionales de aprendizaje en los centros educativos (Hargreaves y Fullan, 2014). De
este modo el estudio del conocimiento del profesorado supera una perspectiva
descriptiva acerca de qué piensan y hacen los docentes para comprender el ejercicio de la
docencia, y a partir de alli implicarse en su mejora y en el desarrollo profesional de los

educadores.

3.1.5 Abordaje investigativo en el estudio del conocimiento del

profesor en este trabajo

3.1.5.1 Observaciones desde lo metodoldgico
Munby, Russell y Martin (2001) y Jiménez y Feliciano (2006) concuerdan en afirmar que

en el campo de estudio sobre el conocimiento del profesorado hay dos perspectivas de
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investigacidon contrapuestas: una en la que se investiga este conocimiento desde una
perspectiva proposicional, esto es dirigida a estudiar lo que el profesor dice sobre lo que
hace. Y otra que atiende la practica y por tanto ubica su estudio desde el conocimiento de
los contextos naturales de ensefianza. Jiménez y Feliciano (2006) encontraron una
proporcidn de estudios semejante para las perspectivas que abordan un conocimiento
proposicional de la ensefianza y uno practico; sin embargo LeCompte (2009) cuando hace
referencia al desarrollo de la investigacion sobre la ensefianza plantea que la composicidn
de los distintos “Handbooks” con respecto al tema, desde los aifos 60 hasta el afio 2009,
ha mostrado un incremento de referencias que dan cuenta de la emergencia cada vez
mayor de estudios de caracter fenomenoldgico, cualitativo y descriptivo para abordar los
conocimientos de los docentes alrededor de la ensefianza, orientados al reconocimiento
del contexto en el cual esta ocurre.

De otra parte, la realizacién de la revisidon bibliografica para esta seccidn ha permitido
identificar que las orientaciones metodoldgicas de los estudios alrededor de la ensefianza
tienden a dirigirse hacia el estudio de los contextos de la préactica de la ensefianza, y para
ello han resultado mas pertinentes los abordajes cualitativos y descriptivos. El desarrollo
de la investigacion en este campo se ha venido alejando de la consideracién de que es
posible establecer principios generales para una “ensefianza eficaz”, o de que es posible
establecer orientaciones comunes acerca de lo que los profesores saben sobre su oficio y

gue podrian ser identificadas en cualquier contexto.

3.1.5.2 Observaciones desde lo contextual de la ensefianza
Las distintas orientaciones investigativas muestran a docentes que pueden dar cuenta de

sus acciones en las distintas fases de la ensefianza, o poseen conocimientos implicitos
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resultado de su experiencia y que estan presentes en sus acciones. De otra parte, estos
estudios también presentan la ensefianza como una tarea compleja y contextual, por lo
que la labor de los profesores no puede conceptualizarse por medio del uso de principios
generales, pues las formas de intervenir de manera pertinente de acuerdo a las
particularidades de los alumnos, de las escuelas, y de lo que enseiia, sélo pueden llegar a
plantearse y comprenderse desde las singularidades de las practicas.

Es necesario indicar que estas perspectivas de estudio sobre el conocimiento del
profesorado, cuando pretenden indicar qué tipo de saber tienen los docentes, sefialan
qgue en el ejercicio de la ensefianza hay un papel activo del profesor desde su experiencia
y desde lo que sabe. Asi lo identificado desde estas corrientes de investigacidon cuestiona
la consideracidn de que los docentes pueden llevar a la practica curriculos disefiados por
otros, sin intervenir en ellos en el momento de ponerlos en accién (Elbaz, 1981; Clandinin
y Connelly, 1998; Jiménez y Feliciano, 2006; Marrero, 2010).

Como resultado de esta revision bibliografica, es posible plantear que el conocimiento de
los docentes sobre su accion es una suma de informaciones, habilidades y valores que
provienen de sus procesos de formacion previos, y se nutre del andlisis y reflexién de su
experiencia practica, pues esta ultima, caracterizada por la complejidad e incertidumbre,
hace que en los escenarios de ensefianza ocurra un proceso de revision permanente de lo
gue se sabe para desde alli generar otras comprensiones. Esta orientacién sobre el
conocimiento que subyace a la ensefianza implica un abordaje cualitativo para
profundizar en lo que los profesores saben desde sus procesos de formacién previos, y en
el estudio de los analisis y reflexiones que orientan las acciones en contextos particulares

de ensefanza.
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Varios de los constructos tedricos estudiados pueden ser importantes aportes para el
estudio de la ensefianza en el marco de implementaciones curriculares. La perspectiva de
investigacion que se orienta por una “epistemologia de la prdctica” seiiala que el
contexto de trabajo es un escenario de reflexién y aprendizaje para los docentes. Y las
perspectivas sobre el “conocimiento pedagdgico del contenido” dan cuenta de que el
conocimiento que un profesor tiene de lo que ensefia se transforma en un conocimiento
pedagdgico a partir de las observaciones que hace el profesor de sus estudiantes, esas
observaciones del docente son indudablemente el resultado de una revision de su
experiencia practica. De otra parte, el aporte de Tardif y Gauthier (2005) sobre la
“racionalidad prdctica” para el estudio del conocimiento del profesor es de particular
relevancia pues la indagacidon del “por qué” de las acciones permite acceder a la
racionalidad practica y social que orienta la labor de la ensefianza, desde los argumentos
que elaboran los docentes para explicar lo que hacen. Asi mismo, “la perspectiva situada”
del conocimiento docente implica considerar las particularidades del contexto de trabajo

del profesorado y las culturas laborales de las que hacen parte, para desde alli

comprender sus practicas.

3.2 El profesorado como constructor del curriculo

El curriculo suele ser entendido como un tipo de documento escolar en el cual se
plantean los propdsitos de aprendizaje, la secuencia de actividades para alcanzarlos, y las
estrategias para evaluar el logro de lo propuesto. Posner (2005) sefiala que estos
documentos pueden tener distintas presentaciones, entre ellas: listas de contenidos, plan

de estudios, estdndares, entre otros. Sin embargo, el curriculo es mdas de lo que se
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plantea en estos documentos escolares, la investigacion realizada en los ultimos
cincuenta afios en el campo del conocimiento sobre el curriculo evidencia que los
curriculos toman vida, se transforman y se disefian en el escenario cotidiano de los
contextos escolares de ensefianza y aprendizaje. Asi se puede entender que los
documentos asociados al curriculo escolar son sélo una dimensién del mismo, la que se
denomina como “curriculo oficial”, pero existen otras dimensiones como las de: “curriculo
adicional”, “curriculo nulo”, “curriculo oculto”, y “curriculo operativo” (Posner, 2005: 14)8

gue hacen parte de toda experiencia educativa institucionalizada. En este trabajo se

abordard la dimensidn de curriculo operativo, entendida de la siguiente forma:

El curriculo operativo consiste en lo que el profesor realmente ensefia y como
comunica su importancia a los estudiantes, es decir, cémo saben los estudiantes
gué es importante. El curriculo operativo tiene dos aspectos: 1) el contenido
incluido y el énfasis que da el profesor en clase, por ejemplo, lo que realmente
ensefia, 2) los resultados del aprendizaje o los estandares que son responsabilidad

de los estudiantes, es decir, lo importante. (Posner, 2005, p.13)

En especial interesa aqui el curriculo operativo por dos razones: la primera es que éste
muchas veces no corresponde al curriculo oficial, y constituye la materializacion de las
decisiones curriculares y de enseflanza que toman los profesores; la segunda corresponde
a que el curriculo operativo es la dimensién curricular que da forma a los procesos de

ensefianza — aprendizaje que ocurren en las aulas de clase y se constituye en: “una

¥ Se entiende como “curriculo adicional” a las experiencias educativas planeadas fuera del curriculo formal;
como “curriculo nulo” a las asignaturas que no se ensefian o a los temas que no se tratan; y como “curriculo
oculto”, las normas y valores que no son abiertamente reconocidos por los profesores o funcionarios
escolares (Posner 2005).
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experiencia educativa para los alumnos y en la practica docente para los profesores” (Coll,

1992, p. 49).

No obstante, el estudio del curriculo operativo es relativamente reciente en la educacion,
ya que se ha prestado una atencién importante a la dimensién técnica del mismo que
conduce al desarrollo de curriculos oficiales. De otra parte, las criticas a la perspectiva
técnica provenientes de la investigacion sobre la ensefianza han permitido identificar que

los procesos curriculares son eminentemente practicos y contextuales.

3.2.1 Una tension entre la teoria y la practica

En el siglo XX con la obra “Principios bdsicos del curriculo” de R. Tyler (1949) se planted la
posibilidad de hacer disefios curriculares que permitiesen la evaluacion del logro de los
objetivos de aprendizaje. Asi se difundid la idea de que el curriculo podria ser el resultado
de un proceso de disefio previo a las experiencias de enseflanza — aprendizaje con el fin
de anticipar los objetivos a alcanzar y evaluar posteriormente su resultado. La légica
curricular presente en estas propuestas era lineal, inicialmente se planteaban los
objetivos de aprendizaje, posteriormente las experiencias educativas que garantizarian el
logro de los objetivos propuestos, y por ultimo se presentaban las formas en que se

evaluaria el alcance de los objetivos.

El proceso planteado pretendia controlar la efectividad de la ensefanza al velar por el
cumplimiento de los objetivos, y daba lugar a que el curriculo pudiese ser disefado por
expertos, fuera de la escuela, de modo que los docentes reprodujeran los disefios pre-

elaborados para asi alcanzar los objetivos de aprendizaje que se consideraban mas
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relevantes. De esta forma, las discusiones sobre el curriculo ocurrian fuera de las escuelas
y giraban en torno a aspectos técnicos sobre su disefio. Schwab (1969) ante la amplia
presencia de las propuestas de disefio e implementacidn de cardcter técnico en el estudio
del curriculo, sefalé que el campo estaba en crisis pues las discusiones que alli se
suscitaban parecian exclusivas de expertos disciplinares; y propone que el curriculo sea
un espacio en el cual se entrecruzan tanto la teoria como la prdactica, pues éste toma

forma en diversos contextos que le dan matices particulares:

The curriculum will be brought to bear not in some archetypical classroom but in a
particular locus in time and space with smells, shadows, seats, and conditions
outside its walls which may have much to do with what is achieved inside. Above
all, the supposed beneficiary is not the generic child, not even a class or kind of
child out of the psychological or sociological literature pertainining to the child.
The beneficiaries will consist of very local kinds of children and, within the local
kinds, individual children (...) But curriculum in action treats real things: real acts,
real teachers, real children, things richer and different from their theoretical

representations (Schwab, 1969, p. 130).

Si el curriculo toma forma en contextos particulares, su estudio y disefio deberian ocurrir
en los escenarios de los que hace parte y atender los problemas que alli puedan ser
identificados. De modo que Schwab (1969) plantea que lo curricular esta circunscrito en
el plano eminentemente prdctico y considera que los profesores pueden tener un rol mas
activo en relacion con la implementacidn y generacién del curriculo; asi se observaba que

era la vida escolar el dominio donde deberia situarse la reflexion sobre el curriculum.
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En paralelo, Stenhouse (1981) hizo criticas a las légicas lineales para el disefio curricular,
sefialando que los objetivos suelen favorecer la “instruccion” mas no favorecen la
educabilidad de los individuos, y su formulacidn previa a la ensefianza impide aprovechar
las circunstancias en las que ésta ocurre para profundizar en los aprendizajes, o favorecer
los que resulten mas pertinentes. Bajo esta perspectiva la definicién previa de los
objetivos de aprendizaje y de las experiencias que garantizarian alcanzarlos,
desnaturalizarian la ensefianza en tanto impedirian el desarrollo de practicas
contextualizadas para favorecer el aprendizaje de los alumnos, y el desarrollo profesional

de los profesores.

El autor entonces rescata la practica en el aula como el escenario que permitiria generar
un curriculo entendido como “proceso”. En él la observacidon y el juicio del docente
favorecerian el desarrollo de propuestas educativas contextualizadas en donde fuese
posible generar aprendizajes que vayan mas alld de la instruccién, y hacer seguimiento de
las mismas para tomar decisiones que permitan atender las circunstancias particulares en
las que ocurre la ensefianza. Este ejercicio haria posible la emergencia de una particular
forma de encarar la docencia en donde la investigacion sobre el desarrollo del curriculo,
por parte de los profesores, resultaria fundamental y garantizaria su desarrollo

profesional en tanto este tipo de dinamica movilizaria la indagacion y la renovacion.

Desde las ideas de Schwab (1969) y Stenhouse (1981) se reposiciona el curriculo en el
contexto de la practica, dejando notar que éste no sélo es lo dispuesto en los documentos

oficiales, sino tiene que ver mas con lo que sucede en los centros y las aulas escolares.

9 . . .. .

Stenhouse plantea que los objetivos de naturaleza conductual limitan el acceso de los aprendices a la
complejidad de los saberes y los métodos en que se producen, y propician experiencias educativas
relacionadas con desempefios basicos sin garantizar la comprensidn.
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Por otra parte, se sefiala que los docentes hacen juicios y toman decisiones frente al
curriculo y por ello resulta vital su rol en los procesos de disefio, implementaciéon vy

evaluacion curricular.

De otra parte, el estudio del conocimiento del profesor también ha brindado evidencias
para mostrar que los docentes construyen el curriculo en sus practicas cotidianas
(Clandinin y Connelly, 1998; Craig y Ross, 2008), pues la ensefianza y el aprendizaje
toman forma a partir de las acciones de los profesores y estas se moldean por los saberes

gue éstos han generado en su experiencia profesional.

De acuerdo con Carr y Kemmis (1988) mientras que la perspectiva técnica sobre el
curriculo contempla la ensefianza y el aprendizaje como elementos de un sistema que
puede controlarse como medio para la consecucién de una determinada finalidad; la
educacion, el curriculo y la ensefianza constituyen esencialmente procesos o actividades
gue tienen lugar en situaciones de gran complejidad, y en donde sus protagonistas toman
un gran numero de decisiones. Desde esta perspectiva, la docencia es mas que la
acumulacién de habilidades técnicas o de un conjunto de procedimientos, y como lo
plantean Fullan y Hargreaves (2001): “lo que en buena parte define el profesionalismo del
maestro es la aplicacidn de una habilidad, una experiencia y un saber acumulados en las

circunstancias especificas y variables de la clase” (p. 43).

De forma que los maestros son sujetos activos en la produccion de su saber y resulta
posible admitir que su practica no es sélo un espacio de aplicacion de saberes
provenientes de la teoria, sino también un espacio de produccion de saberes especificos

que provienen de esa misma practica (Tardif, 2005). En ese orden de ideas, los docentes
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resultan fundamentales en los procesos de cambio educativo y de mejora escolar,

siguiendo a Hargreaves:

(...) el profesorado constituye la clave definitiva del cambio educativo y de la
mejora de la escuela. La reestructuraciéon de las escuelas, la composicién de
curriculos nacionales y provinciales, la elaboraciéon de evaluaciones que sirvan
como puntos de referencia adquieren poco valor si no tienen en cuenta al
maestro. Los profesores no se limitan a “dar” el curriculum, sino que también lo
elaboran, lo definen y lo interpretan. En ultimo término, lo que el profesorado
piensa, cree y hace en el nivel del aula configura el tipo de aprendizaje que llevan

a cabo los jévenes (Hargreaves, 1998, p. 19).

Estas ideas permiten plantear la necesidad de conocer los procesos de implementacion
curricular desde lo que los docentes hacen a partir de los curriculos oficiales, y teniendo
en cuenta sus saberes provenientes del ejercicio profesional. Los curriculos operativos
son diversos, obedecen a circunstancias contextuales de las escuelas, y estan
fuertemente orientados por las experiencias de los docentes; por ello, el estudio de la

implementacidén del curriculo debe atender las particularidades de los contextos.

3.2.2 El profesorado de ciencias sociales como constructor del

curriculo

Distintos autores (Thorton, 1992; Pages, 1993; Galindo 1996; Villaquirdan 1998;
Gudmundsdéttir & Shulman, 2005; Yilmaz, 2008; Zamudio, 2012) han propuesto que los

profesores de ciencias sociales tienen una injerencia muy importante en la
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implementacion de curriculos oficiales. Thorton (1992) quien ha estudiado practicas de
ensefianza de estudios sociales en el contexto anglosajén, ha dicho que las formas en que
los profesores conciben las ciencias sociales afecta la toma de decisiones sobre el
curriculo y que por otra parte el profesorado transforma el curriculo y toma decisiones en
funcién de lo que considera que es posible enseiar a un grupo concreto de alumnos. El
autor sefiala que las decisiones curriculares (los objetivos y las experiencias para
alcanzarlos) y las decisiones instructivas (como ensefar) son interactivas y estan
condicionadas por el marco de referencia de cada profesor o profesora. Este marco esta
formado por una perspectiva individual, por teorias implicitas y por el conocimiento
personal adquirido a lo largo de la vida, y se refiere tanto a su concepcion de la sociedad,

como a la naturaleza que atribuye a las asignaturas que ensefia.

Thorton (1992) caracteriza a los docentes como “porteros” o “controladores” del
curriculo porque una vez cerrada la puerta del salén de clase tienen una gran autonomia
para enseflar como quieran, refiriéndose asi a “las decisiones diarias que los profesores
hacen en relacién a la materia y experiencias a las que los estudiantes tienen acceso y a la
naturaleza de ambas” (p. 68). El hecho de que los profesores tomen estas decisiones no
significa necesariamente que ponderen de un modo consciente direcciones alternativas
de accion o que evalien sus supuestos, pues el autor encontré que a menudo este
ejercicio esta basado en concepciones no examinadas. Por ello, el conocimiento de las
practicas educativas de los profesores de ciencias sociales requerira acceder a sus ideas
sobre la ensefianza y la materia para asi comprender su funcionamiento, pues: “las

opiniones del profesor sobre el significado de los estudios sociales, estan determinadas
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por un numero de factores que incluyen sus opiniones sobre la sociedad, su concepto de

aprendizaje, su concepcidn de la materia” (p. 69).

Con respecto a la planificacién de los estudios, el autor identificd que los profesores
tienden a concebirla como el resultado de dos aspectos diferentes, ven las decisiones
educativas como su propia responsabilidad y el curriculo como impuesto por autoridades
externas. Sobre ello plantea que esta es una distincion que no es real en cuanto: “las
decisiones de planificacién de los profesores, tanto si son conscientes como si no lo son,
configuran en su mayor parte el curriculum que es lo que finalmente cuenta — curriculum
operacional-” (Thornton, 1992, p. 70). Y sefala que los objetivos del profesor son
usualmente diferentes a los planteados por los disefiadores curriculares, pues tratan de

prestar mas atencidn a los procesos que suceden en las aulas.

Por su parte, Pages (1993) en su investigacion sobre la experimentacién del curriculo de
ciencias sociales del ciclo superior de EGB en Cataluna confirmd en buena parte los
hallazgos de los estudios de Thornton (1992). Y planteé que los profesores de ciencias
sociales poseen su propio pensamiento curricular y de él se valen para interpretar y poner
en practica el curriculo escolar, éste procede de la propia practica, de experiencias
anteriores y de sus ideas sobre la sociedad, la enseflanza y el aprendizaje. El autor
evidencio dificultades del profesorado para incorporar nuevos contenidos y para utilizar
modelos de secuencia diferentes de las tradicionales, especialmente si desconocian su
valor educativo y nadie les habia preparado para ensefarlas. Por otra parte, confirmé que
un sector importante del profesorado se hallaba mas cémodo cuando tenia que decidir
como ensefiar un contenido que cuando tenia que decidir qué contenido ensefiar (Pages

1994). Los hallazgos del autor enfatizan la posibilidad de generar procesos formativos
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centrados en la practica del profesorado con el fin de que ellos mismos debatan las
inquietudes provenientes de su trabajo, ubiquen los cambios curriculares necesarios y las
razones que explican tal necesidad desde sus propios contextos escolares. De esta forma
serd posible generar una apropiacion de este tipo de reformas junto a una transformacion
evidenciable de las practicas de ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales por via

del trabajo reflexivo de los docentes.

Investigaciones que parten desde otras perspectivas como la de Shulman vy
Gudmunsdottir (1987) han planteado que el conocimiento didactico del contenido de los
profesores de ciencias sociales incide en la implementacién de las propuestas
curriculares. Los autores muestran cémo dos profesores con diferencias en su tiempo de
desempeiio profesional y en su formacién disciplinar encaran de forma diferente la
ensefianza de las ciencias sociales. En ello incide de forma muy importante su tiempo de
experiencia en la docencia pues quien tiene mayor trayectoria, y un buen bagaje en su
formacién disciplinar, es capaz de implementar su curriculo atendiendo de forma versatil
y rigurosa las distintas unidades del mismo. Quien tiene menor experiencia, se muestra
menos capacitado para efectuar una ensefianza que encare de forma articulada las
distintas unidades del curriculo; y su formacion disciplinar, sélo en un area de las ciencias
sociales, lo lleva a ser mas riguroso en las areas relativas a dicha formacion. Los autores
proponen entonces que un sélido conocimiento disciplinar junto a una practica docente

reflexiva inciden en mejores practicas de ensefianza.

En el campo del estudio de las concepciones o teorias implicitas de docentes que
ensefian historia en el contexto latinoamericano (Galindo, 1996; Villaquiran, 2008;

Zamudio, 2012) se ha encontrado que la manera en que estos profesores conciben la
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historia y sus procesos de ensefanza — aprendizaje tienen una importante injerencia en la
implementacién de propuestas curriculares pues éstas toman diversos matices de
acuerdo a lo que los docentes piensan sobre su labor, el aprendizaje y la asignatura. En
este orden de ideas, resultaria relevante acercar al profesorado a un aprendizaje
académico de la historia en procesos formativos que confronten sus ideas previas, los
acerquen a las dindmicas investigativas en que se produce la historia, y los lleven a
estudiar desde sus practicas el desarrollo de conceptos como la temporalidad, la

espacialidad, entre otros.

3.2.3 El rol del profesorado en la implementacion del curriculo

Las ideas presentadas en esta seccion del marco tedrico resultan atiles para comprender
que en los procesos de implementacién curricular hay una importante injerencia del
profesorado a partir de sus concepciones con respecto a la ensefianza y el aprendizaje,
sus concepciones sobre las ciencias sociales, y acerca de la sociedad, el alumnado, entre
otros aspectos. Dicha injerencia ha puesto de manifiesto que el curriculo que hace parte
de las experiencias educativas del estudiantado —“curriculo operativo”- suele ser el
resultado de las decisiones de los docentes a partir de sus concepciones y creencias, y de
sus valoraciones del contexto educativo en el que ejercen su labor, por tanto en el
estudio de la implementacién de propuestas curriculares es necesario acceder al
conocimiento de las concepciones que orientan la accién del profesorado, y a sus

valoraciones de los contextos en los que ejercen la ensefianza.
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La categoria de “curriculo operativo” abre un espacio interesante para la investigacion de
los procesos de implementacidn curricular porque estos procesos superan las propuestas
curriculares oficiales al ser llevadas a la practica en las variadas condiciones de los
contextos educativos. Asi el estudio de los procesos de desarrollo curricular y de las
practicas de ensefianza — aprendizaje resulta necesario para definir los alcances vy

limitaciones de las propuestas curriculares oficiales.

Por otra parte, las propuestas que abordan la articulacion de la teoria y la practica en el
desarrollo del curriculo permiten comprender que éste también se construye desde las
practicas de ensefianza — aprendizaje, de modo que el profesorado es participe del
desarrollo curricular desde su trabajo cotidiano. Estas ideas son consistentes con la
propuesta realizada desde el MEN (2002) en los lineamientos para el curriculo de ciencias
sociales en Colombia, alli se plantea que los docentes del drea estan en capacidad de
desarrollar propuestas curriculares contextualizadas desde la valoracion y conocimiento
de su centro y alumnado. Cabe indagar si el profesorado del area ha asumido dicho rol en
la implementacidn de estas propuestas, y los aspectos que favorecen o limitan el ejercicio
de este rol desde las percepciones del profesorado y las condiciones de los centros para el

desarrollo curricular.

3.3 Perspectivas curriculares y pedagogicas para la

ensefanza - aprendizaje de las ciencias sociales

Distintas tradiciones epistemoldgicas han incidido en las concepciones acerca del

conocimiento social, en las formas en que éste se organiza curricularmente y en su
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ensefianza — aprendizaje. Benejam (1998) ha distinguido tres tradiciones epistemoldgicas
(neopositivista, humanista y critica) y sus influencias respectivas en el campo de la

didactica de las ciencias sociales.

- Desde la tradicion neopositivista se entendié que el objetivo de la ciencia era
aportar soluciones eficaces para resolver los problemas, en el caso de las ciencias
sociales, se pretendid construir explicaciones razonadas de los fendmenos, y se
entendid que para su comprension y atencidn éstos podrian ser cuantificables y
predecibles. Con respecto al aprendizaje se siguieron orientaciones conductistas,
se ensend al alumno un saber vélido, fiable y aplicable, se delimitaron objetivos de
aprendizaje entendidos como conductas observables y verificables, y a través de la
ensefianza se pretendid modificar las conductas del alumnado para lograr los
objetivos propuestos. Desde esta perspectiva, la didactica tenia poco espacio para
la creatividad y la improvisacion pues los objetivos estaban predefinidos, los
programas curriculares estaban secuenciados cuidadosamente y se proponia una
organizacién de complejidad creciente de comportamientos, habilidades vy
conceptos.

- Desde la tradicion humanista se considerd que la ensefianza ocurre a partir de
propuestas abiertas y flexibles que se relacionan con los intereses de los
estudiantes. Las teorias de aprendizaje que se relacionan con esta tradicion
corresponden a las teorias de desarrollo de Piaget (1991, citado por Benejam
1998), de modo que se planted necesario crear contextos de ensefianza -
aprendizaje en donde los estudiantes pusieran en funcionamiento sus propios

mecanismos de aprendizaje y de desarrollo. La didactica de las ciencias sociales
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propuso el estudio de problemas relevantes, relacionados con los intereses de
cada edad y capaces de tener una aplicacion préctica, se favorecieron los métodos
activos y participativos en los que el estudiantado se implica en las actividades de
ensefianza — aprendizaje, y se priorizd la exploracion empirica de la realidad a
partir de la investigacion o el descubrimiento. Con el fin de objetivar las visiones
personales del alumnado, la interaccion entre el estudiantado y con el
profesorado se considerd vital para contrastar distintos puntos de vista, generar
vacios de comprensién y posibilitar revisiones de las ideas propias.

La concepcion critica de las ciencias sociales increpa al conocimiento social por sus
intencionalidades y posibilidades tanto para la comprensién como para la
transformacién de los contextos. Desde este lugar mas que saber cdmo son las
cosas, como se distribuyen en el espacio o cdmo ocurrieron en el tiempo, se
considera importante preguntarse por la intencionalidad de los hechos y plantear
posibles alternativas de comprensién, esto implica la aceptacién del conflicto vy el
ejercicio de la argumentacién sobre diversas alternativas. La didactica de las
ciencias sociales, en este perspectiva, se propone introducir en el curriculo
problemas relevantes, socialmente importantes y urgentes, asi temas como la
conservacion del medio ambiente, la violacion a los derechos humanos, la
violencia, o la discriminacidon por razones de género, son contextos para el
desarrollo de aprendizajes sociales que a la vez favorecen una educacién de la
ciudadania. Se privilegia aqui un rol activo del estudiantado, escenarios de
enseflanza — aprendizaje que favorecen la argumentacién y la discusion, y el

desarrollo de compromisos sociales y politicos por parte del alumnado.
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La relacidon de estas tradiciones epistemoldgicas y su influencia en la diddctica de las
ciencias sociales desemboca en la alta valoracion que se tiene actualmente por la
tradicion critica. Se considera que desde estas ideas resulta posible concebir un curriculo
y orientar procesos formativos en los que las ciencias sociales contribuyan a la formacién
de una ciudadania informada y comprometida con la transformacién social (Benejam,

1998; Thornton, 2004; Santisteban, 2011 y 2012).

Al hacer referencia no sélo a la incidencia de las tradiciones epistemoldgicas en la
didactica de las ciencias sociales, también a las perspectivas en la definicién del estudio
de la ciencias sociales, es posible identificar cuatro tendencias: tradicional o
transmisionista, activa, cientifica, y critica (Canals y Gonzalez, 2011; Santisteban, 2011).
Dichas definiciones también han generado marcos para el disefio curricular y el desarrollo

de orientaciones para la ensefianza - aprendizaje del area.

- Desde la perspectiva tradicional o transmisionista se asume que hay unos valores
compartidos y una cultura comun que todos deben conocer, lo que supone la
reproduccién del conocimiento en los contextos escolares con el fin de que el
estudiantado se apropie de informacidn y valores que le permitan integrarse a la
sociedad adulta; bajo estas ideas se hace prevalecer un modelo de cultura
marginando otras alternativas culturales que pueden coexistir.

- La definicién del estudio de las ciencias sociales en la perspectiva activa enfatiza
en el desarrollo de la autonomia del alumnado a partir de su implicacién en
contextos de enseflanza — aprendizaje que promuevan su conocimiento del
entorno. Los principios que subyacen a estas ideas son los de la escuela activa,

desde aqui se favorecen aprendizajes mas procedimentales que de contenido, y se
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considera importante la motivacion del estudiantado hacia el aprendizaje (Canals
y Gonzalez, 2011).

La perspectiva cientifica en la definicidon del estudio de las ciencias sociales, hace
énfasis en la ensefianza de los aspectos intelectuales y técnicos de las disciplinas
sociales, se propone formar “pequenos cientificos sociales” al asumir que el
conocimiento cientifico debe permitir la comprensiéon de los problemas de la
sociedad, y que el manejo de los procedimientos y técnicas propios de las
disciplinas es un medio para entenderlos y enfrentarlos. Se han planteado criticas
a este enfoque al considerar que esta perspectiva centrada en el dominio de los
conocimientos, técnicas y procedimientos de las disciplinas resulta insuficiente
para promover un acercamiento critico al conocimiento social y asi contribuir a la
formacién de una ciudadania capaz de transformar los contextos en los que vive
(Santisteban, 2011).

La perspectiva critica da importancia a la formaciéon del pensamiento reflexivo,
critico y creativo a través del andlisis de problemas sociales relevantes con el fin
de aprender a pensar el futuro. Puede decirse que esta orientacién es una
evolucién de la perspectiva activa a partir de la influencia de la ciencia social
critica (Santisteban, 2011). Desde aqui se promueven ambientes de aprendizaje en
donde se favorece la investigacién reflexiva para que el estudiantado se situe
frente a los problemas del presente y del pasado para comprenderlos, evaluarlos y
formular propuestas de intervencion, en este proceso se pretende desarrollar
habilidades para el analisis critico y la toma de decisiones en un marco politico —

social.
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Sin duda, las orientaciones criticas han incidido notoriamente en el campo de la didactica
de las ciencias sociales y en la definicion del sentido para el estudio de las mismas. Las
perspectivas actuales para la ensefianza — aprendizaje de las ciencias sociales tanto desde
tradiciones anglosajonas (Thornton, 2004; Ross, 2006), como desde las iberoamericanas
(Santisteban, 2011 y 2012), relacionan el estudio del conocimiento social con la formacion
de una ciudadania activa y critica y proponen orientaciones curriculares en las que el
analisis de problemas sociales relevantes es el marco idéneo para que este conocimiento

se constituya en una herramienta de comprension.

El recorrido realizado muestra que la forma en que se concibe el conocimiento social, y
las finalidades que se dan al estudio de las ciencias sociales, han forjado orientaciones
para su ensefianza. Puede afirmarse que la reflexion y el debate acerca de las
concepciones sobre el conocimiento social y sus finalidades educativas son la base para la
introduccidon de cambios en su ensefianza (Santisteban, 2012); ya que estas ideas estdn
presentes en todas las acciones educativas e influyen en la seleccién de contenidos, en el
desarrollo de estrategias de ensefianza — aprendizaje y en las actividades de evaluacidn.
Por tanto, la revisién critica de las concepciones del profesorado con respecto al
conocimiento social y a las finalidades de aprendizaje del mismo constituye un paso

necesario para el cambio de las practicas de ensefianza — aprendizaje en el area.

3.3.1 El curriculo de ciencias sociales desde una perspectiva critica

La didactica de las ciencias sociales, desde una perspectiva critica, propone que el

curriculo es una construccidon continua en la que el profesorado se increpa sobre el tipo
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de problemas relevantes que se podrian estudiar en el aula, y sobre las finalidades
educativas mds pertinentes para favorecer un aprendizaje significativo. De modo, que
resulta necesario trascender la atencidn a los contenidos por si mismos como propdsito
de estudio de las ciencias sociales para preguntarse por las posibilidades de este
conocimiento en la comprensién de los fendmenos sociales, y en la formacién de
ciudadanos que puedan acudir al mismo para interpretar sus realidades. Al respecto

Canals y Gonzalez (2011) seiialan lo siguiente:

Es necesario apostar por un curriculo que opte por formar personas con las
mentes bien ordenadas mas que con las mentes muy llenas pero mal organizadas
(...) Para ello hay que renunciar a las pretensiones de ensefiarlo “todo” y
seleccionar el contenido segun las potencialidades educativas que puede tener

para el alumnado (p. 49 - 50).

Asi, los contenidos incluidos en el curriculo pueden ser un medio para conseguir
propésitos o finalidades educativas de mayor complejidad que las relacionadas con el
manejo de la informacién; tales como el desarrollo de las habilidades interpretativas y
argumentativas, o el desarrollo del pensamiento social, integrado por el pensamiento
critico y el pensamiento creativo. Se considera que el primero: “permite valorar los
problemas desde el conocimiento de las variables que intervienen” (Santisteban, 2012, p.
279), para ello resulta indispensable el ejercicio del analisis, el reconocimiento de diversos
puntos de vista frente a los fendmenos de estudio, y el ejercicio de la argumentacion. El
pensamiento creativo: “permite pensar alternativas o soluciones de futuro, desde los
condicionantes que se presentan” (Santisteban, 2012, p. 279), éste se plantea desde el

cuestionamiento a las interpretaciones imperantes, y el desarrollo de habilidades
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propositivas para el planteamiento de puntos de vista alternativos pero basados en el

estudio del conocimiento social.

Por otra parte, en la construccién de un curriculo de ciencias sociales desde la perspectiva
critica es necesario considerar que los contenidos seleccionados responden a unos
valores éticos y a unos principios ideoldgicos que no se manifiestan siempre de manera
explicita en los documentos o acciones educativas, pero que si estan presentes en cada
una de las diferentes secciones de los documentos curriculares y moldean las acciones

educativas (Canals y Gonzdlez, 2011).

El curriculo escolar es siempre una construccién social que corresponde analizar de
acuerdo con los fines que la sociedad establece a la ensefanza, en particular en el
curriculo de ciencias sociales las intencionalidades son mds contundentes debido a que lo
gue se estudia es la misma sociedad. Asi que la imagen que se quiere dar tanto del
presente como del pasado, la importancia que se atribuye a algunas personas, las formas
en que se presentan a distintos grupos humanos y territorios, o los roles que se asignan a
hombres y mujeres; son claves para comprender el modelo de sociedad que se propone y

el tipo de ciudadania que se pretende formar.

Con respecto a la organizacion del curriculo, la perspectiva critica permite vislumbrar que
los fendmenos sociales no se presentan en la realidad desde una perspectiva disciplinar,
esto es que resulta dificil su comprension desde los marcos individuales de las distintas
disciplinas sociales (historia, geografia, sociologia, antropologia, economia, entre otras).
Se presentan en forma de problemas, intereses o conflictos que se comprenden mejor si

se analizan relacionando diferentes conocimientos que se han originado en los ambitos



101

de las disciplinas que conforman el area. En este contexto se propone que la ensefianza
de las ciencias sociales debe basarse en problemas sociales relevantes, o en cuestiones
socialmente vivas (Santisteban, 2009) que de alguna manera afectan al alumnado o estan
presentes en su vida; se considera como caracteristicas de las mismas, las siguientes:
“han de estar vivas en la sociedad, han de estar vivas en los saberes de referencia, han de

estar vivas en los saberes escolares” (Santisteban, 2012, p. 277).

Este abordaje curricular posibilita el desarrollo de ambientes de aprendizaje en los que
tanto los estudiantes como el profesorado se involucran en procesos de indagacidn, se
relacionan significativamente con su entorno y con el conocimiento, y se favorecen
interacciones orientadas a la comprensién y la construccion de interpretaciones

alternativas frente a las situaciones de estudio.

3.3.2 Implicaciones para el trabajo en el aula

En el desarrollo de un curriculo orientado por la perspectiva critica las estrategias de
enseflanza y aprendizaje basadas en la interaccién parecen las mas adecuadas
(Santisteban, 2009). La interaccion ocurre tanto con el medio donde se vive como a través
del intercambio entre el estudiantado y los docentes. La interaccidn con el medio se da
siempre de manera consciente o inconsciente a través del dialogo que todos tenemos con
el entorno, en la enseiianza de las ciencias sociales resulta necesario hacerse cargo de
esta interaccién para plantearse observaciones del medio intencionadas fomentando una
“actitud abierta a la indagacion” (Santisteban, 2009, p. 14), asi se promoveria una actitud

cientifica ante el medio social observado y los problemas sociales. La interaccién con los
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otros en los contextos de ensefanza — aprendizaje favorece el intercambio de puntos de
vista, el desarrollo de las habilidades argumentativas, y la cooperacion y el didlogo; este
tipo de interaccion es necesaria ademas para orientar al estudiantado en la construccién
de sus puntos de vista y ofrecer contextos en donde sea posible el trabajo alrededor de

habilidades de convivencia.

Bajo una perspectiva de aprendizaje competencial, la didactica de las ciencias sociales
sugiere que el conocimiento social se aplique a la interpretacidon de hechos y problemas
sociales, cuestidon que resulta consecuente con una perspectiva critica puesto que desde
esta se propone que el aprendizaje de las ciencias sociales y de la formacidn ciudadana
debe ocurrir a través del estudio de problemas relevantes. Asi estrategias como: el
aprendizaje basado en problemas, proyectos de trabajo, estudios de casos, simulaciones,
etc. (Canals y Gonzdlez, 2011) contribuyen al aprendizaje competencial pues permiten la
aplicacion del conocimiento a la interpretacién o resoluciéon de situaciones diversas de
forma auténoma vy colaborativa; a la vez son un marco para el estudio de situaciones
problémicas que requieren la indagacién, la interpretacidn, y el desarrollo de puntos de
vista alternativos. Se manifiesta que al examinar una actividad o conjunto de actividades
como facilitadoras del aprendizaje competencial vale la pena hacerse las siguientes

preguntas:

¢El contexto que se propone es significativo para el alumno?¢El aprendizaje que se
propone es funcional y transferible a otras situaciones?iSe estimula la
curiosidad?¢Se problematiza el contenido?éFomenta la autonomia del alumno y la
toma de decisiones?iSe requiere del trabajo cooperativo?éEn parejas?éExisten

momentos comunicativos donde compartir informacion?éHay conexiones con
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aspectos de la vida cotidiana o con problemas sociales relevantes?iSe promueve
la interdisciplinariedad, la transversalidad o la transdisciplinariedad? (Canals y

Gonzalez, 2011, p. 58)

Si se pretende que el conocimiento social constituya una herramienta de comprensiéon de
problemas relevantes no es suficiente considerar como deseable que lo que se ensefa
sea Util de acuerdo a sus posibilidades de aplicacion a diversas situaciones y contextos. Es
necesario trasladar a las clases problemdticas de la realidad y relacionarlas con el
conocimiento histérico, geografico y social, ya que esto permitird el desarrollo de
aprendizajes competenciales que permitan dar respuesta a los problemas sociales bajo

estudio (Santisteban, 2009).

La solucién de los problemas sociales requiere de la comprension de las coordenadas
espacio — tiempo. El tiempo histérico se lee a través de los cambios y las permanencias en
el espacio, el paisaje es un testimonio del tiempo ya que cada territorio acumula
informacién del pasado. Por otra parte, el trabajo con fuentes se propone como una
herramienta esencial (Santisteban 2009 y 2012), estas pueden ser: fuentes literarias —
lingliisticas, cartograficas, icdnicas, cuantitativas — estadisticas, graficas, observacién
directa, observacion indirecta, o informacién que circula por los medios de comunicacion;
la interpretacién y valoracion de estas fuentes favorece multiples comprensiones, entre
ellas: las relaciones en el espacio, la diferenciacion de los grupos humanos, la
configuracion de las identidades, el modelamiento de las opiniones, entre otras; asi
mismo el trabajo con fuentes promueve el desarrollo de habilidades interpretativas y del
pensamiento critico, pues resultan necesarios para comprender la informacion,

relacionarla con otra, y discriminar sus aportes.
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3.3.3 Los profesores de ciencias sociales en el desarrollo de un

curriculo orientado desde la perspectiva critica

El desarrollo de un curriculo de ciencias sociales desde una perspectiva critica implica que
el papel de quien lo ensefia es mucho mas activo en su construccidon e implementacién.
De acuerdo con Santisteban (2012) corresponde al profesorado hacerse cargo de las

siguientes acciones:

- Proponer o ayudar a definir situaciones problema;

- Crear las condiciones para solucionarlos y aportar informacién;

- Mostrar posibles caminos de razonamiento al estudiantado:

- Fomentar la reflexion y el debate;

- Conducir a los alumnos hacia una actitud abierta al descubrimiento, y

- Apoyar a los estudiantes en la revisidn de sus propias ideas para identificar vacios

y contradicciones.

Este curriculo no corresponde a un producto elaborado que se implementa en el aula
siguiendo parametros y acciones ya establecidas, requiere de un compromiso del
profesorado en la identificacion de problemas relevantes de estudio, de una continua
documentacidn, de la seleccién de fuentes pertinentes para el trabajo del alumnado, y del

desarrollo de interacciones que permitan generar un clima de indagacion critica.

De acuerdo con Thornton (1992) el rol del profesor como mediador de las experiencias de
aprendizaje del alumnado es inevitable, sin embargo este rol puede cualificarse al hacerse
mas consciente y responsable de la mediacién que se ejerce en el aprendizaje de los

estudiantes para participar de un desarrollo curricular que favorezca un aprendizaje
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significativo y contextualizado del conocimiento social, también la formacién de una
ciudadania informada, critica y propositiva (Thornton, 2004). De acuerdo con el autor, es
necesario que el profesorado identifique que las actividades de ensefanza — aprendizaje
gue se dan en el aula corresponden a la forma en que se pone en marcha una propuesta
curricular, de modo que sus decisiones sobre las mismas son parte de los procesos de
desarrollo del curriculo, asi desde la accién en el aula resulta posible ser parte activa de la
construccion curricular. De otra parte, la seleccién de problemas sociales relevantes
corresponde a una decisidn curricular, y en el desarrollo de un curriculo de ciencias
sociales orientado bajo una perspectiva critica, esta actividad corresponde al

profesorado.

Ross (2006) plantea que el mejor papel que los docentes de ciencias sociales puede tener
frente al curriculo es el de desarrolladores del mismo a través de un proceso movido por
la inquietud con respecto al conocimiento social y por el desarrollo de propuestas de
ensefianza — aprendizaje pertinentes al estudiantado que tiene a su cargo. El autor sefiala
que la inquietud del profesorado es un elemento clave en el éxito del curriculo cuando
ésta se dirige a descubrir el potencial para el cambio y a la transformacién de los
materiales curriculares formales, favoreciendo el desarrollo de nuevas alternativas mas
pertinentes para las condiciones de sus estudiantes y su contexto escolar. Este rol implica
gue los docentes asuman las posibilidades que el trabajo curricular les brinda para
promover el aprendizaje de las ciencias sociales, fomentar la innovacién pedagdgica y asi

favorecer su desarrollo profesional.
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3.3.4 La perspectiva didactica propuesta desde las orientaciones

curriculares del MEN
De acuerdo a las ideas presentadas en esta seccidén puede afirmarse que la propuesta de
lineamientos curriculares para las ciencias sociales en Colombia se acoge a la perspectiva

critica para la ensefianza — aprendizaje en el area, en tanto:

Se plantea una organizacién curricular a partir de la formulacién de problematicas

de estudio relevantes;

- Se propone la integracién significativa de distintas disciplinas de las ciencias
sociales para el estudio de problematicas relevantes;

- Se considera que los ambientes de aprendizaje orientados a la indagacién e
interaccion son los mas acordes para el desarrollo de estas orientaciones
curriculares, y

- Se pretende formar una ciudadania comprometida y critica a partir del estudio

significativo de las ciencias sociales (MEN, 2002).

Asi mismo, el rol atribuido al profesorado desde esta propuesta curricular se relaciona

con lo expuesto sobre el papel asignado a los docentes desde una perspectiva critica. El
estudio de las ciencias sociales supera la ensefanza de temas y contenidos para
plantearse desde un abordaje problémico donde el profesorado participa de la
construccion continua de un curriculo, al formular situaciones de estudio pertinentes a
sus contextos escolares, y promover un trabajo de aula dirigido al desarrollo de

aprendizajes competenciales relacionados con la criticidad y la argumentacién.
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Por otra parte, los planteamientos de los estandares de competencias se relacionan con
una perspectiva cientifica en la definicién del estudio de las ciencias sociales. En esta
propuesta se ha pretendido formar “pequerios cientificos sociales” a partir del manejo de
los procedimientos y técnicas propios de las disciplinas sociales. Es evidente que los
lineamientos y los estandares propuestos por el MEN tienen puntos de referencia
distintos, sin embargo, vale tener presente que en los estdndares se propone una
alternativa orientada al desarrollo de aprendizajes competenciales que superan el
aprendizaje acritico de temas y contenidos, a la vez, se plantean un grupo de
competencias dirigido al desarrollo de “compromisos personales y sociales” (MEN, 2004)
en donde cabe la posibilidad de que el alumnado desarrolle un posicionamiento critico y

personal frente a las situaciones de estudio.

Las ideas expuestas en esta seccidon aportan perspectivas Utiles para el estudio de las
finalidades educativas que dan los centros y el profesorado al estudio de las ciencias
sociales, y para el analisis de los curriculos y practicas educativas. Si bien, las
orientaciones curriculares formuladas por el MEN (lineamientos y estdndares de
competencias) parten de finalidades diferentes para la ensefianza — aprendizaje del area,
es posible identificar que desde las dos iniciativas se pretende trascender practicas
pedagdgicas asociadas al estudio de contenidos, y favorecer el desarrollo de ambientes
de aprendizaje contextualizados y significativos. Desde estos propdsitos vale la pena
estudiar su implementacidn y analizar si lo alli propuesto hace parte de las practicas de
ensefianza — aprendizaje en el area, de los materiales curriculares de los centros, y de las

ideas del profesorado con respecto al estudio de las ciencias sociales.
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3.4 Las culturas de aprendizaje en los contextos escolares

En la investigacion sobre el desarrollo profesional del profesorado y el cambio educativo
se han estudiado las culturas docentes en los centros escolares. Estas se entienden como
un conjunto de creencias, habitos y normas que dan forma a las acciones de los
profesores en los centros (Hargreaves, 2005; Diaz y Solar, 2009); y proporcionan un
contexto en el que se desarrollan y acaban gozando preferencia determinadas estrategias
de ensefianza, practicas educativas y rutinas, como resultado de las posibilidades y
limitaciones del contexto. Las culturas docentes son resultado de un proceso de
construccion entre un grupo de personas en una organizacidon escolar, y encierran un
conjunto de supuestos que se han considerado acertados para lograr atender las
circunstancias internas y externas que como organizacién se han debido afrontar. Schein
(1988) sefiala que la cultura de una organizacion es el resultado de los aprendizajes
logrados en procesos de adaptacidon externa e integracion interna, y que ello genera
dindmicas que dan cuerpo a la visién que la organizacion tiene de si misma y de su medio.
Para el caso de los centros escolares, Day (2005) siguiendo a Schein, plantea que dichas
dindmicas se desenvuelven en los procesos micropoliticos de la vida escolar, de modo que
lo que con frecuencia se describe como caracter o clima de la clase, del departamento, o

de la escuela, es su cultura.

Con respecto a las implicaciones de las culturas docentes en el funcionamiento de los
centros se encuentra que su presencia incide en mucho de lo que ocurre en las
instituciones educativas, pues pueden no sélo determinar las interacciones entre colegas,
sino también dar sentido y calidad a las interacciones con los estudiantes incidiendo asi

en los procesos de ensefianza — aprendizaje (Lee, 2002; Leithwood, Seashore, Anderson y
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Wahlstrom, 2004). Por otra parte, la cultura docente se manifiesta como el filtro que
posibilita la aceptacion, el rechazo o la redefinicién de los proyectos de innovacién o de

cualquier informaciéon que provenga del exterior del centro escolar (Gather, 2004).

La cultura docente puede enriquecer o condicionar en su dinamica las actividades de los
maestros y de los estudiantes, también facilitar u obstaculizar los procesos de reflexion e
intervencion auténoma del profesorado y el estudiantado, por esto se constituye en un
factor importante en la determinacion de los procesos educativos (Pérez Gomez, 2004).
La mayoria de las reformas educativas no ha prestado una atencién paralela a las
condiciones de trabajo de las escuelas que inciden en el aprendizaje de los estudiantes y
en el ejercicio profesional de la docencia, si se quiere favorecer el cambio educativo y el
mejoramiento de la ensefianza serd importante comprender la incidencia de las culturas

docentes en los procesos educativos.

3.4.1 Las culturas colaborativas del profesorado

Hargreaves (2005) a partir de sus investigaciones acerca del cambio educativo y el
desarrollo profesional del profesorado ha propuesto una tipologia para caracterizar las
culturas de los docentes en los centros educativos, al respecto, el autor sefiala que estas

culturas como cualquier otra tienen dos dimensiones importantes: “contenido™ y forma”;

% E| contenido de las culturas de los profesores consiste en: “las actitudes, valores, creencias, hdbitos,
supuestos y formas de hacer las cosas fundamentales y compartidas en el seno de un determinado grupo de
maestros o por la comunidad docente, en general.” (Hargreaves, 2005, p. 189). Esta dimension tiene un
trasfondo normativo pues es el resultado de consensos explicitos e implicitos de personas pertenecientes a
una organizacion escolar y puede identificarse en lo que estas piensan, dicen y hacen. Esta perspectiva se
encuentra de forma recurrente en la bibliografia sobre las culturas de las organizaciones y puede ser
importante en el ambito de la investigacion educativa en tanto: hay mucho que decir todavia para clasificar
esas culturas, examinar sus origenes, sus interrelaciones y su forma de cambiar en el transcurso del tiempo”
(p. 189).
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su propuesta se centra en la dimensién de la forma que consiste en: “los modelos de
relaciéon y formas de asociacion caracteristicas entre los participes de esas culturas” (p.
190), en el estudio de esta dimensién el concepto normativo de la coparticipacion no es
esencial porque la “forma” de la cultura de los profesores puede ser individualista o
antagonista.

Desde esta tipologia se ha propuesto que las “culturas de colaboracion” del profesorado
son las que mas y mejor inciden en su desarrollo profesional y de los centros educativos.
Estas se movilizan por un convencimiento de los profesores implicados de las bondades
del trabajo conjunto, y a partir de iniciativas que provienen del mismo grupo. Este tipo de
cultura se fortalece a través de una alta valoracidn de los administradores hacia la misma
y de la presencia de espacios en los cuales se favorece el intercambio y el colegaje
(Antunez, 1999; Armengol, 2001; Hargreaves, 2005). La existencia de culturas de
colaboracién entre el profesorado puede tener una importante incidencia en su
motivacion y en su desarrollo profesional (Day, 2005). Asi mismo, favorecen la generacion
de un contexto de aprendizaje rico no sélo para el profesorado, también para los
estudiantes, en la medida en que en estos centros permanentemente se estaria
trabajando en cémo mejorar la ensefianza y favorecer el aprendizaje de los alumnos.

La investigacién sobre mejoramiento de los centros educativos ha mostrado que la
presencia de culturas con componentes colaborativos incide de forma positiva en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes (Leithwood et al., 2004). En un primer
momento, vale indicar que la generacidon de un trabajo colaborativo en los centros
implica la construccién de una congruencia de propdsitos entre los distintos actores de la

comunidad educativa (Armengol, 2001). Al respecto Lee (2012) menciona que la
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presencia de experiencias de aprendizaje con caracteristicas similares puede incidir en un
mayor sentido de comunidad y en mejores resultados de aprendizaje en el alumnado. Asi
mismo, la presencia de consensos entre el profesorado con respecto a los planes de
estudio y la ensefianza puede favorecer su eficacia, y un trabajo en equipo encaminado a
pensar la organizacibn como una totalidad para identificar posibilidades de

mejoramiento.

Distintas investigaciones también han mostrado que las escuelas que cuentan con una
organizacién que favorece la colaboracién entre los profesores, y la toma de decisiones
participativas, son mas efectivas en la coordinacidon de su instruccién que otras que
tienden a ser mads burocratizadas (Corpoeducacion, 2000; Margolis, 2009; King, 2011; Lee,
2012). Al respecto Lee (2012) también sefala que esas dindmicas de trabajo incrementan

el flujo de informacién y generan un mayor compromiso entre el profesorado.

No obstante, el trabajo conjunto por si mismo puede no ser suficiente para favorecer el
desarrollo profesional docente, ya que la colaboracion entre el profesorado no implica
gue ocurran procesos de trabajo que realmente contribuyan a su aprendizaje (Childs,
Burn y McNicholl, 2013), pues estas formas de colaboracion podrian generar
compromisos alrededor de las tareas cotidianas e inmediatas pero no interacciones en
donde la norma sea una observacidn critica tanto de las propias acciones como de las de
los demds. De acuerdo con Day (2005) puede que la colaboracidn asi caracterizada no se
extienda a las clases y, por tanto, no suponga una amenaza a la independencia de los
docentes. Asi, esta podria quedarse en una cooperacién, disfrazada de colaboracién, para
hablar sobre la ensefianza, aconsejarse e intercambiar técnicas. En este sentido, se

propone que las “culturas de aprendizaje” en los centros escolares pueden contribuir al



112

desarrollo profesional del profesorado cuando se generan interacciones que favorecen la
reflexion en y sobre la practica docente, y esto se convierte en la dinamica usual de los
equipos de trabajo (Opfer y Pedder, 2011; Day, 2012). Lo anterior implica que la
colaboracién no ocurriria alrededor de tareas a corto plazo, sino en funcién de procesos
de larga duracién orientados al fortalecimiento de contextos de aprendizaje e innovacion.
Para ello se requiere el desarrollo de interacciones que estimulen la revisién de los
supuestos acerca del ejercicio de la docencia, sobre el aprendizaje, y la ensefianza, con el
fin de fortalecer relaciones de colegaje caracterizadas por la reflexividad y la discusiéon

critica alrededor de los supuestos y creencias sobre el ejercicio docente.

3.4.2 Las culturas de aprendizaje

De acuerdo con Johnston y Hawke (2002), las culturas de aprendizaje se entienden como
contextos en los cuales ocurren una serie de interacciones y de regulaciones que
favorecen el aprendizaje de sus miembros, y en este sentido el desarrollo organizacional.
Para el caso de los contextos educativos, las culturas de aprendizaje brindan
oportunidades intelectuales al profesorado ya que les permiten involucrarse en procesos
de aprendizaje para revisar y reformular sus ideas sobre la ensefianza, su rol como
docentes, y sobre los estudiantes; lo cual incide en la generacion de cambios en las

practicas y en las relaciones sociales tanto en las aulas como en las escuelas.

Es necesario tener en cuenta que las culturas de aprendizaje no son homogéneas, ni se
manifiestan de la misma forma en los diferentes contextos, son un fendmeno social y
contextualmente construido (Hodkinson, Biesta y James, 2007), de modo que para

conocerlas resulta importante una aproximacién que permita comprender el modo en
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que las practicas particulares generan oportunidades de aprendizaje en los participantes.
Asi el estudio de las culturas de aprendizaje requiere de un acercamiento que permita
identificar sus singularidades, no obstante, este puede tener como punto de partida lo ya
propuesto en la investigacion acerca del aprendizaje del profesorado y las culturas
docentes, en donde se perfilan aspectos que configuran culturas de aprendizaje en los
centros educativos, y que pueden entenderse como un conjunto de caracteristicas que se

materializan de diversas formas en los centros escolares.

Existen un conjunto de factores relacionados con la existencia de culturas de aprendizaje
en los centros escolares, éstos se entienden como criterios para el analisis del trabajo
docente en las instituciones educativas con el fin de conocer cédmo se configuran las
disposiciones y acciones en los centros de cara al aprendizaje conjunto. Los siguientes
factores, agrupados en seis ambitos de andlisis, se relacionan con el aprendizaje continuo
del profesorado y la forma en que los centros lo favorecen (Castellanos, 2014):

1. Las condiciones de trabajo que ofrece el centro al profesorado

2. Las disposiciones del profesorado hacia el aprendizaje y el trabajo con otros

3. Elliderazgo escolar

4. Llainteraccidén con los colegas

5. Las tareas que realiza el profesorado

6. Las condiciones para el aprendizaje de los estudiantes
Los factores relacionados con los tres primeros ambitos (/as condiciones de trabajo que
ofrece el centro al profesorado, las disposiciones del profesorado hacia el aprendizaje y el
trabajo con otros, el liderazgo escolar), constituyen un conjunto de condiciones que

pueden hacer posibles la presencia de los factores relacionados con los ultimos tres
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ambitos (la interaccion con los colegas, las tareas que realiza el profesorado, las
condiciones para el aprendizaje de los estudiantes). Asi mismo, los factores relacionados
con la interaccidn vy las tareas de los profesores influyen directamente en el aprendizaje

de los alumnos, la ilustracion 2 muestra esta interaccion.

1. Factoresrelacionados

con las condiciones 4. Factoresrelacionadoscon lainteraccién
laboralesque ofreceel conloscolegas
centro al profesorado.

2. Factoresrelacionados

con las disposicionesdel S. Factoresrelacionadoscon lastareas
profesorado haciael = que realizael profesorado
aprendizaje y eltrabajo
con otros. /
3. Factoresrelacionados

conelliderazgo escolar 6. Factoresrelacionados con las condiciones
paraelaprendizaje de losestudiantes.

llustracidn 2. Interaccion de los ambitos y factores relacionados con la existencia de culturas de
aprendizaje en los centros escolares (Fuente: elaboracion propia)

A continuacién se expone el conjunto de los factores identificados en los seis ambitos ya
mencionados. En la llustracién 3 se presenta cada ambito junto al conjunto de factores

relacionados.



Factores con las cor q
ofrece el centro al profesorado

Asignociones de tiempo dentro de o jornodo escolor
parg octividodes de trabajo conjunto del profesorodo.

Organiracidn del espacio que focilita la interaccion del
profesorado.

Estobilidad del equipo de profesores y odecuacion del
profesorodo of proyecto de centro no al contrario.

Presencio de incentivos poro el aprendizaje

Factores relac dos con las disp nes del profesorado hacia
el aprendizaje y el trabajo con otros

Las concepciones sobre el oprendizaje

Las concepciones sobve su propio oprendizaje

Las motivaciones pora el aprendizaje

Las motivociones para lo permanencia en ia correrg docente

El compromiso profesional

Dispasicidn o lo revision critica de los supuestos que orientan los
propias oociones.

El ejercicio de fa docencio trosciende el escenanio del oula porg ser
participe de acciones que inciden en o organizacidn escolar.

Factores relacionados con la interaccidn con los colegas

Las interacciones entre los docentes se orientan o brindar
retroinformacion y apoyo sobre sus practicos docentes.

El profesorodo tiene creencias en laos gue se voloro positivamente la
interoccidn con las colegos paro el oprendizaje.

Ei trabajo conjunto entre el profesorodo es woduntario y se estimuia ef
desarrolio de los intereses de los docentes.

Orientocidn hooio ef logro de metas compartidos.

El trobajo en conjunto supone una continuidod en el desarmolio de las
iniciativas.

Existe o posibilidod de hocer porte octiva de mas de un grupo de
trabajo.

Factores relacionados con las tareas que realiza el profesorado

Las tareas que realizo el profesorodo implicen el trobajo conjunto
con los colegas.

Las tareas que realiza el profesorodo troscienden el ejercicia
rutinario y movilizan la indogocidn de diferentes aiternativas.

Lias tareas que realizo el profesorodo tienen relocidn con sus
intereses de aprendizaje profesionol

Factores relacionados con el liderazgo escolar

El profesorodo hoce parte de los procesos de toma de decisiones.

El profesorodo asume uno responsobilidod en lo reolizocion de
occiones que inciden en o organizocicn.

Los Iideres consideran o los profesores como ogentes octivos gue
tienen el control de lo direccidn de su trabajo.

Hay un compromiso institucional con el aprendizaje y el desarroiio
tanto de ios estudiontes como de fos profesores.

Los lideres del centro realizon occiones que hocen sostenible lo
presencia de espacios de discusidn alrededor de Io ensefignzo y el
oprendizaje.

Factores relacienadoes con las condiciones para el aprendizaje de
los estudiantes

Se tienen oitas expectativas con respecto o los posibilidodes de
aprendizaje del olumnodo.

Lo existencia de un sentido de comunidod que involucra o diferentes

instencios de lo institucion escolor repercute en un mejor
rendimiento de los estudiantes,

Lo coherencia instruccional del curricedo incide en mejores
aprendizojes de los estudiontes,

La presencio de un curriculo que atiende fos necesidodes porticulares

de o poblocidn estudiantil garontiza mejores oprendizajes del
afumnado,

(Fuente: elaboracion propia).
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llustracion 3. Factores relacionados con la existencia de culturas de aprendizaje en los centros escolares
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3.4.2.1 Factores relacionados con las condiciones laborales que ofrece el centro al

profesorado

Las condiciones de trabajo en los centros se asocian con la presencia oportunidades para

el aprendizaje conjunto, los siguientes aspectos enmarcan el trabajo docente e inciden en

el ejercicio del mismo.

Asignaciones de tiempo dentro de la jornada escolar para actividades de trabajo
conjunto del profesorado. Uno de los aspectos relacionados con el desarrollo del
aprendizaje informal en los docentes es el de contar con tiempo en su jornada
para realizar actividades conjuntas con los colegas alrededor de tareas
relacionadas con el trabajo en el aula o el desarrollo institucional (Lohman, 2000).
De otra parte, King (2011) sefiala que la asignacién de tiempo para planificar
colectivamente, asi como para reflexionar y aprender sobre el trabajo que se
realiza en torno a la enseflanza y el aprendizaje, es fundamental tanto para el
aprendizaje continuo del profesorado como para el desarrollo de los centros.

Organizacion del espacio que facilita la interaccion del profesorado. Un aspecto
gue es importante en el desarrollo de culturas colaborativas es que el espacio de
trabajo permita encontrarse con los colegas con frecuencia para intercambiar
ideas y opiniones. Hargreaves (2005) al caracterizar este tipo de culturas en los
centros escolares, manifiesta que las posibilidades que brindan los espacios para
el encuentro entre el profesorado son importantes en el desarrollo de
interacciones orientadas hacia la colaboracion. Childs, Burn y McNicholl (2013) en
un estudio de las interacciones entre equipos docentes sefialan como factor

relevante en el desarrollo de un trabajo colegiado, el que los equipos cuenten con
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espacios fisicos que posibiliten sus reuniones, y que estos se encuentren
disponibles para el uso del profesorado.

Estabilidad del equipo de profesores y adecuacion del profesorado al proyecto de
centro no al contrario. Armengol (2001) menciona como condicién necesaria para
qgue se desarrolle una cultura colaborativa el que haya una permanencia del
cuerpo docente, y una adscripcion de éste al proyecto educativo del centro, no
como algo ya hecho e inmodificable, sino como el horizonte sobre el cual se
trabaja y es posible proponer e intervenir.

- Presencia de incentivos para el aprendizaje. Uno de los aspectos que motiva el
desarrollo profesional del profesorado es la presencia de incentivos y/o
reconocimientos a las acciones orientadas a la formacién continua por iniciativa de
los docentes. Estos pueden relacionarse con incentivos salariales, o apoyos en
recursos o tiempos para la realizacién de los procesos formativos, e inciden de
forma positiva en la disposicién del profesorado hacia el aprendizaje y mejora

profesional (Lohman, 2000).

3.4.2.2 Factores relacionados con las disposiciones del profesorado hacia el

aprendizaje y el trabajo conjunto

Los siguientes son aspectos relacionados con disposiciones que pueden tenerse hacia el

aprendizaje y que inciden en la forma en que se aprovechan las opciones formativas en el

trabajo, asi como en la motivacién a generar estas oportunidades desde el propio

ejercicio profesional.

Las concepciones sobre el aprendizaje. Hodkinson y Hodkinson (2005) plantean

gue las disposiciones que hacia el aprendizaje puede tener el profesorado inciden
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en la manera en que se enfrentan al aprendizaje en su contexto de trabajo. Entre
estas sus concepciones acerca del aprendizaje son un factor que facilita u
obstaculiza el aprovechamiento de las oportunidades que puedan surgir para su
desarrollo profesional. Por su parte, Opfer y Pedder (2011) sefialan que las
creencias que los docentes pueden tener sobre el aprendizaje, y su disposicion
hacia el mismo, son un elemento que entra en juego con las oportunidades que
ofrece el trabajo y las tareas que se realizan con el fin de promover el desarrollo
profesional. Vermunt (2012) en la linea de los autores ya citados, sefiala que las
concepciones del profesorado acerca de cémo se aprende inciden en la forma en
que se enfrentan tanto a los contextos de aprendizaje formal, como en las
maneras en que afrontan las posibilidades de aprendizaje informal.

Las concepciones sobre su propio aprendizaje. Las creencias o concepciones que
un profesor tiene acerca de como aprende él o ella inciden en cdmo se enfrenta a
las posibilidades de aprendizaje informal o formal que puede ofrecerle su
contexto laboral (Hodkinson y Hodkinson, 2005; Opfer y Pedder, 2011; Vermunt,
2012). Asi mismo, las disposiciones emocionales hacia el aprendizaje, y los
aprendizajes tacitos o inconscientes con los que cuentan los docentes a partir de
sus experiencias, influyen en cdmo interpreta y se enfrenta a distintas situaciones
del contexto de trabajo, lo cual redunda en su disposicion hacia nuevos
aprendizajes (Hoekstra, Beijaard, Brekelmans y Korthagen, 2007).

Las motivaciones para el aprendizaje. Las motivaciones que tiene un profesor para

aprender y desarrollarse profesionalmente influyen en la forma en que crea,
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aprovecha y toma ventaja de las oportunidades de aprendizaje en su trabajo
(Hodkinson y Hodkinson, 2005; Vermunt 2012; Day y Qing, 2012).

Las motivaciones para la permanencia en la carrera docente. Las motivaciones de
un profesor frente a su permanencia en la carrera docente movilizan su interés y
participacidon en actividades para reflexionar sobre la ensefianza y el aprendizaje.
Day y Qing (2012) han mostrado que esta motivacion es resultado de la
interaccidon de varios aspectos, entre estos: las percepciones del ambiente de
trabajo y de los beneficios de la participaciéon; el apoyo del equipo directivo; el
sentido positivo de la identidad profesional; la auto eficacia; las aspiraciones a
progresar en la carrera profesional, y los acontecimientos fuera de su vida de la
escuela. De modo, que la motivacion para la permanencia en la carrera docente es
un producto de varios factores y a la vez puede catalizar u obstaculizar el
desarrollo profesional y de los centros educativos.

El compromiso profesional. Al igual que otros profesionales, el compromiso que
puedan tener los docentes los lleva a tener mejores disposiciones personales para
involucrarse en acciones que favorecen su propio desarrollo profesional, como en
el mejoramiento de sus contextos laborales (Eraut, 2004; Day y Qing, 2012). De
acuerdo con Day y Qing (2012) el compromiso profesional se relaciona con las
motivaciones para la carrera docente, ya que mientras exista una motivacion
positiva hacia la carrera generalmente se genera un mayor compromiso e
inquietud frente a la misma.

Disposicidn a la revisidn critica de los supuestos que orientan las propias acciones.

Marsick y Watkins (2001) plantean como necesarias las disposiciones hacia el
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pensamiento critico en el contexto laboral, con el fin de revisar las propias
creencias y acciones para desde alli direccionar el desarrollo de nuevos
aprendizajes. Por su parte, Day (2005) en referencia al desarrollo continuo del
profesorado sefiala que la reflexidon que ocurre sobre la accién es el contexto en el
cual se desarrolla la revisidn critica de las creencias y las acciones para movilizar el
aprendizaje.

- El ejercicio de la docencia trasciende el escenario del aula para ser participe de
acciones que inciden en la organizacion escolar. Armengol (2001) plantea que el
ejercicio de la docencia en centros con culturas colaborativas supone una
participacidén activa en actividades que repercuten en la organizacién escolar e
implican el trabajo conjunto. Asi mismo, en el estudio de culturas colaborativas en
contextos de innovacion escolar (Hargreaves, Earl, Moore y Manning, 2001;
Hargreaves 2005) se propone que la docencia mas que un ejercicio individual,
deberia orientarse al trabajo colegiado alrededor de la planificacién y hacia
acciones que repercuten tanto en mejores aprendizaje para el alumnado, como en

el desarrollo profesional de los docentes.

3.4.2.3 Factores relacionados con el liderazgo escolar

Los factores relacionados con el liderazgo escolar que se presentan a continuacion tienen
gue ver con la idea de que el profesionalismo docente trasciende los espacios de trabajo
en las aulas para ser parte de iniciativas que inciden en la organizacion escolar, desde alli
se considera que el ejercicio profesional de la docencia implica asumir un “liderazgo
distribuido” (Avalos, 2011) en el cual las ideas y los recursos se encuentran distribuidos en

toda la organizacién y su sinergia constituye mas que la suma de las partes, esto implica la
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presencia de dindamicas inclusivas en la toma de decisiones y el desarrollo de una

confianza hacia el trabajo y aportes del profesorado.

- El profesorado hace parte de los procesos de toma de decisiones. Distintos
estudios sobre el liderazgo escolar (Leithwood et al., 2004; Avalos, 2011; King,
2011) sefialan que como parte del desarrollo de un “liderazgo distribuido”, es
necesario que los docentes participen continuamente en los procesos de toma de
decisiones, esto incide en que se sientan participes del desarrollo del centro,
genera pertenencia a las instituciones, y adicionalmente resulta clave en la
realizacion de iniciativas que favorezcan la innovacidon pedagdgica y el desarrollo
profesional del profesorado.

- El profesorado asume una responsabilidad en la realizacion de acciones que
inciden en la organizacion. El ejercicio de un “liderazgo distribuido” implica
considerar que el ejercicio de la docencia va mas alld del trabajo que puede
realizarse en el aula para ser participe de acciones relacionadas con el desarrollo
de la organizacidn. En este sentido, resulta necesario que el profesorado considere
gue parte de su responsabilidad es también su participacidn activa en iniciativas
orientadas hacia el desarrollo del centro, y que sea proactivo en la propuesta y
desarrollo de las mismas (Leithwood et al., 2004; Avalos, 2011).

- Los lideres consideran a los profesores como agentes activos que tienen el control
de la direccion de su trabajo. Un “liderazgo distribuido” hace necesario que los
docentes perciban una confianza de sus lideres hacia su trabajo, y un apoyo a su
autonomia que les permita proponer y desarrollar propuestas de innovacion

pedagdgica. A la vez es importante que su opinion sea valorada tanto por sus
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lideres y colegas. Estas condiciones refuerzan el sentido de compromiso entre el
profesorado (King, 2011; Day y Qing, 212).

- Hay un compromiso institucional con el aprendizaje y el desarrollo tanto de los
estudiantes como de los profesores. Si se considera que el propdsito fundamental
de la existencia del centro educativo es el aprendizaje del alumnado, este serd el
punto de llegada de todas las acciones (Corpoeducacion, 2000; Leithwood et al.,
2004). Cuando la institucion educativa es a la vez un escenario de aprendizaje para
el profesorado, esto redunda en su desarrollo profesional y en el fortalecimiento
de dinamicas de trabajo conjunto que favorecerdn las oportunidades para el
alumnado. (Day, 2005; King, 2011; Day y Qing, 2012).

- Los lideres del centro realizan acciones que hacen sostenible la presencia de
espacios de discusion alrededor de la ensefianza y el aprendizaje. Como parte del
ejercicio del “liderazgo distribuido” es necesario que los lideres escolares realicen
acciones para hacer sostenibles espacios de discusiéon sobre la ensefianza y el
aprendizaje en los que participen diferentes estamentos del centro, y que se
conviertan en contextos para el aprendizaje de la comunidad educativa. La
presencia sostenida de estos espacios resulta fundamental para favorecer el
desarrollo de interacciones orientadas hacia el desarrollo del colegaje entre los
docentes, y para el fortalecimiento de las propuestas pedagdgicas y curriculares

de los centros (Leithwood et al., 2004.)

3.4.2.4 Factores relacionados con la interaccion con los colegas
La interaccién de los docentes para el trabajo conjunto y el aprendizaje implica

disposiciones personales e institucionales que lo valoren positivamente, asi como un
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conjunto de caracteristicas de la misma interaccién y participacion que hacen que el

trabajo con los colegas se viva como una experiencia interesante, productiva y necesaria.

- Las interacciones entre los docentes se orientan a brindar retroinformacion y
apoyo sobre sus prdcticas docentes. Para el desarrollo de culturas de aprendizaje
en los centros escolares es necesario que las interacciones entre los docentes
vayan mas alld de una socializacién basica para convertirse también en espacios
en los que sea usual la comunicacién alrededor de su trabajo y practicas
pedagédgicas. Esto implica fortalecer las relaciones de colegaje entre el
profesorado, considerar que el trabajo docente no se reduce a la accién individual
en el aula, y valorar a los colegas como apoyos para el propio aprendizaje y
desarrollo profesional (Lohman, 2000; Hodkinson y Hodkinson, 2005; Hoekstra,
Beijaard, Brekelmans y Korthagen, 2007; Day y Qing, 2012).

- El profesorado tiene creencias en las que se valora positivamente la interaccion
con los colegas para el aprendizaje. Como parte de las disposiciones hacia el
aprendizaje en un contexto de trabajo conjunto, resulta necesario que los
profesores tengan creencias en las que valoren positivamente las posibilidades de
su espacio de trabajo para aprender, y reconozcan a sus colegas como personas
idéneas y dispuestas a aprender (Opfer y Pedder, 2011).

- El trabajo conjunto entre el profesorado es voluntario y se estimula el desarrollo de
los intereses de los docentes. Es importante que el profesorado se involucre en el
trabajo conjunto con una conviccién personal y profesional que sobrepase las
orientaciones del centro con respecto al trabajo en equipo (Antunez, 1999;

Armengol, 2001; Hargreaves, 2005). Para ello es necesario que las interacciones
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sean un contexto para el desarrollo de los intereses personales y profesionales de
los docentes, mas que de los institucionales, provenientes de resultados de
pruebas censales a los estudiantes, o de los propuestos por las politicas educativas
del momento (Hodkinson y Hodkinson, 2005).

Orientacidn hacia el logro de metas compartidas. Se considera que la orientacién
hacia el logro de metas que se han fijado los centros, o los equipos escolares como
grupo, es un elemento que abre la posibilidad para escenarios de trabajo
conjunto, y ayuda a generar proyectos de trabajo colegiado a largo plazo
(Armengol, 2001; Opfer y Pedder, 2011).

El trabajo en conjunto supone una continuidad en el desarrollo de las iniciativas. El
tipo de colegaje que se relaciona con la presencia de culturas de aprendizaje
implica realizar en comun y participativamente iniciativas continuas y de largo
alcance mas que esfuerzos aislados. Entre las etapas de un proceso con dichas
caracteristicas se sugiere el desarrollo de proyectos que incluyan el disefio de lo
gue se pretende conseguir o desarrollar, acordar la metodologia del trabajo, y
discutir y evaluar en comun el proceso y los resultados. (Antunez, 1999, Armengol,
2001, Day, 2005).

- Existe la posibilidad de hacer parte activa de mds de un grupo de trabajo. En un
centro en el cual el trabajo conjunto es la norma para el desarrollo personal y
profesional; los docentes no sélo hacen parte de los proyectos que se desarrollan
en su departamento, también participan de otras iniciativas de trabajo
institucionales y con colegas que hacen parte de otros departamentos (Hodkinson

y Hodkinson, 2005). De esta forma, se supera lo que Hargreaves (2005) ha llamado
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la “balcanizacion”, consistente en la presencia de subgrupos en un mismo centro
gue pueden tener entre si iniciativas conjuntas pero que dificilmente se traducen
en procesos que impacten a la institucion, e involucren a otros actores diferentes

a los que conforman los pequenos equipos.

3.4.2.5 Factores relacionados con las tareas que realiza el profesorado

Hay caracteristicas de las tareas que realiza el profesorado en los centros escolares que le
dan sentido al trabajo con otros y a la vez hacen que este se constituya en un contexto de
aprendizaje, a continuacién se presentan factores relacionados con las tareas del

profesorado que pueden incidir en la presencia de culturas de aprendizaje.

- Las tareas que realiza el profesorado implican el trabajo conjunto con los colegas.
El aprendizaje formal e informal en distintas profesiones requiere de las tareas
conjuntas y desafiantes, pues la interaccion que se genera en estos contextos
favorecera el aprendizaje (Eraut, 2004). Del mismo modo, el desarrollo de culturas
de aprendizaje en los centros escolares implica que los profesores no trabajan la
mayor parte de tiempo solos, al contrario, para la realizacién de sus actividades
resulta necesaria la interaccidn y discusion con sus colegas a partir de situaciones
desafiantes de la practica profesional.

- Las tareas que realiza el profesorado trascienden el ejercicio rutinario y movilizan
la indagacion de diferentes alternativas. El tipo de tareas que se realizan resultan
clave para favorecer interacciones orientadas al colegaje y hacia el aprendizaje,
para ello es necesario trascender las tareas rutinarias para participar de manera
conjunta en la resolucién de situaciones problémicas que favorezcan el desarrollo

de iniciativas a largo plazo, las discusiones alrededor de diferentes alternativas de
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accién, y las posibilidades de indagacion que favoreceran el acceso a nueva
informacién (Opfer y Pedder, 2011; Eraut, 2004).

- Las tareas que realiza el profesorado tienen relacion con sus intereses de
aprendizaje profesional. Una interaccién auténtica orientada al colegaje solo
ocurrird si se realiza en torno a los intereses de los involucrados, y si los implicados
ven en ella un espacio que favorece su aprendizaje. Asi es necesario que en el
conjunto de tareas que realiza el profesorado haya un lugar importante para la
ejecucion de iniciativas que se relacionan de forma directa con sus intereses
personales y profesionales, lo cual garantizara la motivacidon y el desarrollo de
proyectos a largo plazo mas que de iniciativas aisladas (Hargreaves, 2005; Opfer y

Pedder, 2011).

3.4.2.6 Factores relacionados con las condiciones para el aprendizaje del
alumnado en el centro

Se ha identificado que las altas expectativas frente al rendimiento de los estudiantes, asi
como el trabajo conjunto alrededor del curriculo y de las experiencias formativas de un
centro, pueden ser contexto para el aprendizaje de los profesores, asi como incidir de
forma positiva en la calidad de las experiencias de aprendizaje del alumnado. A

continuacion se presentan los factores relacionados con estas ideas.

- Se tienen altas expectativas con respecto a las posibilidades de aprendizaje del
alumnado. En un centro orientado hacia el fortalecimiento de una cultura de
aprendizaje se considera que los estudiantes tienen las condiciones para aprender

y conseguir altos niveles de desempefio, y esto incide en el compromiso de toda la
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comunidad educativa para lograr mejores resultados en el alumnado
(Corpoeducacién, 2000; Leithwood et al., 2004; Ainscow y West, 2008).

La existencia de un sentido de comunidad que involucra a diferentes instancias de
la institucion escolar repercute en un mejor rendimiento de los estudiantes.
Investigaciones sobre el liderazgo escolar (Leithwood et al., 2004) han demostrado
gue la presencia de lazos que unen como comunidad a diferentes estamentos del
centro (directivos, profesores, alumnos, administrativos, entre otros), repercute
en la creacién de un sentido de identidad y pertenencia que incide en la vivencia
compartida de las orientaciones formativas institucionales. Ademas se fortalece el
compromiso y la motivacion frente al trabajo y esto redunda en la calidad de las
interacciones de la comunidad educativa.

La coherencia instruccional del curriculo incide en mejores aprendizajes de los
estudiantes. La presencia de un curriculo oficial orientado por principios
educativos comunes y en el que se prevé un proceso de aprendizaje articulado, asi
como la realizacion de practicas pedagdgicas orientadas por principios educativos
comunes, garantizan mejores aprendizajes en los estudiantes (Corpoeducacion,
2000; Leithwood et al.,, 2004). Vale precisar que estas orientaciones no
constituyen una camisa de fuerza para el trabajo de los profesores y lideres
escolares, mas bien se plantean como un conjunto de principios lo
suficientemente ductiles como para dar cabida a distintas practicas educativas
relacionadas con ellos, y a la innovacién pedagdgica.

- La presencia de un curriculo que atiende las necesidades particulares de la

poblacion estudiantil garantiza mejores aprendizajes del alumnado. Estudios sobre



128

centros educativos con éxito académico en contextos vulnerables han demostrado
gue un curriculo orientado a la atencidn de las necesidades educativas de esta
poblacién es un factor que incide en los buenos resultados académicos
(Corpoeducacién, 2000; Leithwood et al., 2004; Ainscow y West, 2008). Un
curriculo con estas caracteristicas implica un permanente trabajo en conjunto para
determinar las necesidades de la poblacidn y las mejores formas de atenderlas; de
otra parte, estos curriculos son un marco de experiencias educativas pertinentes

gue garantizaran mejores aprendizajes en el estudiantado.

3.4.3 Los factores relacionados con la presencia de culturas de
aprendizaje en el estudio de los procesos de cambio y mejoramiento

escolar

El conjunto de factores anteriores permiten acercarse al analisis del trabajo docente y sus
condiciones en las instituciones educativas. El estudio de factores asociados a la
existencia de culturas de aprendizaje posibilita reconocer caracteristicas de los centros en
los cuales sus participantes se involucran en procesos de aprendizaje que inciden en el
desarrollo y fortalecimiento de las organizaciones educativas, y formular aspectos

relacionados con las disposiciones necesarias para ello por parte de los docentes

La presencia de las culturas de aprendizaje en los contextos escolares no sélo se explica
desde factores aislados, mas bien es el resultado de la sinergia de factores asociados y

gue corresponden a diversos dmbitos de la cotidianidad escolar. Puede decirse entonces
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que favorecer el desarrollo de culturas de aprendizaje en las escuelas implica pensar en

intervenciones que atiendan los diversos ambitos y factores aqui presentados.

Asumir que la presencia de culturas de aprendizaje incide en mejores oportunidades de
aprendizaje para los alumnos, y de desarrollo profesional para el profesorado, implica
pensar que el cambio educativo o el mejoramiento escolar va mas alld de la
concentracién de las acciones en elementos asociados al desempeiio docente (formacion
continua y cualificacién de practicas pedagdgicas) para generar disposiciones hacia el
aprendizaje continuo y el trabajo colegiado, y atender factores asociados a las
condiciones laborales y el liderazgo escolar, que inciden en la generacién de culturas de

aprendizaje de los centros.

En el estudio de los procesos de cambio o mejoramiento educativo en los que se asume
qgue el trabajo colegiado continuo es un elemento necesario para el desarrollo de las
iniciativas de cambio, la revisiéon de la presencia de los factores presentados en esta
seccion puede ser importante, ya que estos dan cuenta del engranaje necesario para que
el colegaje y el aprendizaje se desarrolle, y pueden dar luces sobre los aspectos que no
ayudan a que este tipo de dinamicas ocurran para desde alli formular propuestas de

intervencion.

3.5 A manera de sintesis: aportes de las perspectivas

tedricas expuestas para el desarrollo de este estudio

Los aportes expuestos por la investigacién sobre la ensefianza permiten plantear que el

conocimiento de los docentes sobre su accidon es una suma de informaciones, habilidades
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y valores que provienen tanto de sus procesos de formacion como de sus experiencias
previas. Se ha identificado que las orientaciones metodoldgicas de los estudios alrededor
de la ensefanza tienden a dirigirse hacia el estudio de los contextos de la practica, y para
ello han resultado mds pertinentes los abordajes cualitativos y descriptivos, ya que el
desarrollo de la investigacidén en este campo se ha venido alejando de la consideracién de
gue es posible establecer principios generales para una “ensenanza eficaz”, o de que es
posible establecer orientaciones comunes acerca de lo que los profesores saben sobre su
oficio y que podrian ser identificadas en cualquier contexto.

Las ideas expuestas en este marco tedrico seiialan que en el ejercicio de la ensefianza hay
un papel activo del profesor desde su experiencia y desde lo que sabe, asi parece
cuestionable la consideracién de que los docentes pueden llevar a la prdctica curriculos
disefiados por otros, sin intervenir en ellos en el momento de ponerlos en accién. Al
respecto, la investigacion sobre el desarrollo del curriculo ha reposicionado el curriculo en
el contexto de la practica, dejando notar que éste no soélo es lo dispuesto en los
documentos oficiales, sino tiene que ver mas con lo que sucede en los centros y las aulas
escolares. Por otra parte, se sefiala que los docentes hacen juicios y toman decisiones
frente al curriculo y por ello resulta vital su rol en los procesos de disefio, implementacién
y evaluacién curricular.

En el estudio de los procesos de ensefianza — aprendizaje resulta pertinente la nocién de
“curriculo operativo”, el cual no corresponde al curriculo oficial, y constituye la
materializacién de las decisiones curriculares y de ensefianza que toman los profesores;
éste finalmente es el que da forma a los procesos de ensefianza — aprendizaje que

ocurren en las aulas de clase. Estas ideas permiten plantear la necesidad de conocer los
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procesos de implementacidn curricular desde lo que los docentes hacen a partir de los
curriculos oficiales, y teniendo en cuenta sus saberes provenientes del ejercicio
profesional. Los curriculos operativos son diversos, obedecen a circunstancias
contextuales de las escuelas, y estan fuertemente orientados por las experiencias de los
docentes; por ello el estudio de la implementaciéon del curriculo debe atender las
particularidades de los contextos.

Las investigaciones que han estudiado los procesos de implementacién de curriculos en
ciencias sociales, o las practicas de ensefianza de asignaturas relacionadas, corroboran la
presencia de curriculos operativos y la idea del docente como un activo constructor del
mismo. Por tanto, en el dmbito de este estudio resulta relevante partir de estas
propuestas con el fin de profundizar en el conocimiento de los procesos de
implementacidn curricular y de las dimensiones que inciden en él, para el caso de la

ensefianza de las ciencias sociales.

Por otra parte, las orientaciones criticas han incidido notoriamente en el campo de Ia
didactica de las ciencias sociales y en la definicion del sentido para el estudio de las
mismas. Las perspectivas actuales para la ensefianza — aprendizaje de las ciencias sociales
tanto desde tradiciones anglosajonas (Thornton, 2004; Ross, 2006), como desde las
iberoamericanas (Santisteban, 2011 y 2012), relacionan el estudio del conocimiento social
con la formaciéon de una ciudadania activa y critica y proponen orientaciones curriculares
en las que el andlisis de problemas sociales relevantes es el marco idoneo para que este
conocimiento se constituya en una herramienta de comprension. Estas propuestas han

venido haciendo parte de las orientaciones curriculares del Ministerio de Educacién en
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Colombia (MEN, 2002) y resultan utiles como punto de referencia para el analisis

curricular y de las practicas de ensefianza — aprendizaje en esta investigacion.

Desde una perspectiva critica, se propone que el curriculo de ciencias sociales es una
construccidon continua en la que el profesorado se increpa sobre el tipo de problemas
relevantes que se podrian estudiar en el aula, y sobre las finalidades educativas mas
pertinentes para favorecer un aprendizaje significativo. Esto implica que el papel de quien
lo ensefia es muy activo en su construccién e implementacién, pues le corresponde
desarrollar las problemdticas de estudio, seleccionar la informacion y materiales
pertinentes, y orientar procesos de ensefianza — aprendizaje consistentes con una
perspectiva pedagodgica problémica. El desarrollo curricular bajo estas orientaciones
requiere de la inquietud del profesorado con respecto al conocimiento social y por el
desarrollo de propuestas de ensefianza — aprendizaje pertinentes al estudiantado que
tiene a su cargo. Este tipo de trabajo sobre el curriculo, a la vez, puede fomentar la

innovacion pedagdgica y favorecer el desarrollo profesional de los docentes.

En este contexto, el trabajo alrededor del curriculo no sélo ocurre a partir del trabajo
aislado de un profesor en el aula sino a través de un trabajo conjunto de los equipos
docentes en torno al desarrollo curricular y de sus consecuentes practicas de ensefanza —
aprendizaje. De otra parte, la legislacién educativa colombiana planted el desarrollo de
proyectos educativos institucionales (PEl) y de la autonomia curricular, teniendo en
cuenta orientaciones elaboradas desde el MEN bajo el supuesto de que existe una cultura
de trabajo conjunto entre el profesorado y un liderazgo escolar que lo favorece. Asi,
resultan pertinentes en esta investigacion las ideas expuestas acerca de las culturas de

aprendizaje en los contextos escolares pues aportan un marco para la comprension vy el
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analisis de las interacciones entre el profesorado, y de las condiciones en las que ejercen
su trabajo. Los factores propuestos con respecto a la presencia de culturas de aprendizaje
se entienden como aspectos que permiten el analisis de los contextos educativos, y la
identificacidon de los factores que efectivamente existen y de los que no, con el fin de
identificar los aspectos que merecen una reorientacién en su manejo en un contexto

escolar.

En este trabajo se asume que el cambio educativo no sélo corresponde a las acciones
individuales y aisladas de los docentes, es necesaria la presencia de una institucion
escolar que favorezca y promueva el cambio y el aprendizaje continuo entre todos sus
integrantes. Por tanto, los aportes relacionados con las culturas de aprendizaje en los
contextos escolares resultan relevantes para observar cémo las disposiciones hacia el
aprendizaje continuo, las condiciones del trabajo colegiado, el liderazgo escolar, y las
condiciones labores, promueven oportunidades para la innovacidon pedagdgica y en ese

camino favorecen mejores aprendizajes para el alumnado.
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4. Marco metodoloégico

En esta tesis doctoral se estudian las culturas docentes y las dinamicas de trabajo
conjunto de los equipos de profesores del area de ciencias sociales, en dos centros
educativos de educacidn secundaria de la ciudad de Bogota D.C (Colombia). El objetivo
general del estudio es el siguiente:

- Conocer la influencia de la cultura docente en la implementacién de las
orientaciones curriculares de ciencias sociales para la educaciéon secundaria, en
centros educativos de la ciudad de Bogota D.C (Colombia).

Con el fin de lograr este objetivo general, se han propuesto los siguientes objetivos
especificos:

1. Comprender la cultura docente presente en los procesos de diseio, implementacion y
evaluacidn curricular para el area de ciencias sociales, seguidos por el profesorado en dos
instituciones de educacién secundaria de Bogota D.C; y

2. Analizar la influencia de dicha cultura en las practicas de ensefianza—aprendizaje de los
docentes para conocer cdmo se apropian de las orientaciones curriculares del Ministerio
de Educacién Nacional (MEN) para el area de ciencias sociales.

En este capitulo se expone el marco metodoldgico que se ha seguido en esta
investigacidn, y se divide en dos apartados. En el primero, se presenta el disefio inicial del
estudio. Y en el segundo se explica en detalle el proceso de desarrollo del mismo,
haciendo referencia al proceso de seleccion de los casos, y al de recoleccidn y analisis de

la informacion.
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4.1 Diseiio de la investigacion

En esta investigacion se ha propuesto la realizacion de estudios de caso con una
orientacién cualitativa, de acuerdo a Denzin y Lincoln (2008), la investigacion cualitativa
tiene el propdsito de acceder al conocimiento de significados y procesos que no pueden
ser medidos o examinados experimentalmente, usualmente circunscritos a contextos

particulares:

The word qualitative implies an emphasis on the qualities of entities and on
processes and meanings that are not experimentally examined or measured (if
measured at all) in terms of quantity, amount, intensity, or frequency. Qualitative
researches stress the socially constructed nature of reality, the intimate
relationship between the researcher and what is studied, and the situational
constraints that shape inquiry. Such researchers emphasize the value-laden nature
of inquiry. They seek answers to questions that stress how social experience is

created and given meaning. (Denzin y Lincoln, 2008, p. 10)

En la investigacion cualitativa se hace un énfasis importante en la comprensién de los
significados que subyacen a las acciones de las personas, y de los contextos en los cuales
toman lugar los fendmenos de estudio. La perspectiva fenomenoldgica es parte de este
tipo de abordaje investigativo en tanto se considera fundamental acceder al
conocimiento de la vivencia o de la experiencia situada en los contextos en los que esta

toma forma, al respecto Melich (1997) plantea que la investigacion fenomenoldgica:

(...) es la descripcidon de los fendmenos vividos, existenciales. La fenomenologia

procura explicar los significados en los que estamos inmersos en nuestra vida
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cotidiana, y no las relaciones estadisticas a partir de una serie de variables, el
predominio de tales o cuales opiniones sociales, o la frecuencia de algunos

comportamientos. (p. 50)

El acceso a los procesos, sentidos y significados en la investigacion cualitativa se hace
desde la subjetividad del investigador, pues éste observa y toma perspectiva frente a ello;
asi la investigacidn cualitativa lleva consigo un caracter interpretativo en el que entran en
juego tanto las perspectivas de quienes participan en la investigacién como del
investigador. Cruz (2011) retomando planteamientos del antropdlogo Marvin Harris sitla
este ejercicio interpretativo desde la interaccién de lo etic y de lo emic, pues interesa
indagar sobre los significados que los propios protagonistas otorgan a sus acciones, es
decir que interesa una visién emic, y a su vez se presenta sobre este escenario de
interpretacion la mirada del investigador sobre los significados de los participantes, esta
perspectiva se la conoce como etic. La construccién de los sentidos implica una
interaccion dialéctica entre lo emic y lo etic en la cual se da significado a los datos
provenientes de los actores sociales desde su perspectiva, y la del investigador, para
generar teoria. Asi interesa ir mas alla de una descripcion de la realidad desde la vision de
los protagonistas, para construir teoria desde ésta, descifrando los significados de los
protagonistas y situandolos en un contexto mas amplio.

Este ejercicio dialéctico entre las perspectivas de los investigados y los investigadores se
relaciona con un paradigma investigativo constructivista (Lichtman, 2006) bajo el cual se
concibe que las realidades y significados humanos son resultado de un proceso de
construccion social, y por tanto que la investigacién genera un tipo de conocimiento que

es el producto de la interaccidén entre quienes participan en un proceso de investigacién.
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El disefio del estudio se relaciona con este tipo de paradigma investigativo puesto que se
pretende generar un conocimiento acerca de las culturas docentes en la implementacion
de las orientaciones curriculares del MEN para el area de ciencias sociales, a partir de la
interaccidon de perspectivas emic y etic, con el fin de comprender las culturas docentes y

la apropiacién de las orientaciones curriculares.

De acuerdo a lo planteado, esta investigacidn es de cardcter cualitativo, pues se accede al
conocimiento de significados y procesos escolares. Tiene una perspectiva
fenomenoldgica, en tanto la experiencia de quienes estan directamente implicados en el
fenédmeno de estudio es vital para develar los sentidos de las acciones de los
participantes. Y sigue una orientacién interpretativa, pues es necesaria una interaccion
dialéctica entre las perspectivas de los investigados y de la investigadora con el fin de

construir comprensiones.

4.1.1 Los estudios de caso en la investigacion cualitativa

La realizacidn de estudios de caso es consistente con las orientaciones investigativas
presentadas anteriormente, en tanto permiten el conocimiento profundo de los
contextos, y la combinacion de distintas técnicas de recoleccidon de informacién para
acceder a la comprension de fendmenos que pueden circunscribirse a contextos
determinados, tales como los de los centros educativos. Es relevante citar aqui tres
definiciones sobre los estudios de caso en la investigacidon social y educativa. R. Stake

plantea que: “el estudio de caso es el estudio de la particularidad y la complejidad de un
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caso, por el que se llega a comprender su actividad en circunstancias que son

importantes.” (Stake, 2010, p.11).

De otra parte, H. Simons (2011) propone que un estudio de caso:

(...) es una investigacién exhaustiva y desde multiples perspectivas de la
complejidad y unicidad de un determinado proyecto, politica, institucion,

IlI

programa o sistema en un contexto “real”. Se basa en la investigacion, integra
diferentes métodos y se guia por las pruebas. La finalidad primordial es generar
una comprensién exhaustiva de un tema determinado (por ejemplo, una tesis), un
programa, una politica, una institucién o un sistema, para generar conocimientos

y/o informar el desarrollo de politicas, la practica profesional y la accion civil o de

la comunidad. (Simons, 2011, p. 42)

Y B. Flyvbjerg (2011) plantea como fortalezas de los estudios de caso:

The main strength of the case study is depth —detail, richness, completeness, and
within case variance - where as for statistical method it is breadth. If you want to
understand a phenomenon in any degree of thoroughness - say, child neglect in
the family or cost overrun in urban generation — what causes it, how to prevent it,

and son on, you need to do case studies. (p. 314)

Para el logro de los objetivos de esta investigacidn, la realizacion de estudios de caso es
una estrategia metodoldgica pertinente en tanto permite profundizar en la comprension
de las culturas docentes y en los procesos de disefio e implementacién del curriculo de
ciencias sociales en contextos educativos con diferentes caracteristicas, relacionadas con

su adscripcién como centros, resultados de aprendizaje, y con su organizacién escolar.
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Como lo dice Simons (2011), el estudio de caso favorece lo siguiente: “documentar
multiples perspectivas, analizar puntos de vista opuestos, mostrar la influencia de los
actores clave y sus mutuas interacciones al contar una historia del programa o la politica

en accion”(p. 45).

Estas posibilidades de los estudios de caso garantizan el conocimiento profundo de los
contextos educativos, en este sentido la estrategia en si contribuye al logro de los
objetivos de investigacién, y permite configurar un disefio investigativo predefinido pero
abierto a posibilidades de cambio de acuerdo a las caracteristicas de la informacién que
se vaya recopilando. Vale tener en cuenta que los estudios de caso propuestos en esta
tesis tienen un caracter “instrumental”, ya que se constituyen en un instrumento para
acceder al conocimiento de un fendmeno, de otra parte, la investigacién aborda el
“estudio colectivo de casos” (Stake, 2010) para elaborar conclusiones provenientes del

analisis de contextos con diferentes caracteristicas y contrastar lo identificado en ellos.

4.1.2 Diseno de los estudios de caso
A continuacion se hace referencia al disefio inicial de los estudios de caso en lo relativo a
su seleccidn y a las estrategias de recoleccidn de informacion, con el propdsito de ofrecer

una contextualizacion sobre la propuesta inicial que orientd el desarrollo del estudio.

4.1.2.1 Criterios para la seleccién de los casos
En esta investigacion se ha seguido la “seleccion basada en criterios” para definir los
centros y profesores participantes, y asi acceder a contextos escolares con diferentes

caracteristicas relacionadas con: su adscripcién como centros, resultados en pruebas de
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aprendizaje, caracteristicas de los equipos docentes, entre otras. Este tipo de seleccién
“exige que el investigador determine por adelantado un conjunto de atributos que deben
poseer las unidades de estudio” (Goetz y LeCompte, 1988, p. 93). Asi, inicialmente se
propuso que esta investigacién se realizaria en el contexto de cuatro centros de
educacion secundaria de Bogota D.C, seleccionados a partir de los siguientes criterios:
e Tienen resultados superiores, altos, medios o bajos en las pruebas censales
nacionales sobre los aprendizajes en ciencias sociales de sus estudiantes.
e Son publicos y privados.
e (Cada uno atiende entre 400 y 1200 estudiantes.
e Cada uno atiende a poblaciones de diferente nivel socio — econdmico (algunos a
niveles bajos, y otros a niveles medios y altos)
e Cuentan con distintas dinamicas institucionales en relacién con la gestion del
curriculo, en unos casos de caracter cooperativo y en otros mas individualista.
Se propuso seleccionar instituciones educativas publicas y privadas con el fin de
profundizar en sus distintas dinamicas institucionales en relacidon con la gestion del
curriculo, pues en las privadas parece ser mds colaborativa y en las publicas mas
individualista (Castellanos, 2013). De otra parte, se considerd interesante que estas
instituciones fueran diversas en cuanto a sus resultados en las pruebas censales
nacionales sobre los aprendizajes de sus estudiantes, y en los niveles socioeconémicos del
alumnado que atienden; con el fin de conocer sus practicas particulares de disefio,
implementacién y evaluacién curricular, y de ensefianza. Asi mismo, se procuré acceder a
instituciones que atienden entre 400 y 1200 alumnos, ya que este es el rango promedio

de estudiantes que suelen atender las instituciones educativas en Bogota D.C.
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Se planted que los profesores participantes serian docentes de ciencias sociales en las
instituciones educativas seleccionadas, se desempenarian en la educacidn secundaria, y
tendrian bajo su responsabilidad sélo la ensefianza de asignaturas que hacen parte del
area de ciencias sociales de acuerdo a las disposiciones del MEN, entre las cuales se
relacionan las siguientes, seglin la Ley 115 de 1994: historia, geografia, democracia,

filosofia, y ciencias politicas y econdmicas.

4.1.2.2 Estrategias de recoleccion de informacion propuestas para los estudios de
caso

Se planted que cada caso se estudiaria individualmente a través de distintas estrategias
para la recoleccidon de la informacién. Se propuso usar métodos interactivos (Goetz y
LeCompte, 1988) como la observacidn participante, la entrevista semiestructurada, la
entrevista en profundidad y las entrevistas en grupo. También realizar un estudio de la
documentacion de cada institucién (Taylor y Bogdan, 1990) que presenta su perspectiva
pedagdgica y curricular.

Para cada caso se planted hacer seguimiento de la practica de ensefianza de dos
profesores de ciencias sociales, quienes serian seleccionados por su accesibilidad e
interés en el trabajo de investigacidon, con el fin de profundizar en el conocimiento de su
trabajo y de la forma cémo éste se relaciona con el curriculo institucional. La observacion
participante es Uutil para conocer los escenarios de ensefianza y aprendizaje que
promueve el profesorado, por tanto, se propuso hacer entre cuatro y siete observaciones
participantes en las clases de cada uno de los docentes durante dos bimestres
académicos. Estas observaciones se realizarian de forma continua al mismo grupo de

alumnos, y éste seria seleccionado por cada docente. Al respecto Goetz y LeCompte
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(1998) plantean que el uso de la observacidon participante permite al investigador:
“averiguar si los individuos estdn procesando la informacidon o reaccionando a una
innovacion curricular de la forma pretendida inicialmente” (Goetz y LeCompte, 1988, p.
127).
Se planted que estas observaciones se acompafiarian de la realizacidon de una entrevista
en profundidad a cada uno de los docentes observados. De acuerdo con Simons (2011), la
entrevista en profundidad tiene cuatro objetivos principales:
Uno es documentar la opinién del entrevistado sobre el tema o, en palabras de
Patton “averiguar qué hay en la mente de otro y qué piensa de ello (1980, pag
196). Un segundo objetivo es la implicacion activa y el aprendizaje del
entrevistador y el entrevistado que la entrevista puede favorecer en Ia
identificacion y el andlisis de los temas. El tercero es la flexibilidad inherente que la
entrevista ofrece para cambiar de direccion y abordar temas emergentes, para
sondear un tema o profundizar en una respuesta, y para entablar dialogo con los
participantes. El cuarto es el potencial de la entrevista de desvelar y representar
sentimientos y sucesos inobservados e inobservables. (p. 71)
Estas entrevistas se realizarian a los docentes para conocer aspectos biograficos que dan
forma a sus concepciones y practicas (Galindo, 1996; Villaquirdn, 2008), para conocer
como explican el disefio su curriculo, su implementacion y su evaluacién, y reflexionar
conjuntamente acerca de lo que ocurre en las clases observadas.
Como una forma de validar la informacién que aporta cada uno de los docentes
observados, y lo registrado en las observaciones de clase, con respecto a Ia

implementacién y evaluacién de su curriculo, se propuso hacer una entrevista grupal a
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estudiantes del curso que ha sido observado. Los estudiantes se seleccionarian al azar y
de acuerdo a su interés de participacién. La entrevista grupal como técnica de recoleccién
de informacion cualitativa:
(...) proporciona algunos controles de calidad sobre la recogida de datos, ya que
los participantes tienden a proporcionar controles y comprobaciones los unos a los
otros que suprimen las opiniones falsas o extremas, y es bastante sencillo evaluar
hasta qué punto hay una visidon relativamente coherente compartida entre los
participantes. (Flick, 2012, p. 336)
Se planted que estas ocurririan en un momento de la clase, previamente definido con el
profesor(a), pero sin su presencia y con la orientacion de la investigadora. En estas
entrevistas los estudiantes presentarian sus percepciones sobre las clases y sobre lo que
aprenden en ellas.
De otra parte, se propuso realizar una entrevista semi estructurada a cada uno de los
profesores que pertenecen a los equipos de ciencias sociales, con el propdsito de

conocer:

Aspectos biograficos relacionados con su experiencia en la ensefianza de las
ciencias sociales,
- Sus concepciones con respecto a las ciencias sociales y sus procesos de ensefianza
— aprendizaje,
- Sus percepciones acerca del trabajo que se realiza al interior del equipo docente, y
- Sus opiniones sobre el curriculo del area y las orientaciones curriculares del MEN.
Para el desarrollo de estas entrevistas se considerd necesaria la formulacidn de guiones

semi estructurados con el fin de tener unos aspectos previamente definidos para orientar
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las conversaciones, e introducirlos de acuerdo al desarrollo de la entrevista, este tipo de
guiones también permite la atencidn a aspectos de interés que puedan surgir en las
conversaciones para profundizar en ellos (Goetz y LeCompte, 1988).

Con el propdsito de ampliar y contrastar la informacion aportada por las entrevistas semi
estructuradas realizadas a los docentes, se planed realizar una entrevista grupal a los
equipos docentes de ciencias sociales de cada una de las instituciones educativas para
conocer: sus procesos conjuntos de tanto de disefio como de evaluacién curricular; su
percepcion de los efectos de sus disefios en el aprendizaje de los estudiantes, y lo que
tienen en cuenta para planear su trabajo docente. Para el desarrollo de estas entrevistas
también se planted el desarrollo de un guion semi estructurado.

Por otro lado, se considerd necesario el analisis de informacion documental para conocer
el curriculo en ciencias sociales de cada una de los centros educativos y sus proyectos
educativos institucionales (PEIl). El estudio de registros escritos y documentos: “permite
adquirir conocimientos sobre las personas que los redactan y mantienen al dia. Como los
documentos personales, estos materiales permiten comprender las perspectivas, los
supuestos, las preocupaciones y actividades de quienes los producen” (Taylor y Bogdan,
2002, p. 149).

Por ultimo, y con el propdsito de ampliar la informacién sobre cdmo se disenaron estos
curriculos y sus impresiones sobre la ejecucidon de los mismos en las aulas de clase. Se
considerd relevante conocer el punto de vista de los directivos de las escuelas, por medio
de entrevistas semi estructuradas para las cuales se formuld otro guidn de entrevista.

En el estudio de cada caso se tienen en cuenta a distintos actores del proceso educativo, y

se indagan diferentes fuentes, para contar con un conjunto de informacién que permita
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conocer en profundidad el fendmeno de estudio en cada centro, asi como contrastar lo
aportado por los distintos actores y fuentes (Ver Tabla 5).

Para el andlisis de la informacion recopilada en cada estudio de caso se planed realizar
registros escritos tanto de las observaciones de clase, como de las distintas entrevistas a
través de la transcripcidn de las mismas. Estos registros escritos son fundamentales para
hacer un andlisis detallado de la informacién por medio del uso de software, en este caso
el denominado Atlas ti. Durante el proceso de andlisis se propuso triangular la
informacién proveniente de las distintas fuentes y estrategias de recoleccién de
informacién, de acuerdo con Gibbs (2012) la triangulacidn se concibe como un medio de
protegerse de los supuestos de quien investiga y es un mecanismo para confrontar y
someter a un control reciproco relatos de diferentes informantes, y datos obtenidos a
través de distintas técnicas de recoleccién de informacidn. Asi mismo, la comparacion de
métodos y fuentes de datos permite una comprensién mds profunda del escenario y las

personas estudiadas (Stake, 2010).
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Estrategias de recoleccion de
informacion

Fuentes

Propésitos

Observaciones de clase

- Profesores observados en clase
-Ambientes de ensefianza -
aprendizaje

- Conocer las practicas de ensefianza
— aprendizaje.

Entrevistas en profundidad

Profesores observados en clase

- Indagar por aspectos biograficos
que dan forma a sus concepciones y
practicas de ensefianza — aprendizaje.
- Conocer como explican el disefio su
curriculo, su implementacién y su
evaluacion.

Entrevistas semi estructuradas

Todos los profesores de los equipos
docentes de ciencias sociales

- Indagar por aspectos biograficos
relacionados con su experiencia en la
ensefianza de las ciencias sociales.
-Indagar sobre sus concepciones con
respecto a las ciencias sociales y sus
procesos de ensefianza — aprendizaje.
- Conocer sus percepciones acerca
del trabajo que se realiza al interior
del equipo docente.

- Indagar por sus opiniones sobre el
curriculo del area y las orientaciones
curriculares del MEN.

Directivos escolares

- Ampliar la informacién sobre cémo
se disefiaron los planes de estudio.
-Conocer sus impresiones sobre la
ejecucion de los mismos en las aulas
de clase.

Entrevistas grupales

Todos los profesores de los equipos
docentes de ciencias sociales

- Indagar por sus procesos conjuntos
de tanto de disefio como de
evaluacion curricular.

- Indagar por su percepcion de los
efectos de sus disefios en el
aprendizaje de los estudiantes, y lo
que tienen en cuenta para planear su
trabajo docente.

Estudiantes

- Conocer sus percepciones sobre las
clases observadas.

- Indagar por los aprendizajes que
reportan a partir del desarrollo de
estas clases.

Revision documental

- Plan de estudios de ciencias sociales
-Proyecto  Educativo institucional
(PEI)

- Conocer las perspectivas
pedagogicas y curriculares que
orientan las acciones de los centros
educativos.

- Conocer la formulacion de los
curriculos en el area de ciencias
sociales.

Tabla 5. Estrategias de recoleccion de informacion, fuentes y propésitos, en el diseiio de un estudio de

caso (Fuente: elaboracién propia)
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4.1.2.3 Validacion del proceso de recoleccion de informacion y de los guiones de
las entrevistas

El proceso de recoleccion de datos expuesto, y los protocolos y guiones de entrevistas
semi estructuradas individuales y grupales a docentes, fueron revisados junto a las
directoras de la tesis doctoral, y posteriormente comentados y validados con académicos
expertos en el disefio curricular en el area de ciencias sociales. Los expertos consultados
fueron profesores del Departamento de Didactica de la Lengua, la Literatura, y las
Ciencias Sociales de la Universidad Auténoma de Barcelona (3) y docentes de
universidades colombianas con trayectorias relacionadas con el estudio del diseno

curricular en el rea de las ciencias sociales en el pais (4)".

Estos intercambios fueron interesantes en cuanto permitieron recibir valoraciones de
otras personas conocedoras del campo, y hacer ajustes tanto al proceso disefiado para la
recolecciéon de informacién como a los guiones de entrevistas. Con respecto al disefio
metodolégico del proceso de recoleccién de informacidn, los profesores expertos
sugirieron hacer una continua revisiéon de la informacidon proveniente de las distintas
fuentes de recoleccién de informacion para confrontar los que los actores dicen
(docentes y directivos), frente a lo observado en las practicas pedagdgicas. Asi mismo se
sugirio el énfasis en algunas de las estrategias de recopilaciéon de informacién frente a
otras que podrian no ser muy Uutiles para lo requerido, por ejemplo, se sugirié hacer sélo

una entrevista grupal a los docentes, inicialmente se habian planteado dos, en tanto los

" Los profesores del Departamento de Didactica de la lengua, la literatura y las ciencias sociales, de la
Universidad Autonoma de Barcelona, fueron: Antoni Santisteban Fernandez, Joan Pages Blanch y Neus
Gonzales Monfort. Los docentes de universidades colombianas con trayectorias relacionadas con el estudio
del disefio curricular en el drea de ciencias sociales en el pais fueron: Gabriel Restrepo, Gustavo Gonzalez
Valencia, Maria Eugenia Villa Sepulveda y Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo.
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propdsitos de una de ellas pudieron cubrirse con el analisis documental del Proyecto

Educativo Institucional (PEl) y de los planes de estudio.

En cuanto a los protocolos y guiones de las entrevistas semi estructuradas se recomendd
eliminar preguntas dirigidas a indagar sobre los disefios curriculares y sus orientaciones
pedagdgicas, pues esto podia saberse en la revision documental, para introducir otras que
permitieran conocer lo que hacen los profesores en sus clases. También se consideré que
la formulacién de preguntas explicitas sobre el uso que los profesores pueden dar a los
lineamientos o estandares curriculares del MEN no es un buen camino para indagar sobre
su implementacion en los centros. De acuerdo a lo planteado por varios de los expertos
este tipo de preguntas pueden inducir unas respuestas politicamente correctas y/o
invalidar lo que se responda posteriormente en tanto el o la profesora se podria mostrar
como mas cercano a lo que alli se plantea, bien sea por quedar bien, o por deseabilidad
social. Por tanto, se indagd mds sobre lo que ellos hacen dia a dia, y sobre la incidencia de
sus experiencias formativas previas en sus acciones, con el fin de conocer efectivamente
como son las practicas y luego contrastarlas con lo propuesto en las orientaciones
curriculares del MEN. Los protocolos y guiones que inicialmente se presentaron a los
expertos validadores fueron transformados en funcién de las observaciones recibidas por
los expertos consultados, y del propio analisis de sus aportes. Sus versiones finales se

presentan en el Anexo 1.
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4.2 Desarrollo de la investigacion

En este apartado se describe en detalle el proceso metodoldgico que se siguid en la
realizacion del estudio, a partir del disefio expuesto anteriormente. Se hace referencia a
la seleccion de los casos que finalmente fueron parte de la investigacion, al proceso de
recolecciéon de informacién en cada estudio de caso, y al desarrollo del analisis de la

informacidén obtenida en esta investigacion.

4.2.1 Seleccion de los casos

Durante el proceso de definicién de los centros, a partir de los criterios propuestos para la
seleccion de los casos, fue posible establecer que la mayor parte de instituciones
educativas que ofrecen formacién a estratos socioecondmicos altos en Bogotd D.C no
siguen las orientaciones curriculares del Ministerio de Educacién Nacional (MEN), y han
venido modificando sus curriculos para ofrecer el Bachillerato Internacional (1B)*), por
tanto se consideré que en estos centros no era posible hacer un estudio en el que
pudieran cumplirse satisfactoriamente los propdsitos de esta tesis doctoral. Se decidid
orientar la investigacion hacia colegios que se rigen por las orientaciones curriculares del
MEN, y estos en su mayor parte corresponden a colegios publicos y privados que
atienden a poblaciones de estratos socioecondmicos medios y bajos.

De otra parte, el proceso de recoleccidn de informacidn en uno de los centros educativos

estudiados (caso 1) permitié establecer que el disefio de este estudio facilité acceder a

'2 E| Bachillerato Internacional (IB) es un programa que se implementa en distintos centros de educacion
secundaria en el mundo (www.ibo.org), este favorece las oportunidades de intercambio académico vy el
aprendizaje del inglés como segunda lengua. En Colombia, los colegios que atienden a jovenes de estratos
socioecondmicos medio-altos y altos, han modificado sus propuestas educativas con el fin de recibir esta
acreditacidn ya que es altamente valorada por los padres de familia que llevan a sus hijos a estos centros.
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informacién abundante para conocer en profundidad las culturas docentes, las dinamicas
de trabajo conjunto de los equipos de profesores del area de ciencias sociales, y las
practicas de ensefianza — aprendizaje en el drea. Con el fin de realizar un estudio mas
cuidadoso de la abundante informacién recolectada, y atendiendo los limites de tiempo y
dinero para el desarrollo de esta tesis doctoral, se decidié hacer dos estudios de caso, uno
en un centro educativo privado, y otro en uno publico, ambos con alumnos de los
estratos socioecondémicos medios y bajos.

Asi se procedié a realizar un segundo estudio de caso en un centro educativo publico que
atendiera poblacién de similares caracteristicas socioeconémicas que las del privado, y
que contara con dindmicas de trabajo conjunto entre el equipo de profesores del area de
ciencias sociales (esto es: un plan de estudio definido, reuniones periédicas de trabajo y
realizacion de proyectos conjuntos). Durante el proceso de seleccién del caso fue
necesario acceder a varios centros educativos publicos pues algunos no reunian estas
caracteristicas, o no facilitaban una pronta accesibilidad para iniciar el proceso de
recoleccidn de la informacion.

En el centro educativo publico seleccionado se constaté previamente la existencia de una
dindmica de trabajo conjunto en el equipo de profesores del drea de ciencias sociales
alrededor del curriculo, pero éste se diferencié del otro caso en los puntajes obtenidos en
las pruebas censales de aprendizaje; en el colegio privado se obtienen puntajes
calificados como “superiores”, mientras que en el publico estan calificados como

»13

“medios”~". De otro lado, vale indicar que en la ciudad de Bogotd D.C los colegios publicos

B las pruebas censales nacionales sobre los aprendizajes de los estudiantes en Colombia se denominan pruebas SABER.
Las pruebas en las que se evalla el desempefio en el drea de ciencias sociales junto a otras areas del curriculo, se
aplican a estudiantes de grado once (el uUltimo grado de la educacion secundaria en Colombia). Sus resultados se
presentan en la escala: Muy superior, superior, alto, medio y bajo. En las pruebas se evalian competencias presentes
en los estandares nacionales para las distintas areas del curriculo.
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tienen mds de una jornada (mafiana, tarde; y en algunos casos, noche), en el colegio
publico en cuestidn se realizé el proceso de recoleccién de informacién en la jornada de
la tarde por facilidad de acceso.

Se tuvo el permiso para desarrollar el estudio en los centros al contactar tanto a los
docentes del equipo de ciencias sociales, como a los directivos de las instituciones, con el
fin de comentarles sobre los propdsitos del estudio. En el colegio privado tanto los
directivos como los docentes manifestaron interés por el desarrollo de la investigacién ya
que sus resultados les permitirian revisar sus procesos de desarrollo curricular y recibir
observaciones sobre el desarrollo de las practicas educativas en el area. En el caso 2, el
permiso fue otorgado por el equipo docente de ciencias sociales, quienes consideraron
valioso recibir realimentacion sobre el desarrollo de sus practicas educativas y su plan de
estudios. A continuacién se presentan las caracteristicas de los centros educativos en los

gue se realizaron los estudios de caso.

4.2.1.1 Caso 114

Este centro educativo es de caracter privado y cuenta con cerca de 12 afios de trayectoria
desde la configuracién de su proyecto educativo actual®™. Se ha concebido como una obra
social destinada a ofrecer una educacion de calidad a nifios pertenecientes a familias con

dificultades socioeconémicas®®. Se ubica en el sur de Bogota D.C, en la localidad de Rafael

' Se ha solicitado mantener la confidencialidad en cuanto a la identidad de los centros educativos por esto
los casos se identificardan como 1y 2.

B Aunque en la misma sede habia venido funcionando una institucién educativa, hace doce afios se decidid
dar una nueva identidad al Centro y renovar tanto su proyecto educativo como buena parte del cuerpo
docente y administrativo.

e E| Colegio ha sido administrado por la Fundacion San Antonio que tiene una larga trayectoria (124 afos)
desarrollando proyectos sociales para poblacién bogotana en dificultades sociales y econdmicas, esta
Fundacion es una obra de la Arquididcesis de Bogota y el Centro Educativo hace parte de sus acciones
educativas.
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Uribe Uribe, y atiende a poblacién de nivel socioecondmico medio - bajo y bajo’. Durante
su existencia ha sido administrado por un grupo de seglares en asocio con la Arquididcesis
de Bogotd, y ofrece todos los niveles de la educacién pre — escolar, basica y media, en

una sola jornada, a cerca de 1200 estudiantes.

El centro educativo ofrece un bachillerato académico y una formacion religiosa catdlica.
Las dindmicas de trabajo con respecto a la ensefianza y el curriculo suelen ser colectivas, y
se ha asumido como marco de sus acciones pedagdgicas “La ensefianza para la
comprension” (EpC) (Stone, 2008). En los ultimos dos afios el Centro ha tenido puntajes
clasificados en el nivel “Superior” en las pruebas censales nacionales de aprendizaje

SABER.

El equipo docente de ciencias sociales, durante el periodo de recoleccion de Ia
informacién de este estudio, estuvo integrada por 7 docentes, 6 hombres y una mujer,
con edades en el rango de los 25 a 35 afios. Durante el periodo de recoleccion de
informacién de este caso (segundo semestre del 2013 y primer semestre del 2014) estas
siete personas tuvieron a su cargo cursos de ciencias sociales en el nivel de formacién

secundaria, dos de ellos no continuaron vinculados a la Institucién en el afio 2014, y fue

' En Colombia se considera que la poblacidén que se ubica en un nivel socioeconémico bajo tiene ingresos
iguales o inferiores a ochocientos mil pesos mensuales (corresponde a 350 euros aproximadamente). La
poblacion que se ubica en el nivel socioecondmico medio — bajo, tiene ingresos mensuales entre
ochocientos mil pesos y un millon quinientos mil pesos (corresponde a 600 euros aproximadamente). Vale
indicar que en este rango se ubica cerca del 60% de la poblacién de la ciudad de Bogota D.C, de acuerdo a lo
presentado en la caracterizacidn del sector educativo de la ciudad por la Secretaria de Educacion de Bogota
D.C (2013).
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necesario entonces el ingreso de dos nuevos docentes™®. En la Tabla 6 se presenta el
tiempo de experiencia profesional y la formacion de este grupo de profesores. A lo largo

de este texto, cada docente participante del caso 1 se identificara con la letra que se

presenta en esta tabla para mantener la confidencialidad.

Sexo Afos de Aios de Formacion de grado Formacion de Posgrado
experiencia experiencia
docente docente en el
fuera del centro
Centro
Profesor B Masculino 0 3 Licenciatura en educacién | No tenia formacion de
basica con énfasis en posgrado
ciencias sociales
Profesor C Masculino 4 1 Profesional en ciencias Especializacion en
sociales pedagogia y docencia
universitaria
Profesor E Masculino 5 2 Filosofia Magister en docencia
Profesor L Masculino 0 2 Ciencias politicas No tenia formacién de
posgrado
Profesor N Masculino 0 11 Filosofia No tenia formacion de
posgrado
Profesor X Masculino 2 4 Licenciatura en educacion | No tenia formacion de
basica con énfasis en posgrado
ciencias sociales
Profesora K Femenino 1 1 Licenciatura en educacion | No tenia formacion de
basica con énfasis en posgrado
ciencias sociales

Tabla 6. Experiencia y formacidn de los profesores del equipo de ciencias sociales del caso 1 (Fuente:

elaboracion propia)

En este equipo docente, sélo quien en el momento era el jefe del area contaba con una
experiencia de trabajo en el centro superior a 4 afos, los demas tuvieron una antigliedad
laboral menor a 4 aios en la institucidn. Todos los docentes tenian formacién profesional
en ciencias sociales, pero solo tres de ellos realizaron estudios de grado en ciencias de la
educacion con énfasis en el area de las ciencias sociales, los demas (4) contaban con
formacién profesional en algin campo del area pero se han dedicado a la docencia, dos

de ellos tienen estudios de posgrado en educacion.

¥ Los docentes que ingresaron en el afio 2014 fueron los profesores Cy K.



154

4.2.1.2 Caso 219

Este es un centro educativo de caracter publico, administrado por la Secretaria de
Educacidn de Bogotd D.C. Cuenta con 30 afios de trayectoria y se ubica al sur de la ciudad
de Bogota D.C en la localidad de Kennedy. Los docentes del centro pertenecian a la
nomina de planta de la Secretaria del Distrito y por ello tenian una alta permanencia alli.
Como la mayor parte de los colegios publicos de la ciudad, este cuenta con varias sedes,
en este caso son dos y cada una tiene el mismo numero de jornadas: manana y tarde. En
la sede A, se ofrecen todos los niveles de la educacién pre — escolar, basica y media, a
cerca de 1000 estudiantes en ambas jornadas; en la sede B sdlo se ofrece educacion pre —

escolar y basica primaria a 500 alumnos, también en las dos jornadas.

El estudio de caso se realizd en la sede A donde se ofrece un bachillerato académico con
énfasis en electromecdnica y medios audiovisuales, esta titulacion permite a los
egresados continuar estudios a nivel superior en estas areas y en una universidad de la
ciudad. Dado el caracter publico del colegio no se ofrece una formaciéon confesional. El
trabajo de campo se hizo en la jornada de la tarde, en la que se atiende una poblacién
cercana a los 500 alumnos. Los estudiantes que acuden en esta jornada pertenecen a los
niveles socioecondmicos bajos y medio — bajos. El colegio no cuenta con un modelo
pedagdégico asumido por todos los docentes pero hay algunos espacios para el trabajo
conjunto alrededor del curriculo y de la ensefianza para cada uno de los equipos de area
del centro. En el ultimo afio la jornada tarde del colegio ha tenido puntajes clasificados

como “Medios” en las pruebas censales nacionales de aprendizaje SABER.

19 . . . T . . .
Se ha solicitado mantener la confidencialidad en cuanto a la identidad de los centros educativos por esto
los casos se identificaran como 1y 2.
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El equipo docente del area de ciencias sociales de la sede A, en su jornada de la tarde, en
el momento de la recoleccién de informacién (primer y segundo semestre del 2014) éste
estuvo integrado por 4 docentes, 2 hombres y 2 mujeres, con edades en el rango de 35 a
45 afos, y una experiencia de trabajo en el centro entre siete ainos o mas. En la Tabla 7 se
presenta el tiempo de experiencia profesional y la formacion de estos profesores. A lo
largo de este texto, cada docente participante del caso 2 se identificard con la letra que se

presenta en esta tabla para mantener la confidencialidad.

Sexo Aiios de Aiios de Formacion de grado Formacion de Posgrado
experiencia experiencia
docente fuera | docente en
del Centro el centro
ProfesoraJ Femenino 3 13 Licenciatura en ciencias Maestria en desarrollo
sociales educativo y social
Maestria en género vy
politicas de la igualdad
Profesor L Masculino 6 7 Licenciatura en ciencias No tenia formacion de
sociales posgrado
Profesora P Femenino 6 7 Licenciatura en ciencias No tenia formacion de
sociales posgrado
Profesor S Masculino 12 8 Licenciatura en ciencias Maestria en  estudios
sociales politicos

Tabla 7. Experiencia y formacidn de los profesores del equipo de ciencias sociales del caso 2 (Fuente:
elaboracion propia)

Los cuatro docentes contaban con un tiempo de experiencia importante en el centro,
todos tienen formacion de grado en ciencias de la educacién con énfasis en ciencias
sociales, y dos de ellos, en el momento del trabajo de campo ya contaban con titulos de
maestria. Vale precisar que en este periodo la profesora J solicitd traslado a otra
institucion educativa administrada por la SED y fue reemplazada por un docente

provisional por algunos meses?’.

213 profesora J contaba con el mayor tiempo de permanencia en el colegio pero en los ultimos dos afios
estuvo en varias comisiones de estudios fuera del pais que fueron aprobadas por la SED. Esta situacion
generd alguna inestabilidad al equipo docente en tanto fue reemplazada por docentes provisionales
enviados por la SED por periodos menores a cuatro meses, y durante varias veces al afo.
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4.2.2 Proceso de recoleccion de informacion

Cada estudio de caso se desarrollé a través de distintas estrategias para la recoleccién de
la informacién. A lo largo del proceso de recoleccion y andlisis de la informacion se
definieron un conjunto de dimensiones de estudio con el fin de atender la contextualidad
y complejidad de cada caso. Las dimensiones propuestas para el estudio de los dos casos
y su correspondiente descripcidn se presentan en la Tabla 8.
Atendiendo el disefio de la investigacién (numeral 4.1.2.2) se procedidé a realizar las
actividades alli propuestas. En cada estudio de caso se hizo una entrevista semi
estructurada a cada uno de los integrantes de los equipos docentes de ciencias sociales
(11 en total) con el fin de conocer:

- Aspectos biograficos relacionados con su experiencia en la ensefianza de las

ciencias sociales,
- Sus concepciones con respecto a las ciencias sociales y sus procesos de ensefianza
— aprendizaje,

- Sus percepciones acerca del trabajo que se realiza al interior del equipo docente, y

- Sus opiniones sobre el curriculo del area y las orientaciones curriculares del MEN.
También se hizo seguimiento de la practica de ensefianza de varios profesores de ciencias
sociales, en el caso uno a 2 y en el caso dos a 4 (6 profesores en total)?, quienes fueron
seleccionados por su accesibilidad e interés en el trabajo de investigacion. Estas
observaciones (31 en total) tuvieron el fin de profundizar en el conocimiento de las
practicas pedagdgicas y de la forma cdmo éstas se relacionan con las orientaciones del

MEN vy el curriculo institucional. Para cada observacién de clase se realizé un registro

21 . . . . . .
En las secciones en las que se presentan las acciones realizadas para recopilar informacién en cada caso,
se hara referencia a la seleccion de estos docentes y a las clases observadas.
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escrito de lo ocurrido por parte de la investigadora, cada registro de observacion de clase

se dio a conocer al profesor(a) observado(a) con el fin de que sugiriera modificaciones en

caso de considerarlo pertinente. En la realizacidon de cada registro se tomaron notas y se

hizo una grabaciéon de voz, los dos insumos permitieron reconstruir lo observado al unir

las notas junto a las transcripciones de fragmentos de las clases que se consideraron

significativos para los fines del estudio.

Dimensiones de estudio de los casos

Descripcion de cada dimension

1. Identidad de la institucion

Tiene que ver con los siguientes aspectos: adscripcidn del centro;
caracteristicas de la poblacidn estudiantil que acude al centro; los
principales propdsitos formativos de su propuesta pedagodgica; el
perfil del estudiante que se desea formar, la forma en que se
concibe la labor docente.

2. Finalidades educativas de las ciencias sociales

Corresponde a los propdsitos educativos que tanto el centro
como sus docentes asignan al aprendizaje del area de las ciencias
sociales.

3. Relacidon de la propuesta formativa con las
orientaciones curriculares del MEN

Balance del plan de estudios del drea de ciencias sociales con
respecto a lo propuesto tanto en los lineamientos como en los
estandares curriculares propuestos por el MEN para el area.

4. El desarrollo del plan de estudios

Tiene que ver con la forma en que directivos y docentes
describen las dindamicas institucionales para el disefio y
evaluacién del plan de estudios de ciencias sociales, asi mismo se
han tenido en cuenta las perspectivas criticas que los actores se
plantean frente a estos procesos.

5. Concepciones y experiencias de los profesores
en la ensefianza de las ciencia sociales

Corresponde a las ideas que los docentes relacionan para explicar
como ocurren los buenos procesos de ensefianza aprendizaje en
el drea de las ciencias sociales.

6. El proceso de ensefianza — aprendizaje de las
ciencias sociales

Concierne a la forma en que ocurren los procesos de ensefianza —
aprendizaje en el area de ciencias sociales, a la implementacion
del plan de estudios del centro, y a los aprendizajes que reporta
el alumnado en el area.

7. Evaluacioén del aprendizaje

Atafie a las practicas que se realizan para la evaluacion del
aprendizaje en el drea de las ciencias sociales y a las explicaciones
que se dan sobre su pertinencia.

8. Desarrollo de las orientaciones pedagdgicas del
centro

Balance del modo en que se implementan las orientaciones
pedagogicas del centro y limitaciones que los docentes identifican
para su implementacion en sus practicas.

9. Condiciones laborales del profesorado

Concierne a las condiciones que el centro, segin su adscripcion,
ofrece para el ejercicio profesional de los docentes.

10. Ejercicio del liderazgo

Atafie a la incidencia del liderazgo en el desarrollo curricular, y en
los procesos de trabajo conjunto del profesorado en el centro.
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11. Trabajo conjunto del profesorado Corresponde a las dinamicas que se han generado en el centro y
entre el equipo docente del area de ciencias sociales para el
trabajo conjunto.

Tabla 8. Dimensiones de estudio de los casos y descripcion (Fuente: elaboracion propia)

Las observaciones se acompafiaron de la realizacion de una entrevista en profundidad — a
cada uno de los profesores observados (6 en total)-. Estas entrevistas se hicieron a los

docentes al final del proceso de observacién de clase con el fin de:

- Conocer aspectos biograficos que dan forma a sus concepciones y practicas,
- Conocer como explican el disefio su curriculo, su implementacién y su evaluacion,

y

- Reflexionar conjuntamente acerca de lo que ocurrio en las clases observadas.

Con el propdsito de conocer el punto de vista de los estudiantes frente a las clases
observadas, conseguir un reporte de sus aprendizajes, y validar lo registrado en las
observaciones de clase con respecto a la implementacién del plan de estudios; se hicieron
entrevistas grupales a estudiantes pertenecientes a los distintos cursos que participaron
de las observaciones de clase (6 en total). Los grupos de estudiantes estuvieron
integrados por 4 o 5 alumnos, que fueron seleccionados al azar entre quienes se
mostraron interesados en participar en el ejercicio. Las entrevistas se realizaron al final
del proceso de observaciones de clase, sin la presencia del profesor(a) observado(a), y en

un espacio diferente al aula pero al interior de los centros.

También se hicieron entrevistas grupales a los equipos docentes del area de ciencias
sociales de cada una de las instituciones educativas (2 en total) para conocer sus
opiniones sobre los procesos de trabajo conjunto en el disefio y evaluacién curricular, su

percepcion de los efectos de sus disefios en el aprendizaje de los estudiantes, y lo que
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tienen en cuenta para planear su trabajo docente. Estas entrevistas se hicieron en un
momento dedicado a la planeacidn del trabajo del equipo docente. Los directivos de los
centros también fueron entrevistados por medio de entrevistas semi estructuradas (2 en
total) para conocer sus opiniones frente a los procesos de disefio y evaluacién del plan de

estudios, y las dindmicas de trabajo conjunto en el centro.

Todas las entrevistas fueron grabadas usando una grabadora de voz y convertidas a
archivos de audio, estos archivos posteriormente se transcribieron en su totalidad. Se
revisd una primera version de cada transcripcion al escuchar de nuevo el audio de la
entrevista correspondiente, esto se hizo para corroborar el contenido de la transcripcion

y hacer las correcciones necesarias.

Se accedid a informacion documental para conocer el plan de estudios en ciencias
sociales de cada una de las instituciones, y sus proyectos educativos institucionales (PEl).
Estos documentos fueron estudiados a través de una revision documental y se elaboré un

texto analitico para cada documento estudiado.

Las distintas estrategias de recoleccién de informaciéon permitieron abordar las
dimensiones propuestas para los estudios de caso desde distintos referentes, lo cual
aportd riqueza a la construccion de los casos pues fue posible contrastar puntos de vista
divergentes, e identificar convergencias. De este modo, la comparacién de métodos vy
fuentes de datos permitid una comprensién mas profunda del escenario y las personas
estudiadas (Stake, 2010). En la Tabla 9 se presentan los métodos y las fuentes que

aportaron informacién para cada una de las dimensiones de los casos.



Dimensiones de estudio de los
casos

Estrategias de recoleccion de
informacion

Fuentes

1. Identidad de la institucion

Revisidon documental

Proyecto Educativo Institucional
(PEI)

2. Finalidades educativas de las
ciencias sociales

Revision documental, entrevistas
semi estructuradas a profesores.

Plan de estudios del 4rea de
ciencias sociales y profesores

3. Relacién de la propuesta
formativa con las orientaciones
curriculares del MEN

Revision documental, entrevistas
semi estructuradas y entrevista
grupal a profesores.

Plan de estudios del drea de
ciencias sociales y profesores

4. El desarrollo del plan de estudios

Entrevistas semi estructuradas y
entrevistas grupales a profesores,
entrevistas a directivos.

Profesores y directivos

5. Concepciones y experiencias de
los profesores en la ensefianza de
las ciencias sociales

Entrevistas semi estructuradas y
entrevistas en profundidad a
profesores.

Profesores

6. El proceso de ensefianza —
aprendizaje de las ciencias sociales

Revision documental, observaciones
de clase; entrevistas semi
estructuradas y entrevistas en
profundidad a profesores, y
entrevistas grupales a estudiantes.

Proyecto Educativo Institucional
(PEl), plan de estudios del drea de
ciencias sociales, ambientes de
ensefianza - aprendizaje, profesores
y estudiantes.

7. Evaluacién del aprendizaje

Revision documental, observaciones
de clase, entrevistas semi
estructuradas a profesores,
entrevistas grupales a estudiantes.

Proyecto Educativo Institucional
(PEI), plan de estudios del drea de
ciencias sociales, ambientes de
ensefianza - aprendizaje, profesores
y estudiantes.

8. Desarrollo de las orientaciones
pedagdgicas del centro

Revision documental, entrevistas
semi estructuradas y entrevistas en
profundidad a profesores.

Proyecto Educativo Institucional
(PEI), plan de estudios del drea de
ciencias sociales, profesores.

9. Condiciones laborales del
profesorado

Entrevistas a directivos, entrevistas
semi estructuradas y entrevistas
grupales a profesores.

Profesores y directivos

10. Ejercicio del liderazgo

Entrevistas a directivos, entrevistas
semi estructuradas y entrevistas
grupales a profesores.

Profesores y directivos

11. Trabajo conjunto del
profesorado

Revision documental, entrevistas a
directivos, entrevistas
semiestructuradas a profesores,
entrevistas grupales a profesores.

Proyecto Educativo Institucional
(PEl), profesores y directivos.

Tabla 9. Métodos y fuentes que aportaron informacién a cada una de las dimensiones de estudio de los
casos (Fuente: elaboracion propia)

4.2.2.1 Descripcion de las acciones realizadas para recopilar informacion en el
caso 1

El proceso de recoleccién de informacidn para el desarrollo del caso 1 se realizé entre el
segundo semestre del afio 2013 y el primer semestre del afio 2014. En este caso se
hicieron 11 entrevistas semi estructuradas a profesores del equipo de ciencias sociales®,

pero finalmente se tuvieron en cuenta sélo 7, las que correspondieron al niumero de

22 . ape 2 . . .
En este centro se identificd una alta rotacidn del personal docente, varios de los profesores entrevistados
sélo permanecieron algunos meses trabajando alli.
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profesores que se desempefiaron con continuidad en el centro durante el periodo de

recoleccidon de informacion.

Se observaron las clases de dos profesores del equipo docente de ciencias sociales en un
mismo curso y durante dos periodos académicos® (es decir durante cuatro meses
continuos). Los docentes observados (profesor N y profesor X) tenian mayor antigliedad
en el centro y por tanto mayor conocimiento de las orientaciones educativas
institucionales; asi mismo fueron quienes mostraron mayor apertura frente a las
observaciones de sus clases. El profesor N, en el momento del trabajo de campo, era el
jefe del equipo docente de ciencias sociales. Se hicieron 14 observaciones de clase, de las
cuales 7 fueron de la clase de filosofia de un curso de décimo grado, y las otras 7 de una
clase de ciencias sociales de un curso de grado noveno, estas observaciones se tuvieron
una frecuencia semanal o quincenal. Ambos profesores fueron entrevistados en

profundidad al final de la realizacion de las observaciones.

También al final de la realizacion de las observaciones, se realizaron 2 entrevistas
grupales, una a un grupo de alumnos de grado décimo, y otra a un grupo de alumnos de
grado noveno, en ambos casos los grupos estuvieron integrados por 5 estudiantes que
fueron seleccionados al azar entre los alumnos que se mostraron interesados en
participar del ejercicio. Estas entrevistas se hicieron en un espacio del centro diferente al

del aula de clase y sin la presencia de los profesores.

Durante el proceso de recoleccion de informacion se hizo una entrevista grupal al equipo

docente de ciencias sociales; y se realizaron 2 entrevistas semi estructuradas, una a la

23 . o~ .. , ;. .
En Colombia el afio escolar se divide en cuatro periodos académicos, cada uno con una duracién de dos
meses.



162

rectora del centro, y otra al director de estudios®®. Asi mismo, durante este mismo
periodo se hizo el andlisis documental tanto del Proyecto Educativo Institucional (PEI)
como del plan de estudios del area de ciencias sociales. En la Tabla 10 se presenta la

informacidn recopilada en el desarrollo del Caso 1.

No de entrevistas o de
Estrategia de recoleccién de informacion observaciones
. . 11
Entrevistas semiestructuradas a profesores
Observaciones de clase 14
2
Entrevistas en profundidad a profesores
. . 2
Entrevistas grupales a estudiantes
. 1
Entrevistas grupales a profesores
2
Entrevistas semiestructuradas a directivos

Tabla 10. Informacidn recopilada en el desarrollo del caso 1 (Fuente: elaboracién propia)

4.2.2.2 Descripcion de las acciones realizadas para recopilar informacion en el
caso 2

El proceso de recoleccidén de informacion para el desarrollo del caso 2 se realizd en el
primer y segundo semestre del aflo 2014. En este caso se hicieron 4 entrevistas semi
estructuradas a los profesores del equipo de ciencias sociales, esto es el total de los
docentes integrantes del grupo. Se observaron las clases de estos mismos cuatro
docentes ya que todos se mostraron interesados en participar de esta actividad, durante
dos periodos académicos con una frecuencia quincenal, en total se hicieron 17
observaciones; se visitaron cuatro clases de cada uno de los docentes, exceptuando al

profesor S con quien se hicieron cinco observaciones de clase. Se observaron clases de

24 . . . ,
En este centro, el director de estudios se encarga de orientar los procesos de desarrollo del curriculo en
todas las areas.
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ciencias sociales en los grados séptimo, octavo y noveno, y clases de filosofia en grado
once; para cada grado se siguio el proceso desarrollado por el docente en un solo curso.
En este caso el nimero de observaciones de clase se definié a lo largo del proceso de
trabajo de campo cuando se identificd que se habia llegado a un punto de saturacion de
informacidn, esto es, ya se habian identificado patrones caracteristicos en el desarrollo de
las practicas educativas. Al final del proceso de observacidn de clase, los 4 profesores

fueron entrevistados en profundidad.

Se hicieron 4 entrevistas grupales a estudiantes, un grupo por cada curso observado, en
las entrevistas participaron entre 5 y 6 estudiantes, que al igual que en el caso 1 fueron
seleccionados al azar entre los chicos que se mostraron interesados en participar. Los
docentes también fueron entrevistados grupalmente durante el periodo de recoleccién

de informacion.

En este caso no se considerd pertinente entrevistar a los directivos, en tanto el rector del
centro no permanecio alli durante la tarde, y el cargo de coordinador se intercambio
entre distintas personas durante este tiempo”. Pero se tuvo facil acceso a los
documentos institucionales y se pudo realizar el andlisis tanto del Proyecto Educativo
Institucional como del plan de Estudios. En la Tabla 11 se presenta la informacidn

recopilada en el desarrollo del Caso 2.

25 . . . . .

Durante el tiempo de recoleccién de informacién este cargo fue ocupado por cuatro personas diferentes,
y quien mas durd en él (4 meses) manifestd no conocer muy bien los procesos de trabajo en la Institucion
por esto no considero pertinente ser entrevistado.
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No de entrevistas o de
Estrategia de recoleccion de informacion observaciones
. . 4
Entrevistas semiestructuradas a profesores
Observaciones de clase 17
4
Entrevistas en profundidad a profesores
) ) 4
Entrevistas grupales a estudiantes
. 2
Entrevistas grupales a profesores
0
Entrevistas semiestructuradas a directivos

Tabla 11. Informacidn recopilada en el desarrollo del caso 2 (Fuente: elaboracién propia)

4.2.3 Proceso de analisis de la informacion

En esta seccidon se presentan detalladamente las actividades que se hicieron con el fin de
analizar la informacién obtenida en los dos estudios de caso. El proceso de analisis de
esta informacién condujo de manera paulatina a la elaboracién de los dos documentos en

los que se presentan los estudios de caso.

4.2.3.1 Andlisis de documentos

Como parte de la realizacién de los estudios de caso se planed una revisién documental
del Proyecto Educativo Institucional (PEl) y del plan de estudios de ciencias sociales, en
cada centro. Se estudio el Proyecto Educativo Institucional con el fin de conocer las ideas
gue orientan el proceso formativo de los alumnos en el centro, y las que dirigen el trabajo
docente segln el planteamiento formal que la institucidn considera importante. El
conjunto de temas que orientaron la lectura y el analisis de este documento se presentan

en la Tabla 12.
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Temas que orientaron el andlisis del Proyecto Educativo Institucional (PEI)

1. Concepto de educacion que se sigue en el centro.

2. Propésitos formativos del centro.

3. Perspectiva pedagdgica que se prioriza en el centro.

4. Organizadores del curriculo propuestos en la institucién (Proyectos, problemas, tdpicos,
temas...)

5. Orientaciones sobre la evaluacion del aprendizaje en el centro.

6. Tipos de aprendizajes que se priorizan en el proceso formativo.

7. Ideas que orientan la labor docente en el centro.

8. Concepcion sobre la formacion en ciencias sociales que se ofrece en el centro.

9. Relacién del centro educativo con el entorno en el cual se ubica.

Tabla 12. Temas que orientaron la lectura y el analisis del Proyecto Educativo Institucional (PEl) (Fuente:

elaboracion propia)

Se analizé el plan de estudios de ciencias sociales con el propdsito de conocer a nivel

documental:

La forma en que se concibe el drea de ciencias sociales en el centro,

- Los propdsitos educativos propuestos para el area,

- Las estrategias de organizacion curricular de los contenidos y aprendizajes,

- Eltipo de actividades de ensefianza — aprendizaje que se priorizan, y

- Las modalidades de evaluaciéon del aprendizaje que se valoran como mas

relevantes.

El conjunto de temas que orientaron la lectura y el andlisis de este documento se
presenta en la Tabla 13, tanto los dmbitos de analisis como algunos de los aspectos

relacionados con estos dmbitos han sido propuestos por Posner (2005).

Es importante precisar que estos documentos se analizaron desde un principio desde los
mismos textos e identificando en ellos la informacidn relevante para este estudio, alli se
sefiald la informacion relacionada con los temas de interés y los fragmentos
seleccionados se copiaron en un archivo de texto. Se hizo un documento independiente
tanto para el Proyecto Educativo Institucional (PEI) como para el plan de estudios, estos

documentos fueron insumos para el analisis y se relacionaron con los otros materiales.
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Ambitos de anilisis Aspectos relacionados con cada ambito de analisis

Documentacion y origenes del curriculo 1. Actores que intervinieron en la realizacién del plan de estudios
2. Problema social, econémico, politico o educacional al que trata
de responder el curriculo

Propdsitos y contenido del curriculo 1. Propdsitos de aprendizaje del area de ciencias sociales en el
plan de estudios

2. Metas y desempefiios que tienen por objeto el entrenamiento y
aspectos que tienen por objeto lo educacional

3. Metas y desempefios de aprendizajes propuestos en los
lineamientos y estandares del MEN a los que no se hace referencia
en el plan de estudios.

4. Metas y desempefios de aprendizajes propuestos en los
lineamientos y estandares del MEN a los que si se hace referencia
en el plan de estudios.

Organizacion del curriculo 1. Ejes organizadores del curriculo (Por ej: Problemas, proyectos,
tdpicos, temas...)
2. Principios organizacionales empleados en el plan de estudios

La implementacion del curriculo 1. Requerimientos de tiempo que se prevén en el plan de estudios
2. Tipos de instalaciones fisicas y de equipos necesarios para la
implementacién del plan de estudios

3. Estrategias pedagodgicas que se proponen en el plan de estudios
4. Competencias que presumiblemente deben tener los profesores
para implementar el plan de estudios

La evaluacién del aprendizaje 1. Desempefios de los estudiantes que se priorizan al formular su
evaluacién

2. Estrategias que se proponen para evaluar los aprendizajes.

3. Momentos que se proponen para hacer la evaluacion de los
aprendizajes

4. Estrategias propuestas para la realimentacion del proceso de
aprendizaje de los alumnos

Tabla 13. Temas que orientaron la lectura y el analisis del plan de estudios (Fuente: elaboracién propia)

En el analisis documental del plan de estudios se revisaron rigurosamente los indicadores
de desempeiio propuestos para la evaluacién de los aprendizajes del alumnado en cada
grado escolar, y para ello se siguid la tipologia propuesta por Schmeck (1988, Citado por
Lépez, 2011) para clasificar los estilos de aprendizaje segun los niveles de procesamiento
de informacién del estudiante. Esta tipologia ha sido trabajada por Lopez (2011) para
hacer referencia a la evaluacidn auténtica del aprendizaje en las ciencias sociales, y en
ella se describen desempeiios de aprendizaje asociados a los niveles superficial,
elaborativo y profundo para el caso de las ciencias sociales (el cuadro presentado por
Lépez puede verse en el Anexo 2). Se procedié a clasificar los distintos indicadores de
desempeiio propuestos en los planes de estudio para cada grado escolar, siguiendo la

tipologia mencionada, y se elaboraron tablas de dos entradas en las que se relaciond el
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indicador con el tipo de aprendizaje del que da cuenta (superficial, elaborativo,
profundo), esta revision permitié determinar los tipos de aprendizaje en el drea que se

priorizan en cada propuesta formativa.

4.2.3.2 Formulacioén de categorias previas

A partir de los propdsitos que se establecieron para cada estrategia de recoleccién de
informacidn, y de los guiones de entrevista, se definieron inicialmente un conjunto de
temas que fueron el punto de partida para analizar las distintas entrevistas realizadas y
las observaciones de clase. No obstante, estos temas se enriquecieron y modificaron con
la informacién proveniente del marco tedrico y de los mismos hallazgos del proceso de
analisis para dar origen a una categorizaciéon que finalmente emergié en gran parte de la
informacién recogida. En el Anexo 3 puede verse el conjunto de temas que fueron punto

de partida para el analisis de las distintas entrevistas y de las observaciones de clase.

Asi mismo, se tuvieron en cuenta como categorias previas, tipologias propuestas por
otros autores y que fueron utiles para el analisis de los procesos de enseflanza —
aprendizaje en las ciencias sociales. Se siguid la tipologia de estrategias de aprendizaje
propuesta por Oller (2011) para las ciencias sociales, con el fin de analizar las estrategias

de aprendizaje de las clases observadas (Ver Tabla 14).
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Tipo de aprendizaje

Ejemplos

Reproductivo

-Aprender una definicidn
-Copiar una informacion del libro, de la pizarra...
-Localizar en un atlas determinada informacion geografica

Elaborativo

-Lectura de un tema del libro de texto para extraer las ideas principales,
hacer un resumen y aprenderlo
-Representar datos estadisticos en un grafico

Organizativo

propio punto de vista

esquema

-Consultar distintas fuentes para elaborar una informacidn propia
-Elaborar argumentos sobre un determinado hecho social para defender el

-Recoger informacién, ordenarla por categorias y representarla en un

Epistemologico

social

-Establecer una hipdtesis sobre un hecho social
-ldentificar los aspectos que tienen relacion o han configurado un fenémeno

-Encontrar posibles soluciones a una problematica social controvertida

Tabla 14. Tipologia de estrategias de aprendizaje (Fuente: Oller, M. (2011, p. 170))

También se consideré de utilidad la propuesta de competencias formulada por

Santisteban (2011) para referirse a los distintos aprendizajes que se pueden promover

desde las ciencias sociales, ésta fue util como punto de partida para el analisis de los

aprendizajes observados en las clases (Ver Tabla 15).

Tipologia

Competencias basicas

Capacidades y habilidades a desarrollar

Competencias
comunicativas

Comunicativa, linguistica y audiovisual

-Comunicar y expresar ideas y emociones
-Dialogar y argumentar
-Utilizar diversas tipologias textuales

Cultural y artistica

-Expresarse mediante lenguajes artisticos

-Crear teniendo en cuenta la estética y la
originalidad

-Valorar la diversidad cultural

-Contribuir a la conservacion del patrimonio
cultural

Competencias
metodoldgicas

Tratamiento de la
competencia digital

informacién vy

-Buscar y seleccionar informacion

-Analizar e interpretar criticamente la
informacién

-Usar responsablemente las TIC

Matematica

-Expresarse en lenguaje matematico
-Realizar calculos y estimaciones
-Resolver problemas a partir
estrategias

-Desarrollar el pensamiento matematico

de diversas

Aprender a aprender

-Identificar y plantearse problemas y retos
-Gestionar el propio proceso de aprendizaje
-Aprender con los demas

-Autoevaluarse y coevaluar

Competencias
personales

Autonomia e iniciativa personal

-Planificar y realizar tareas y proyectos
-Cooperar y trabajar en equipo
-Desarrollar un pensamiento critico
-Tomar decisiones con criterio

Competencias
especificas para
convivir y habitar el
mundo

Conocimiento e interaccion con el

mundo fisico

-Analizar e interpretar fendmenos naturales
-Desarrollar el pensamiento cientifico (método
cientifico)

-Interactuar responsablemente con el entorno
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Social y ciudadana -Analizar e interpretar problemas sociales
-Desarrollar el pensamiento social

-Ejercer derechos y deberes democraticamente
-Desarrollar habilidades sociales

Tabla 15. Tipologia de competencias que pueden promoverse desde los procesos de enseiianza -
aprendizaje de las ciencias sociales (Fuente: Santisteban, A. (2011, p. 55-56))

4.2.3.3 Proceso de andlisis de la informacion

El proceso de analisis de la informacion recopilada se inicié con el caso 1 para luego seguir
con el caso 2. Este analisis se realizé usando el software Atlas ti version 7.0, y se cred una
unidad hermenéutica en cada caso con el fin de hacer un analisis detallado. El orden en el

gue se procedid en cada caso para el estudio de los datos, fue el siguiente:

1. Se partié del analisis documental del Proyecto Educativo Institucional (PEI) y del

Plan de estudios de ciencias sociales,

2. Se analizaron las entrevistas a los directivos (en caso de contar con ellas),

3. Se siguié con el andlisis de la entrevista grupal a los docentes sobre el disefio,

implementacién y evaluacién de su plan de estudios,

4. Se analizaron las entrevistas iniciales realizadas a los profesores de ciencias

sociales,

5. Se analizaron las observaciones de clase y las entrevistas grupales al alumnado,

6. El analisis finalizd con el estudio de la segunda entrevista realizada a los

docentes observados.

En el andlisis de los documentos se identificd informacién sobre lo siguiente:

1. Acerca de la identidad del centro y sus propdsitos formativos,
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2. Sobre los propdsitos de la ensefianza — aprendizaje de las ciencias sociales en el

centro,

3. Sobre las practicas de ensefianza que se prefieren en las Institucién, y

4. Acerca de las practicas de evaluaciéon del aprendizaje que se priorizan desde la

documentacion.

En el caso 1, esto se contrastd con lo expresado por los directivos docentes en las
entrevistas realizadas con el fin de conocer los procesos de disefio, implementacién y
evaluacién del curriculo, y se confronté con lo que al respecto fue aportado por el
profesorado en las entrevistas. En el caso 2 lo identificado en el analisis de los

documentos se compard con lo dicho por los docentes en las distintas entrevistas.

Posteriormente se siguid con el estudio de los registros escritos de las observaciones de
clase para identificar informacion que corroboré y confronté los hallazgos preliminares. El
estudio de las observaciones de clase se complementé con el analisis de las entrevistas
grupales a los estudiantes de los profesores observados, en ellas los chicos mencionaron
cuales habian sido sus aprendizajes en las clases, y plantearon sus opiniones sobre las
clases de ciencias sociales en el centro. Finalmente, y teniendo en cuenta que la segunda
entrevista hecha a cada uno de los profesores observados tuvo como finalidad recoger
sus perspectivas sobre las clases observadas, se enriquecid el analisis con lo aportado en

la entrevista en profundidad.

El proceso expuesto permitid contrastar distintas fuentes e informantes y asi hacer una
triangulacion en el analisis. De acuerdo con Flick (2014) la triangulacién es un recurso

para gestionar la calidad de la investigacidn cualitativa y permite confrontar y someter a
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un control reciproco relatos de diferentes informantes, y datos obtenidos a través de
distintas técnicas de recoleccion de informacidn. Asi mismo, la comparacién de métodos y
fuentes de datos facilita una comprensidn mas profunda del escenario y las personas

estudiadas (Stake, 2010).

Cada documento fue codificado en el software Atlas ti Versidon 7.0, siguiendo a Flick
(2012): “Codificar es una manera de indexar o categorizar el texto para establecer un

III

marco de ideas tematicas sobre él” (p. 64). Este ejercicio permitio recuperar todo el texto
codificado de la misma forma para combinar fragmentos que mostraran el mismo
fenémeno, idea o explicacion, lo que fue util para gestionar y organizar los datos. Asi
mismo, favorecid un examen estructurado de las codificaciones con el fin de hacer
comparaciones entre los cédigos y establecer relaciones entre los mismos, lo cual

posibilitd paulatinamente la formulacién de una organizacién jerarquica del analisis que

da cuenta de la interpretacidn propuesta con respecto a los fendmenos estudiados.

Este proceso implicé el manejo de abundante informacién, su clasificacion, y el
surgimiento de mas en la medida en que el analisis se nutria de mayor nimero de
codificaciones, de representaciones graficas, y de textos analiticos sobre los cddigos y sus

relacione526, de acuerdo con Flick:

(...) la codificacidn en el analisis cualitativo es una manera de organizar o gestionar
los datos. Todos los datos originales se conservan. Los cédigos (y sus documentos
analiticos asociados) les afiaden interpretacién y teoria. De hecho, es habitual que

el texto esté densamente codificado; no sélo se asignard un cédigo a la mayor

26 . .y . .

En el programa Atlas ti, la opcion de “Memos” permite la escritura de textos en los que se puede avanzar
en el desarrollo de las ideas que surgen en el proceso de andlisis, estos textos se pueden relacionar dentro
del programa con los cddigos, o entre si, con el fin de configurar una estructura interpretativa.
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parte del texto, sino que la mayor parte de él tendrd asignado mas de un cédigo.

(Flick, 2012, p. 22)

El proceso de codificaciéon progresivamente se alejé de las descripciones, o del uso de
términos de los entrevistados, para avanzar hacia un nivel de codificacién mds analitico y
tedrico, para ello fue util el marco de interpretacion desarrollado como parte del
conjunto de categorias previas y las ideas presentes en el marco teérico, asi siguiendo a
Flick (2012) se asumid que el andlisis de la informacién esta mediado por un marco de

referencia:

(...) el analisis cualitativo estd guiado y enmarcado por ideas y conceptos
preexistentes. Lo que los investigadores hacen a menudo es comprobar
corazonadas; es decir, deducen explicaciones particulares a partir de teorias
generales y ven si corresponden con las circunstancias que observan. (Flick, 2012,

p. 24)

No obstante, el conjunto de cédigos preliminares se modificd y enriquecid a lo largo del
analisis ya que se identificaron situaciones no previstas y fue necesario cambiar algunas
formulaciones previas, asi como surgieron nuevas situaciones y matices particulares de
los fendmenos de estudio dando origen a codificaciones emergentes. El proceso de
codificacion implicd desarrollar paralelamente una ordenacion y jerarquizacién de los
codigos lo cual fue util para: “mantener las cosas organizadas y para prevenir la
duplicacién de cédigos” (Flick, 2012, p. 121). Este ejercicio supone a la vez un trabajo
analitico y tedrico para establecer relaciones entre los cédigos orientados por el marco de

la referencia del estudio y por la particular interaccién de estos en el desarrollo de los
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fenédmenos investigados, asi los cdédigos propuestos fueron mezclados, divididos o
fusionados con el fin de generar finalmente estructuras explicativas que sintetizaran lo
encontrado pero conservando la riqueza y diversidad del analisis. En este camino, por
ultimo se definieron un conjunto de dimensiones de estudio de los casos y se generaron
estructuras explicativas que reunieron la codificacidn relacionada con cada una de ellas;
estas constituyeron modelos utiles para: “explicar lo que se ha identificado como
aspectos clave del fendmeno desde el punto de vista de varios otros aspectos o
elementos de la situacion” (Flick, 2012, p. 119)%’. A continuacion se describe el proceso

de anélisis de la informacién desarrollado en cada uno de los casos de estudio.

a. Descripcion del proceso de codificacion de la informacion

El proceso que se describird a continuacidn se siguié separadamente con la informacién
de cada caso, se comenzd con el andlisis del Caso 1 y luego se siguié con el Caso 2. El
punto de partida fue la creacion de dos unidades hermenéuticas®® en el programa Atlas ti,
una con el nombre de “Caso 1” y otra con el de “Caso 2”, en las que se incluyeron todos
los documentos asociados a cada caso en formato PDF (transcripciones de entrevistas,

registros escritos de observaciones de clase, y andlisis documental).

En la unidad hermenéutica llamada “Caso 1” se agregaron 30 documentos en total, luego

se hicieron 6 familias de documentos primarioszg, asi:

1. Documentos correspondientes al analisis documental (2 documentos),

%’ Los modelos se plasmaron en el desarrollo de redes semanticas, estas son un recurso del software Atlas ti
que permite graficar las relaciones entre cddigos, super cddigos, familias de cddigos y memos, para
visualizar asi la estructura del andlisis.

%% En el software Atlas ti, la unidad hermenéutica corresponde al proyecto a analizar, y en ellas se reunen
todos los documentos y materiales asociados al mismo.

* En el software Atlas ti, las familias de documentos primarios corresponden a un mecanismo de
agrupacion de los documentos con el fin de hacer filtros o comparaciones.
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2. Documentos correspondientes a las entrevistas a directivos (2 documentos),

3. Documento correspondiente a la transcripcion de la entrevista grupal a

docentes (1 documento),

4. Documentos correspondientes a las entrevistas realizadas a los profesores (9

documentos),

5. Documentos correspondientes a los registros escritos de las observaciones de

clase (14 documentos), y

6. Transcripciones de entrevistas a los estudiantes (2 documentos)

En la unidad hermenéutica llamada “Caso 2” se agregaron 32 documentos en total, y se

crearon cinco familias de documentos primarios, asi:

1. Documentos correspondientes al analisis documental (2 documentos),

2. Documento correspondiente a la transcripcién de la entrevista grupal a

docentes (1 documento),

3. Documentos correspondientes a las entrevistas realizadas a los profesores (8

documentos),

4. Documentos correspondientes a los registros escritos de las observaciones de

clase (17 documentos), y

5. Transcripciones de entrevistas a los estudiantes (4 documentos)

Luego, a partir del conjunto de categorias previas, se procedié al analisis de cada uno de

los documentos que componen las distintas familias. Se siguid en su orden con el andlisis
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de los documentos desde la familia 1 hasta la familia 6 (Caso 1), y desde la familia 1 hasta
la 5 (Caso 2). Durante el proceso de analisis, el conjunto de categorias previas sirvié como
un grupo de temas que tuvieron distintos matices desde los datos lo cual dio origen a una
propuesta de codificacion emergente para cada estudio de caso. A lo largo del proceso de
codificacion se realizaron memos en los que se escribieron ideas que fueron surgiendo del
analisis y que resultaron claves para comprender las particularidades de cada caso, estos
memos se asociaron a distintos cédigos y familias, y fueron utiles para elaborar

planteamientos que se tuvieron en cuenta en la elaboracion final de cada caso.

Varios de los temas definidos como categorias previas o cddigos emergentes en el analisis
pudieron verse desde distintos puntos de vista en distintas fuentes de informacion
(analisis documental, observaciones de clase, entrevistas a distintos actores), de modo
que fue posible confrontar entre si la informacién obtenida desde distintas estrategias de

recoleccion de informacion.

En el andlisis de cada caso, de forma paralela al proceso de codificacién, se llevd un
registro de los cddigos previamente establecidos y de los cddigos emergentes en un
documento en formato Word. Este listado fue til para construir las familias de cédigos a
medida que se iba avanzando en el analisis de la informacién, y tener en cuenta las
semejanzas y diferencias entre las categorias propuestas para codificar los nuevos

fragmentos de informacién que se iban estudiando.

Al finalizar el primer proceso de lectura y codificaciéon de la informacién obtenida para el

Caso 1 fue posible contar con 278 cddigos que fueron clasificados en 60 familias de
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cc’)digos3°. En el Caso 2 surgieron 189 cddigos que fueron clasificados en 41 familias de
cddigos. Los nombres de las familias de cédigos correspondieron a categorias previas que
surgieron del marco tedrico y del plan de analisis propuesto antes de iniciar este proceso

de codificacion.

En un primer momento, se usé la herramienta de redes semanticas del programa Atlas ti
para identificar formas de relacionar las familias de cddigos con el fin de contar con un
conjunto menor de temas que englobaran el andlisis. Asi se procedié a generar redes
semanticas entre familias de cédigos para identificar las conexiones significativas entre
los distintos cddigos emergentes (asociacidén, pertenencia, causalidad, contradiccion),
este ejercicio hizo posible plantear un menor nimero de temas de relevancia para cada

estudio de caso, y relacionar para cada uno los cédigos correspondientes.

De forma paralela al ejercicio anterior, se hicieron cuadros de doble entrada planteando
los temas de relevancia y sus cdédigos relacionados e identificados en cada una de las
fuentes de informacidén. Esta clasificacién permitié recoger las ideas que surgieron al
realizar las redes semdnticas y en los memos para organizar los cédigos en grandes temas
de andlisis. En este proceso se definieron las dimensiones de estudio de los casos (Ver

Tabla 8).

En los cuadros de doble entrada se clasificaron los cddigos correspondientes a cada una
de las dimensiones de los estudio del caso, y se establecieron relaciones jerarquicas entre

.7 , JORT] 1 .
ellos; luego se procedid a generar para cada caso “stper cédigos”>!, y a relacionar cada

*° En el software Atlas ti, las familias de cddigos corresponden a una herramienta que permite agrupar
categorias relacionadas entre si.

*' En el software Atlas ti, los stper cdigos agrupan codigos emergentes como parte de la construccién de
una estructura jerarquizada para el analisis de la informacion.
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uno de ellos con cédigos emergentes. En algunas ocasiones varias de las familias de
cddigos hicieron parte de un “stper cddigo” e incluyeron las categorias emergentes que

abarcaban previo al ejercicio de reduccidn del andlisis.

En el Caso 1, los temas de andlisis constituyeron 13 familias de cédigos y se generaron 43
“super cdédigos” con sus respectivos cddigos emergentes asociados. A continuacidn se
muestra como ejemplo la red semdntica de la familia de cddigos: “desarrollo del plan de
estudios” (Ver ilustracidon 4), en esta se identificaron cinco “super cédigos” (percepcion de
profesores sobre procesos de disefio curricular, formas en las que podria mejorarse el
plan de estudios, criticas al plan de estudios, fortalezas del plan de estudios, la evaluacion
del plan de estudios) y cada uno de estos se asocid con sus respectivos cédigos
emergentes, a la vez se definieron relaciones entre cddigos asociados a diferentes “super
codigos” (en este ejemplo: de asociacidon y de contradiccién). Las redes semanticas del

Caso 1 pueden verse en el Anexo 4.




1

XX L direccion de estudios o8

LY €1 PE se revisa 3 80 Oe 270 8 partic
orientaciones para revisar el PE (2. de necesidades identificadas por
docentes {3-1)

XX £1 PE de CS se fortaleceria si se

2p0rta 812 comprensién de.

3 Ura fortalezs del plan de estucios.
30N 35 Progresiones tematicas {1
3

¥ La formulacion del PE ariculta ef
Gesarrolio de otros proyectos
PesNgOgos

01 En ¢l disefio del PE no se tiene en
comnts el proceso de Gesanoso de
fo3 estuciantes (1-1)

llustracion 4. Red semantica "Desarrollo del plan de estudios" - Caso 1 (Fuente: elaboracion propia)
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Para el Caso 2 este proceso de reduccién permitié plantear 12 familias de cédigos y 43
“super cddigos” que engloban de forma significativa el conjunto de cddigos
emergentes. A continuacidon se muestra la red semdntica de la familia de cddigos:
“Factores relacionados con la interaccidn con los colegas” (Ver ilustracidn 5), en esta se
identificaron tres “stper codigos” (posibilidades de ser parte activa de mds de un
grupo de trabajo, las interacciones de los docentes no se orientan a brindar
retroinformacidon sobre sus practicas, disposiciones de los profesores hacia el
aprendizaje y el trabajo conjunto) y cada uno de estos se asocié con sus respectivos
codigos emergentes, a la vez se definieron relaciones entre cédigos asociados a
diferentes “super cédigos” (en este ejemplo de: pertenencia, asociacién, causa y

contradiccidn). Las redes semanticas del Caso 2 pueden verse en el Anexo 5.

Finalmente, se hicieron redes semanticas para cada uno de los grandes temas de
andlisis en cada caso (familias de cddigos) y este ejercicio permitié identificar
semejanzas, diferencias y contradicciones entre los cédigos emergentes relacionados.
El conjunto de informacidén presente en cada una de estas redes semanticas muestra lo
identificado en las distintas fuentes de informaciéon para cada uno de los grandes
temas del andlisis y fueron un insumo importante para la escritura de los casos. En la

Tabla 16 se hace una sintesis del proceso de analisis seguido en cada caso.
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llustracion 5. Red semantica "Factores relacionados con la interaccion con los colegas" -

P 12 dispersionde 1as asigratunas
pueda ser més conclenudo (2.4)

caso 2 (Fuente: elaboracion propia)
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Descripcion del proceso de analisis Caso 1 Caso 2
1. Niumero de documentos asociados a cada unidad 30 32
hermenéutica.
2. Numero de familias de documentos. 6 5
3. NUmero de categorias resultado de la primera etapa 278 189
de analisis de la informacion.
4. Numero de familias cddigos resultado de la primera 60 41
etapa de analisis de la informacion.
5. NUmero de “super codigos” formulados en el proceso 43 43
de concrecion del andlisis.
6. Numero de familias codigos formuladas en el 13 12
proceso de concrecién del andlisis (dimensiones de los
estudios de caso).

Tabla 16. Proceso de analisis de informacion en cada estudio de caso (Fuente: elaboracion propia)

b. Escritura de los casos

A partir de las redes semanticas relacionadas con cada una de las dimensiones de
estudio de los casos se procedié a la construccidon de un documento preliminar para
cada caso. En estos documentos cada una de las dimensiones de estudio correspondié
a una seccién, y en ellas se desarrollé lo identificado teniendo como referencia la
codificacion correspondiente. En el documento preliminar se escribié una narrativa de

cada caso, que fue producto de las siguientes etapas:

(...) Normalmente es un proceso de tres fases. La primera es la de identificar y
confirmar las categorias. La segunda, la de examinar las relaciones y conexiones
entre ellas. La tercera, la generacidn de ideas de amplio alcance que cuenten

una historia o parte de una historia del caso. (Simons, 2011, p. 190)

La escritura de los casos se orientd a la construcciéon de una descripcién detallada de lo
identificado en los centros teniendo en cuenta la informacién proveniente de las
diferentes estrategias y actores con el fin de ofrecer una interpretacion que recoge y
contrasta la diversidad de las fuentes. El propdsito fue construir una “descripcién

densa” (Geertz, 1975. Citado por Flick 2012) que corresponde a “aquella que
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demuestra la riqueza de lo que estd sucediendo y pone de relieve la manera en que se
involucran las intenciones y estrategias de las personas” (Flick, 2012, p. 23). A partir de
una descripcién de estas caracteristicas es posible ir un paso mas alla y ofrecer una

explicacion de lo que se ha identificado.

De acuerdo a la perspectiva epistemolégica constructivista, la escritura de los casos es
parte de un ejercicio interpretativo en el que intervienen las perspectivas de los
investigados y del investigador para ofrecer una narrativa rica y sélida que favorezca la

generalizacion de conclusiones:

La investigacion con estudio de casos comparte la carga de clarificar las
descripciones y de dar solidez a las interpretaciones. Aceptar una vision
constructivista del conocimiento no obliga al investigador a abstenerse de
ofrecer generalizaciones. Por el contrario, una visién constructivista invita a
ofrecer a los lectores buena materia prima para su propio proceso de

generalizacion. (Stake, 2010, p. 91)

Asi el proceso de escritura de los casos fue parte del trabajo interpretativo realizado en
torno a la informacion y conllevd a la integracion de las distintas perspectivas ofrecidas
por las fuentes de informacién en torno a los temas de analisis, y a su contrastacién,

para ofrecer interpretaciones orientadas por los marcos de referencia del estudio.

Una primera versidon de cada caso fue sometida a una “validacion del respondiente”,
esta se refiere al analisis con los implicados de la exactitud, la adecuacién vy la
imparcialidad de las observaciones y las interpretaciones presentes en el texto
(Simons, 2011). De este modo, los participantes leyeron la version preliminar del texto

y aportaron sugerencias que ayudaron a precisar ideas, matizar observaciones y
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fortalecer las conclusiones de los casos. De acuerdo con Flick (2014) la validacién del
respondiente o de los participantes constituye una estrategia para favorecer la
credibilidad en tanto permite confrontar las interpretaciones con el punto de vista de
los actores; Asi mismo abre un espacio “para que la diversidad aparezca y fuerza al
investigador a desarrollar maneras de manejar esta diversidad en la investigacién en
curso” (Flick, 2014, p. 58), de modo que las observaciones recibidas de los docentes
participantes se tuvieron en cuenta para una revision de los textos preliminares y para
enriquecer las ideas que conducirian a la elaboracién de las conclusiones de cada caso.
Asi una versioén final de cada caso fue el producto de lo identificado en el ejercicio de
validacién con los participantes, pero adicionalmente incluyé la elaboraciéon de las
conclusiones generadas del contraste entre los hallazgos y las ideas presentes en el
marco tedrico del trabajo con el fin de plantear conclusiones pertinentes a contextos

de condiciones similares a las de los casos estudiados.



184

5. Resultados

En éste capitulo se presentan los dos casos realizados en esta investigacion, se
abordan separadamente con el fin de mostrar las particularidades de cada uno de los
contextos. En la organizacién de cada uno se han seguido las dimensiones establecidas
para hacer el andlisis de la informacién recopilada (Ver Tabla 8), ya que estas
permitieron estructurar el analisis de los temas relevantes del estudio y triangular la

informacién que al respecto aportaban las diferentes fuentes.

En la construccion y elaboracidon de cada uno de los casos se ha tenido en cuenta el
conjunto de informacion recolectada proveniente de las distintas fuentes de datos
establecidas en la seccion de metodologia. En cada apartado (o dimensiones del
analisis) se ha contrastado lo que al respecto aportaban distintas fuentes de
informacién (entrevistas, observaciones, revisién documental, entre otras) para asi
ofrecer una lectura de lo identificado desde distintos referentes. Al final de cada caso
se presenta una sintesis de las principales ideas relacionadas con cada contexto de

estudio.

5.1 Caso 1

5.1.1 Identidad de la institucion
Esta es una institucion educativa ubicada en el suroriente de la ciudad de Bogota D.Cy
con una trayectoria de mas de cincuenta afos en la formacidn de estudiantes de

sectores socioecondmicamente desfavorecidos. Ha sido administrada por Ia
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Arquididécesis de Bogota desde su constitucidon como centro educativo por tanto su
proyecto formativo tiene un cardcter religioso y catdlico. Actualmente recibe cerca de
1200 estudiantes que atiende en jornada Unica y en distintos niveles educativos
(preescolar, educacion primaria, educacion secundaria y media vocacional), muchos de
ellos se encuentran en el colegio debido a la presencia de un convenio entre la
Institucion y la Secretaria de Educacidon de Bogotd por el cual el Distrito cubre los

gastos de estos estudiantes pero aporta directamente los recursos al Centro.

La Arquidiécesis de Bogota administra la Institucidon, pero las orientaciones
pedagégicas y académicas han estado a cargo de docentes seglares que han
configurado un proyecto educativo orientado hacia una formacién de “excelencia
académica para una niflez desfavorecida” (Proyecto Educativo Institucional, p. 4). En el
centro se ofrece un Bachillerato Académico con el fin de que el alumnado se prepare
para acceder a estudios universitarios en diferentes centros de educacién superior de
la ciudad de Bogota D.C., pretendiendo asi que el estudiantado consiga un alto nivel

formativo que les permita superar sus limitaciones socioecondmicas iniciales.

La actual propuesta pedagégica se formuldé hace doce anfos y se orienta por la
“Ensefanza para la Comprension” (EpC) (Stone, 2008), sobre ésta se ha planteado que
constituye un “lenguaje para planear, desarrollar y evaluar el curriculo” (Proyecto
Educativo Institucional, p. 13). Asi mismo, dadas las orientaciones religiosas de la
Institucion, hay una continua revisién de los contenidos y de la forma en la que estos
se presentan, tanto en el curriculo como en los planes de aula, por parte de la pastoral

educativa escolar.
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Se asume que la labor docente estd orientada por consideraciones relacionadas con el
catolicismo, asi se plantea en los documentos institucionales que esta lleva consigo
una vocacion de servicio, se orienta por los principios del evangelio, y que a través de
ella se da testimonio de fe. De otro lado y en conexién con las orientaciones
pedagégicas, se plantea que son responsabilidades fundamentales de los docentes, el
desarrollo de la capacidad critica en el estudiantado, y el respeto a los diferentes

ritmos de aprendizaje.

Los estudiantes se consideran el eje de las acciones que se realizan en la Institucion
educativa, se conciben como sujetos activos y criticos dentro del proceso de
ensefianza — aprendizaje; y se asume su formacion como un camino que conduce a su
realizacidon personal a través del acercamiento a una orientacién religiosa catdlica, el
fomento de su vocacidn de servicio, la inquietud por el saber y el desarrollo de sus

capacidades analiticas y criticas.

5.1.2 La formulacion de la propuesta educativa en el area de

ciencias sociales

En este apartado se hara referencia a la propuesta educativa del centro para el drea de
las ciencias sociales, en su elaboracién se ha tenido en cuenta lo identificado en el
analisis de los documentos institucionales, y lo que al respecto aportaron los

profesores y los directivos del colegio a través de las diversas entrevistas realizadas.
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5.1.2.1 Finalidades educativas de las ciencias sociales

Las finalidades educativas del estudio de las ciencias sociales propuestas en el plan de
estudios y en el Proyecto Educativo de la Institucién (PEIl), se orientan a capacitar al
alumnado para ser agentes de transformacion social, para ello se espera que el
proceso educativo contribuya a la mejora de sus condiciones de vida, y favorezca el

desarrollo de su pensamiento propositivo y critico.

De otro lado, los integrantes del equipo docente manifestaron que las finalidades del
estudio de las ciencias sociales con respecto al proceso educativo de los estudiantes,
tienen que ver con varios aspectos, en primer lugar, el estudio de las ciencias sociales
permite que los chicos entiendan lo que sucede actualmente:

Digamos que sirve para entender lo que vivimos, cédmo lo vivimos y por qué estamos como

estamos ;si? Pienso que la historia no son hechos aislados (...) [C1-Entrevista inicial-Profesor Bgz]

Los docentes también sefialaron que el estudio de las ciencias sociales posibilita
conocer el funcionamiento de la sociedad y las normas que orientan la convivencia, lo

gue les permitiria ser ciudadanos preparados para convivir en ella:

Creo que es muy importante [el estudio de las ciencias sociales] porque definitivamente una
sociedad sin normas, una sociedad sin reglas pues se desborda, entonces aunque en ocasiones
eso implique un limite de las acciones de cada ser humano, considero que tiene que existir
porque si tenemos tantos problemas alrededor del poco acatamiento de normas y disposiciones,
pues qué seria da una sociedad que no se rija por ningun punto de vista. [C1-Entrevista inicial-

Profesora K]

32 . .
Los profesores del caso 1 se identifican con una letra a lo largo del texto para mantener la

confidencialidad. En la Tabla 6 puede verse una descripcidn de la experiencia docente y de la formacion
del profesorado.
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Por otra parte, se manifestd que el estudio de las ciencias sociales redunda en el
fomento de las capacidades de expresidon de los propios puntos de vista a través del

desarrollo de la argumentacion:

Si se puede decir habilidades: argumentacion oral, argumentacion escrita (...) que comiencen a
manejar una escritura un poco mas fluida, que la expresién... que no les de pena hablar en
publico, que expresen sus argumentos de manera obviamente respetuosa pero que los den

porque son validos como cualquiera de los de nosotros. [C1-Entrevista inicial-Profesor X]

Otra finalidad del estudio de las ciencias sociales expresada por los docentes tiene que
ver con que éstas permiten generar en los alumnos una criticidad asociada con la
posibilidad de convertirse en transformadores de sus contextos desde acciones

cotidianas:

Transformacion yo le diria a eso, es como transformacion, reconstruccién, yo no sé, subversion si
se puede llamar subvertir (...) El cambiar, transformar, eso es, esa es la esencia de nosotros creo
yo, yo la veo desde ese punto de vista y es necesario que nuestra juventud un poco posmoderna
aprenda digamos a ver una sociedad un poco mas... menos al dia, menos instantanea. [C1-
Entrevista inicial-Profesor X]
Los propdsitos educativos expresados por los profesores para el estudio de las ciencias
sociales se conectan con las finalidades planteadas en los documentos institucionales;
hay un acuerdo sobre la necesidad ofrecer una formacién orientada al conocimiento
del propio contexto, al desarrollo de habilidades criticas y propositivas, y a la
generacién de una inquietud que permita ser un agente transformador de realidades
dificiles. No obstante, los estudiantes entrevistados dijeron que las finalidades
fundamentales del estudio de las ciencias sociales corresponden al desarrollo de una

cultura general que les permita estar bien informados para situaciones futuras, a

continuacion se presenta un ejemplo de ello:
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Nifio 1%*: Pues para mi es sélo simple cultura porque uno no puede viajar a un pais y no saber
nada de ese lugar, entonces pues yo lo relaciono con eso.

Nifia 1: Pues practicamente es como eso y para reconocer en qué mundo estamos, y por ser parte
de un mundo y de un entorno uno tiene que saber en qué situacién estd metido.
Independientemente de lo que el profesor nos dice... si uno va a estudiar geografia o una parte
de esto, eso le va a servir en su carrera toda la vida. Pero por lo menos para miy para [nifio 1] que
él va a ser escritor y yo quiero ser ingeniera ambiental, estas cosas asi son mas como para
reconocer ;no? ... por lo menos él como escritor tiene que saber si va a Alemania, tiene que saber
muchas cosas y uno también para aprender y para ser curioso... para tener una capacidad amplia
y unos conocimientos fundamentados. [C1-Entrevista grupal a estudiantes- alumnos de grado

noveno]

Los estudiantes entrevistados sefalaron que la finalidad del estudio de las ciencias
sociales era fundamentalmente el documentarse sobre tematicas relacionadas con lo
historico y lo geografico, en sus respuestas no se identificaron aportes relacionados
con el desarrollo de sus habilidades argumentativas o con inquietudes orientadas a la
transformacién de sus contextos cercanos, de modo, que el alumnado parece no
identificar los propdsitos educativos expresados en los documentos institucionales y

por sus maestros, en su experiencia educativa.

5.1.2.2 Relacioén de la propuesta formativa con las orientaciones curriculares
del Ministerio de Educacion Nacional (MEN)

En la revisidn del plan de estudios del area de ciencias sociales fue posible identificar
gue en su formulacién no siguen las orientaciones curriculares propuestas para el area
por parte del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) debido a que la organizacién

curricular esta orientada fundamentalmente al manejo de temas y contenidos, de otro

33 . . s . . .

En la citacién de los aportes del alumnado a través de las entrevistas grupales se ha mantenido la
confidencialidad. Se hard referencia a éstos identificando su género: nifio o nifia, y se presentara un
namero que corresponde a la identificacion que se le dio en la transcripcidn de la entrevista.
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lado, no se identifica una integracion de las disciplinas de las ciencias sociales a través
de la formulacion de topicos generadores, dmbitos problemicos o proyectos, ya que se
formulan planes de estudio independientes para las asignaturas de: historia, geografia,

competencias ciudadanas®, filosofia, y ciencias econdmicas y politicas.

Si bien, en la organizacién de estos planes de estudios es posible identificar que se
sigue la estructura de disefo curricular propuesta por la “Enseflanza para la
Comprension” (EpC) (Stone, 2008), a través de la enunciacidon de metas de
comprensién e indicadores de desempefio, la revision de los documentos permitié
inferir que dichas formulaciones se orientaban al desarrollo de aprendizajes
relacionados fundamentalmente con el dominio de las tematicas y que son menos
frecuentes indicadores de desempefio orientados al desarrollo de tipos de aprendizaje

mas complejos por parte del alumnado.

Asi, en la revisidon documental no se encontraron planteamientos que evidenciaran
como propositos de aprendizaje para el drea el acercamiento a los procesos
metodolégicos que se siguen en las ciencias sociales, y que se plantean en los
estdndares de competencias del MEN como aprendizajes relevantes. De igual modo,
no se hallaron en las metas de comprensidon e indicadores de desempefio,
formulaciones relacionadas con el caracter propositivo que lleva consigo el
conocimiento social y que se desarrolla en los estandares de competencias del MEN
como un conjunto de competencias y desempeiios que permite al alumnado hacer

andlisis de sus contextos y plantear alternativas para su comprension y/o intervencion.

34 . . . . . . st
Se denomina como “competencias ciudadanas” a una asignatura orientada al manejo de tematicas
relacionadas con el estudio de la constitucidon colombiana y las normas de convivencia.
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Lo anterior permite afirmar que la formulacién del plan de estudios de ciencias sociales
no favoreceria su aprendizaje significativo en tanto el énfasis en los contenidos y las
tematicas descuida una mayor conexién entre lo que se aprende y las experiencias de
vida e intereses del alumnado. De otra parte, la separacién por asignaturas obstaculiza
el abordaje integral del conocimiento social, de modo que el estudio de los espacios

fisicos se separa del estudio de los procesos sociales e histéricos que han ocurrido alli.

Los integrantes del equipo docente del area al hacer referencia a sus percepciones
sobre las orientaciones curriculares del MEN, y particularmente sobre los estandares,
plantearon que en ellos identificaban los aspectos en los cuales les corresponde
preparar al alumnado, no obstante se refirieron a ellos como una propuesta de temas

y contenidos:

Digamos que... pensaria yo que los lineamientos son como el general, o general, y los estandares

son mas como las tematicas propias de cada nivel. [C1-Entrevista inicial-Profesor B]

Bueno los lineamientos y los estandares, bueno me parece que tienen una muy buena
distribucién temaética con unos objetivos claros frente a los temas que se quieren manejar
dependiendo de la edad, dependiendo del grado o del curso en el que se encuentren los chicos.

[C1-Entrevista inicial-Profesor C]

Las citas muestran que los docentes identifican en los estdndares un conjunto de
tematicas que orientan los aprendizajes, esta impresiéon deja notar un posible
desconocimiento de la propuesta curricular del MEN en tanto alli se plantean un
conjunto de estandares de competencias que van mas alld del dominio de unos

contenidos predeterminados.
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Otros docentes reconocen que la propuesta curricular del MEN va mads alla de la
formulacidn de unos referentes temadticos para orientar los planes de estudio y

plantean que para su implementacidn resultan necesarios esfuerzos conjuntos:

(...) es cuestion como de crear estrategias de tal forma que se puedan cumplir y se puedan llevar
a cabo, y que el objetivo de la educacién como tal esté en pro de que se lleven a cabo esos
lineamientos porque como te digo estd muy bonito el documento pero ;realmente existe el
compromiso y el apoyo por parte del Estado, de parte de la institucion y de parte mia como

docente para que se cumpla...? [C1-Entrevista inicial-Profesora K]

Esta cita es ejemplo de que las orientaciones se ven como ideales pero poco aplicables
a los contextos escolares, en tanto se manifiesta que hace falta una mayor preparacién
del docente para su implementaciéon, y unas condiciones de acompafiamiento
institucional que favorezcan el proceso de apropiacion e implementacién de la

propuesta de acuerdo a las particularidades de los centros y del alumnado.

5.1.2.3 El desarrollo del plan de estudios

El plan de estudios de ciencias sociales, al igual que los demds planes de estudio de
otras areas curriculares, se consideran en continua construccién. Desde la direccién de
estudios del centro se orienta un proceso anual de revisién de los mismos por parte de
cada equipo docente, con el fin de que introduzcan los cambios que consideran
pertinentes de acuerdo a los logros de aprendizaje y a los resultados de las pruebas

censales:

Y asi es como ha sido disefiado, entonces al finalizar cada afo, se hacen las modificaciones, lo
que quiere decir que el plan de estudios del 2013 es el resultado de la reflexion de los maestros
de cada éarea que observaron unas necesidades identificadas en resultados Icfes, y unas
necesidades identificadas en lo que ellos ven de los nifios. [C1-Entrevista al director de estudios

del Centro]
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Se espera que los profesores revisen las metas de comprensién y los desempeiios
propuestos teniendo en cuenta lo que identificaron con respecto a su formulacién
durante el afio escolar. Sin embargo, el proceso de revisidn del plan de estudios, desde
la perspectiva de los profesores, parece ser mdas coyuntural, asociado a cambios que
resultan necesarios en algin momento dado, o a una actividad de cierre del afio

académico:

Si son esporadicas pero ellos las pueden hacer [modificaciones en el plan de estudios], hay un
formato dentro del sistema [sistema de gestion de informacién] que permite la modificacion de
metas e indicadores. (...) Se llama control de cambios entonces cuando un profesor ve que por
tiempo no alcanzd una meta, o que la meta estuvo mal planteada, o que ese grado no la necesita
porque ya vio ese contenido, lo que hace es pasarme a mi ese informe y se lo llevamos al director

de estudios y él modifica el plan de estudios. [C1-Entrevista inicial-Profesor N]
En este proceso, se valora como muy necesaria la revision de los resultados de los
estudiantes de grado once en las pruebas censales, con el fin de definir qué nuevas
tematicas y desempefios deben tenerse en cuenta para preparar a los chicos en el
desarrollo de proximas pruebas, de modo, que los resultados de los estudiantes en las
pruebas censales de aprendizaje determinan el contenido del plan de estudios del
area:

Pues digamos que el curriculo estd como anclado, digamos a una cosa muy importante, que son

los estandares, y la otra son los resultados de pruebas externas que hay acd en el colegio ssi?

entonces se esta pidiendo constantemente que se revisen, o bueno al final de afio se pide que se

revisen esos curriculos viendo los resultados por ejemplo, de los del ICFES (..) [Cl-Entrevista

inicial-Profesor B]

Con respecto a este uso de las evaluaciones censales de aprendizaje, algunos docentes

del area lo calificaron como instrumental, debido a que estd encaminado a sumar
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temas o indicadores de desempeiio al plan de estudios, sin promover una revisién a

fondo sobre como ha venido ocurriendo el proceso de aprendizaje del alumnado:

Si 'y creo que esto de usar las evaluaciones externas como parametro para determinar los disefios,
es en mi opinién erréneo (...) exacto como [decir] que: “Ay!, nos fue mal en este tipo de preguntas

es porque no estamos abordando este tema. [C1-Entrevista inicial-Profesor L]

Asi, parece haber un uso finalista de los resultados de aprendizaje de los estudiantes
tanto en los procesos pedagdgicos como en las pruebas, que descuida una revisidon
acerca de los propodsitos formativos del area. De otra parte, con respecto a la
participaciéon en el disefio y evaluacion del plan de estudios, los profesores del equipo
de ciencias sociales manifestaron dos puntos de vista, algunos consideraron que
hacian aportes para su disefio pero que se contaba con un esquema ya establecido que

no les corresponde modificar:

Sinceramente, yo creeria que no es mucho ;si? soy un profe que es nuevo y pues frente a eso el
modelo ya esté planteado, el curriculo ya estéd planteado, la planeacion ya esté planteada aunque
pues uno va haciendo unas modificaciones pero digamos no hay una incidencia que genere

mayores cambios ;si? [C1-Entrevista inicial -Profesor E]

Por otro lado se dijo que no se participaba de forma activa en el disefio y evaluacién
curricular en tanto al interior del equipo no es frecuente un ejercicio de discusion con
respecto a los propdsitos formativos en los distintos grados, y se favorece el desarrollo

de un trabajo individual e instrumental:

No... no, yo creo que yo incidi digamos en algunos cambios pero no creo que eso sea haber
formado un rol activo. Yo veo el rol activo mas como de sentarme a discutir y pensar con los
profesores coémo armar un plan de estudios, pues a pesar que yo no sea el profesor de esa
asignatura especifica, porque creo que... digamos tengo criterio para hablar sobre las ciencias
sociales en la escuela. Yo creo que un... un rol a veces como que es muy funcional ;no? o sea hay

una definicién de tareas como muy funcionales. [C1-Entrevista inicial-Profesor L]
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Asi se identifica una ausencia de interaccion del equipo docente mas orientada a la
discusidon de los propédsitos formativos del area y a una verdadera construccién

conjunta de la evaluacién y el disefio curricular:

Es mas un ejercicio que aunque nos sentamos todos... yo reviso la parte del curriculo de los
grados que yo voy a orientar y determino si estd en conformidad con lo que pretende el
Ministerio de Educacion Nacional. Y luego se lo envio al jefe, y el jefe mira si hay revisién, y si no
la hay... es como una cadena de comunicacion solamente escrita mas que verbal, simplemente
decidimos “esta en conformidad” o “no esta en conformidad” y creo que ese es el gjercicio, no hay

como mas, realmente no se comenta mucho [C1-Entrevista inicial-Profesora K]

Las dindmicas expuestas con respecto a la evaluacién y el disefio curricular generan en
el grupo de docentes la percepcidon de que el plan de estudios es un documento ya
elaborado en el que resulta dificil articular distintas iniciativas de innovacién
pedagdgica, que mas bien ocurren de forma paralela al desarrollo de lo propuesto en

el plan de estudios®”:

Pero el deber ser de lo que yo me habia pensado es intentar o hacer ver a los estudiantes que...
pues que la historia no es simplemente esa que estd encerrada en los libros, o encuadernada en
los libros, sino que pues de una u otra manera todos hacemos historia y que todos podemos
llegar a ser sujetos histéricos. Entonces la idea era que a través de la historia popular, de las
entrevistas, de las historias de vida, ellos comprendieran eso. Sin embargo, pues anclarlo, digamos
al curriculo, es... me ha quedado un poco dificil en cuanto las tematicas ya estan fijas ahi, y es

dificil para mi intentar anclarlo. [C1-Entrevista grupal a profesores-Profesor B]

Esta percepcién con respecto al plan de estudios actual del area de ciencias sociales se
constata al conocer las iniciativas que estos mismos docentes proponen para

fortalecer su disefio curricular, pues si estas se llevaran a la accion modificarian

35 . . . e . .

En el estudio de este caso fue posible identificar que los docentes vienen desarrollando un conjunto
de proyectos de innovacién pedagdgica que se desenvuelven de forma paralela a la ejecucion de lo
propuesto en el plan de estudios, sobre esto se hara referencia mas adelante.
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ampliamente los documentos actuales. En primer lugar se sefala la necesidad de
generar en el mismo equipo espacios para una discusion amplia sobre los propdsitos

formativos del area:

Yo diria que el plan de estudios deberia tener un... no sé como decirlo... es que un plan de
estudios no es un listado de temas por ver. Un plan de estudios también tiene que ver con
describir el rol del docente, el rol del estudiante, cébmo se relacionan esas distintas tareas de las
distintas asignaturas en un conjunto ;no? porque en definitiva los estudiantes no estan aca para
cursar ciencias sociales sino para adquirir competencias y habilidades béasicas necesarias para
desempefarse mejor en su vida adulta, como ciudadanos, pero también en los distintos roles que
cumplen. Yo creeria que se puede mejorar el plan de estudios teniendo una vision mucho mas
amplia y mucho mas enriquecedora de lo que es un proceso de formacién. [C1-Entrevista inicial-

Profesor L]
También se consideré como necesario hacer un trabajo en torno a la integracion de las
distintas asignaturas del drea argumentando que esto favoreceria la comprensién del

alumnado, y también aportaria mayor sentido a la labor docente al planear y orientar

los procesos de ensefianza — aprendizaje:

Creo que es un trabajo que deberiamos hacer, y es mirar entre las diferentes disciplinas, mirar
que estén articulados de cierta manera los temas ;Si? Por ejemplo si yo voy a trabajar en un
periodo historia medieval de Europa, puedo estar trabajando geografia fisica de Europa, al mismo
tiempo, porque me sirve para entender muchas cuestiones. Hay que poner a dialogar un poco

mas las diferentes asignaturas. [C1-Entrevista inicial-Profesor C]

Con el fin de acercar el conocimiento social a la experiencia de los chicos, los docentes
también hicieron mencidon de la necesidad de que la propuesta formativa favorezca el

conocimiento y reflexion sobre la actualidad nacional y personal del alumnado, ya que
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se considera que una propuesta alrededor de los contenidos puede resultar poco

pertinente para los intereses y posibilidades de desarrollo de los estudiantes:

Hace falta pensar ;Qué es lo que un area de ciencias sociales debe desarrollar en los niflos? Para
qué estad hecha en medio de un tema de matoneo, como por ejemplo ahora se acaba de legislar;
en medio de un tema como por ejemplo didlogos de paz de la Habana; en medio de un tema
como por ejemplo la crisis econémica de los Estados Unidos y sus repercusiones... uno diria qué
nos es esperable de un area de ciencias sociales y por consiguiente de su plan de estudios, a
donde deberiamos estar apuntando. [C1-Entrevista inicial-Profesor N]
De ejecutarse, las propuestas de los docentes para fortalecer el plan de estudios
transformarian notablemente el actual, sin embargo, el proceso que se sigue para su
evaluacién y disefio da cuenta de una participacidon parcial del profesorado en la
medida en que no se ha tocado la organizacion curricular actual, por ejemplo, para la
integraciéon de las asignaturas. De este modo, es posible afirmar que se mantiene un

disefo curricular que despierta criticas pero que se continda implementando dentro

de un aparente acuerdo.

5.1.3 Las practicas de enseiianza y aprendizaje en el area de

ciencias sociales

A continuaciodn se hara referencia a los ambientes de ensefanza — aprendizaje en el
area de ciencias sociales, y a la implementacién de la propuesta educativa del colegio.
Para la elaboracidn de esta seccidn se ha tenido en cuenta la informacién proveniente
de las observaciones de clase, de las distintas entrevistas realizadas al profesorado, y

de la revisidon de los documentos institucionales.
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5.1.3.1 Concepciones y experiencias de los profesores en la ensefianza de las
ciencias sociales

Los docentes fueron interrogados para conocer sus concepciones sobre la ensefianza y
el aprendizaje de las ciencias sociales, y su valoracién de las experiencias formativas
que vivieron como estudiantes en el drea, con el fin de acceder a las ideas que orientan
sus actuales practicas pedagdgicas. Asi, los profesores pertenecientes al equipo de
ciencias sociales sefialaron con respecto a la naturaleza del conocimiento que ensefan

que éste es aplicable a los contextos de vida de sus alumnos:

(...) y me ha permitido visualizar que el conocimiento siempre se puede aplicar, siempre, no hay
una sola categoria que quede en abstracto, siempre hay una realidad existencial cercana a mis
estudiantes que les permita aplicar el concepto, entonces pienso que esa ha sido como la base.

[C1-Entrevista inicial-Profesor N]

Y manifestaron que el estudio de las ciencias sociales lleva consigo un caracter politico
en tanto favorece el desarrollo de una perspectiva critica que incide de manera

inevitable en su ensenanza:

(...) uno si tiene una posicion politica (...) mejor dicho uno no puede... un profesor de ciencias
sociales, o un profesor cualquiera, por ejemplo un profesor de ciencias sociales que diga que es
apolitico es de lo mas contradictorio que pueda haber, y yo jamas voy a negar... digamos desde
mi punto de referencia, desde donde estoy dando digamos la lectura de la historia sin decir que
se estd adoctrinando ni nada de eso porque eso tampoco seria la idea. [C1-Entrevista inicial-

Profesor X]

En relacion con las concepciones de los profesores sobre los procesos de ensefianza —
aprendizaje en el area, se identificaron varias ideas que fueron compartidas por los

distintos integrantes del equipo. En primer lugar se dijo que como docentes les
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corresponde generar motivacion en el alumnado con el fin de que participen

activamente en las clases y aprendan mejor:

Que sea el estudiante el que halle su propio interés, su propia razén del conocimiento y del
estudio, y que no simplemente lleve un cuaderno porque hay que llevarlo, que haga la ecuacion
porque hay que hacerla, sino que encuentre la razén por la cual quiere investigar sobre ese tipo

de cosas. [C1-Entrevista inicial-Profesora K]

En concordancia con lo anterior, los profesores manifestaron que tanto el docente
como los estudiantes son sujetos activos en el proceso de ensefianza — aprendizaje, y
de su interaccion se desprende el aprendizaje de ambos actores, de forma que sus

didacticas estarian orientadas a favorecer tal relacién:

(...) me di cuenta que ensefiar no es una cuestién monolitica del discurso; o sea un profesor
habla, el estudiante escucha, y después eso se revierte en una... en una repeticién del discurso, no.
Vi que a través de este modelo, y sobre eso fue mi tesis, uno puede generar acciones en el aula
gue son acciones de aprendizaje, entonces creo que esa es la base, entender que el profesor y el
estudiante son actores de aula y los dos hacen cosas y los dos aprenden, es curioso, tanto el

estudiante como el docente. [C1-Entrevista en profundidad final-Profesor N]

Se consideré que cuando hay una participacion activa del alumnado ocurren los
aprendizajes de modo que garantizar este tipo de participacion en las clases constituye

algo basico para promover y atender los logros de los estudiantes:

Las fortalezas yo las tengo claras y es que con grado noveno hay que dejarlos hablar y hay que
dejarlos expresarse, asi uno tome veinte o treinta minutos escuchando eso, para mi es mucho mas
valido a que yo llegue a darles un tema y listo copien y nos vemos, o pongales una actividad. A mi
me parece que es mucho mas vélido que ellos hablen, y que ellos a la hora del té estan
acostumbrados, hasta cierto punto conmigo... a construir su propio conocimiento. [C1-Entrevista

en profundidad final-Profesor X]
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Los docentes valoraron como muy importante que el estudiantado genere sus propias
producciones, a través del uso de distintos recursos informaticos, y manejando en ellas
informacién proveniente de distintas fuentes, se espera con ello favorecer el

desarrollo de los procesos analiticos y propositivos:

Si correcto, de sintetizar, de producir, de darle sentido a algo §Si? porque hay una cuestion y es
que en el medio en el que estamos actualmente el acceso a la informacién para los estudiantes
ahi esta... O sea el trabajo de nosotros es complejizar su pensamiento, volverlo mas complejo, y
eso se puede hacer a partir de las preguntas que nosotros les podamos generar y que ellos
puedan crear algo nuevo ;No? que es potenciar un poco la creatividad de ellos porque no tiene
sentido para los estudiantes copiar y pegar, no hay ahi un proceso cognitivo ni mucho menos

actitudinal, ni nada (...) [C1-Entrevista inicial-Profesor C]

Los profesores también se plantearon inquietudes con respecto a la necesidad de
generar conexiones directas desde las ciencias sociales y con la experiencia de los
estudiantes. Al respecto cuestionaron el hecho de que el alumnado se vea enfrentado
a dar cuenta de distintas tematicas que en si mismas podrian no tener mayor

trascendencia para lograr aprendizajes pertinentes y significativos:

Realmente yo a veces me pongo a preguntarme: “;qué le puede interesar a un nifo de estos que
tiene 8 afos, qué fue lo que ocurrié en las cruzadas, qué fue lo que ocurrié con Napoledn, o sea
iqué injerencia, qué importancia tiene eso en su vida? Entonces mas bien como tratar... bueno, es
importante conocerlo porque no hay que desconocer la importancia de la historia y todo eso;
pero si creo que la preocupacion maxima nuestra es hallar la articulacidon entre eso que ocurrié

hace 200, 300 afos, con lo que es hoy. [C1-Entrevista inicial-Profesora K]

Los docentes manifestaron que los contenidos en si mismos no constituyen la finalidad
fundamental en el aprendizaje de las ciencias sociales, es necesario preguntarse por el
sentido de esos contenidos actualmente, y llevar a los alumnos a un analisis de las

implicaciones de lo estudiado en su experiencia, en la siguiente cita el profesor sefiala
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que lo relevante en el estudio de la historia es la comprensién de los procesos

histéricos, de sus implicaciones, y de las intencionalidades de los involucrados:

Para mi procesos, si tu te das cuenta yo siempre les enfatizo que la historia no son fechas, no
estoy diciendo que las desconozco... pero que no son solo fechas, que no son caudillos, que no
son personajes, son procesos, y que los procesos obviamente los hacen las personas, pero
también un grupo de personas y una sociedad; Y que todos esos procesos.. como estamos
viendo guerras, el periodo entre guerras, esos procesos lo que hacen es cambiar un orden
mundial ;Si? y que todo tiene intencionalidad, que aqui no es porque paso, porque se alinearon
los astros y... no, todo tiene intencionalidad, y el ser humano es el que construye su historia y ellos

son sujetos histéricos que deben saber eso. [C1-Entrevista en profundidad final-Profesor X]

Con respecto a las experiencias que tuvieron los docentes durante su proceso
formativo en el area de ciencias sociales, plantearon experiencias tanto significativas,
como no significativas. Sobre las segundas se dijo que se trataban de evitar en la
practica pedagdgica para dar paso a otras que favorecieran la pertinencia de lo
estudiado y la participacion del alumnado. Como practicas no significativas se calificd
al énfasis en el aprendizaje memoristico de contenidos, su poca conexién con la

realidad, y la ausencia de un sentido para el estudio de las ciencias sociales:

(...) en primaria yo tuve acceso a un tipo de educacién muy tradicional, muy cuadriculada,
cuadriculada en qué aspecto, en que de pronto era una teoria que no te la enganchaban con la
realidad, entonces eran clases muy tedricas, supremamente teodricas, y habia un problema que era
el problema de la educacion tradicional, y era que nunca te decian el para qué estudiabas ciencias

sociales. [C1-Entrevista inicial-Profesor C]

También se hizo mencidn de practicas unidireccionales en las cuales se limitaron sus

posibilidades de participacién como estudiantes:

(...) recuerdo que era de una forma muy poco participativa, y la docente que orientaba el curso...

gue en ese entonces no era ni historia, ni geografia, era como sociales lo que uno veia... y ella
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decia quiénes eran los posibles candidatos a representar el curso, entonces sacaba a las nifias que
a ella le parecieran, o a los chicos que a ella le parecieran (...) O sea sin la posibilidad de nosotros
decir quiénes... entonces tengo desde ahi esa sensacion de la poca motivaciéon y la poca

participacion que se nos brindaba en esos espacios. [C1-Entrevista inicial-Profesora K]

El recuerdo de las practicas no significativas ha hecho que se valoren de forma positiva
otro tipo de practicas educativas mas orientadas a conectar lo que se aprende con la
propia experiencia y a fomentar la participacion del alumnado. Asi, los docentes
valoraron como significativas practicas que les permitieron entender su realidad a

través de la lectura y analisis de distintos tipos de textos:

Yo siempre he considerado que eran muy buenos [los profesores de ciencias sociales] porque...
bueno aparte de la afinidad que yo tengo con las ciencias sociales, es porque nos ponian a estar
muy actuales (...) actual era en el sentido de que uno estaba leyendo... yo me acuerdo cuestiones
de Avianca, cuestiones del Palacio de Justicia, cuestiones... y eran por medio de pequefios

recortes de noticias que nos ponian a leer (...) [C1-Entrevista inicial-Profesor X]

También se valoraron como pertinentes para su propio aprendizaje las actividades
orientadas a que pudieran expresar sus puntos de vista a través de la participacién en

debates:

(...) me iba en general bien en todas las asignaturas pero con las ciencias sociales como que sentia
gusto también, como que alzar la mano me producia gusto y para mi era como gratificante la
clase de ciencias sociales (...) Yo recuerdo que los temas me gustaban mucho y esto de debatir
por ejemplo en clase también me animaba mucho, como la actividad consistia en debatir y yo me
alegraba un montén...siempre y cuando fuera en ciencias sociales. [C1-Entrevista inicial-Profesor

L]
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O actividades en las que se planteaban sus ideas por medio de distintos recursos
expresivos:

(...) con sociales fue muy bacano, tuvimos periddico, teniamos la emisora, teniamos un mural...

era muy bacano. [C1-Entrevista inicial-Profesor X]

Las concepciones que el grupo de profesores plantea con respecto a la ensefianza vy el
aprendizaje de las ciencias sociales contrastan ampliamente con lo identificado en la
revision documental del plan de estudios, en donde se encuentra un énfasis en el
aprendizaje de contenidos y pocas referencias al logro de otro tipo de aprendizajes
qgue favorezcan el andlisis del contexto por parte del estudiantado, o la expresion de
sus propios puntos de vista. Cabe tener en cuenta que lo propuesto en el plan de
estudios corresponde a un referente orientador que puede ser superado en el trabajo

en el aula.

5.1.3.2 El proceso de ensefianza - aprendizaje

En los documentos institucionales se plantea que el aprendizaje trasciende lo tedrico
para tener una aplicacion cotidiana, lo que resulta consistente con el marco conceptual
de la “Ensefianza para la Comprension” (EpC) (Stone, 2008), estas ideas orientan la

propuesta de que el Centro es un gran taller de experiencias significativas:

El Gimnasio es un gran taller de experiencias significativas en donde cada miembro de la
comunidad tiene la posibilidad y la responsabilidad de ser protagonista de sus propios
aprendizajes. (Proyecto Educativo Institucional, p. 13)
En este marco se considera que se aprende como resultado de la interaccién no sélo
entre docentes y estudiantes, sino también entre los mismos estudiantes, y entre estos
y los recursos y actividades que se disponen para el aprendizaje, asi la ensefianza se

concibe como:



204

iCémo concebimos la ensefianza? Es el conjunto de interacciones, relaciones y mediaciones
pedagdgicas entre el maestro y el aprendiz. En estas interacciones el maestro comparte su
experiencia e influye — como experto disciplinar y como sujeto que quiere compartir su

experiencia en el aprendiz. (Proyecto Educativo Institucional, p. 17)

De acuerdo al marco conceptual de la “Ensefianza para la Comprension” (EpC) (Stone,
2008) se considera que el docente es un acompafante en el proceso de aprendizaje de
los estudiantes, y un observador del mismo con el fin de generar estrategias

pertinentes a las particularidades de sus estudiantes:

El 4rea asume el marco pedagdgico de la Ensefianza para la Comprension a partir de la cual el
docente se convierte en un orientador de procesos, un generador de acciones formativas dentro
del aula que permiten el desarrollo de las inteligencias particulares de sus estudiantes y un sujeto

capaz de suscitar el deseo por aprender cada vez mas. (Plan de estudios de ciencias sociales, p. 1)

De modo que se espera generar procesos de ensefianza — aprendizaje en los que se
reconozcan las particularidades de los estudiantes para atenderlas desde el diseio de
experiencias pertinentes para la atencidn de las diferencias.

Por su parte, los profesores manifestaron que las estrategias de ensefianza —
aprendizaje que han preferido emplear en sus clases tienen el propdsito de que el
estudiantado se involucre activamente, le halle sentido a lo que aprende, interactué y
manifieste sus puntos de vista. Algunos de ellos describieron practicas pedagogicas
llevadas a cabo en el colegio, y en las que se pretendié favorecer conexiones con la

experiencia para asi promover la comprension:

(...) Y hay una que me ha funcionado muchisimo que es para ver empirismo britanico hay que ver
un autor que se llama Hume y otro que se llama Locke, y es que las ideas llegan a la mente
humana a través de los sentidos (...) Entonces bajo esa premisa pues yo me inventé un taller sobre

sentidos, es vendarles los ojos a los estudiantes y darles a probar aji, azicar, miel, granadilla; que
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escuchen sonidos estruendosos, chistosos, dolorosos; y que después escriban su experiencia (...)

[C1-Entrevista inicial-Profesor N]

En las prdacticas descritas se manifestd6 como muy importante que los estudiantes
interactuen alrededor del manejo de distintos tipos de textos y recursos con el fin de
analizar, sintetizar y desarrollar sus propios puntos de vista. A continuacidon se
presenta la descripcion de actividades realizadas en el centro y que tienen estas

caracteristicas:

(...) estoy en esta semana implementando una metodologia rotativa a manera de seminario
entonces lo que hago es por semana se asigna un tema entonces en el periodo facilmente son
diez semanas, diez temas que se pueden ir desglosando. Entonces lo que hago es separar al
grupo en pequefos grupos de trabajo para que de esa manera trabajen mejor. A un grupo le
asigno la tarea de exponer un tema; otro grupo es como el encargado de hacer la parte practica
entonces que elabore un taller o unas preguntas guia; otro grupo debe presentar una resefia o
una propuesta de lectura... jsi? que es como la parte escrita; otro grupo se encarga de la
participacion; y otro grupo se encarga de la parte visual, ellos deben recrear todo el contexto
desde imagenes, fotografias, o bueno el recurso que ellos decidan. Como es rotativo, la semana
siguiente el grupo que tenia la exposicion hace el taller, los del taller hacen la relatoria y bueno,
asi van rotando. Son mas o menos tres clases a la semana, yo aprovecho dos de esas clases para
que ellos hagan como el trabajo independiente, obviamente asesorandolos; y la tercera hora de
clase lo que busco es hacer la sintesis, recoger los elementos, los aciertos, e ir concluyendo el

proceso. [C1-Entrevista inicial- Profesor E]

(...) establezco en las clases algo que se llama: “Laboratorio de Ciencias Sociales”, y entonces por
ejemplo la tematica que tengo que orientar es digamos el conflicto armado, con los chicos de
quinto, entonces el grosso del tema es el conflicto armado pero por grupos de trabajo elijen qué

" ul

quieren saber del conflicto armado, entonces unos elegiran el “conflicto armado y los nifios”, “la

figura de las mujeres en el conflicto armado”, “el comercio”... qué pasa con el comercio cuando

se da en la zona un conflicto armado... bueno, en fin, el tema que los estudiantes quieran elegir. Y
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a partir de eso utilizan diferentes fuentes de informacion, entonces unos iran al internet, otros iran
a la biblioteca, otros irdn a preguntar a los demas estudiantes de cursos superiores o docentes... Y
finalmente, cuando ya tienen la informacién y cuando ya han consultado lo que les interesa del
tema que se plante6 inicialmente, entonces se hace un puesta en escena, una puesta en comun,
una especie de foros, y entonces trabajamos el tema grosso “El Conflicto Armado” desde

diferentes dimensiones. [C1-Entrevista inicial-Profesora K]

En el desarrollo de practicas en las que se acerca lo que se aprende a la experiencia de
los estudiantes, para generar su implicacién activa, se recurre a diferentes recursos
que resultan utiles al fomentar la reflexiéon y el analisis, por ejemplo, a materiales

culturales que hacen alusién al conflicto colombiano:

Incluso también hay veces utilizo la musica ;si? me acuerdo una vez en quinto, cuando yo recién
entre estdbamos viendo conflicto armado, era el tema ;si?, y teniamos que ver la posiciéon
digamos de los sectores sociales y me acuerdo que puse una cancién, esa del campesino
embejucado (...) fue muy chévere, porque ademas si muestra la realidad de ese sector social, y

digamos que fue impactante para ellos también. [C1-Entrevista inicial-Profesor B]

También se hacen esfuerzos por aproximar a los estudiantes a distintos tipos de
material escrito con el fin de que se acerquen al estudio de los hechos histéricos desde

perspectivas enriquecidas desde la literatura o la caricatura:

(...) en este contexto estamos leyendo varios libros... el periodo pasado leimos uno que se
llamaba: “Economia para principiantes”, que es de Rius, que son sélo caricaturas. El hizo uno que
yo lo lei en la Universidad que se llama “la truculenta historia del capitalismo”, pero entonces me
pasaron otros que eran también de caricaturas y lo trabajamos ;para qué? para hacer una
configuracion cronoldgica de todos los modelos econdmicos y que ellos tuvieran una presente,
digamos, de todo lo que se ha vivido, y que no vean que una cosa es completamente alld aparte y
que otra independiente (...) Este periodo estamos leyendo uno que se llama: "Un tal Bernabé
Bernal” que es de Alvaro Salom Becerra (...) es una novela pero con mucho contenido politico y

social. [C1-Entrevista inicial-Profesor X]
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Las tecnologias de la informacion y comunicacién se valoran como recursos que
permiten a los estudiantes consultar, analizar, organizar y sintetizar distintas fuentes
de informacidén de cara a generar producciones propias en las que plasmen sus propios

analisis, y conozcan los aportes de sus compafieros de clase:

A mi personalmente me gustan mucho las herramientas de la tecnologia de informacion,
digamos que esos espacios le permiten potenciar increiblemente la creatividad al estudiante
porque pues lastimosamente como la informacién esta ahi, los estudiantes lo ven ya hecho; pero
digamos si tu les colocas a trabajar una presentacién, y les ensefias y los guias en ese trabajo ellos
pueden producir algo nuevo, y cosas de verdad muy sorprendentes; incluso el dia de hoy yo tuve
un trabajo con nifios de geografia de octavo, y con ellos trabajamos a través de internet,
trabajamos con Power Point y es impresionante el trabajo, y son cosas diferentes, cada nifio tiene
un producto totalmente distinto al del otro, pero totalmente valido. [C1-Entrevista inicial-Profesor
q
Las prdcticas que los docentes describieron como el tipo de acciones educativas que
prefieren hacer en el aula resultan consistentes con orientaciones contemporaneas
con respecto a la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales, y podrian ser
aplicaciones interesantes de algunos propdsitos educativos presentes en los
lineamientos curriculares del MEN con respecto a las ciencias sociales, pues en ellas el
alumnado maneja distintos tipos de informacidn y participa en actividades orientadas
a desarrollar sus habilidades analiticas y reflexivas, con el fin de elaborar y plantear sus
propios puntos de vista.
Las observaciones de clase permitieron conocer directamente las practicas de
ensefianza y aprendizaje que se realizaron en las aulas de clase. Se hicieron

observaciones de clase durante dos periodos académicos, en dos cursos de secundaria

(grados 99 y 109), orientados por los profesores X y N respectivamente. Las actividades
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de clase identificadas en las observaciones favorecieron el desarrollo de distintos tipos

de aprendizajes por parte de los alumnos, al respecto, vale precisar que estos fueron

mas alla de los relacionados con el manejo de contenidos, propuestos en el plan de

estudios del area. En las Tablas 17 y 18 puede verse una breve descripcidon de las

actividades de clase observadas en las distintas sesiones.

Relacion de actividades de clase observadas en el grado 90

Observacion
No

Descripcion

1

Se hizo un repaso sobre la primera guerra mundial en el que los estudiantes participaron
activamente aportando informacién sobre el desarrollo del conflicto. Luego, el grupo observo
un video sobre la primera guerra mundial y el uso de armas quimicas, y al final se
conformaron grupos de trabajo que representaron en un mapa el avance de los distintos
sectores implicados en el conflicto.

Se realiz6 un repaso sobre las causas de la revolucidon rusa en el que el alumnado aportd
activamente informacién al respecto. Posteriormente se hizo una lectura de una crénica
escrita por Gabriel Garcia Mdarquez sobre un viaje que realizé a la Unidn Soviética en 1957, al
finalizar la lectura se desarrolld una plenaria en donde los estudiantes plantearon ideas
provenientes del texto e hicieron una valoracién personal del mismo.

El estudiantado realizd en grupos un analisis de la crénica leida en la clase anterior, se les
solicité que identificaran la forma en que se describe: el espacio, la infraestructura y las
personas, y que elaboraran una opiniéon como equipo frente al texto. Luego, se proyectaron
imagenes correspondientes a publicidad elaborada por la Unidn Soviética, y se pidié a los
estudiantes que plantearan a la clase sus impresiones y el posible mensaje de cada imagen
para quien la observa.

Se socializaron varios escritos grupales sobre la créonica de Garcia Marquez y se discutieron
implicaciones de la extension, la diversidad cultural y linglistica de la Unidon Soviética, en el
desarrollo del proyecto socialista. Los estudiantes participaron activamente y propusieron
cuestionamientos. Posteriormente, se les solicitdé realizar un mapa en parejas en donde
representaran los cambios geopoliticos del territorio ruso en los dos ultimos siglos.

Se proyecté un video sobre la revolucidn China. En un primer momento sélo se observd, y en
una segunda proyeccion el alumnado identificé informacién puntual a partir de unas
preguntas formuladas por el profesor, también se solicitd6 que al observar el video
identificaran aspectos comunes entre esta revolucién y las demds que han estudiado.

El alumnado hizo coplas y trovas sobre la segunda guerra mundial y la guerra fria con el fin de
mostrar al docente lo que conocian sobre los temas. Luego, el grupo realizé una lectura
correspondiente a una crénica publicada en la pagina web de la Deutsche Welle sobre el inicio
de la segunda guerra mundial.

Se hizo una socializacion en la que el alumnado presenté informacidn consultada acerca de las
placas tecténicas en Colombia, a la vez los chicos plantearon preguntas y el profesor las
atendié. Luego se realizé este mismo ejercicio pero haciendo referencia a la formacion de la
sabana de Bogota.

Tabla 17. Relacién de actividades de clase de ciencias sociales, observadas en el grado 90 (Fuente:

elaboracién propia)
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Relacién de actividades de clase observadas en el grado 100

Observacion Descripcion
No
1 Se hizo un repaso de las concepciones sobre el hombre en el medioevo y renacimiento, y

los estudiantes aportaron informacion activamente. Luego, el profesor retomd ideas
propuestas por el alumnado en el repaso para aclarar algunas que no parecian ser bien
manejadas por el grupo.

2 Como actividad de evaluacion, los estudiantes elaboraron en parejas un mapa conceptual
en donde debian organizar los diferentes temas vistos en el periodo académico en los
siguientes ambitos: historia de la filosofia, antropologia, teologia, y politica.

3 El profesor aclard ideas sobre las pruebas de la existencia de dios, propuestas por Santo
Tomas de Aquino, y el alumnado tomd notas. Posteriormente, se hizo una actividad de
evaluacion en la que se respondid a dos preguntas relacionadas con el tema, éstas se
presentaron en formato de test de seleccidon multiple con Unica respuesta.

4 En un primer momento, el alumnado elabord un escrito sobre su concepto de dios que
luego entregaron al profesor. Posteriormente, el docente hizo una explicacidn en la que
presentd el contexto del renacimiento en Europa con el fin de introducir el estudio de la
filosofia de los siglos XVI y XVII.

5 El profesor inicialmente realizé una introduccion sobre la estética dentro de la filosofia;
luego los estudiantes realizaron una lectura en su libro de texto sobre apreciacidn del arte,
para posteriormente hacer un ejercicio de apreciacion al escuchar dos piezas de musica
clasica y elaborar individualmente un texto con sus apreciaciones.

6 El alumnado se distribuyd por distintos espacios del centro educativo para elaborar
individualmente una pintura. Al finalizar la sesién, se reunieron nuevamente en el salén
para hacer una exposicion de sus trabajos y comentar entre si las motivaciones de sus
compafieros para realizar su produccidn personal.

7 Se realizé una actividad en la que los estudiantes con los ojos vendados tocaron distintas
texturas y percibieron distintos sabores y olores, para luego escribir las emociones y
pensamientos que esto les generaba. Al finalizar la actividad, se hizo una socializacion de
las percepciones del alumnado y el profesor introdujo el tema del empirismo.

Tabla 18. Relacion de actividades de clase de filosofia, observadas en el grado 100 (Fuente:
elaboracién propia)

En las clases se observaron actividades de aprendizaje de tipo elaborativo (Oller,
2011)*® en las cuales hubo un primer nivel de manejo de los contenidos bien sea al

identificarlos en un material audiovisual:

O: El profesor X dicta el enunciado de la actividad y este es escrito en los cuadernos por el grupo:
“A partir de la observacion del video: la primera guerra mundial, establecer: actores del conflicto,
espacios geograficos donde se desarrollé el conflicto, intereses en juego. [C1-Observacion de

clase 1-Grado 9°]

O cuando se llevd a los estudiantes a dibujar en un mapa el desarrollo de los procesos

historicos estudiados:

36 . /. s . s e ..

Como se explicé en el capitulo sobre el marco metodoldgico, para el andlisis de las actividades de
clase observadas se siguid la tipologia propuesta por Oller (2011) sobre estrategias de ensefianza —
aprendizaje en ciencias sociales, ver Tabla 14.
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O: A partir de la observacién del video, los estudiantes realizardn un corema presentando el
desarrollo de la primera guerra mundial, adicionalmente responderdn tres preguntas. Estas
actividades son el insumo para la evaluacion de su trabajo en la clase. Mientras se explica la
actividad, también se clarifica a los estudiantes nuevos qué es un “corema” (...) [C1-Observacion

de clase 1-Grado 9°]

También al ubicar cronolégicamente a algunos autores y sus ideas relevantes, en una

linea de tiempo:

O: En el tablero el profesor hace una linea de tiempo sobre la historia de la filosofia occidental, alli
ubica etapas de la filosofia, pregunta a los estudiantes sobre los periodos y su temporalidad (...)
Identifican las escuelas de la filosofia antigua y con una palabra sefialan el interés de cada una de
ellas. Por ejemplo: la duda, la felicidad, el placer, entre otras. Luego el docente pide a los alumnos
que le den nombres de fildsofos representativos, los estudiantes revisan el cuaderno y responden
dando nombres de filésofos relacionados con cada etapa y/o escuela. Los estudiantes realizan la

misma figura en sus cuadernos. [C1-Observacion de clase 1-Grado 10°]

Por otra parte, se identificaron actividades de tipo organizativo en las cuales el
alumnado realizé6 mapas conceptuales o mentales para relacionar distintas ideas, estas
resultaron fundamentales para que ellos identificaran caracteristicas de territorios y

poblaciones, y pudieran asi desarrollar explicaciones de hechos histéricos:

Ent: ;Y del mapa mental qué recuerdan?

Nifio 1: Bueno, me encanté cdémo manejamos el tema de la revolucion Bolchevique (...) Porque
aca esta el territorio en el que se llevd a cabo y acd nos estd proyectando los antecedentes,
entonces estamos hablando de un territorio zarista que en ese entonces era la clase dominante, y
gue estaba dominada por la familia Romanov que fue una dinastia en el gobierno Ruso. Después
nos muestra que el 80% del territorio ruso se basaba en una condicién rural y por ende eran
campesinos... la poblacion; y que habia una desigualdad social de parte de los zares con una
monarquia absoluta. Que ademas era un territorio multi-culto (sic) y que estaba compuesto por
los ucranianos, los finlandeses, los cosacos que eran los rusos puros, los polacos, y que el zar que

estaba en ese momento era Nicolas Romanov quien desatd las guerras internas. [El estudiante
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estd presentando un mapa mental que tiene en su cuaderno sobre el tema de la Revolucion

Bolchevique] [C1-Entrevista grupal a estudiantes-Grado 9°]

Ademas se observaron actividades de tipo epistemolégico en las que los estudiantes
elaboraron hipdtesis explicativas sobre fendmenos ambientales, y desarrollaron
argumentaciones para sustentar sus puntos de vista. Por ejemplo, el alumnado

propuso explicaciones para problematicas ecoldgicas de la actualidad nacional:

O: También se aborda el caso de la sequia en el Casanare, el profesor explica sus causas y un
estudiante complementa sus ideas planteando la forma en que las petroleras han manejado los
recursos hidricos de la zona. Esta situacion ilustra también la "actividad antropica”. Después del
receso de semana santa continuaran trabajando el tema de la "actividad antrépica” y como tarea
se solicita al grupo que indaguen por tres catdstrofes naturales en el pais y presenten posibles

causas que las hayan generado. [C1-Observacion de clase 7-Grado 9°]

Y se realizaron actividades en donde se desarrollé una argumentaciéon personal

alrededor de temas tan controvertidos como su concepto personal de dios:

Profesor N: (...) ustedes van a estar trabajando en parejas de a dos, binas de a dos...van a estar
trabajando una Ultima parte que se llama el concepto de dios (..) usted qué piensa de dios,
positivo y negativo. Ya de 10B me salieron dos ateos y muy bien fundamentados, me salieron

unos cuatro creyentes muy bien fundamentados. [C1-Observacién de clase 4-Grado 10°]

lgualmente se identificaron actividades de clase que tuvieron como propdsitos
fomentar otro tipo de competencias relacionadas con lo comunicativo, lo artistico y lo
intrapersonal (Santisteban 2011), estas son muestra de que se considera que a través
del aprendizaje de las ciencias sociales es posible desarrollar otras competencias

fundamentales para la formacién tanto personal como ciudadana. Entre ellas se
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identificaron actividades orientadas al desarrollo de competencias comunicativas,

lingUisticas y audiovisuales, por medio de la expresién de ideas o emociones®’:

O: Todos deben pegar sus obras en la pared, y esto se hace en las paredes del salén, y a una
altura que nos permita a todos observar los trabajos. A las 12:35 todos ya habian pegado su
trabajo en las paredes. Es posible recorrer todo el salon y observar el trabajo de cada estudiante,
efectivamente todos lo hacemos durante maés de diez minutos y podemos pasar por cada dibujo y
observarlo. Esto se hace en silencio y con mucho respeto por el trabajo del otro. Se evidencia un
trabajo muy cuidadoso y reflexivo. N pide a los estudiantes que seleccionen durante el recorrido
los trabajos que mas los impacten para preguntarle a quien lo hizo por sus motivaciones y por lo

gue quiso expresar alli. [C1-Observacién de clase 6-Grado 10°]

Se reconocieron ademds actividades orientadas al desarrollo de competencias

culturales y artisticas por medio de la expresién través de diversos lenguajes:

O: Varios estudiantes leen sus coplas, son escuchados con atencién por todos y aplaudidos,
algunas de las coplas que se leyeron fueron:

Em1% [lee]: Era el afio 1929, una bolsa de dinero decayd. Después llegué a 1989 donde el muro
de Berlin también se derrumbé.

O: Em2 compone una trova muy bien hecha, de varias coplas y es el Unico que canta, es muy

aplaudido por todos. [C1-Observacion de clase 6-Grado 9°]

Y se observaron otras actividades e interacciones en las cuales se llevd a los
estudiantes a reflexionar sobre sus vidas y los riesgos que pueden tener al asumir

conductas que podrian afectar su bienestar:

Profesor N: Saben por qué tanta gente cae en las drogas, en el alcoholismo, en el sexo facil (...)

cuando uno se aboca a ese mundo de la desesperanza donde nada tiene sentido y encuentra la

* Como se explicd en el capitulo sobre el marco metodoldgico, en el registro y clasificacién de las
actividades observadas y que conducen al desarrollo de distintos tipos de competencias basicas para la
formacién personal y ciudadana se ha tenido en cuenta la tipologia propuesta por Santisteban (2011).
Ver Tabla 15.

*® En las observaciones de clase se identifica a los estudiantes con la letra “E”, a continuacion aparece la
letra m o f, para sefialar su género: (m) masculino, (f) femenino. Luego se ha asignado un nimero para
sefialar su orden de aparicidn en el registro de observacién de clase.
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tranquilidad o el entretenimiento en abandonar el sufrimiento. Cuando tU amigo mio, o amiga
mia, llegas a la casa y lo primero que abres es el Facebook o el chat vives en un mundo de
desesperanza tratando de encontrar una realidad alterna que te tranquilice, es decir una realidad
virtual ;Cuantos de ustedes tienen mas amigos conectados al Facebook que amigos en la vida

real?

O: Los estudiantes se sienten identificados, y lo manifiestan. [C1-Observacion de clase 4-Grado

10°]
En este contexto, las interacciones observadas entre los docentes y el estudiantado
fueron de doble via, esto es, en ellas los estudiantes compartieron inquietudes y
opiniones frente al profesor y los demdas estudiantes de la clase; y los docentes,
inquietaron a los chicos, respondieron a sus inquietudes y orientaron continuamente

el desarrollo de las acciones de ensefianza — aprendizaje.

No obstante, se identificaron algunas interacciones orientadas a reforzar un
conocimiento factual, éste se refiere a datos y hechos que proporcionan informacién
verbal y que los alumnos deben reproducir de forma literal (Barriga y Hernandez,
2002). Este aprendizaje se logra por una asimilacién memoristica, sin comprensién de
la informacidn. En las observaciones de clase se identificaron apartes en los que se

hace énfasis en datos, personajes y hechos:

O: Durante la segunda proyeccién [observan un video sobre el tema] se hacen pausas, el profesor

plantea éstas preguntas a la clase para que ellos identifiquen aspectos relevantes:

+ ;Qué dinastia que gobernaba a China desde 1644? - ;Quién trajo el opio? - ;Qué actitud toma
la poblacién China frente a los Manchu a partir de las guerras del opio? + ;Quiénes estuvieron
implicados en la primera y segunda guerra del opio? + ;En qué consiste la guerra de guerrillas? +

¢Qué se proponia desde la ideologia Taiping? + ;Por qué surgi6 el partido Nacionalista Chino?
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Para cada pausa se formula a los chicos una pregunta y ellos la contestan, varios a la vez, a partir

de lo que han observado, luego toman notas en sus cuadernos. [C1-Observacién de clase 5-Grado

9]
Este tipo de interacciones se consideraron fundamentales pues permitian saber si los
alumnos estaban manejando las tematicas dispuestas en el plan de estudios y que
serian evaluadas en la prueba del periodo. Sin embargo, se registraron con mayor
frecuencia actividades dirigidas a propiciar aprendizajes conducentes a un
conocimiento conceptual, el cual resulta mdas complejo que el factual. Este se
construye a partir del aprendizaje de conceptos, principios y explicaciones, los cuales
no tienen que ser aprendidos de forma literal sino abstrayendo su significado esencial
o identificando las caracteristicas definitorias y las reglas que los componen (Barriga y
Hernandez, 2002). En este aprendizaje se comprende lo que se estad aprendiendo, la
siguiente cita lo ejemplifica:

[Las y los estudiantes hacen intervenciones sobre “la paz armada”] Em1: La paz armada fue un

periodo en el que las potencias se armaban para la guerra, cuando se armé la guerra pues

entonces los paises que estaban juntos se enriquecieron ya que podian comerciar... gracias a las

guerras podian comerciar las armas y los recursos.
Profesor X: Bien, bien [nombre de Em1]

Efl: Pues en la paz armada lo que ellos buscaban era expandir su territorio... y poner en practica
en los demas territorios la materia prima, la mano de obra, y el dominio politico, social e
ideoldgico de las personas.

Profesor X: Y...ah [Ef2], qué pena

Ef2: Con el final de la guerra se dio un nuevo orden mundial... (La grabacion no es clara pero la
estudiante plantea que Estados Unidos crecié6 econdmicamente como resultado de las guerras

mundiales) (...)
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Ef3: Que las dos grandes potencias que se hicieron durante las guerras fue la de Estados Unidos y
¢la de Japon?

Profesor X: Emergieron, si

Ef3: Eso emergieron, si...y Estados Unidos fue porque él le estaba dando las armas a...

Otro estudiante le dice: Gran Bretafia.

Ef3: Gran Bretaia [C1-Observacion de clase 1-Grado noveno]

Durante la totalidad de las observaciones de clase se identificd que el alumnado tenia
una actitud atenta y motivada al desarrollo de las clases. Esto puede evidenciarse en el
hecho de que los estudiantes mantuvieron una participacién activa frente a las

preguntas y requerimientos de sus docentes:

O: El profesor hace continuas preguntas y los estudiantes muestran mucho interés por participar y
responder satisfactoriamente lo preguntado, permanentemente hay cerca de ocho estudiantes
con sus brazos levantados solicitando turno para participar, y X procura dar la palabra a diferentes
nifos y nifas para que no haya una concentracién de la participacién en sélo algunos de los
alumnos. El alumnado responde a las preguntas revisando continuamente sus materiales y
cuadernos, y en algunas ocasiones parecen recordar y conocer las respuestas pues no observan

ningun material. [C1-Observacion de clase 2-Grado 9°]

Los alumnos mostraron interés por el desarrollo de las actividades propuestas y las

realizaron asi el docente no se encontrara en el aula o cerciorandose de que

cumplieran con el trabajo propuesto para la clase:

O: [Los estudiantes se encuentran en las zonas verdes del colegio] Salgo con el profesor N y lo
acompano en la revisién de la tarea de los estudiantes, mientras ellos realizan sus obras de arte.
Inicialmente, pasamos por la zona verde del colegio que es bastante amplia y alli se encuentran
ubicados cerca de ocho estudiantes, todos se encuentran trabajando. [C1-Observacién de clase

6-Grado 10°]
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Asi mismo, solicitaron acceso a los recursos necesarios con el fin de cumplir de manera

satisfactoria con el trabajo propuesto, como ocurre en la siguiente cita:

O: Los chicos solicitan que les pongan en el grupo de Facebook el enlace para poder observar de
nuevo las imagenes publicitarias, pues esto les permitird planear mejor la actividad. Me llama la
atencién que lo soliciten, se muestran interesados en volver a observarlas para recordarlas. [C1-

Observacién de clase 3-Grado 9°]

Y se observaron estudiantes que adelantaron de forma auténoma la lectura de
materiales que no necesariamente debian ser estudiados como parte de las

actividades propuestas en la clase:

O: El profesor les pregunta a los estudiantes si les ha quedado claro lo explicado y manifiesta
nuevamente que sobre estos temas seguirdn avanzando hasta el otro curso. Pregunta al grupo
quién estaba leyendo un libro que les propuso: “El hombre en busca de sentido”, una nifa levanta
la mano y el profesor le da la palabra para que presente lo que leyd. Ella plantea lo que leyé (...)

[C1-Observacioén de clase 1-Grado 10°]

Al preguntar a los estudiantes sobre los aprendizajes que lograron durante las clases
observadas, los alumnos del grado noveno que tomaron la clase de ciencias sociales
hicieron referencia a aspectos relacionadas con las tematicas que se estuvieron
tratando, dijeron que lo aprendido les permitié ampliar lo que sabian previamente, y
conocer el desarrollo procesual de un conjunto de hechos, en este caso las guerras

mundiales:

Nifio 1: Pues yo personalmente he aprendido como a identificar esos puntos y esas causas de los
problemas que han afectado a Europa, que es lo que hemos visto estos dos periodos... y pues
como profundizando en esos conocimientos que tenia y he como aumentado mas ese campo de

conocimiento.
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Nifia 1: Bueno, pues yo pienso que lo principal es eso, pero digamos como que enfatizarse en
algo ;No? pues como comenzamos con lo de las guerras entonces meterse en el cuento de la
primera guerra mundial, entonces la segunda guerra y la guerra fria y bueno... como seguir un

proceso histérico (...) [C1-Entrevista grupal a estudiantes-Grado 9°]

Los estudiantes de grado décimo que tomaban la clase de filosofia manifestaron no
s6lo aprendizajes relacionados con los contenidos, también sefialaron que habian
tenido distintas oportunidades para expresar sus puntos de vista y cada vez hacerlo de
mejor manera, esto lo lograron por medio de un ejercicio de la escritura mas abierto

gue el que vivieron en otras areas de estudio:

Nifio 3: (...) el cerebro tiene una fiesta cuando uno escribe filosofia porque uno escribe lo que uno
piensa mas no lo que a uno le dan como reglas para escribir. En lenguaje, tU tienes normas
Icontec, tienes que escribir con... que tenga estas caracteristicas el tipo de cuento que estas
haciendo, que si no tiene esas caracteristicas entonces estd mal jsi? Eso es lo que a mi me gusta
de la filosofia que uno tiene libertad de escritura... y uno cuando escribe filosofia uno se
concentra mucho, o sea..y empieza una discusion en la cabeza de uno (..) o sea es una
experiencia diferente a cuando uno escribe para una cosa sélo por escribir. [C1-Entrevista grupal a

estudiantes-Grado 10°]

Las observaciones de clase permitieron conocer un alumnado implicado en las
actividades propuestas, motivado hacia el aprendizaje, y responsable frente a sus
deberes dadas las exigencias académicas del colegio. Asi mismo, las actividades de las
clases estuvieron orientadas a que el alumnado se apropiara de informacién
correspondiente a lo dispuesto en el plan de estudios, no obstante, el desarrollo de las
actividades permitié identificar que en varios casos se iba mas alld del contenido para
llevar al estudiantado a analizar distintos materiales, elaborar sus propios puntos de
vista, o expresar por medio de la escritura o de otros recursos sus ideas y emociones.

De otra parte, los aprendizajes que reportaron los estudiantes entrevistados en
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relacién con las ciencias sociales dan cuenta de aspectos fundamentalmente
relacionados con los contenidos, en los cursos superiores se proponen otros tipos de

aprendizajes vinculados por ejemplo, con el ejercicio de la argumentacion.

5.1.3.3 Evaluacion del aprendizaje

Acerca de la evaluacion del aprendizaje se plantean en los documentos institucionales
ideas relacionadas con el marco de la “Ensefianza para la Comprension” (EpC)
alrededor de la “evaluacion diagndstica continua”. En dicha propuesta e concibe la
evaluacion del aprendizaje como un proceso continuo de acompafiamiento al
estudiante, y que puede ser observado por medio del disefio y realizacion de
actividades en las cuales demuestre lo que ha comprendido a través de desempeiios
auténticos de aprendizaje. La evaluacion requiere un ejercicio de realimentacién
constante al estudiante con el fin de que identifique sus fortalezas y debilidades, se

haga consciente de su aprendizaje, y supere sus dificultades (Stone, 2008).

De acuerdo a la “Ensefianza para la Comprension” (EpC) el proceso de aprendizaje
tiene tres momentos (exploracién, investigacion guiada, proyecto final de sintesis), de
acuerdo a esto se propone plantear tres tipos de desempefios de comprension para
hacer seguimiento y valorar los aprendizajes de los alumnos en cada una de estas
etapas. Los criterios para proponer cada desempefio de comprension deben ser: 1.
Claros (enunciados explicitamente al comienzo de cada desempefio de comprensién,
aungue pueden elaborarse en el curso del desempefio mismo, sobre todo si es la
primera vez que el docente y los estudiantes lo abordan), 2. Pertinentes
(estrechamente vinculados a las metas de comprension de la unidad), 3. Publicos

(todos en la clase los conocen y los comprenden).
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Como parte del proceso se contempla que el docente disefie distintos tipos de
estrategias evaluativas que van desde el uso de distintos materiales hasta Ia
alternancia del trabajo individual y el trabajo en grupo. Asi mismo, resulta necesario
gue los estudiantes hagan juicios sobre sus logros a través de actividades de auto y co
— evaluacién. Y dado que en el PEl se contempla que los estudiantes pueden tener
diferencias en cuanto a sus formas de aprender, se solicita a los docentes estar atentos

a ellas para asi orientar los procesos de aprendizaje de forma individual y pertinente.

Los docentes del equipo de ciencias sociales sefialaron que como practicas de
evaluacion prefieren valorar los ejercicios en los cuales el estudiantado demuestra sus
puntos de vista frente a lo estudiado, en particular destacaron el ejercicio de la
escritura como un mecanismo que les permite conocer qué estd comprendiendo el

alumnado y cémo lo esta haciendo:

Porque ahi me revelan todo, en un escrito yo puedo saber cdmo estdn manejando las categorias,
si entienden el contexto, si estan relacionando al filésofo, y algo muy importante es saber ellos
qué piensan, cdmo estan reevaluando, re significando su vida frente a las categorias que les doy

(...) [C1-Entrevista en profundidad final-Profesor N]

Sin embargo, estas practicas evaluativas se combinan con otras que tienen como fin
entrenar a los chicos para la prueba censal que realizaran al final de sus estudios
secundarios, en ellas se formulan preguntas con el mismo formato de las del examen

de estado, y se pregunta sobre los contenidos:

(...) ellos [los profesores de ciencias sociales] a través de dos metodologias, una la revision de los
martes de prueba, que es una prueba semanal que les hacen a los nifios, es retroalimentar la
prueba, hacer una pregunta y analizarla, van trabajando ese, ese esquema evaluativo a nivel

nacional; pero también a través de otra metodologia que se llama minuto cuarenta... entonces el
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profesor lleva una pregunta para todos, se la distribuye a cada uno en un papelito, y en ese
papelito hay una pregunta tipo ICFES, ellos tienen un minuto y cuarenta segundos para dar la

opcion de respuesta. [C1-Entrevista inicial-Profesor N]

De este modo, se combinan dos tipos de practicas evaluativas, unas en las que se
observa y retroalimenta la producciéon personal del alumno, en las que se sigue las
orientaciones de la Ensefianza para la Comprensién; y otras especificamente
orientadas al entrenamiento del estudiantado para la presentacion de las pruebas de
estado, estas directamente dirigidas a evaluar el manejo de contenidos y a ofrecer un
contexto de ejercitacion que simule las condiciones en las que ocurre el examen

censal.

Con respecto a las practicas de evaluacién sobre el desempefio del alumnado se dijo
que se dan los criterios de evaluacion desde el comienzo del periodo, de modo que los
chicos conozcan cdmo van a ser evaluados y los tengan en cuenta para elaborar las

actividades propuestas en las clases:

(...) a los muchachos le doy los criterios de evaluacion de todas las clases, ellos saben como se va
a evaluar, qué se va a evaluar y a qué hora se va a evaluar. Entonces ellos tienen muy claros los
criterios de evaluacion. Entonces digamos, cuando hay una confrontaciéon y hay un dialogo frente
a como se estd llevando la evaluacion los estudiantes lo entienden, lo entienden porque yo
siempre les dejo claro, desde el primer momento les digo: “miren, los criterios de evaluacién son

los siguientes (...) [C1-Entrevista inicial-Profesor C]

En las observaciones de clase se identificaron practicas de evaluacién constantes a lo
largo de los periodos académicos y llamados a los estudiantes para que a lo largo del

proceso trabajen por mejorar sus desempefios de aprendizaje:

Profesor X: Muchachos, voy a hacer aproximadamente cuatro valoraciones fuera del examen...

quiero que quede claro eso para que después no tengamos inconvenientes, cuatro valoraciones
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fuera del examen, sin embargo, obviamente la primera de ellas... como en el periodo anterior,
obviamente es de argumentacién oral jsi? que hay unos que estan muy bien argumentados para
hablar con el compafiero pero no para hablar en clase, entonces la primera va a ser eso... Sin
embargo, esa valoracién no va a ser de que participe y levante la mano, tiene que tener un nivel
de argumentacion mayor que el que tuvo durante el primer periodo ;si me entienden? Tiene que
tener mas coherencia en sus argumentos, tiene que tener mayor propiedad para expresar esos
argumentos, y las otras personas en caso de que sea un debate o que no se encuentren de
acuerdo tienen que tener la posibilidad de contrarrestar esos argumentos de una manera propia y

constructiva ;estamos de acuerdo? (...) [C1-Observacion de clase 6-Grado 9°]

Se observé que al inicio de los periodos académicos los profesores comunicaron a los
estudiantes los indicadores de desempefiio de los que deberian dar cuenta al final de
los mismos, sin embargo lo presentado a los estudiantes tuvo que ver mas bien con los
aspectos de contenido que tendrian que dominar, no se identificaron indicaciones

descriptivas sobre lo esperado en su desempeiio:

O: Se dictan los referentes de la planeacién del segundo bimestre:

Meta de comprension:

2.1 El estudiante desarrollara comprensién sobre los procesos politicos y econdmicos que dieron
origen a la crisis del 29 y la consolidacién del fascismo

Indicadores de desempefio:

2.1.1 Analiza las causas y consecuencias de la crisis del 29

2.1.2 Identifica las caracteristicas del fascismo revisando los procesos dados en Italia, Espafia y
Alemania

2.1.3 Describe las causas y consecuencias de la segunda guerra mundial [C1-Observacién de clase

6-Grado noveno]

En otra clase:

O: N pide a los alumnos que alguno lea los distintos indicadores, quien lee lo hace desde su

cuaderno (...) Una nifa lee los indicadores: “1. Explica las categorias propuestas por la filosofia
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medieval acerca del problema de dios, 2. Explica los principales cambios que se dan con la llegada
de la edad moderna con los representantes en todos los campos de la revolucién. 3. Responde
cuestionamientos sobre cudl es la naturaleza del ser humano haciendo referencia a posturas de

diferentes autores. [C1-Observacién de clase 2-Grado 10°]

No obstante, las observaciones de clase dejaron notar que ocurrid un
acompafamiento activo al estudiantado durante las actividades propuestas para

orientar su trabajo y atender sus inquietudes:

O: (11:45) los estudiantes trabajan en la actividad de evaluacién. Se escuchan conversaciones
sobre lo que corresponde hacer. El profesor pasa por los grupos y atiende dudas de los
estudiantes sobre la actividad, por ejemplo, si hacen un mapa conceptual para cada &mbito o si
hacen uno que englobe todo. N también atiende preguntas sobre los temas que se deben tener
en cuenta, dos alumnas preguntan sobre quiénes eran los sofistas, buscando aclaracion [C1-

Observacion de clase 2-Grado 10°]

Asi mismo se observé una valoracion continua de los docentes a los alumnos sobre sus
trabajos y calificaciones, bien sea para conversar con ellos sobre su desempeiio

académico:

O: Mientras los estudiantes se organizan en parejas, N comienza a llamar a los estudiantes uno a
uno para ver sus notas, en esta conversacion con cada uno, el profesor dice a cada estudiante qué
evaluacion le hace falta, y si no han presentado el quiz les da oportunidad para que lo presenten
en esta clase, luego de hacer un rapido repaso individual revisando su cuaderno (...) Todos los
estudiantes del curso pasan a revisar sus notas con N, sea que tengan un buen desempefio como

que no lo tengan. [C1-Observacién de clase 2-Grado 10°]

O para dar una valoracién a los avances y limitaciones en su proceso de trabajo en

clase:

O: El profesor manifiesta al grupo que con el gjercicio realizado se han cumplido los objetivos,

felicita a los estudiantes que mostraron su compromiso frente a la realizaciéon de los productos
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solicitados; y también su preocupacién con respecto a los estudiantes que poco participan en las
actividades propuestas y que requieren presion para realizar el trabajo asignado, al respecto
plantea:

Profesor X: Son aquellas personas que no argumentan, que su nivel de andlisis tanto escrito como
verbal es casi nulo, las personas que todavia estdn acostumbradas a la presion para trabajar.
Compainieritos: esas personas estan quedadas, no tanto quedadas frente al curso, vuelvo y repito
sino al proceso. Desen cuenta cudl es la ventaja... y ustedes se deben estar dando cuenta cémo
aquellas personas que ya estan participando un poco mas activamente desde el primer dia, que
estan tomando la cuestién mucho mas en serio se les estan yendo a las otras. [C1-Observacion de

clase 6-Grado 9°]

Las practicas identificadas con respecto a la evaluacion del aprendizaje son constantes
y en ellas se procura ofrecer un acompafiamiento y realimentacién permanente a los
chicos frente al trabajo realizado para la clase. No obstante, se identificé que los
indicadores evaluativos que orientan el aprendizaje, y de los que son informados los
estudiantes, corresponden mas a un conjunto de indicadores tematicos que describen
la forma en que deben poder dar cuenta de los contenidos vistos en clase. Si bien, las
actividades desarrolladas en clase buscan generar aprendizajes que van mas alla de los
contenidos, estos propdsitos de aprendizaje no son parte explicita de los logros a
alcanzar por parte del alumnado. De otro lado, se perciben dos tipos de practicas
evaluativas unas efectivamente relacionadas con el marco de la “Ensefianza para la
Comprension” (EpC), y otras dirigidas al entrenamiento de los chicos para la prueba de

estado y orientadas a la evaluacién de contenidos.

5.1.3.4 Desarrollo del marco pedagdgico
La “Ensefianza para la Comprension” (EpC) se sigue en el desarrollo de propuestas

didacticas, pero la propuesta pedagdgica no es tan consistente al plantear los logros de
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aprendizaje de los estudiantes y al hacer su evaluacién. En las observaciones de clase,
se registré que hay un esfuerzo por desarrollar proyectos interdisciplinarios con otras
areas encaminados a favorecer la reflexién de los chicos sobre sus proyectos de vida,
estos se plantean como “tdpicos generativos”. De acuerdo con la EpC, éstos son el
punto de partida del diseio curricular, corresponden a una formulacién de lo que se va
a estudiar que motive la curiosidad del alumnado, que a la vez tenga conexiones
directas con la experiencia de los estudiantes y con otras asignaturas, y movilice
procesos de indagacion en la clase con el fin de generar un marco para el aprendizaje
activo de los alumnos (Stone, 2008). En la siguiente cita se hace alusién a un tépico

generativo:

Profesor X: El tépico se nos va a ir semestral, no lo vamos a hacer bimestral sino semestral porque
vimos que sus papas estan colaborando resto en el topico, estan trabajando, estdn enviando
documentos, estan enviando fotografias entonces lo alargamos y estamos por ahora semestral...
dependiendo de coémo nos vaya y de los resultados que ustedes también den pues se nos puede
ir para todo el afio ;si? la idea es tener un buen tépico y camellarlo bien.

O: Se dictan los referentes de la planeacién del segundo bimestre:

“Hilo conductor: ;Quién soy yo? ;Cémo me veo en el futuro? ;En qué soy bueno? ;Qué esperan
los deméas de mi? ;Qué pienso de la vida? ;Qué quiero hacer? y ;Qué puedo hacer? Topico

generativo: jQué inventa!” [C1-Observacion de clase 6-Grado 9°]

No obstante, los “tépicos generativos” no son el punto de partida del trabajo en el aula
como parte del avance de las asignaturas, mas bien se constituyen en proyectos que se
realizan junto a otras areas pero que fluyen como iniciativas paralelas al desarrollo del
plan de estudios, en donde estan especificadas las temdticas y contenidos que los

estudiantes deben manejar en cada periodo.
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De otra parte, La EpC plantea que los desempenos de aprendizaje pueden ser de
distintos tipos. Inicialmente se proponen los de exploracion para acceder a los saberes
previos de los chicos, luego siguen los de investigacion guiada en los que se condensan
el desarrollo de habilidades de indagacién, y por ultimo, se proponen los de proyecto
final de sintesis en los que los estudiantes desarrollan distintos productos de
aprendizaje  en donde muestran su comprensién y su perspectiva personal. La
formulacién de los desempefios no sélo corresponde al desarrollo de unas actividades
de tales caracteristicas pues tienen conexion directa con el proceso de evaluacion del
aprendizaje al observar la forma en que se transita desde la exploracidon hasta el
proyecto final de sintesis (Stone, 2008). Los docentes del centro hicieron referencia al
desarrollo de distintas actividades como parte del proceso de ensefianza — aprendizaje
y relacionaron su formulacién con la propuesta que se hace desde el marco de la
“Ensefianza para la Comprension” (EpC) para el desarrollo de distintos tipos de
desempeiios del alumnado con el fin de favorecer su comprensién, al respecto el

profesor C menciono:

Bueno, las estrategias yo las trato de variar bastante, l6gicamente aqui frente al modelo
pedagdgico hay unas etapas: etapas de exploracién, otras etapas de investigacién guiada, hay
otras etapas de proyecto de sintesis. Entonces frente a la exploracién, uno puede explorar de
diversas maneras, por ejemplo a partir de preconceptos, a partir de algo que decia Bachelard que
era sobre la vida cotidiana, frente a la vida cotidiana qué conocen y qué pueden traer. Se utiliza
también a veces la estrategia de cine-foros, musi-foros también, las utilizo también en ocasiones.
Ya en la parte de investigacién guiada, ya trato siempre de ligar eso que ya se explord con un
componente tedrico; entonces ahi ya adelantamos lecturas, frente a esas lecturas se pueden hacer
resimenes, se pueden trabajar mapas conceptuales si el texto lo requiere, se pueden trabajar

cuadros sindpticos, mapas de ideas. Esas las estrategias que utilizaria en la investigacion guiada. Y
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ya en proyectos de sintesis ya depende del acuerdo que se haga con los estudiantes porque a
veces nosotros como docentes queremos imponer un tipo de trabajo pero a veces es bueno
dialogarlo con ellos ;Si? entonces mirar qué proyecto de sintesis se puede hacer, si de pronto se
puede hacer a partir de un video, o una presentacion Power Point (...) [C1l-Entrevista inicial-

Profesor C]

Y la profesora K, dijo:

De acuerdo a la metodologia que el colegio tiene que es la ensefianza para la comprensién, pues
ahi uno digamos se guia un poco. Y primero iniciamos con actividades de exploraciéon que es
permitirle al estudiante que observe, que reflexione, que investigue, que sea él mismo quien
halle la importancia de conocer acerca de algo que uno propone. [C1-Entrevista inicial-Profesora
K]

Si bien, los docentes conocen el marco conceptual de la “Ensefianza para la
Comprension”, lo planteado se relaciona mas con el desarrollo de una serie de
actividades con diferentes caracteristicas pero que no logran compaginarse del todo
con el proceso de evaluacidén del aprendizaje, pues no se hace una formulacién
explicita del tipo de desempefios a observar en el estudiante cuando realizan las
distintas actividades propuestas; y de otro lado, se enfatiza tanto en el plan de
estudios como en la planeacidn del periodo, en el logro de aprendizajes de contenidos,
no tanto en otros relacionados con el desarrollo de habilidades de indagacién o la
exposicidon de las propias comprensiones a través de distintos recursos expresivos.

Por otra parte, algunos aspectos relacionados con las condiciones en las cuales ocurre
el proceso de ensefianza — aprendizaje en el centro inciden en que no sea posible
implementar adecuadamente el marco de la “Ensefianza para la Comprension”, entre

estos los profesores identifican que un elevado nimero de alumnos por salén no



227

favorece la realizacién de un seguimiento mas cuidadoso e individualizado de los

aprendizajes de los chicos:

A mi me gustaria tener menos estudiantes porque creo que el proceso de evaluacion es
fundamental, y creo que un buen proceso de evaluacién no es posible llevarlo con 350 o més
estudiantes. Ehh creo que un proceso de evaluacién significativo implica como la posibilidad de
hacerlo... casi que personalizar la evaluacién, para acompafar por ejemplo al estudiante en su
proceso de escritura, darle una retroalimentacion mucho mas efectiva (...) [C1-Entrevista inicial-

Profesor L]

Adicionalmente, se manifesté que la atencidon a posibles requerimientos en la
preparacion de los estudiantes para el examen de estado, como por ejemplo la
seleccion de los temas de estudio, hace dificil trabajar con el alumnado tépicos que
motivarian los intereses de los estudiantes y el profesorado, y que podrian estar mas

vinculados con el fomento de las capacidades analiticas frente a la realidad nacional:

(...) que eso va de la mano de una categoria que nos llama mucho la atencién que se llama
reconstruccion de la memoria historica, si a mi me permitieran, yo meteria una catedra de
conflicto armado aqui en el colegio para décimo y para once, que los estudiantes reconozcan la
historia del conflicto, que no lo vean como datos estadisticos ni como fendmeno televisivo (...) Yo
lo haria, pero pues obviamente no hay ni el tiempo ni la disponibilidad para hacerlo (...) Entonces
esa catedra que seria mucho mas vocacional, mucho mas carismatica de los profes porque a ellos
les apasiona ese tema, ehh pues se ahondaria en el conocimiento pero le aportaria poco a lo

gue necesitamos que es ICFES. [C1-Entrevista inicial-Profesor N]
La atencién al dominio de contenidos por parte del alumnado hace que se pierda de
vista la posibilidad de generar alternativas de disefio curricular que podrian ser mas

consistentes con lo propuesto por la “Ensefianza para la Comprension”, en la cita

anterior, es posible identificar que las posibilidades de estudio y analisis del conflicto
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armado en Colombia, y de ahondar de forma significativa en el conocimiento del
mismo, se consideran poco viables de cara a la necesidad de trabajar un conjunto de

contenidos dispersos y asi preparar a los chicos para la prueba de estado.

El énfasis que se percibe en el dominio de contenidos genera la necesidad de cubrir los
temas propuestos en el plan de estudios en cada periodo con el fin de poder avanzar
rapidamente a los siguientes. En las observaciones de clase se identificaron momentos
en los cuales se planteaba como necesario “correr” con el estudio de los temas para asi

atender lo dispuesto en el plan de estudios:

Profesor X: [dice a la clase] Son cuatro horas que vamos a trabajar Revolucién China ;Es suficiente
para trabajarla? Obviamente no, es muy compleja de entender, no solamente por el espacio que
ustedes ni siquiera se lo imaginan sino también por los nombres y procesos que se dieron, esta
revolucién es menos trabajada que las otras revoluciones que hemos visto ;Si? y atraviesa los
conflictos que ya hemos visto, atraviesa tanto la primera guerra mundial como la revolucién rusa y
una parte de la segunda guerra mundial, que nosotros todavia no hemos visto; entonces es muy
compleja de entender. Yo no estoy acd planteando que ustedes van a quedar duchos en el
proceso de la revolucion china pero si es necesario que ustedes por los menos reconozcan el
contexto en el que se dio, que reconozcan algunos autores y algunos procesos que se dieron
frente a ese espacio geografico ;Si estoy siendo claro?.. ;Como vamos a trabajar? Obviamente

como hemos venido trabajando con anterioridad (...) [C1-Observacion de clase 5-Grado 9°]

Asi mismo, la finalidad de algunos temas de estudio se justific6 a los chicos

mencionando que estos eran contenidos fundamentales para su preparacion del

examen de estado:

O: Luego N explica a los estudiantes como sera la evaluacion. Al respecto les dice que estudiaran
dos corrientes del pensamiento: el racionalismo y el empirismo y que se fijen en la forma como

termina la meta de comprension: “el arte como visién del mundo”, a partir de esto pregunta al
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grupo cual es el “ambito” que se trabajara en este periodo. Un chico responde “la estética”. Se
justifica el estudio del &mbito desde las pruebas Icfes:

Profesor N: En el Icfes hay varias preguntas que apuntan a eso de la estética, por eso nosotros en
el plan de estudios de filosofia vamos a dar unas pinceladas de lo que filoséficamente se debe

entender de toda obra artistica (...) [C1-Observacion de clase 5-Grado 10°]

Se identifica que el énfasis manifiesto en el estudio de contenidos tiene dos
justificaciones fundamentales: el cumplimiento de lo dispuesto en el plan de estudios,
y la preparacién para el examen del Icfes. La orientacién al dominio de contenidos
contradice lo propuesto desde la “Ensefianza para la Comprension”, donde lo clave es
justamente el desarrollo de un aprendizaje comprensivo por parte del alumnado que le
permita desarrollar sus habilidades analiticas, reflexivas y propositivas. Si bien, se
desarrollan actividades orientadas a generar una participacién activa del alumnado en
su aprendizaje y posiblemente en esos procesos se va mas alld del sélo dominio de
temas, hace falta que las intencionalidades por generar aprendizajes relacionados con
la comprensién sean mas explicitas tanto en la formulacién de planes de estudio, en
las practicas pedagdgicas, como en lo que se comunica al estudiantado sobre el tipo de

logros que se esperan de ellos.

5.1.4. Las condiciones del trabajo docente

En esta seccidn se trataran aspectos relacionados con el contexto en el que los
docentes ejercen su ejercicio profesional, se hara referencia a sus condiciones
laborales, sus dinamicas de trabajo conjunto, y sus disposiciones hacia el aprendizaje y
trabajo con los colegas, con el propdsito de mostrar las condiciones en las cuales

ocurre el disefio curricular en este caso. Para ello se han tenido en cuenta aportes
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provenientes tanto del profesorado como de los directivos, a través de las diversas

entrevistas realizadas, asi como lo identificado al respecto en la revision documental.

5.1.4.1 Condiciones laborales del profesorado
En los documentos institucionales del centro se plantea que el ejercicio docente es
dindamico y requiere el mejoramiento continuo, para ello se prevén mecanismos que

contribuyen a un acompafiamiento para tal fin, entre estos se proponen:

1. La elaboracién de un plan de mejoramiento anual por parte de cada docente

gue es seguido y realimentado por parte de sus jefes y comparieros,

2. Las observaciones de clase por parte de jefes y entre pares con el fin de

contribuir al mejoramiento de la practica pedagdgica, y

3. La realimentacion para la mejora en la evaluacién anual de desempefio.

Asi mismo, se valora a nivel institucional como meritorio el que un docente demuestre
interés e inquietud por el desarrollo tanto de su conocimiento disciplinar como

pedagdgico, y que haga innovaciones en sus practicas docentes.

Estas ideas con respecto a la accién docente en el colegio permiten plantear que ésta
se concibe como una labor susceptible de mejora gracias a los mecanismos que el
centro ha estipulado para contribuir a ello, y que se prevé una continuidad de los
profesores con el fin de que efectivamente se beneficien de estas acciones. No

obstante, se encontré que los docentes tienen poca continuidad en su puesto de
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trabajo39 y quienes fueron entrevistados manifestaron que esto redunda en una débil

continuidad de las iniciativas pedagdgicas y propuestas curriculares:

Profesora D: Y la continuidad porque digamos si aqui todos... es como el suefio de cada uno su

plan de estudios, y ¢si tu dejas tu trabajo ahi y no sigues? Por X, Y... pues tu trabajo quedo ahi

porque quien va a venir le va a parecer o no le va a parecer.

Profesora G: No se sabe si le va a gustar o no le va a gustar.

Profesora D: Ese ciclo ahi... tu vienes das tu aporte y te vas.

Profesora D: Luego tu vienes, recibes, y te vas [C1-Entrevista grupal a profesores]
En la poca continuidad de los docentes inciden factores tanto internos como externos,
con respecto a los segundos se tiene que en los ultimos afios se han realizado
concursos docentes para el ingreso a las plazas de los colegios publicos de la ciudad,
estas ofrecen un contrato indefinido, y buena parte de quienes han accedido a estas
plazas provienen de centros educativos privados como el de este caso; por otro lado,
ya que la mayor parte de estos docentes tienen un contrato a término fijo por once
meses, estan dispuestos a buscar opciones laborales que les ofrezcan mayor
estabilidad. Estas situaciones son reconocidas por los directivos del centro y plantean

que la estabilidad del profesorado constituye uno de los retos principales de cara al

fortalecimiento del centro educativo:

Tenemos que disminuir la rotacién de docentes, o sea eso es un reto para mi, porque yo digo
que yo soy una facultad de educacién muy buena, yo les ensefio Ensefianza para la Comprension,
yo les ensefio sobre calidad, los formamos en una identidad gimnasiana de maestro: el orden, el

cumplimiento ;no? y entonces se te van... y entonces vuelva y empiece. [C1- Entrevista a rectora]

39 . . . ;. . .

Durante el proceso de recoleccién de informacidn (dos semestres académicos) hubo un continuo iry
venir de profesores del area de ciencias sociales, sélo dos de los docentes del equipo tenian una
permanencia de mas de tres afios en su puesto de trabajo.
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La corta permanencia del profesorado en la institucion incide en las escasas
posibilidades de aplicacién de la formacidén docente que se hace al interior del Colegio,
y hace que los esfuerzos formativos deban ser reiniciados cuando los profesores se van
y llegan nuevos maestros. Asi la continua rotacién de docentes genera una débil
continuidad tanto en el trabajo alrededor del curriculo, como en el desarrollo de la

propuesta pedagdgica del centro via la capacitacion del profesorado.

5.1.4.2 El ejercicio del liderazgo escolar para favorecer el aprendizaje

En los documentos institucionales del colegio se plantea de forma enfatica que el
aprendizaje y el bienestar de los estudiantes es el propdsito primordial de todas las
acciones que se generan en la instituciéon. De otra parte, se manifiesta que el
desarrollo profesional de los docentes es vital para que las acciones educativas
redunden en el beneficio del alumnado, al respecto las directivas también sefialaron

que la capacitacion del profesorado es de suma importancia:

(...) para mi siempre ha sido prioritaria la formacién de las personas porque yo si creo que si yo
tengo maestros bien formados las cosas marchan mucho mejor entonces pues por eso hay unos
espacios de capacitacion: hay unos espacios al principio de afio, los martes, en junio (...) [C1-

Entrevista a rectora]

Los espacios de capacitacidon en el centro han tenido como propdsito formar a los
maestros en los principios que orientan el proyecto pedagdgico institucional del
colegio, y adicionalmente prepararlos para la implementaciéon del marco pedagdgico
del centro: la “Ensefianza para la Comprension” (EpC). Con el fin de favorecer unos
espacios de formacidn en los que se dé una mayor interaccién y reflexividad entre los
docentes se han venido generando nuevas alternativas de capacitacion tales como la

observacion entre pares, o la discusion colegiada, que tienen como finalidad situar la
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formacidn en el contexto de la actividad pedagdgica para que esta pueda ser analizada
y mejorada.

Los directivos del centro manifestaron que se han brindado posibilidades a los
docentes para que planteen su puntos de vista y participen activamente en el disefio y
desarrollo de los planes de estudios, no obstante, se identifican perspectivas
antagodnicas entre los actores ya que los directivos resaltan las posibilidades de
participacion del profesorado mientras que los docentes manifiestan no sentirse tan
participes. Al respecto, las opiniones son contradictorias al hacer referencia a la
criticidad que se atribuye como propia el equipo docente de ciencias sociales, por un

lado los lideres la consideran una fortaleza:

(...) pero me gusta que sean criticos, el dia que un area de ciencias sociales no sea critica es una
mala area, es decir estan haciendo mal el trabajo porque a ellos les pertenece y les corresponde,
yo un poco les alcahueteo que lo sean ;si? pero si creo que el tema de la criticidad me parece que
es un tema sano en esta area. Son creativos, se inventan cosas, tienen el foro de, y hacen el panel
de, y participan en la semana por la paz con sus ponencias. O sea, participan y ellos tiene un

impetu que me parece es una cosa muy buena. [C1-Entrevista a director de estudios]

Por su parte, profesores del equipo de ciencias sociales sefialaron que esta criticidad
no era bien recibida por parte de algunos de sus colegas y por tanto se consideraba

como una particularidad que podia llegar a ser no bien vista:

(..) curiosamente el docente de ciencias sociales si tiene una caracteristica que la he visto en
mucho en otros lados, y es que es muy critico (...) Entonces esa personalidad hace que sean
personas que todo el tiempo presenten su postura, que contra argumenten, que vayan en contra
de y también eso puede ser tomado como malo ;no? una persona que todo el tiempo estad
renegando del sistema, que esta criticando pues no suele ser bien vista (...) [C1-Entrevista inicial-

Profesor N]
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Asi mismo, los docentes manifestaron que algunos procedimientos relacionados con la
gestion de la informacidon en el centro y el registro de procesos académicos les

restaban espacios para el trabajo pedagdgico con el alumnado:

Bueno, ya lo que pasa es que por politicas nacionales y demas, y estandares de calidad, pues hay
que llenar cierto tipo de informes, formatos, requisitos, acd también estamos en el tema de
calidad ISO 9001, por medio de la norma Icontec... entonces digamos que eso dificulta el trato
directo con los estudiantes entonces este es un trabajo mas administrativo que pedagdgico, eso

son como inconvenientes dentro del proceso (...) [C1-Entrevista inicial-Profesor E]

Al respecto, los directivos sefialaron que era necesario reenfocar los lineamientos
institucionales con el fin de favorecer escenarios de trabajo conjunto para fortalecer el
desarrollo de la propuesta pedagogica y generar un ambiente de trabajo que

promueva una mayor motivacién para el profesorado:

Yo creo que el horizonte tenemos que mejorarlo, y obviamente hacer un cambio en la misién, en
la visién, en la politica de calidad... entonces eso me va a tocar el PEI (..) el PEI tiene que
convertirse como en un norte, y entonces ahi va a pasar lo que te digo yo de por qué esa idea me
parece tan buena, porque pues tenemos que pensar qué es lo que no hace enamorar a la gente
(...) [C1-Entrevista a rectora]
Los profesores del area, a la vez, manifestaron que era necesario contar con mas
espacios para trabajar en torno al fortalecimiento del plan de estudios, de modo que
éste verdaderamente pueda recoger las modificaciones que van considerando como
necesarias a lo largo del desarrollo del afio escolar, para que asi se constituya una

dinamica de trabajo constante alrededor del analisis de los logros de aprendizaje de los

chicos y del trabajo de aula:

(...) el ideal seria que se le hiciera un seguimiento constante [al desarrollo del plan de estudios], o

sea que fuera constante porque uno ve muchas cosas durante el afio, y uno dice: "bueno, yo
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puedo hacer esto”, pero lastimosamente se concentra en esa época [final del afio escolar]. Ese es
el trabajo fuerte de esa época, es enmarcarnos dentro del disefio curricular de ciencias sociales
(...) pero me gustaria que existieran [mas espacios de trabajo alrededor del plan de estudios]
porque es importante ;Si? es importante porque uno ahi puede entrar a un proceso de
evaluacién y evaluar también el disefio curricular, y decir: “bueno en este momento esto esta

funcionando, o no esté funcionando, y qué podemos hacer? [C1-Entrevista inicial-Profesor C]

Los directivos reconocen el hecho de que los espacios de trabajo, en particular,
alrededor del plan de estudios son insuficientes pues el trabajo se concentra en el
momento de cierre del afio escolar y por distintas razones puede que no sea el

momento mas idéneo para realizar una evaluacién exhaustiva a lo largo del afio:
(...) entiendo que estamos cerrando afio, que estamos cansados, que estamos agotados, entonces
puede que la participacion... y mira que yo nunca la he intentado siquiera estimar, puede que la
participacion sea pensada para que sea activa, colaborativa, constructiva, pero es probable que
también sea en los escenarios que no sean los mejores. [C1-Entrevista a director de estudios]

Por tanto se reconoce como necesario generar mas espacios a lo largo del afio para
fortalecer la capacitacion de los docentes a través de espacios que permitan una
interaccion entre el profesorado alrededor de su trabajo, y dentro de la cual se realice
un ejercicio constante de revision del plan de estudios pero en conexion directa con el

analisis de los procesos de ensefanza — aprendizaje que se han venido adelantando:

(..) yo quisiera permitirle a otros profesores que también fueran y se capacitaran para que
vengan... porque este aflo mandamos a cuatro que todos son jefes de area entonces eso es muy
importante porque esa es la idea de que quien sea jefe de &rea pues tiene que tener esas
posibilidades. ;Qué mas haria yo? No y mirar de verdad como hacemos para amarrar lo de la
revision del plan de estudios, que creo que eso también ayudaria a fortalecer las practicas. [C1-

Entrevista a rectora]

Puede afirmarse que este centro educativo estd en un momento de cambio hacia un

tipo de liderazgo que favorezca mas la capacitacidon y el desarrollo docente en su
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espacio de trabajo para que esta redunde tanto en la calidad de las practicas de
ensefianza — aprendizaje, como en el aprendizaje de los estudiantes. En este camino,
se ha venido considerando la necesidad de brindar mas espacios de autonomia al
docente para que este se pueda sentir participe del disefio de las orientaciones
educativas y asi desarrollar un mayor sentido de pertenencia y compromiso con la

Institucion.

5.1.4.3 El trabajo conjunto del profesorado

A lo largo del proceso de trabajo de campo se observd que las interacciones entre los
docentes del equipo de ciencias sociales se orientaron a brindar retroinformacion y
apoyo sobre sus practicas docentes. Los profesores plantearon que hacian reuniones
en las cuales disefiaban estrategias para acercar a los alumnos de formas significativas

a los contenidos propuestos en el plan de estudios:

(...) digamos en el seguimiento de casos por ejemplo de los nifios entonces ya nos reunimos los
profesores que estamos, que les damos ahi, miramos estrategias conjuntas, o hacemos trabajos
conjuntos, en la planificacién... en las planeaciones nos sentamos muchas veces a mirar: "bueno,
usted qué va a dar, cbmo logramos interrelacionar ahi, qué trabajo les pedimos, cbmo hacemos”,
también como para que los niflos noten que no es cada uno por su lado sino que también hay
una uniéon ahi; y que ellos sientan también cierta responsabilidad de nosotros hacia ellos. [C1-

Entrevista inicial-Profesor B]
También hubo interacciones orientadas a intercambiar los planes de clase para que
sean revisados por los colegas y en ese proceso se proponen mejoras a los mismos, o

se sugieren materiales que podrian ser utilizados para lograr los propdsitos de

aprendizaje enunciados:
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Ellos me la revisan, la idea es que nos retroalimentamos, entonces yo me retroalimento con el
profesor C, con el profesor N, nos miramos... a veces miramos planeaciones anteriores en las
cuales uno pega un articulo, un tema o alguna presentacion muy buena, claro... si, siempre
intentamos hacer eso siempre y cuando el tiempo nos dé (...) tenia la lista de unos libros ahi del
Bogotazo y eso, los clasicos, y en fin... cuando yo le pregunté a el profesor C, él me propuso uno
que se llama Calle 13 o Calle Décima, algo asi, no lo recuerdo bien, y entonces: “léanse este libro
que es el desarrollo del Bogotazo y del frente nacional pero es mas cercano”, y como no, que los

muchachos lo leyeron y les gusté. [C1-Entrevista inicial-Profesor X]

En este contexto, el profesorado perteneciente al equipo docente de ciencias sociales
manifestd una valoracidn positiva de la interaccidn con los colegas para el aprendizaje,
reconocieron a sus compafieros de equipo como profesionales que aportan en su
trabajo, y que la relacién con ellos incide en su desarrollo profesional, este tipo de
interaccion llevd a considerar a algunos de ellos que el colegio es en si un espacio que

les permite aprender:

Digamos que el haber llegado incluso a este colegio me ha permitido comenzar a repensar mi
practica pedagodgica. Si, la he podido repensar, he podido implementar otras alternativas de
generar ese proceso de formacién con los estudiantes. [C1-Entrevista inicial-Profesor C]
Con el fin de generar oportunidades de intercambio y de aprendizaje al interior del
equipo, el grupo de docentes ha venido trabajando en un espacio para la socializacién
de iniciativas personales de investigacién en el aula, este espacio es altamente

valorado como parte de su desarrollo profesional:

Profesor N: (...) hablo de esta puesta en escena de nosotros aqui en el area porque sabemos que
ninguna otra area lo hace. Nos ha funcionado y nos ha enriquecido mucho mas que lo que
hacemos a diario (...) es como el momento de desfogue, de venir a decir: “mire, tengo un suefio,

quiero investigar tal cosa, me gusta mucho este tema”. Y también otra cosa que nos ha pasado es
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sorprenderse de lo que el otro tiene como persona, de las ideas que se le ocurren (...) [C1-
Entrevista grupal a profesores]
Como lo dice el docente, este espacio ha sido generado al interior del equipo, como un
proyecto del grupo mas no institucional, y se ha convertido en un espacio de estudio
que les permite salir de la rutina para dar a conocer sus intereses y las iniciativas que

han venido adelantando en su trabajo en el aula:

(...) el proyecto de investigacién, puede que no sea algo institucional pero que si para nosotros
representa, representa cosas, si, mas allad de que el jefe se siente con nosotros a darnos una serie
de cosas que toca hacer ... sino que también nos escuche, sentarnos a escucharnos como
pedagogos, nuestras experiencias también, nuestras clases: qué hicimos en clase, qué no hicimos
en clase... digamos que todas esas cosas nos nutren mucho como area también. [C1-Entrevista
inicial-Profesor B]
Los proyectos han tenido la intencién de generar ambientes de aprendizaje que
trascienden las temadticas aisladas, asi se han propuesto trabajos para analizar el
conflicto colombiano, y para llevar a los estudiantes a manejar distintas fuentes de
informacidén en el animo de reconstruir la memoria histérica frente a hechos puntuales
del desarrollo del conflicto nacional, como por ejemplo la configuracién de grupos
armados en zonas particulares del pais. De otro lado, hay otros que se constituyen en

esfuerzos por intervenir directamente la practica pedagdgica, por ejemplo, al analizar

las propias practicas de evaluacion del aprendizaje y promover cambios en ellas.
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Se sefiala que este tipo de interaccidon avanza en paralelo con la realizacién de las
tareas administrativas relacionadas con el diligenciamiento de documentos y la

planeacion de jornadas comdnmente relacionadas con el drea de ciencias sociales™.

En las reuniones del drea mas alla de seguir la agenda de qué debemos entregar, mas alla de
hacer ese seguimiento, también buscamos un pequefio espacio para compartir con los
compaferos; entonces mas alld del refrigerio es como el momento de hacer alusion a algunas
inquietudes frente a la institucion, frente a lo que estamos haciendo, o incluso mostrar avances de

nuestros propios proyectos. [C1-Entrevista inicial-Profesor E]

Puede afirmarse que la presencia de estos espacios ocurre de manera informal como
una actividad a la que el grupo de docentes le encuentra un importante valor
agregado, tanto para favorecer su aprendizaje, como su bienestar en la institucidon
pues constituye a la vez un encuentro en donde prima la confianza y es posible

fortalecer las relaciones personales entre los compafieros:

(-..) no hay dia que uno no vaya de agrado a una reunién de area ;si? (...) nos agrada ir a mirar en
qué va nuestro compafiero, que estd pensando él, cbmo se esta pensando este cuento, qué quiere
hacer, es interesante también ir (...) digamos que también las relaciones se dinamizan mucho,
puedes descargar muchas cosas que tienes con ellos y se sabe que va a estar digamos que en

confianza. [C1-Entrevista inicial-Profesor B]

Si bien, para los docentes esta iniciativa tiene una alta valoracidn, se reconoce que el
desarrollo de sus proyectos duplica sus niveles de trabajo en tanto se adelantan de

forma paralela al desarrollo de lo propuesto en el plan de estudios, y no ha resultado

** En Colombia se desarrollan celebraciones de fechas de la historia patria, y estas se denominan en los
colegios como “izadas de bandera”. Usualmente, el area de ciencias sociales le corresponde planear y
ejecutar las celebraciones relacionadas con la independencia nacional o la conquista de América. Luego
de la formulacién de la Ley General de Educacién de 1994, cuando se planted la participacion de los
estudiantes en el gobierno escolar, resultd ser usual que se le diera también a los profesores de ciencias
sociales la responsabilidad de organizar los procesos participativos por los cuales se escogen los
representantes estudiantiles. Este conjunto de actividades corresponden a jornadas precisas del afio
escolar que deben ser planeadas y organizadas como parte de un conjunto de actividades paralelas a los
curriculos y que en escasas ocasiones se relacionan con proyectos formativos de mayor alcance.
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facil encontrar conexiones directas entre las propuestas de los docentes y lo dispuesto

en los documentos curriculares del centro.

Profesor N: Yo lo que siento es que asi como vamos estamos duplicando y triplicando el trabajo
(...) Entonces claro, terminamos el proyecto y terminamos completamente exhaustos jpor qué?
porque fue una cuestion adicional, que nos sorprende en el tiempo, que no la teniamos

completamente preparada ni vinculada al diario vivir. [C1-Entrevista grupal a profesores]

En esta situacion incide el hecho de que el plan de estudios se entienda como un
conjunto de temas y logros que deben ser cubiertos en cada periodo, en donde no
cabe la posibilidad de articular nuevas formas de organizacion curricular que
trasciendan las tematicas aisladas para favorecer un trabajo en el aula que desde su
inicio favorezca un aprendizaje mas significativo a través del desarrollo de iniciativas a
modo de proyectos. Paraddéjicamente es esta la propuesta de la Ensefianza para la
Comprensién (EpC), no obstante, esta forma de encarar el proceso de ensefianza —
aprendizaje resulta duplicando los esfuerzos docentes y haciendo que sus iniciativas

tengan una débil posibilidad de continuidad y desarrollo.

Asi mismo, las posibilidades que al interior del curriculo pueden existir para el
desarrollo de proyectos transversales*, se ven limitadas al estar planteado desde el
Proyecto Educativo Institucional que el desarrollo de los mismos esta bajo la

responsabilidad de areas especificas, asi se ha estipulado que la formacidn ciudadanay

A partir del desarrollo de la Ley General de Educacion de 1994 se ha estipulado que en las
instituciones educativas deben desarrollarse proyectos transversales orientados a todos los grados y en
los que participen conjuntamente tanto en su disefio como en su implementacion las distintas areas del
curriculo. Los proyectos transversales propuestos corresponden a las siguientes tematicas: educacion
ambiental, educacion sexual, educacién en derechos humanos, formacién ciudadana, y estudio de la
Constitucion politica de Colombia. Se espera que el desarrollo de estos proyectos ocurra a modo de
esfuerzos conjuntos en distintas asignaturas, o a través de actividades que pueden ir paralelas al
curriculo formal pero que hagan parte de la cotidianidad de los centros educativos. El propdsito de la
propuesta es favorecer el desarrollo de espacios de aprendizaje en los que de modo transversal se
integren distintos saberes, y a la vez, se favorezca el trabajo conjunto del profesorado.
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el estudio de la Constitucion colombiana corresponde al drea de ciencias sociales, esta

situacion cuestiona a algunos docentes:

Y también es otra problemética que eso [la formacién ciudadana] siempre lo agregan al area de
ciencias sociales y pareciera que fuera solamente el problema de nosotros, en todos... desde las
elecciones, en todos esos temas: “eso es de ustedes, ustedes veran” ;si? como si la democracia
digamos fuera algo solamente de nosotros y de alli el hecho de ser maestro no... ;no llama

consigo a eso, no trae explicito eso también? [C1-Entrevista inicial-Profesor B]

Esta formulacién institucional con respecto al desarrollo de los proyectos transversales
ha limitado las oportunidades de trabajo conjunto entre los docentes de distintas
areas. No obstante, hay algunos atisbos de trabajo entre docentes de distintas areas
del curriculo al promover el desarrollo de “tépicos generativos” que se abordan en un

mismo grado y desde diferentes asignaturas, al respecto se dijo:

(..) nos unimos varias asignaturas para hacer la misma cuestion y estar trabajando
mancomunadamente en algun curso; yo estoy por lo menos con noveno, aunque yo no soy del
comité de noveno, yo trabajo con el tdépico de noveno, les digo algunas tematicas, algunos
procesos que son importantes para que ellos vayan trabajando en el tdpico (...) en cada espacio
pues nosotros vamos dando desde nuestra disciplina algo que le aporte el pelado, pero eso ya es

mas coyuntural. [C1-Entrevista en profundidad final-Profesor X]

Como se dijo al abordar el desarrollo de los procesos de ensefanza — aprendizaje en el
area, éste trabajo alrededor de los “tdpicos generativos” se desarrolla como un
aspecto adicional a la ejecucion de los dispuesto en el plan de estudios, de modo, que
la propuesta de los tdpicos realmente no orienta el trabajo en el aula pues se
constituye en una actividad agregada a la que se le hace algin énfasis en distintas

asignaturas.
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Sobre la interaccidn del equipo docente de ciencias sociales puede afirmarse que como
grupo han venido construyendo espacios de trabajo y aprendizaje conjunto que
valoran altamente, sin embargo, estos han surgido por su propia iniciativa y con un
escaso apoyo institucional en tanto el desarrollo de sus reuniones y proyectos duplica
sus niveles de trabajo. De otro lado, las orientaciones institucionales no facilitan que
haya una mayor interaccion entre docentes de distintas asignaturas para promover el
desarrollo de una verdadera transversalidad, lo cual limita también las posibilidades de
fortalecer relaciones de colegaje entre el profesorado. No obstante, los docentes
tienen inquietudes y disposiciones para el aprendizaje, lo cual es muy valioso, y podria
ser el punto de partida de iniciativas que favorezcan el desarrollo de la Institucién via

la disposicién de sus mismos docentes.

5.1.5 La cultura docente presente en el caso 1

En este centro se hace un esfuerzo por capacitar a los docentes en torno a una
propuesta educativa y las acciones institucionales tratan de orientarse al cumplimiento
de los propdsitos formativos presentes en su proyecto formativo. Asi mismo, el colegio
estd viviendo un proceso de transito hacia un tipo de liderazgo mas colegiado, en
donde se favorezca la participacidn del profesorado y su cualificacién en actividades de
formacién permanente centradas en su ejercicio profesional.

Los profesores del equipo de ciencias sociales tienen concepciones acerca de los
procesos de enseiianza — aprendizaje cercanas a lo propuesto en las orientaciones
curriculares del MEN para el area, pero el disefio curricular en el que participan no
refleja dichas ideas en el plan de estudios. Este se formula alrededor de contenidos

que los estudiantes deben dominar, y difiere de las propuestas curriculares difundidas
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desde el MEN, ya que no se evidencia una integracion curricular ni un aprendizaje
competencial. A la vez ésta propuesta resulta contradictoria frente al modelo
pedagdgico del centro.

De otra parte, las dindmicas de trabajo conjunto alrededor del disefio y evaluacidon del
plan de estudios no han favorecido un tipo de interaccién en el que se haga una
revision critica de los propdsitos formativos del drea y de su organizacién curricular. No
obstante, el equipo docente de ciencias sociales si ha generado espacios de trabajo
conjunto alrededor de iniciativas que podrian favorecer la innovacién pedagdgica en el
area, pero estas posibilidades de innovacién de las practicas educativas en ciencias
sociales pueden verse obstaculizadas por la implementacidon de un plan de estudios
que enfatiza el dominio de contenidos y no favorece la integracién del conocimiento
social.

Ha resultado valioso corroborar que los docentes del equipo de ciencias sociales
valoran altamente la interaccién con sus compafieros puesto que les permite aprender
en su espacio de trabajo y consideran a sus colegas como profesionales idoneos. Asi
mismo, muestran disposiciones hacia el aprendizaje a partir de su propio ejercicio
profesional y voluntad de innovacidn pedagdgica. Esto resulta fundamental como paso
previo en la promociéon de dindmicas de trabajo conjunto que favorezcan el desarrollo
de “culturas de aprendizaje” en una organizacidon escolar, alrededor del desarrollo

curricular y el mejoramiento pedagdgico.
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5.2 Caso 2

5.2.1 Identidad de la institucion

Este caso corresponde a una institucién educativa publica que ha recibido estudiantes
en condiciones de vulnerabilidad provenientes de contextos sociales conflictivos del
sur — occidente de Bogotd D.C. El centro educativo, como varios colegios publicos de la
ciudad tiene mds de una jornada académica y varias sedes, en este caso hay dos sedes,
una principal (Sede A) en la que se ofrece educacién pre — escolar, primaria, secundaria
y media vocacional, en jornadas de la mafana y de la tarde. En la jornada de la mafiana
se cuenta con cerca de 600 alumnos, mientras que en la de la tarde con no mas de
400. En la sede anexa (Sede B) se ofrecen sélo los niveles de educacién pre — escolar y
basica primaria, en las jornadas de mafiana y tarde, en esta sede se cuenta con una
poblacion aproximada 400 estudiantes en cada jornada, que continua su educacién
secundaria en otros centros educativos de la localidad, dado que la sede A no cuenta

con la infraestructura necesaria para recibirlos.

El estudio de caso se realizé en la Sede A y con el grupo de docentes de ciencias
sociales de la jornada de la tarde, que en el momento de realizacién del trabajo de
campo estuvo integrado por dos profesores y dos profesoras, con una experiencia
profesional que oscila entre los diez afios y los mas de veinte afios. La Sede A funciona
como centro educativo hace cerca de veinticinco afios, la sede B fue anexada hace
doce anos como parte de una politica nacional orientada a favorecer el curso de los
procesos formativos del estudiantado en una sola institucion. Sin embargo, en este

caso, esto no ha sucedido en tanto ninguna de las dos sedes cuenta con la
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infraestructura fisica y docente que les permita atender de forma continua a la

totalidad del alumnado™.

Desde la anexion de la sede B, el Colegio tomd el nombre de la Sede A y se constituyé
un mismo Proyecto Educativo Institucional (PEl) en el que se establece que esta
institucion ha sido creada para desarrollar competencias integrales en el ser humano

de acuerdo a sus etapas de desarrollo:

(...) es una Institucion Educativa oficial, de educacién formal en los niveles de preescolar, basica y
media, creada para formar y desarrollar competencias integrales del ser humano, de acuerdo a su
etapa de desarrollo y aptitudes personales, que desde el conocimiento, la ciencia, la tecnologia y
el uso de herramientas tecnoldgicas didacticas, se forma para construir su proyecto de vida,
aportando al desarrollo de la comunidad, basado en los estandares, politicas educativas

nacionales y las necesidades del contexto. (Proyecto Educativo Institucional, p. 43)

En la formulacién de la propuesta educativa se resaltan las posibilidades de acceso al
estudiantado a la ciencia y a la tecnologia para contribuir al mejoramiento de sus
condiciones de vida, y en tal sentido, recientemente se han propuesto cambios en la
orientacion educativa institucional con el fin de ofrecer una educacion media
vocacional con énfasis en electromecanica y medios audiovisuales, en asocio con una
Institucion de Educacién Superior de la ciudad. De esta manera, se pretende que los

egresados de la institucidn no sélo cuenten con las herramientas que les brinda cursar

* |a formulacién de la Ley 715 de 2002 tuvo como propdsito fortalecer las instituciones educativas
pubicas, como parte de las acciones propuestas se planted un proceso de integracion de las
instituciones mediante la creacién de colegios completos, desde el nivel pre - escolar hasta el grado
once. En la ciudad de Bogotd se pasd de contar con 666 colegios administrados por la Secretaria de
Educacion, a 337. Este proceso implicé unir escuelas que se encontraban cercanas a centros educativos
mas grandes, no obstante, con el paso del tiempo la medida ha afectado el funcionamiento de los
centros pues estas ocurrieron en muchos casos sin procesos de consulta previa, afectaron el desarrollo
de los proyectos educativos institucionales, y dieron origen a colegios de grandes dimensiones vy
distribuidos en sedes que no siempre son cercanas entre si (Mifiana, C y colectivo de directivos 2004).
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una educacion secundaria basica, sino que tengan conocimientos que les permitan

continuar su formacion profesional en el énfasis seleccionado por la institucion.

Asi mismo, el proyecto educativo institucional propone una formacion para fortalecer
la autoestima del estudiantado, y apoyarlos en el desarrollo de proyectos de vida que
ayuden a mejorar las condiciones de sus contextos. Como parte del logro de este
propdsito de considera necesario promover un clima de aprendizaje que favorezca la

educacion de sujetos autonomos:

El Colegio (...) fundamenta su filosofia con el propdsito de promover en los diferentes estamentos
de la Comunidad Educativa la valoracion de la persona, centrada en el respeto por si misma y por
los demas, la responsabilidad y la autoestima. De esta forma se pretende que sus integrantes sean
los propios constructores de su formacion académica y personal, impulsando el desarrollo de sus
potencialidades, su autonomia y la adquisiciéon de valores y herramientas de aprendizaje y de
trabajo que les permita enfrentar sus retos ante si mismos y ante la sociedad. (Proyecto Educativo

Institucional, p. 43)

A la vez, se ha pretendido ofrecer un clima de aprendizaje afectuoso y democratico en
el que sea posible que los estudiantes vivencien una convivencia pacifica y desarrollen
habilidades para reconocer y respetar las diferencias, promover su autonomia, vy

contribuir a la generacidon de ambientes que permitan compartir experiencias:

(...) las relaciones de convivencia en el interior de nuestra institucién estan orientadas hacia:

* El desarrollo de practicas y actitudes en todos los miembros de la comunidad educativa, las
cuales les permita actuar y desenvolverse con autonomia en la vida cotidiana, estableciendo
relaciones afectivas y siendo conscientes de sus propias posibilidades y limitaciones.

* La construccién de un sitio de encuentro de nifios(as), jévenes y adultos, revaliddndose como un

espacio de socializacion y confrontacidn de experiencias, es decir, como proyecto cultural.
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* El educar y aprender a valorar la diferencia como una ventana que brinda la posibilidad de ver,
acercarse, compartir y comprender multiples modos de sentir, pensar, actuar y crear. (Proyecto

Educativo Institucional, p. 4 - 5).

De acuerdo a estos propdsitos formativos se pretende que los estudiantes en el centro
construyan un proyecto de vida desde el fortalecimiento de su autoestima y de su
autonomia para ser Utiles a sus familias y a la sociedad. Como parte de ello, se

proponen tres aspectos:

1. Que el alumnado debe tener buenas disposiciones hacia el aprendizaje

académico,

2. Deben tener una formacién axioldgica sélida basada en los valores de la

honestidad y el respeto, y

3. Estaran preparados para ser lideres y trabajar en equipo.

En este contexto, se concibe que la funcién docente puede asumirse desde un rol
comprometido con la comunidad que permita acercarse a la poblacion estudiantil a
través de relaciones personales mas flexibles, y asi extender el trabajo pedagégico mas

alla del aula de clase:

La reorientacion de la Practica Docente, en el sentido de extenderla a la comunidad permitiendo
que el maestro asuma un rol de compromiso, en la medida en que pueda acercarse a los
integrantes del proceso educativo en relaciones personales mas flexibles a la vez que extiende su
funcidon pedagogica mas allé del aula de clase, beneficiando a los estudiantes, mediante acciones
educativas, propiciando la formacién de ciudadanos competentes en el desempefio 6ptimo en

diferentes contextos sociales. (Proyecto Educativo Institucional, p. 3).

Asi, este centro educativo publico desde sus documentos institucionales tiene unos

propdsitos educativos dirigidos a ofrecer una formacidon que permita a sus alumnos
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superar sus limitaciones socioecondmicas, pero también pretende ofrecer un
ambiente de aprendizaje que los prepare para convivir de manera armodnica en su

cotidianidad, formular proyectos de vida transformadores y ser sujetos auténomos.

5.2.2 La formulacion de la propuesta educativa en el area de

ciencias sociales

En esta seccidn se hara referencia a la propuesta educativa de éste centro para el area
de las ciencias sociales, en su elaboracion se ha tenido en cuenta lo identificado en el
analisis de los documentos institucionales, y lo que al respecto aportaron los

profesores a través de las diversas entrevistas realizadas.

5.2.2.1 Finalidades educativas de las ciencias sociales

En el plan de estudios del area de ciencias sociales se dice que éstas constituyen un
conocimiento necesario para entender las circunstancias propias de los momentos
actuales y asi contar con herramientas que permitan transformar y mejorar las
condiciones de vida, en este sentido su ensefianza se orienta a promover una

perspectiva reflexiva, critica y transformadora:

La ensefanza de las ciencias sociales busca que el (la) estudiante transforme su realidad cotidiana
y que a su vez este conocimiento retroalimente la reflexién tedrica para proyectar unas nuevas y
mejores condiciones de vida para él (ella) y para su entorno y asi lograr verdaderamente la sana
convivencia y evidenciar el progreso de la ciencia en la justicia social (...) (Plan de estudios del

area de ciencias sociales, p. 6)

Los profesores del equipo de ciencias sociales, al plantear los propdsitos formativos del

area, manifestaron ideas consistentes con los propdsitos formativos del centro y con lo
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presente en el plan de estudios. En conjunto, sefialaron que una finalidad importante
del estudio de las ciencias sociales es la formacién de ciudadanos preparados para

convivir y ser criticos frente a sus realidades:

A ver por el contexto socio-econdémico de estos “pelados” jpara qué les sirve?... a estos chicos les
debe servir es para ser mejores ciudadanos, mejores personas (...) personas que sean capaces de

ser tolerantes, de ser reflexivas, de ser capaces de opinar (...) [C2-Entrevista inicial-Profesor 543]

Asi mismo, sefialaron que las ciencias sociales permiten que los estudiantes relacionen
lo que aprenden con sus vidas, y por tanto resultan necesarias para conocer el

contexto e identificar sus problematicas:

Porque muchos chicos no relacionan lo que aprenden con su vida entonces por eso es que
desertan y por eso es que pierden el interés [los alumnos dicen]: “pero yo qué tengo que ver con
los derechos humanos, qué tengo que ver con la participacién, o qué tengo que ver con la
Constitucion, jpara qué?”, cuando entonces se les ensefia a relacionar eso con su vida, se
apropian del conocimiento y saben que en realidad les va a servir para su vida cotidiana [C2-

Entrevista inicial-Profesora P]

En este sentido, los docentes manifestaron que el estudio de las ciencias sociales
permite que los estudiantes puedan convertirse en “criticos sociales”, cuestion que
constituye un paso necesario para que puedan ser agentes transformadores de sus

circunstancias de vida:

Bueno, una parte podria ser por el interés de conocer su espacio, de valorar su espacio, de que
hay que preservar jsi? y que para preservar lo que tenemos, y lo que “nos puede quedar”, entre
comillas digo yo por tanto despilfarro de las condiciones politicas en las que vivimos (...)
Entonces es también volver a los estudiantes criticos sociales, que no lean solo por leer, sino que

dentro de las tendencias de pensamiento de los autores pues que miren: “oiga esto tiene sentido

43 . epe
Los profesores del caso 2 se identifican con una letra a lo largo del texto para mantener la

confidencialidad. En la Tabla 7 puede verse una descripcion de la experiencia docente y de la formacion
del profesorado.
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0 no tiene sentido” ;si? y pues mirar a ver para qué nos sirve y qué podemos retomar. [C2-

Entrevista inicial-Profesor L]

Las ideas planteadas por los docentes como finalidades del estudio de las ciencias
sociales estan alineadas con los propdsitos formativos institucionales y del area. No
obstante, los estudiantes entrevistados al ser preguntados por las finalidades de
aprendizaje de las ciencias sociales dieron respuestas genéricas, por ejemplo,
mencionaron que el estudio de las ciencias sociales les permitia conocer hechos del

pasado:

Nifio 1**: [se refiere al estudio del proceso de mestizaje en América] Para mas o menos uno saber
qué tanto fue lo que se sufrié o se vivio bien en esa época, porque por lo menos a nosotros nos
decian que los espafioles venian aqui y no nos hicieron nada... y ahorita pues uno ya mas grande,
ya le dijeron bien las cosas, uno mas o menos ya entiende cémo fue todo lo que paso (...) [C2-

Entrevista grupal a estudiantes-Grado 8°]

También se refirieron a que lo aprendido en clases de ciencias sociales les podria
servir para un futuro, sin embargo, no situaron de forma especifica situaciones en las

gue vislumbren su utilidad:

Nifia 2: Que eso después nos puede servir mas adelante para pues ayudarle a otra gente...
Ent: ;Y ahora es importante, esto es importante por ejemplo hoy?

Nifia 2: Pues si porque uno aprende mucho, después le va a hacer falta lo que aprendié.

Ent: Ya ;y para ti por qué es importante lo que has aprendido en clase?

Nifio 2: Pues lo que ella nos ensefia nos sirve para las evaluaciones y luego para mas grandes

cuando estemos en la universidad [C2-Entrevista grupal a estudiantes-Grado 7°]

El alumnado entrevistado no hizo referencia a las posibilidades de las ciencias sociales
para comprender sus realidades y tener la posibilidad de transformarlas; las

entendieron como necesarias para saber del pasado y quiza utiles para un futuro, de

44 . ., , . .

En la citacién de los aportes del alumnado a través de las entrevistas grupales se ha mantenido la
confidencialidad. Se hard referencia a éstos identificando su género: nifio o nifia, y se presentara un
namero que corresponde a la identificacion que se le dio en la transcripcidn de la entrevista.
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modo, que no situan el estudio de las ciencias sociales como util y necesario en su
presente. Asi, puede decirse que las finalidades educativas que se le dan al area de
estudio desde los documentos institucionales y por parte de los docentes, al parecer,

no son identificadas por los estudiantes a partir de sus experiencias educativas.

5.2.2.2 Relacion de la propuesta formativa con las orientaciones curriculares
del Ministerio de Educacién Nacional (MEN)

A partir de la revision documental del plan de estudios puede decirse que los
propdsitos formativos planteados para el drea de ciencias sociales, y las orientaciones
pedagdgicas, son muy consistentes con respecto a lo planteado en el PEI sobre las
finalidades educativas de la formacion que pretende ofrecer el colegio, en tanto se
quiere brindar una educacién orientada al analisis de las realidades y a la formacién de

sujetos que puedan incidir en su transformacién.

El plan de estudios esta justificado desde los lineamientos propuestos por el MEN para
el drea de ciencias sociales. Sin embargo, hay una ambigliedad en el documento con
respecto a la organizacién del curriculo, ya que en varios apartes se propone trabajar a
partir de “ejes generadores”45 pero no se hace referencia alguna a ellos al plantear la

estructura curricular. Se mantiene una propuesta de trabajo por asignaturas, entre

* Como se ha planteado en el marco contextual, en los lineamientos curriculares disefiados por el MEN
se propone una organizacion curricular a partir de la formulaciéon de “ejes generadores”, estos
corresponden a topicos de estudio que integran de forma significativa conocimientos provenientes de
distintas ramas (historia, geografia, economia, ciencias politicas, antropologia, entre otras). Estos
tépicos pueden ser problemdticas sociales o ambientales, situaciones de la actualidad o temas
abarcadores, que permitan desarrollar en el aula procesos de aprendizaje en los que se desarrollen
competencias relacionadas con la indagacidn, con lo propositivo, y con la argumentacion.
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estas: economia y ciencias politicas, filosofia y ética; aunque de grado sexto a noveno

se trata de plantear una articulacion entre la historia y la geografia®.

Al revisar la estructura curricular en algunos grados y bimestres se identifica una
desalineacidn entre los propdsitos de aprendizaje y los desempenos que darian cuenta
de ellos, pues los Ultimos no corresponden a lo propuesto como metas de aprendizaje.
Por esta razdn, la revision de los desempefios supuso hacer una lectura cuidadosa del
material, y se tuvo en cuenta sdélo aquellos que tenian una formulacién clara y alineada
con las metas de aprendizaje de los distintos periodos académicos; los apartes no
alineados no se tuvieron en cuenta en este analisis, vale clarificar que estos fueron mas

frecuentes en la asignatura de filosofia.

En la revisidn de los desempeifios de aprendizaje que se proponen para los estudiantes
es posible identificar que la mayor parte corresponde al nivel elaborativo de
“comprension y aplicacion”, el cual compete a las siguientes acciones: “interpretar
hechos, comparar, contrastar, ordenar, agrupar; inferir las causas, predecir las
consecuencias” (Lépez, 2011, p. 83). Sin embargo, en la formulacidon de desempefiios
para ciencias sociales en los grados sexto, séptimo y noveno buena parte pueden
relacionarse con tipos de aprendizaje profundo de “analisis, sintesis y evaluacién”

correspondientes a las siguientes acciones:

Utilizar viejas ideas para crear otras nuevas; generalizar a partir de datos
suministrados; relacionar conocimientos de areas diversas; predecir

conclusiones derivadas. Comparar y discriminar entre ideas; dar valor a la

46 . . - P

Sin embargo, las observaciones de clase permitieron conocer que en algunas de las practicas de
ensefianza se separan temadticas relativas a la historia y geografia, y se abordan en momentos
diferentes.
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presentacion de teorias; escoger basandose en argumentos razonados; verificar

el valor de la evidencia. (Lépez, 2011, p. 83).

Aunque para el grado octavo los desempeios propuestos se clasifican en el primer
nivel de procesamiento de informacién en el desarrollo de una tarea, el “superficial”,
el cual se relaciona con acciones como las siguientes: “Observacidon y recuerdo de
informacién; conocimiento de fechas, eventos, lugares; conocimiento de las ideas

principales” (Lopez 2011, p. 82).

En los desempefios propuestos se identificd que en un buen nimero de ellos pretende
gue el estudiante relacione el conocimiento proveniente de las ciencias sociales con su
experiencia, y haga acciones con el mismo, como: sintetizarlo, relacionarlo con
situaciones de la actualidad, compararlo, o ejemplificarlo. Puede decirse que en el plan
de estudios se ha tratado de elaborar una propuesta formativa que favorezca el
aprendizaje significativo del drea, pero esto no es constante a lo largo de la propuesta;
en el documento hay apartes con una evidente desalineacién en su construccién, y
formulaciones en las que se favoreceria un aprendizaje de tipo “superficial”. En este
sentido, en la elaboracion del plan de estudios hace falta una perspectiva integradora,
interdisciplinar y de aprendizaje profundo que lo integre como totalidad bajo unas

orientaciones comunes.

Por otra parte, este andlisis permitié determinar la ausencia tanto de desempefios
como de propdsitos de aprendizaje dirigidos a que los estudiantes conozcan y manejen
los procedimientos con los cuales se genera el conocimiento social; de este modo, los

aprendizajes propuestos en el drea no se orientan a involucrar a los estudiantes en
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procesos de indagacion propios de las ciencias sociales y que podrian contribuir al

fortalecimiento de sus competencias argumentativas y propositivas.

Con respecto al conocimiento de los docentes sobre las orientaciones del MEN,
algunos de los docentes del equipo identificaron que los lineamientos propuestos por
el Ministerio para el drea de ciencias sociales constituyen una propuesta innovadora, y

reconocieron caracteristicas de la propuesta curricular alli presentada:

Pues son unas propuestas bastante innovadoras en muchos &mbitos ;no? Sobre todo en
cambiar los ejes generadores, como tratar de ver a las ciencias sociales mas como un
conocimiento inacabado, flexible (...) [C2-Entrevista inicial-Profesora J]

Asi mismo, manifestaron que la propuesta de lineamientos curriculares les resulta

interesante, y ofrece buenas posibilidades de trabajo en el aula:

Fueron un buen intento, el documento de lineamientos y la gente que trabajé en lineamientos
hizo un documento muy bueno, incluso supera por lejos los estandares... Es que usted cuando
mira las preguntas problematizadoras, las posibilidades que le da a uno para trabajar en el aula

son muy buenas. [C2-Entrevista inicial-Profesor S]

Con respecto a los estandares de competencias para el drea, algunos de los docentes
se manifestaron bastante criticos pues consideraron que su formulacién no atiende la
diversidad de los contextos educativos colombianos, y que por tanto suponer que esta
es la propuesta de aprendizajes para todos los chicos pasa por alto las limitaciones de
contextos como éste en el que se atienden estudiantes que viven en situacién de
vulnerabilidad social:

(...) como que no se acude a las particularidades de cada centro educativo, es muy distinto asumir

los lineamientos y los estdndares de un colegio estrato 6 a un colegio distrital. [C2-Entrevista

inicial-Profesora J]
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Otros relacionaron su formulaciéon con la presencia de intereses que pretenden
favorecer una formacion instrumental a través del desarrollo de una propuesta

educativa dirigida al entrenamiento de una poblacién no cualificada:

(...) este es un modelo de politica publica montado sobre una serie de discursos planteados desde
el Fondo Monetario, este es un modelo economicista, y sobre un modelo economicista pues
obviamente estos son los resultados (...) los estdndares que han matado el modelo educativo en

Colombia, si, eso es un error garrafal. [C2-Entrevista inicial-Profesor S]

Desde otra perspectiva, se dijo que los estandares de competencias son pertinentes y

presentan los aprendizajes bdsicos que debe lograr el alumnado:

Pues a mi me parece que son pertinentes y tratan de abarcar lo basico, lo minimo requerido que
un estudiante debe conocer con respecto a los temas de las ciencias sociales. O sea, seria como el

ideal (...) [C2-Entrevista inicial-Profesora P]

No obstante, también se dijo que los estandares planteaban un conjunto de temas que
los estudiantes deberian manejar, mostrando asi un desconocimiento de la propuesta
pues ésta sugiere un conjunto de competencias para trascender una ensefianza
tradicional de las ciencias sociales centrada en el dominio de un conjunto de tematicas
predefinidas. Esta percepcién también fue expuesta por otro docente que relaciona lo
propuesto por los estandares con la estructura tematica que ha venido trabajando de

tiempo atras, de modo que no identifica en ella alguna novedad:

(...) de hecho son parametros que ya estan determinados. Si uno ve por ejemplo los estandares...
cuando nacieron los estandares que los sacd el Ministerio de Educacion, por lo menos para mi
personalmente, yo no tuve ningun inconveniente porque lo crei muy acertado ;Si? entonces que
hay un proceso evolutivo de la historia, desde prehistoria, alld desde el big bang y todo el cuento

hasta la edad contemporanea, guarda como una relacién. [C2-Entrevista inicial-Profesor L]
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Si bien, se reconoce en los lineamientos de ciencias sociales propuestos por el MEN un
caracter innovador, y nuevas posibilidades para el trabajo en el aula, algunos docentes
se muestran criticos frente a la propuesta de los estandares de competencias pues
creen que limita las posibilidades del proceso educativo en el drea, o que no atienden
las particularidades de diferentes entornos escolares. A la vez, se identifican otras
perspectivas que entienden las propuestas como un conjunto prescrito de tematicas
dejando notar que podria haber un mayor acercamiento a su conocimiento para asi
identificar que estas iniciativas parten de referentes diferentes a lo que ya han

conocido.

5.2.2.3 El desarrollo del plan de estudios

Los cuatro docentes del area han participado en el disefio del plan de estudios, sin
embargo sus opiniones con respecto a su implicacién en el diseiio y evaluacion de la
propuesta formativa difieren, algunos se consideran participes activos y otros no,
guienes se consideran participes activos manifestaron simplemente que sus puntos de

vista eran tenidos en cuenta:

Si, me toman en cuenta, yo opino mucho con respecto a eso y me toman en cuenta. Sobre todo
porque llevo dos afios donde he trabajado con sexto, pero he trabajado en séptimo, octavo y

noveno, aqui y en otros colegios (...) [C2-Entrevista inicial-Profesor L]

Mientras que quienes no se consideraron participes sefialaron que el proceso de
trabajo alrededor de la propuesta curricular ha quedado estancado en lo que se hacia

anos atras, y en el uso acritico de lo presentado en los textos escolares para el area:

No, siento que nos quedamos estancados como de hace 10 afios en el mismo disefio curricular...
entonces es como coger un libro y mirar qué nos sirve del libro, y por salir del paso, y hay que

entregarlo y rapidito, organicemos. [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora J]



257

Las perspectivas de los integrantes del equipo alrededor de las dindmicas de trabajo
sobre el plan de estudios son claramente diferentes: unos consideran que hay un
trabajo activo, mientras que otros ven éste como un proceso estancado en el que no
ocurre una revision a fondo de la propuesta educativa. En este contexto, se reconoce
gue se trata de mantener alguna continuidad en el desarrollo de la formacién pero

adaptada a las consideraciones de cada docente:

[en la reunién de area] aqui hay que guerrear mucho, se trata de mas o menos mantener una
unidad de materia, y tratar de tener una cierta continuidad, adaptandola ya a lo que cada maestro

quiere y puede hacer. [C2-Entrevista en profundidad final-Profesor S]

Al hacer referencia a las dificultades del centro para desarrollar el plan de estudios
hubo acuerdo en plantear como obstdculo el hecho de que no se puedan desarrollar
los procesos educativos con continuidad. En primer lugar, se manifesté que la
poblacion estudiantil de la jornada de la tarde es muy cambiante, y que esta situacion

impide proyectar sus logros a largo plazo:

Aqui no se guarda la regularidad con los estudiantes que comienzan de grado sexto hasta grado
once, y sobre todo porque la jornada de la tarde no es tan apetecida como la de la mafiana (...)
llegan muchos muchachos repitentes, de otras regiones, desplazados si? entonces el proceso se
pierde, entonces hay que volver a retomar, casi que cada afio. [C2-Entrevista grupal a profesores-
Profesor L]
En segundo lugar, se planted que en la institucidn hay un desconocimiento frente a la
labor docente que los profesores desarrollan y sobre la necesidad de su continuidad,

asi se rompen los procesos generados por decisiones administrativas que no resultan

comprensibles:
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(...) institucionalmente no se ha trabajado en los procesos, no se respetan, entonces hay grupos
de grado interesantes que van trabajando muy bien con ciertos docentes o con los mismos
docentes del area... pero de manera inocua, y mas que inocua, sin responder a ninguna cosa
l6gica se cambian, se cambian, se sacan los chicos buenos, se mueven de jornada (..) [C2-

Entrevista grupal a profesores-Profesor S]

A las anteriores situaciones, se afiadi® como dificultad adicional la ausencia de
orientaciones institucionales para la gestion del curriculo, de modo que el disefio y
ejecucidn de los procesos de ensefianza — aprendizaje no cuentan con una orientacién
hacia el logro de propésitos institucionales conjuntos. A la vez, dado el caracter
publico del colegio, este resulta objeto de aplicacion de politicas educativas
cambiantes que no favorecen la continuidad de los procesos educativos®’. En este
escenario, los docentes reconocen que el PEl del centro existe como un conjunto de

orientaciones, pero que estas no toman cuerpo en el trabajo docente:

Como tal para el curriculo, y para el plan de estudios, y para lo que tiene que haber ahi est3,
aparece (..) Pero como tal no hay ninguna articulacién ni nada de eso. [C2-Entrevista inicial-
Profesora P]
Lo expuesto hace considerar al grupo de docentes que es necesario que en la
institucion se defina un derrotero que oriente su trabajo, y que se desarrolle un

liderazgo que promueva un trabajo articulado alrededor de un propésito comun:

7 Las recientes administraciones distritales han promovido una serie de reformas curriculares
discontinuas, situacion que ha generado en los centros educativos publicos la sensacidon de que sus
curriculos van y vienen de acuerdo a los requerimientos cambiantes de las administraciones. Por
ejemplo, se promovid hasta el afio 2012 una reformulaciéon curricular para la creacién de ciclos
formativos que luego no volvidé a ser retomada, dado que la siguiente administracion propuso unas
nuevas orientaciones encaminadas al desarrollo de un curriculo integral para la implementacion de la
jornada “extendida”. Si bien, las propuestas de la administracién distrital podrian tener en su
formulacién puntos de encuentro, estos no han sido comunicados con claridad a los centros generando
la percepcion de que se encuentran frente a requerimientos moviles y sujetos a las voluntades politicas
del momento.
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(...) lo primero que hay que hacer es que hay que hacerle un proceso de reingenieria al colegio
total, a todo nivel, entonces yo creo que la gran falencia de este colegio es esa. Lo primero que se
necesita es un proceso de reingenieria a nivel de la gestion administrativa, a nivel de la gestién en
el aula, en lo que tiene que ver con el trabajo con el estudiante, eso. Segundo término, basados
en ese proceso de reingenieria definir un norte serio, coherente, real. [C2-Entrevista en

profundidad final-Profesor S]

Se percibe que hay una usencia de orientaciones institucionales, y de un liderazgo que
genere una dindmica de trabajo articulada en torno a propdsitos comunes, esta
situacion es identificada por los docentes como un hecho que altera su trabajo en lo
relativo a las posibilidades de continuidad de los procesos educativos que generan con
el alumnado. Si bien, hay unas orientaciones propuestas en el PEl, los profesores no las
identifican como un horizonte de sus acciones, dejando notar que ha hecho falta un
proceso de apropiacion de las mismas, o incluso de participacién para su formulacién.
En este contexto, no se reconocen planteamientos curriculares y pedagdgicos que

institucionalmente dirijan el trabajo pedagdgico y curricular del area.

Sin embargo, a partir del andlisis de sus practicas, los docentes sefialaron como
necesario fortalecer su plan de estudios en lo relativo a la formacion ciudadana y para
ello han venido desarrollando una propuesta de trabajo que les permita articular la
formacién en ética y religion con la formacion en ciudadania. Esto resulta pertinente
pues se relaciona con los propdsitos formativos del drea pero también porque
contribuye a tener espacios de aprendizaje en los que se puedan tratar las realidades
de los estudiantes para llevarlos a reflexionar sobre ellas:

(...) antes teniamos la hora de religion, y la hora de ética, y la verdad en religion mirdbamos

como qué haciamos, como llendbamos ahi el hueco porque de pronto meternos en alguna

doctrina pues complicado porque eso ya no se puede... entonces nos limitdbamos a la historia de
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las religiones porque de nosotros ninguno tiene la especialidad en religion, nosotros somos todos
licenciados en ciencias sociales, y como que lo fuerte era pues la historia de las religiones;
entonces de ahi no saliamos. Pero ahorita uniendo las dos areas, ética y religion, y teniendo ese
espacio asi, y enfocandonos en competencias ciudadanas me parece muy pertinente, me parece
muy rico ese ejercicio porque es que de verdad que uno puede desarrollar muchas tematicas que
les sirven a ellos, y que pueden relacionar directamente con sus vidas que es lo importante. [C2-
Entrevista en profundidad final-Profesora P]

El trabajo alrededor de la formacion ciudadana ha resultado interesante para los
docentes ya que les ha permitido reorientar la manera en que se venia asumiendo
tanto la ética como la religién, con el fin de hacer de estos espacios ambientes de
aprendizaje mas significativos para los chicos y utiles para su desarrollo personal. Esta
iniciativa evidencia las posibilidades que puede tener el equipo para intervenir su
propio plan de estudios aunque no se perciba una orientacién institucional que

favorezca una dindmica conjunta de intervencién frente al curriculo del centro.

5.2.3 Las practicas de ensefianza y aprendizaje en el area de

ciencias sociales

En este apartado se presentaran los ambientes de ensefianza — aprendizaje en el area
de ciencias sociales, y la implementacion de la propuesta educativa del centro. Para la
elaboracién de esta seccidn se ha tenido en cuenta la informacién proveniente de las
observaciones de clase, de las distintas entrevistas realizadas al profesorado, y de la

revision de los documentos institucionales.
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5.2.3.1 Concepciones y experiencias de los profesores en la ensefianza de las
ciencias sociales

Los docentes del equipo de ciencias sociales al hacer referencia a sus creencias con
respecto a la ensefianza y el aprendizaje estuvieron de acuerdo en manifestar que los
procesos educativos que tienen continuidad les permiten conocer mads al alumnado y
generan mejores disposiciones hacia el aprendizaje, al plantearlo recurrieron a

ejemplificaciones provenientes de su experiencia docente en el centro:

(...) yo tuve unos chicos que los tuve desde sexto hasta once, yo creo que esa fue una de las
mejores clases que yo dicté con ellos porque ya habia un conocimiento profundo de los
estudiantes y de ellos hacia mi... o sea yo sabia cual era el contexto en el que vivian, sabia
perfectamente las condiciones familiares, si tenian algin problema (...) con ellos se generd una
dindmica muy buena porque no habia que gritar, no habia que organizar, sino que ellos ya
sabian como se organizaba el trabajo, qué esperaba yo de ellos en cierta medida, sabian a qué

atenerse y yo sabia a qué atenerme con ellos. [C2-Entrevista inicial-Profesora J]

En un entorno en donde la movilidad del alumnado es frecuente parece consecuente
notar acuerdo en que la continuidad de los procesos les permitiria favorecer mejores
aprendizajes, y a la vez, conocer mas a sus alumnos. De otra parte, hubo también
acuerdo al decir que los aprendizajes deseables en las ciencias sociales deben ir mas

alld de la memorizacion de la informacion:

Es més para nosotros en la tarde, no creo equivocarme pero no tenemos la percepcién de que un
muchacho en octavo debe saberse todos los paises y las capitales de América (...) Este es un
mundo multicultural, es un mosaico, la globalizacion, ver lo que integra la cultura mas que todo
¢si? pero no que efectivamente tiene que ser: "digame desde el norte hasta aqui cuéles son los

volcanes”, creo que no. [C2-Entrevista grupal a profesores-Profesor L]
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El equipo docente valoré6 como relevantes los aprendizajes que permiten a los
estudiantes analizar sus contextos y ser criticos frente a sus realidades, de modo que

sefialaron que sus acciones en el aula se orientaban a propiciarlos:

(...) yo los molesto para que vean las noticias, la television pero de manera critica, no que se
sienten a ver las noticias del espectaculo o de chismes, y les digo: “eso puede ser interesante para
ciertas personas pero para nosotros en este momento, no”; porque el futuro son ellos, y ellos son
los ciudadanos que ya estan por salir del colegio entonces las decisiones que se van a tomar son
decisiones que se estan aqui cocinando entonces tienen que ser mas criticos frente a lo que pasa

y a su entorno cercano. [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora J]

Asi mismo, se mostraron de acuerdo en que los estudiantes deben acercarse al
conocimiento social de forma significativa, por ello manifestaron necesario plantear al
estudiantado el para qué de lo que estudian, y relacionar esto con sus experiencias de

vida:

Pues procuro siempre que los nifios estén motivados, que siempre sepan para qué van a aprender
eso que estamos trabajando porque si no hay un “para qué” entonces es dificil porque entonces
ellos obviamente van a decir: "para qué vamos a recordar lo que sucedié hace muchisimos afos
si no tiene nada que ver con lo que nosotros vivimos”. Y siempre trato como de contextualizarlos
y decirles que todo lo que nosotros estamos viviendo en este momento es el resultado de un

proceso, y que ese proceso es importante reconocerlo. [C2-Entrevista inicial-Profesora P]

Con respecto a las experiencias formativas vividas por los docentes y que consideran
necesarias para el aprendizaje de las ciencias sociales, se resalté el hecho de que el
docente promueva el debate alrededor de las problemdticas sociales y siembre

inquietud en sus alumnos frente a ello:

Yo tuve un docente que me marcd mucho (..) Las clases aunque eran de religién no eran de
religién en si, eran muy politicas, eran muy de debate social, y creo que fue de los primeros que

me sembrd la semilla sobre eso (...) aprendi con él que el primer revolucionario que hizo un
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cambio con su posicién fue jJesus! mas revolucionario que ese ;cual? Y sobre eso se debatia,

sobre temas de tipo politico, de tipo social (...) [C2-Entrevista inicial-Profesor S]

Estas ideas con respecto al aprendizaje de las ciencias sociales pueden relacionarse con
la consideracién de que éstas son necesarias para ser critico y transformador frente a
la realidad. Al docente del area le corresponderia un rol orientado al desarrollo de la
criticidad en el estudiantado. Por otro lado, las experiencias formativas de los docentes
también los han llevado a tener en cuenta que su aprendizaje requiere viajar y conocer

otros lugares:

(...) las profesoras [de ciencias sociales] eran muy buenas profesoras... las tres que tuve habian
viajado muchisimo, las tres eran solteras y se habian ido a viajar y a conocer medio mundo, y
entonces los relatos de ellas eran bastante interesantes, nos mostraban fotografias y cosas que
habian traido de sus viajes, y a mi me llamaba mucho la atencién, y yo decia: "yo quiero algo asi,
yo quiero ensefiar sobre eso, poder estar en otros lugares, poder trasladarme”... a través de su
clase poder trasladar a otro estudiante a otro espacio fisico, a otro espacio temporal (...) [C2-

Entrevista inicial-Profesora J]

De modo, que estas experiencias han llevado a la consideracion de que el estudio del
area posibilita acercar a los alumnos a otros contextos de vida, a otros paisajes, para

asi ampliar sus referentes.

Las concepciones y experiencias de los profesores en ciencias sociales permiten
identificar que sus ideas se orientan al desarrollo de practicas que fomenten en sus
alumnos un aprendizaje significativo para que puedan ser criticos frente a sus
contextos. Los docentes valoran como muy importante la posibilidad de dar
continuidad a los procesos educativos y han identificado en su experiencia que esto es
vital para acercarse a los chicos y desarrollar en ellos interés por aprender. El

profesorado reconoce que las ciencias sociales son significativas si se relacionan con el
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contexto de vida del alumnado, pero a la vez, plantean que permiten ampliar sus

marcos de referencia al darles a conocer otras culturas y entornos.

5.2.3.2 El proceso de ensefianza - aprendizaje
En el PEl de la Instituciéon se plantea que las ideas con respecto al aprendizaje

significativo orientan las acciones formativas:

(...) consciente de la necesidad de unificar criterios para el alcance del horizonte institucional, [el
centro] adopta el Aprendizaje Significativo como modelo pedagdgico, con el fin de representar el
conjunto de relaciones que describen nuestra forma de ensefar, es decir, la forma de llevar a cabo
la practica de todos los docentes. (Proyecto Educativo Institucional, p. 29)
La propuesta pedagdgica debe ser mediadora al propiciar el acercamiento permanente
de los estudiantes a su entorno para que de él aprendan y asuman una perspectiva
critica frente al mismo. Se propone que el conocimiento es una herramienta
indispensable para desempefiarse en la vida, por tanto se dice que es necesario

superar una educacién reproductiva para favorecer otra dirigida al desarrollo de

competencias interpretativas, argumentativas y propositivas.

De acuerdo a lo anterior, se concibe que el estudiante debe ser activo en su proceso de
aprendizaje y corresponde fomentar su trabajo creativo y espontaneo. En los
documentos institucionales no se proponen acciones especificas encaminadas a
orientar los procesos de ensefianza — aprendizaje en el centro, sin embargo se invita a
los docentes a trabajar desde la inter y transdisciplinariedad para formular planes de

aula y proyectos pedagégicos a partir de “tépicos generadores”:

[La propuesta pedagdgica] Debe ser interdisciplinaria y transdisciplinaria, razén por la cual en los

planes de aula y proyectos pedagdgicos se trabaje a partir de tdépicos generadores de procesos,
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es decir, desde la creacién de experiencias significativas las cuales serdn abordadas en diferentes

contextos en cada grado. (Proyecto Educativo Institucional, p. 3 — 4)
De acuerdo a las ideas pedagdgicas del PEI, la puesta en marcha de ambientes de
aprendizaje en los que se integren distintos saberes, y donde hayan conexiones
directas con las inquietudes y experiencias del alumnado, contribuirian al desarrollo de
aprendizajes significativos. En este marco, la propuesta pedagdgica enfatiza en la
necesidad de que ocurran interacciones respetuosas y afectuosas entre docentes y
alumnos con el fin de promover ambientes en los que se vivencie una convivencia

sana.

Con respecto al desarrollo de los procesos de ensefianza — aprendizaje en el centro, los
docentes entrevistados han identificado las dificultades de sus alumnos de secundaria
para la comprensién de lectura como una problematica importante a atender desde el

area de ciencias sociales:

Bastantes debilidades en lecto - escritura, creo que de ahi parten los problemas practicamente
de mi materia y de muchas, incluso de matemadticas... porque no saben leer, piensan que la
respuesta a una pregunta esta textual (...) ellos buscan y quieren que uno les dé la respuesta

exactamente del rengldn (...) [C2-Entrevista inicial-Profesora J]

Por esto manifestaron que una de sus principales estrategias de ensefianza parte de la
lectura de textos breves con el fin de que desarrollen habilidades para leer
comprensivamente. Con este propdsito, los docentes plantearon como necesario el
desarrollo de estas lecturas y de actividades que lleven a los chicos a trabajar con esas
ideas: identificando informacion relevante, estableciendo relaciones significativas

entre las ideas, sintetizandolas o comparandolas.
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Bueno, por lo general siempre partimos de lecturas, de lecturas para poder trabajar los temas.
Entonces yo los ubico en el espacio y en el tiempo, hacemos la lectura, y sobre esa lectura ellos
trabajan cosas para definir, para inferir, hacemos lineas de tiempo, hacemos cuadros, esquemas

(...) [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora P]

(...) mapas conceptuales, porque el mapa conceptual creo que resume muchas cosas y como que
lo enfoca a uno en lo més importante. Incluso también he trabajado con ellos la forma de elaborar
el mapa conceptual (...) para ellos es importante porque les organiza mucho las ideas y extraen

como lo principal. [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora J]

Al igual que con la lectura comprensiva, los docentes consideraron necesario favorecer
actividades en las que se promueva la expresién escrita de los alumnos con el fin de

desarrollar sus competencias argumentativas y propositivas:

(...) [Hace alusiéon a lo que dice al alumnado] “lo mismo quiero que usted haga, porque usted
comienza a hacer eso, y a escribir y a escribir, y me dice a mi: “posiblemente esto podria pasar, o
esto pasa en la actualidad, o no me gusta por esto”. Y posiblemente estd haciendo cosas como el
plantear una hipétesis, y qué dificil es lograrlo en un estudiante, y creo que si lo estoy logrando
porque aunque a veces se les dificulte escribir, logran hacerlo. [C2-Entrevista en profundidad

final-Profesor L]

Asi mismo, con la finalidad de que los estudiantes expresen y desarrollen sus puntos
de vista, los docentes sefalaron su preferencia por actividades de clase en las cuales

haya una participacion activa del alumnado para plantear sus ideas, y sus preguntas:

(..) me gusta que los estudiantes me pregunten mucho y para eso en cada explicacién hago

veinte preguntas al azar. Voy explicando y voy preguntando, voy explicando y voy

" "

preguntandoles: “;usted qué opina?”, “;usted qué cree?”, “;qué ha visto usted?"”;tiene sentido lo
que estoy hablando?”, “i;si me estd entendiendo?”, "qué me podria aportar de lo que estoy
diciendo?"... cosas como esas para dinamizar pues el cuento (...) [C2-Entrevista individual-Profesor

L]
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Se considerd necesario que como parte de la formacién de ciudadanos se genere una
cultura de participacion entre el estudiantado, y para ello se menciond haber
fortalecido espacios como el del gobierno escolar. Igualmente, los docentes valoraron
como necesaria la participacion de los alumnos y se mostraron dispuestos a

acompanarlos en la propuesta y desarrollo de sus iniciativas:

Profesora P: Yo pienso que con la organizacién del gobierno escolar y la participacion de todos
los estamentos (...) estamos brindando los espacios de participacién, y pues estamos dando la
oportunidad a las personas que se perfilan como lideres de que hagan innovaciones, o de que
planteen estrategias o soluciones (...) pero hay resistencia, cuando los chicos empiezan a hacer
observaciones criticas de alguna cosa que de pronto nos atafle a nosotros directamente en
nuestro rol (...)

Profesor L: Pero yo pienso... con respecto a lo que tiene que ver con el actuar de nosotros, los
muchachos si nos buscan a nosotros muchisimo para guiar movilizaciones, o cosas que atafien

con la convivencia acé en el colegio (...) [C2-Entrevista grupal a profesores]

El profesorado sefialé que, dadas las circunstancias sociales que vive la poblacién
estudiantil, un aspecto fundamental en la formacion de sus alumnos es la presencia de
interacciones docente — estudiante caracterizadas por el afecto y la cercania que les
permita vivenciar un buen trato, ya que esto redunda en su formacion personal y

ciudadana.

(...) aqui se ha desarrollado una relaciéon entre maestro y estudiante mas soportada en la parte
afectiva, entonces entre ellos y nosotros hay muy buena confianza (...) en la tarde es una relacién
mas cercana, de confianza, con ellos uno juega... y ellos trabajan mas en eso y aprecian mucho

eso. [C2-Entrevista grupal a profesores-Profesor S]

Las practicas educativas que plantean los docentes para la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias sociales resultan consistentes con ideas planteadas en los documentos

institucionales relacionadas con la participacién activa de los alumnos, y el desarrollo
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de un ambiente de aprendizaje de buena convivencia. No obstante, a partir del
trabajo realizado con el alumnado, los docentes han considerado necesario fortalecer
aprendizajes relacionados con el ejercicio de la lecto — escritura para que desde alli el
estudiantado pueda desarrollar habilidades que les permitan fortalecer sus

interpretaciones y argumentaciones.

Con el fin conocer las practicas de ensefianza - aprendizaje se hicieron observaciones
de clase durante dos periodos académicos, en un curso de cada uno de los profesores
del equipo docente. Se observaron clases de ciencias sociales (historia, geografia,
ciudadania, filosofia), en los grados 72, 82, 92 y 11; de esta forma, se conocié de forma
directa el proceso de ensefianza - aprendizaje desarrollado en cuatro cursos durante
cerca de cinco meses. Al respecto se identificd que las clases de ciencias sociales se
orientan mas al ejercicio de la lectura comprensiva para luego identificar informacién
relevante; mientras que las observadas en las clases de formacién ciudadana
implicaron mas la participacidn del alumnado, el cuestionamiento de sus realidades, y
el desarrollo de sus puntos de vista. En las Tablas 19, 20, 21 y 22 se presenta una breve

descripcidn de las actividades observadas en las distintas sesiones.

Relacion de actividades de clase observadas en el grado 70

Observacion Descripcion
No
1 El alumnado trabajé en parejas a partir de la lectura de un caso presente en un libro de texto

para identificar los derechos fundamentales que se vulneraban alli y redactar una accién de
tutela, siguiendo un formato establecido para ello. Posteriormente, hicieron una actividad de
evaluacion en la cual debian identificar los derechos fundamentales que mas se vulneran en
sus contextos cercanos (familia, colegio, vecindario).

Se realiz6 un debate sobre los principales problemas de convivencia del colegio y el uso que
se hace del manual de convivencia del centro, el grupo participé de forma activa. Luego, en
parejas respondieron por escrito preguntas formuladas por la profesora sobre la utilidad de
las normas para la convivencia social.

Se realizd una lectura del libro de texto sobre la presencia de normas en la sociedad civil para
que los estudiantes respondieran en parejas preguntas formuladas alli. Luego, y de acuerdo a
lo leido, el alumnado realizd un cuadro sobre los mecanismos legales que garantizan el
cumplimiento de las normas.

El alumnado, en parejas, elabord carteleras para presentar las normas que consideraron
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necesarias para el manual de convivencia de su colegio. Cada bina desarrollo un grupo de
normas correspondientes a un ambito del manual, éstos fueron asignados por la docente
antes de la clase a cada pareja de estudiantes.

Tabla 19. Relacién de actividades de clase de competencias ciudadanas, observadas en el grado 70

(Fuente: elaboracion propia)

Relacidon de actividades de clase observadas en el grado 8o

Observacion
No

Descripcion

1

A partir de una lectura presente en un libro de texto sobre la colonizaciéon europea en
América, los estudiantes en grupos de tres debian identificar los territorios correspondientes
a los diferentes paises colonizadores, y las instituciones que se crearon para la administracidn
de las colonias en cada caso. Se solicité que ésta informacion la registraran por escrito en sus
cuadernos.

Los estudiantes continuaron realizando la actividad descrita en la observacion 1, cuando
todos los estudiantes la terminaron, se socializé la informacion correcta que debian haber
identificado en el texto. Los alumnos identificaron errores en sus respuestas y los corrigieron
en sus cuadernos.

Se realizé individualmente la lectura “La Ilustracién” de I. Kant, luego los estudiantes debian
responder por escrito unas preguntas formuladas por la profesora con respecto a los
principales aspectos de la argumentacion del autor.

Los estudiantes continuaron realizando la actividad descrita en la observacion 3 mientras la
docente revisaba las carpetas de mapas y los cuadernos del alumnado con el fin de calificar su
trabajo.

Tabla 20. Relacion de actividades de clase de ciencias sociales, observadas en el grado 8o (Fuente:

elaboracién propia)

Relaciéon de actividades de clase observadas en el grado 90

Observacion
No

Descripcion

1

(Competencias ciudadanas) Se observaron fragmentos de la pelicula “Doce afios esclavo”
previamente seleccionados por el docente, al finalizar cada fragmento se discutié con los
estudiantes sobre la forma en que se atropellaba la dignidad del protagonista; a la vez, se
reflexiond con el grupo sobre aspectos de su cotidianidad que también eran evidencia de
atropellos a la dignidad humana.

(Competencias ciudadanas) En el patio del Centro, los estudiantes realizaron una actividad
fisica en la que algunas veces debian seguir instrucciones del profesor, y otras realizar
movimientos bajo su propio criterio. Luego, en el salon se hizo una reflexion por escrito
acerca de lo que los estudiantes sintieron cuando actuaron a partir de instrucciones, o a partir
de su criterio, con el fin de diferenciar las dos experiencias.

(Ciencias sociales) Los estudiantes en grupos de cuatro leyeron una lectura sobre el
imperialismo europeo presente en un libro de texto, a partir de la lectura identificaron sus
ideas principales y elaboraron un mapa conceptual. Mientras tanto el profesor revisé las
actividades de clases anteriores presentes en los cuadernos del alumnado.

(Ciencias sociales) El docente realizd una breve explicacién sobre el desarrollo del capitalismo
en el siglo XIX. Luego los estudiantes, en parejas, hicieron una lectura al respecto en un libro
de texto e identificaron ideas clave para elaborar un crucigrama en sus cuadernos.

(Competencias ciudadanas) El grupo se organizé en mesa redonda, y en grupos de a cuatro
dibujaron la silueta de uno de los integrantes. A partir de preguntas del docente, el alumnado
reflexiond sobre sus cuerpos y la forma en que se sentian frente al mismo, los estudiantes
plantearon sus opiniones a toda la clase.

Tabla 21. Relacién de actividades de clase de ciencias sociales y competencias ciudadanas, observadas

en el grado 90 (Fuente: elaboracion propia)
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Relacion de actividades de clase observadas en el grado 11

Observacion
No

Descripcion

1

Se entregd a los estudiantes una evaluacidn escrita calificada y realimentada por el docente,
los estudiantes revisaron individualmente su evaluacidn y la realizaron en su cuaderno de
nuevo atendiendo lo sugerido por el profesor. El docente atendié las dudas individuales del
alumnado con respecto a sus observaciones.

Se realizaron actividades de repaso de los temas vistos en 102 grado. El docente hizo una
breve explicacion sobre el contexto en el que surgid la filosofia medieval y la moderna
resaltando sus diferencias. Luego, el alumnado escribié individualmente en sus cuadernos un
texto sobre las ideas de la ilustracion.

Los estudiantes observaron un video sobre la obra de Santo Tomas de Aquino, luego en
parejas, respondieron en sus cuadernos preguntas formuladas por el docente sobre la obra
del autor. Mientras tanto, el docente reviso el trabajo de clases anteriores en los cuadernos
del alumnado.

El profesor recogid los cuadernos de los estudiantes y revisd sus actividades con el fin de
completar la evaluacién del periodo académico. No se asignaron actividades al alumnado

relacionadas con la clase por tanto ellos conversaron y jugaron.

Tabla 22. Relacion de actividades de clase de filosofia, observadas en el grado 11 (Fuente: elaboracién
propia)

Las observaciones de clase permitieron identificar que los estudiantes del centro han
sido una poblacion heterogénea en cuanto a sus edades e intereses, pues a la
institucion llega poblacién en condicion de extraedad que comparte clases con
alumnos de menores edades, esta poblacidon ha tenido dificultades en cuanto a su
rendimiento académico y/o su convivencia en otros centros educativos, y merece una
atencién que responda a sus necesidades educativas*®®, no obstante, son asimilados sin
atender estas particularidades lo que genera dificultades en el manejo de las clases ya
gue se cuenta con dos poblaciones con disposiciones muy diferentes al aprendizaje. En
las clases observadas se identificd que los alumnos en situacidén de extraedad no se
involucraban en el desarrollo de las actividades propuestas. Asi mismo, los docentes
tuvieron que dedicar parte del tiempo correspondiente al desarrollo de la clase a

atender las dificultades disciplinarias de estos estudiantes:

*® |a Secretaria de Educacién de Bogota tenia un programa denominado “Aceleracién del aprendizaje”
dirigido a estudiantes que han tenido dificultades académicas y disciplinarias con edades superiores a
las del promedio del alumnado. Este programa no tuvo continuidad y se decidié remitir a estos alumnos
a centros educativos que tuvieran cupos disponibles, pero no se ofrecid acompafamiento a las
instituciones para atender a esta poblacidn, lo que hizo que se asimilaran a la poblacién estudiantil ya
existente y se generaran dificultades relacionadas con la convivencia y su rendimiento académico.




271

O: Hay cerca de 32 estudiantes en la clase que se organizan en filas de a dos mirando el tablero,
es posible observar que el curso esta integrado por estudiantes de diferentes edades, hay nifios y
nifas que parecen tener entre 12 y 13 afos, y estudiantes (nifios y nifias) mayores que ya se
encuentran en la adolescencia. Las diferencias de edades son muy evidentes y es mas notorio en
el caso de los muchachos.

Los estudiantes mas pequefios ingresan primero al salén, se ven mas tranquilos y dispuestos al
trabajo en clase; los estudiantes mayores ingresan luego y resulta necesario que la profesora se

tome un tiempo para lograr su atencién. [C2-Observacion de clase 1-Grado 8°]

Se identificé ademads irregularidad en su permanencia en el centro pues estos alumnos
no tenian una asistencia frecuente a las clases, estas circunstancias inevitablemente
alteraron el desarrollo de las actividades propuestas y las condiciones de aprendizaje
de los grupos debido a que fue necesario que los docentes hicieran frecuentes
llamados de atencion a estos alumnos, y retomaran continuamente el desarrollo de
actividades con el fin de que estos chicos pudieran ponerse al dia con sus compromisos
académicos. Sin embargo, se observd un esfuerzo constante de los docentes por dar
un curso normal a los procesos educativos generando en la mayor parte del
estudiantado motivacion, y haciendo que estos se mostraran receptivos a las
actividades propuestas.

Las actividades observadas en las clases de ciencias sociales (historia, geografia y
filosofia) fueron en buena parte de tipo “elaborativo” (Oller, 2011)*, estas se
caracterizaron por ser un primer paso en el dominio de los contenidos a aprender, asi
se observaron actividades orientadas a la lectura de un texto para extraer ideas

principales o conceptos relevantes, por ejemplo:

49 . ; s . T ..

Como se explicé en el capitulo sobre el marco metodoldgico, para el analisis de las actividades de
clase observadas se siguid la tipologia propuesta por Oller (2011) sobre estrategias de ensefianza —
aprendizaje en ciencias sociales, ver Tabla 14.
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O. Las instrucciones de la actividad son las siguientes (se dictan y se escriben en los cuadernos):
“Imperialismo europeo. Con base en la lectura del documento (pagina 78 — 81) hacer lo siguiente:
sobre los cambios econémicos, hacen la lectura y establecen la idea principal.

Sobre la economia e imperialismo hacen lo siguiente: subrayan las ideas principales y las anotan

en el cuaderno. [C2-Observaciéon de clase 3-Grado 9°]

Se identificaron actividades en las que el alumnado debia reconocer informacién en un

texto para completar graficos que tenian como propdsito relacionar ideas:

O: En un primer momento se completa el cuadro sobre los territorios que hacian parte de las
colonias inglesas, francesas y portuguesas en América. En el cuaderno, los estudiantes llenan el
cuadro asi:

Inglés: Costa oriental de E.U y Centro de Norteamérica

Francés: Nororiente de N.A Guadalupe, Canad3, Haiti, Lousiana

Portugués: Oriente de Suramérica

Los estudiantes que participan activamente aportan los nombres de los territorios, estos alumnos
corresponden a tres grupos que se observaban trabajando en la clase. Otros estudiantes van
corrigiendo lo que han escrito en sus cuadernos teniendo en cuenta lo que aparece en el tablero.

[C2-Observacion de clase 2-Grado 8°]

Otras actividades de tipo elaborativo partieron del uso de materiales diferentes a los
textos escritos, se recurrié al uso de recursos audiovisuales en los que se presentd una

informacién que debia ser identificada por el alumnado:

O: Se solicita a los estudiantes que indiquen el inicio del segundo bimestre en sus cuadernos,
haciendo el aviso en una pagina. Los chicos lo hacen mientras se preparan para ver un video
sobre la vida y obra de Santo Tomas. Luego de ver el video deben responder en sus cuadernos las
siguientes preguntas:

1. Escriban cinco premisas o ideas fundamentales sobre los aportes de Santo Tomas

2. Escriba dos opiniones frente a la importancia de la ideologia cristiana

3. ¢Cudl es la importancia de la filosofia de Santo Tomas para el desarrollo de la iglesia como

institucion?
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[C2-Observacién de clase 3-Grado 11]

Y como parte de este tipo de actividades, se observaron otras dirigidas a que el
estudiantado presente la forma en que entienden ideas presentes en un documento

escrito, como en el caso de explicar con las propias palabras alguna afirmacién:
O: [se presenta una instruccién para el trabajo en clase] Profesor S: explique la siguiente
afirmacion: “la economia del gran capitalismo, las imposiciones del poder politico y su efecto en
las relaciones internacionales llevaron a Europa a finales del siglo XIX y comienzos del XX, a una
gran expansion, control y explotacion del resto del mundo. [C2-Observacion de clase 4-Grado
9]
De este modo, los ambientes de aprendizaje observados en las clases de ciencias
sociales correspondieron a unos en donde se promovié el trabajo alrededor de la
lectura de materiales escritos, o la observacion de material audiovisual, para luego
identificar la informacién relevante a través de actividades dirigidas a trabajar sobre la
apropiacién de ésta por parte de los alumnos. En contraste, las actividades observadas
en las clases de competencias ciudadanas® tuvieron una mayor riqueza en tanto no
sélo los estudiantes pudieron tener acceso a unos contenidos, sino que analizaron
problematicas de su contexto, expusieron sus puntos de vista, y desarrollaron
aprendizajes diversos. Asi se observaron actividades de tipo “organizativo” (Oller,
2011) en las que se elaboraron planteamientos sobre las problematicas de convivencia

de la institucién para proponer normas que podrian hacer parte del manual de

convivencia del centro:

O: En la clase de hoy realizaran carteleras en las cuales representaran graficamente las normas de

convivencia que han diseflado en el trabajo en grupo de las clases anteriores. Los estudiantes han

*% Los docentes del drea se encontraban haciendo una nueva propuesta con el fin de orientar las clases
de ética y educacion religiosa hacia la formacidon en competencias ciudadanas. Se adoptd este nombre a
partir de la propuesta del MEN en torno al desarrollo de competencias para la ciudadania como aspecto
transversal en el proceso formativo.
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traido papel kraft, lapices y marcadores. Cada grupo de estudiantes redactd cinco normas sobre
uno de los temas que aparecen escritos en el tablero [dmbitos del manual de convivencia del
Centro], esos grupos representaran con dibujos las cinco normas que crearon. [C2-Observacién

de clase 4-Grado 7°]

En las clases de competencias ciudadanas, se llevé al alumnado analizar situaciones
ilustradas en textos y documentos audiovisuales con el fin de que determinaran
vulneraciones a los derechos de las personas, estas actividades de tipo
“epistemoldgico” (Oller, 2011) estuvieron orientadas a que el alumnado identificara

aspectos que han configurado el fendmeno de la discriminacién:

O: [Se observa y analiza la pelicula "Doce afios esclavo”, identificando situaciones en las que se
han vulnerado los derechos del protagonista] En las respuestas de los alumnos es posible
identificar estas ideas: "que se volviera sumiso”, “que les hiciera caso”, “que él trabajara gratis para
ellos”. El profesor recoge los aportes de los estudiantes y repasa lo sucedido en la pelicula hasta el
momento, haciendo estas preguntas a los estudiantes: ;Como se llamaba el protagonista? ;Qué

profesion tenia? ;Qué le pasd para llegar a esta condicién? [C2-Observacién de clase 1-Grado 9°]

Otras actividades de tipo “epistemoldgico” observadas en las clases de competencias
ciudadanas, tuvieron como finalidad que los chicos analizaran una problematica de
convivencia de su colegio, y plantearan posibles soluciones a la misma, en este caso los
estudiantes discuten sobre las peleas que ocurren entre algunos estudiantes del

Centro a la hora de la salida de clases:

O: Se pregunta a los chicos cuéles son los principales problemas de convivencia en el colegio, y
ellos responden:

51, . .
Ef1”": La violencia

Profesora P: La violencia, y ¢la violencia manifestada en qué tipo de actos?

51 . . s . . .z

En las observaciones de clase se identifica a los estudiantes con la letra “E”, a continuacién aparece la
letra m o f, para sefialar su género: (m) masculino, (f) femenino. Luego se ha asignado un nimero para
sefialar su orden de aparicidn en el registro de observacién de clase.
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Varios chicos responden: matoneo, violencia fisica, violencia psicoldgica, violencia verbal (...)
O: Se pregunta al grupo si ellos creen que cuando hay una agresion fisica en el colegio, hay una
reaccion adecuada por parte de la Institucion [Las respuestas de los chicos son criticas frente a la

accion del centro al respecto] [C2-Observacion de clase 2-Grado 7°]

El tipo de actividades observadas en las clases de competencias ciudadanas implicé la
participacion del estudiantado, y el analisis de situaciones cercanas a ellos, el tipo de
actividades propuestas conllevé ademas el desarrollo de competencias comunicativas

(Santisteban, 2011) orientadas a la expresion de ideas y emociones™:

O: [Se realiza una actividad en la que los estudiantes trabajan en grupo y dibujan una silueta

humana]

Al terminar los dibujos se vuelven a sentar en el circulo, y el profesor hace preguntas acerca de los
tipos de rostros que hicieron, se pregunta por qué un rostro ha sido pintado con rojo y los
alumnos responden: “porque es muy malo”, se pregunta por el de otra alumna y no se presenta
una explicacion, se dice que: “no hay una intencion especifica”. Después de dibujar los rostros se
pide a los chicos que en sus siluetas representen con la figura que quieran y en el lugar que
quieran, lo siguiente: el amor, el hambre, el deseo, el higado, el tobillo, el miedo, la coqueteria, el
futbol. Mientras hacen estas representaciones los chicos discuten entre ellos sobre el simbolo y el

lugar a ocupar en la silueta [C2-Observacién de clase 5-Grado 9°]

Como también el desarrollo de competencias comunicativas a través de la realizacién
de textos correspondientes a diversas tipologias textuales, en este caso se solicitd a los
chicos escribir una biografia de un personaje imaginario, y a través del ejercicio se hizo

posible que aprendieran a desarrollar un texto biografico:

O: (...) se entrega a cada estudiante una hoja blanca con el fin de que escriban en ella una

biografia imaginaria para el personaje que mas les llame la atencion de los dibujos que se han

52 . s . . e .. .

Como se explicéd en el marco metodoldgico, para identificar actividades orientadas al desarrollo de
competencias bdsicas se siguid la tipologia propuesta por A. Santisteban (2011) para clasificar
competencias basicas en los procesos de ensefianza — aprendizaje en ciencias sociales. Ver Tabla 15.
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hecho en la clase. Los estudiantes preguntan “;Cémo asi?”, es necesario explicarles que les
corresponde escribir una historia sobre la vida de ese personaje, ponerle un nombre, y hacer
referencia a su familia, a sus gustos, sus costumbres, a sus vivencias. [C2-Observacién de clase 5-

Grado 9°]

Al indagar con el alumnado sobre sus opiniones con respecto a las actividades de las

clases de ciencias sociales y de competencias ciudadanas, los estudiantes valoraron de

forma positiva que en algunas de estas actividades tenian acceso a otros espacios del

centro, o aprendian a través de recursos distintos a los tradicionales:

En el

Nifia 1: Si, obvio porque son muy pocas las veces que salimos a hacer una actividad al patio, que
hacemos algo fuera de lo comin de copiar y entender el tema...

Nifia 2: O que hacemos lo de los cuerpos... en esa parte, sociales y ética es muy divertida porque
son actividades que nos... como que si, como que nos llenan

Nifia 1: Que no son sélo escribir y leer, y copiar en el tablero (...)

Nifia 2: Puede ser que muchas veces esta clase de sociales se pone divertida y se pone
emocionante, y uno le presta mas atencion a esa clase (...) [C2-Entrevista grupal a estudiantes-

Grado 9°]

mismo sentido, los estudiantes entrevistados reconocieron interacciones

cercanas con sus docentes en las que notaban esfuerzos para que ellos

comprendieran lo que estaban aprendiendo:

E: Y en relacion con otras clases de ciencias sociales del colegio... se parecen en cuanto a las
actividades, en lo que ustedes hacen... (...)

Nifio 1: Pues a mi no me parece porque hay unos profesores que sélo dan el ejercicio y no
explican, en cambio la profesora [...] nos da el ejercicio primero, nos explica de que...

Nifia 1: De qué se trata

Nifio 1: De qué va a ser el gjercicio y ahi nos lee, y si no entendimos nos vuelve a leer, y si a ella le
parece que esa actividad no la vamos a entender mucho, ella nos saca unas copias “pa’que”
nosotros mismos leamos y comprendamos la lectura [C2-Entrevista grupal a estudiantes-Grado

7°]
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El alumnado también fue entrevistado para conocer los aprendizajes que identificé a
partir de su participacion en las clases y reportaron aprendizajes en ciencias sociales
directamente relacionados con las temdticas que se habian venido trabajando;
mientras que para competencias ciudadanas reportaron aprendizajes relacionados con
su cotidianidad y plantearon encontrarles mas sentido. En lo dicho por los estudiantes,
para el caso de ciencias sociales, a la vez se identifica que hacen distinciones entre lo

aprendido en historia y en geografia:

Nifio 1. Eh pues yo considero que las clases son muy chéveres porque nos hablan de... pues
sociales tiene dos diferencias de clase que es historia y geografia, en geografia pues hemos
aprendido sobre los paises, los pueblos; y en historia hemos aprendido cémo se crearon los reyes
de los pueblos, cémo se llaman esos pueblos... (...)

Nifia 1: Pues en historia nos han ensefiado sobre los germanos (...) que es un pueblo... sobre los...
espere que se me olvidé... Ay se me olvidd (...) también nos han ensefiado sobre los barbaros, la
invasion barbara, y pues no sé es que no me acuerdo mas (...) [C2-Entrevista grupal a estudiantes-

Grado 7°]

Lo reportado por los estudiantes para el caso de ciencias sociales corresponde a
tematicas puntuales, sin embargo en sus respuestas no se identifica que hagan alguna
profundizacién en ellas o que las relacionen con sus propias ideas o cuestionamientos.
En estas respuestas también se hizo evidente que los entrevistados no plantearon

conexiones significativas entre lo reportado como aprendido y su cotidianidad:

Ent: (...) y de historia jlo que han aprendido de historia les parece importante?

Nifio 1: Pues mas o menos porque uno reflexiona sobre la que habiamos hecho mucho antes, lo
gue habiamos hecho mucho antes las personas (...)

Ent: Y en geografia ;lo que aprenden de geografia es importante?

Nifia 1: Pues no tanto porque...

Nifla 2: Pues para los que quieran seguir una carrera por ejemplo como...

Nifia 1: Politica o algo asi
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Nifia 2: Como biologia... o saber de los accidentes geograficos o algo asi, serviria mucho... [C2-

Entrevista grupal a estudiantes-Grado 9°]

Mientras que al indagar sobre lo aprendido en los espacios dedicados a competencias
ciudadanas se hizo mencidn actividades puntuales de las clases junto a reflexiones
realizadas por los mismos estudiantes, en esto casos se reportaron aprendizajes

cercanos a las vivencias y necesidades del estudiantado:

Nifia 1: Y que él [el profesor] deja mucha enseflanza porque asi digamos uno aprende a conocerse
mejor 0 no sé...

Nifia 2: Y a darse cuenta de que todos somos iguales, de que nadie es mas y nadie es menos,
como en las actividades que hemos hecho con los ojos tapados...

Nifio 1: la del tren

Nifa 2: Si

Ent: 4En ética?

Nifia 2: De como orientarse en grupo y trabajar con otra persona

Nifio 1: De cdmo trabajar en grupo y confiar también en las personas

Nifia 1: O sea porque éramos todos tapados y s6lo uno nos podia dirigir a todos

Nifia 3: Todos bajo la orientacién de una persona [C2-Entrevista grupal a estudiantes-Grado 9°]

Tanto las observaciones de clase como lo registrado en las entrevistas a los estudiantes
permiten plantear que los ambientes de aprendizaje que se desarrollan en las clases de
ciencias sociales, y en las denominadas como competencias ciudadanas, difieren en sus
propdsitos y en las actividades propuestas. Las clases observadas de ciencias sociales
(en las que se abordaron temadticas relacionadas con la historia, la geografia o la
filosofia) estuvieron centradas en el desarrollo de habilidades de lectura comprensiva
con el fin de que los estudiantes se apropiaran de conceptos e ideas relevantes frente
a las tematicas que estaban estudiando. Mientras que los espacios dedicados a la

formacién en competencias ciudadanas propiciaron mayor reflexividad en el alumnado
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a través de actividades que tenian mayor conexion con sus experiencias y necesidades
de aprendizaje, de modo que los estudiantes se mostraron mas participativos y
motivados.

A partir de lo mostrado en este apartado puede decirse que la propuesta pedagdgica
del centro orientada al aprendizaje significativo se sigue de forma parcial en las
actividades observadas, en tanto las clases de ciencias sociales estan orientadas a que
el estudiantado se apropie de informacién correspondiente a tematicas que no
siempre relacionan de forma directa con situaciones problémicas sobre las cuales vale
la pena profundizar. Asi mismo, las respuestas del alumnado con respecto a los
aprendizajes reportados demuestran un dominio superficial de las tematicas y una
escasa relacion con otras ideas de las mismas ciencias sociales. De otro lado, los
ambientes de aprendizaje generados para la formacién en competencias ciudadanas
tienen caracteristicas relacionadas con el aprendizaje significativo en tanto se parte de
situaciones problémicas y se lleva al estudiantado al cuestionamiento movilizando sus

habilidades interpretativas y criticas.

5.2.3.3 Evaluacion del aprendizaje

En los documentos institucionales se entiende a la evaluacion del aprendizaje como
necesaria para orientar los procesos educativos ya que aporta informacién para
implementar estrategias pedagodgicas que permitan apoyar a los estudiantes que
presenten debilidades o desempefios superiores. Asi, se plantea que esta debe ser un

ejercicio permanente:

La evaluacién se hard en todas las actividades en las que participa el estudiante y durante la

ejecucion de sus diversos desempefios en cada una de las fases en las que se da el proceso de
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ensefianza. Se evaluaran tareas, trabajos, exposiciones, ensayos y demas actividades pedagdgicas

programadas. (Plan de estudios de ciencias sociales, p. 35)

En este marco, se prevé como pertinente la evaluacién de diversas actividades en las
que se evidencie el desarrollo de competencias interpretativas, argumentativas y
propositivas por parte del estudiantado. Con respecto a las competencias
interpretativas se dice que estas se evidencian: “identificando y explicando problemas,
caracterizandolos, dandoles sentido, entendiéndolos e interrelacionandolos.” (Plan de
estudios de ciencias sociales, p. 35). Se plantea que las competencias argumentativas
se reflejan: “justificando y comprendiendo causas y consecuencias, demostrando
teorias, sustentando conclusiones, articulando conceptos, aplicandolos y dando
ejemplos.” (Plan de estudios de ciencias sociales, p. 35). Y se dice que las competencias
propositivas se demuestran: “planteando y resolviendo situaciones conflictivas,
generando o creando nuevas hipdtesis, haciendo generalizaciones y construyendo
nuevos conceptos o modelos.” (Plan de estudios de ciencias sociales, p. 35).

Como se entiende que los propdsitos educativos en el area de ciencias sociales van
mas alla de la adquisicién de la informaciéon con el fin de educar ciudadanos, se
propone como imprescindible generar momentos de didlogo entre profesores vy

estudiantes con respecto a los puntos de vista que desarrolle el alumnado:

Tal vez més que en cualquier otra area, la evaluacion en Ciencias Sociales debe incluir el didlogo
reflexivo entre docente y estudiante: preguntar a los estudiantes para que demuestren que
indagaron a profundidad un tema, mediante la presentacion en detalle de su conocimiento. (Plan

de estudios de ciencias sociales, p. 35)

A la vez, las interacciones que ocurren en la evaluacién deben propender por la
realimentaciéon a los estudiantes sobre su desempefio con el fin de que sigan

trabajando en él, y se desarrollen asi disposiciones hacia el aprendizaje auténomo. De
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otra parte, se plantea como importante la generacién de espacios en los que ocurran
momentos de autoevaluacién y coevaluacién por parte de los chicos con el propdsito

de que tengan responsabilidad frente al proceso de valoracién de su aprendizaje.

En las clases observadas, se identificaron algunas practicas evaluativas orientadas a
qgue los estudiantes revisaran su desempefio en una evaluacidn escrita con el fin de

gue pudieran identificar sus desaciertos y mejorarlos:

O: En la clase anterior los estudiantes realizaron una evaluaciéon individual y escrita sobre los
temas vistos hasta ahora (...) el profesor L ya ha calificado la evaluacién y en esta clase hace
comentarios sobre lo identificado en su valoracién. Todos los estudiantes se encuentran atentos y
en silencio.

El profesor manifiesta que identifico fallas en la redaccién y construccién de las respuestas. Un
estudiante tuvo la calificacion de 5,0 y la evaluacién sélo fue aprobada por otros cuatro alumnos.
En esta clase se realizard una actividad orientada a que cada estudiante revise su evaluacién,

identifique sus errores, y mejore su trabajo. [C2-Obseracion de clase 1-Grado 11]

Sin embargo se observaron con mayor frecuencia evaluaciones del trabajo que los
estudiantes realizaban directamente en la clase, y esta evaluacion se realizdé por medio
de la revision de los cuadernos del alumnado. Esta forma de evaluar se justificd por el

alto numero de estudiantes que los docentes tenian a cargo:

Pues para mi, el trabajo que hacen en el salén porque hoy por hoy, por el nUmero de estudiantes,
y por muchas cosas, pues dificilmente uno va a poner trabajos cada 8 dias y no se va a poner en el
trabajo de leerlos porque es sencillamente una multiplicacion de mucho trabajo que no alcanza
uno por mas que quiera. Prefiero ver el trabajo que se hace en clase. [C2-Entrevista en

profundidad final-Profesor L]

Esta revision correspondié a una constatacion de que el estudiante tuviera la actividad

solicitada en su cuaderno; o a una actividad mas minuciosa de seguimiento del trabajo
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que el estudiantado realiza en la clase, observando el avance de la actividad, leyendo

las ideas escritas por los chicos, y revisando la presentacion de las tareas:

(...) prefiero calificarles el trabajo que hacen en clase, que yo veo, el que es tangible en ese
momento (...) Les califico su trabajo en clase, les califico sus opiniones, les califico su orden, su
presentacion... bueno en eso si soy un poquito cuadriculada... les califico su ortografia, su

redaccion. [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora P]

La revision de las actividades en los cuadernos de los estudiantes fue un ejercicio
constante a lo largo de las observaciones de clase. Mientras que los estudiantes
trabajaban individualmente o en grupos en el desarrollo de las tareas asignadas, los

docentes revisaban los cuadernos de los chicos:

O: A las 2:40 pm los grupos se ven organizados y se ha iniciado la actividad. La profesora llama a
algunos estudiantes para que le entreguen los cuadernos y asi revisar sus tareas. En el tiempo que
sigue, los alumnos realizan sus carteleras, y la profesora revisa cuadernos. [C2-Observacién de

clase 4-Grado 7°]

O: El profesor revisa la actividad de la clase anterior (3:40 pm), va llamando a cada alumno para
revisarla en sus cuadernos y hace anotaciones en su planilla. La actividad consistié en que los
estudiantes diferenciaran materias primas y mercancias, para ello debian representarlas haciendo
dibujos e identificando caracteristicas que hacen lo dibujado una materia prima o una mercancia.
En los cuadernos se observan los dibujos coloreados y diferenciados. Mientras el profesor realiza

la revisidn, el grupo continda haciendo su trabajo. [C2-Observacion de clase 3 —Grado 9°]

O: Durante el transcurso de la clase (los 35 minutos siguientes) los estudiantes se encuentran en
pequefios grupos conversando, el profesor revisa las tareas en los cuadernos y hace entrega a
cada estudiante de su valoracién, y los chicos que deben recuperar trabajan individualmente en la

actividad asignada. [C2-Obseracion de clase 4-Grado 11]
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Fue posible identificar que esta estrategia de evaluacidon fomenté en el alumnado un
compromiso inmediato por la realizacién de lo asignado debido a que iba a ser
revisado por el o la docente en sus cuadernos, pero a la vez, se observd que el trabajo
de los estudiantes se limitd al cumplimiento de lo que iba a ser revisado y calificado, de
modo, que cuando esto no ocurria mostraron una débil implicacidn con las actividades

propuestas:

O: El grupo que esta en frente mio ya ha pasado a la revisién de las actividades en el cuaderno,
antes de pasar trabajaron juiciosamente poniéndose al dia y avanzado en el desarrollo de la guia
propuesta hoy; después de la revisidn se sientan en sus pupitres, se preguntan sobre sus
calificaciones individuales, y comienzan a jugar. A pesar de no haber terminado lo propuesto para
hoy no contindan haciéndolo porque ya les revisaron el cuaderno. [C2-Observacién de clase 4-
Grado 7°]
Al parecer, estas practicas de evaluacién orientadas a la revisidon de las actividades en
el cuaderno poco logran incentivar un compromiso que vaya mas alla del reporte de lo
realizado, en este sentido podrian no ser muy favorables para la promocién de la
autonomia del alumnado, y de sus disposiciones hacia el aprendizaje permanente. Si
bien, estas revisiones ocurrieron de forma constante durante los periodos observados,
permitieron valorar el cumplimiento en la realizacidon de las distintas tareas propuestas
en clase, pero no profundizar en la forma en que el estudiantado las estaba realizando.
De otra parte, el ejercicio puede limitarse a la evaluacién de ciertos desempefios en
desmedro de otros que podrian ser visibilizados a través de otro tipo de actividades

evaluativas, por ejemplo, los ejercicios de argumentacion pueden ocurrir a través de la

interaccion y la elaboracidon de diversos productos escritos, o el desarrollo de las
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competencias propositivas puede darse por medio del desarrollo de proyectos de

indagacion que superan la realizacién de actividades aisladas.

5.2.4 Las condiciones del trabajo docente

En este apartado se abordaran aspectos relacionados con el contexto en el que los
docentes ejercen su ejercicio profesional, se hard referencia a sus condiciones
laborales, sus dindmicas de trabajo conjunto, y sus disposiciones hacia el aprendizaje y
trabajo con los colegas, con el fin de dar cuenta de las condiciones en las cuales ocurre
el disefio curricular en el caso 2. Para ello se han tenido en cuenta aportes
provenientes del profesorado a través de las diversas entrevistas realizadas, asi como

lo identificado al respecto en la revision documental.

5.2.4.1 Condiciones laborales del profesorado

Los docentes del equipo de ciencias sociales sefialaron que una limitacién importante
para la ensefianza de ésta es que se ha venido limitando su intensidad horaria con el
fin de dar espacio al énfasis formativo del colegio en electromecanica y medios
audiovisuales, ellos interpretan que este cambio incide en que las ciencias sociales

paulatinamente pierdan importancia en la propuesta educativa del centro:

Yo inicialmente manejaba cinco horas aqui, entonces teniamos dos de historia, dos de geografia y
una de democracia, la hora de democracia se perdi6, ya no existe, entonces me gustaria que ese
espacio se volviera a retomar porque es importante (...) mientras uno tenga el espacio y el tiempo
para poderlas trabajar pues no hay ningun problema pero cuando todo se reduce es complicado.
Yo pienso que de aqui a algun tiempo si siguen las instituciones con esos énfasis pues van a
tender a acabarse las ciencias sociales porque.... de pronto algunos pensaran: “para qué se

necesitan” y empiezan a quitarle y a quitarle horas y espacio. [C2-Entrevista inicial-Profesora P]
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Una implicacién de la orientacién de la propuesta formativa hacia el desarrollo del
énfasis, desde la perspectiva de los profesores, es que los directivos del centro no
hayan realizado los tramites necesarios ante la Secretaria de Educacion para contar
con otro docente en el equipo, pues consideran necesario que haya un profesor con
formacién disciplinar en filosofia, de modo, que han venido encargdndose de estas

clases frente a la ausencia de un docente formado para ello:

[No hay docente de filosofia] Porque en este momento el colegio estd enfocado en otra cosa, y el
énfasis, o sea el eje principal de esto es la tecnologia. Y entonces filosofia y tecnologia como que
no van de la mano y por eso no se gestiona el maestro de filosofia. [C2-Entrevista inicial-Profesora
P

El énfasis del colegio, al parecer, ha venido limitando el desarrollo del area de ciencias
sociales en tanto los docentes perciben una disminucidn de la intensidad horaria y su
paulatina reduccidn como equipo. De otro lado, hay una ausencia de participacion del
area en el desarrollo de la propuesta formativa del énfasis, la cual se ha venido
construyendo a partir de la creacidn de asignaturas que se suman a las ya existentes

sin crear puentes que favorezcan conexiones significativas entre distintas disciplinas.

Con respecto a su ejercicio profesional, los docentes valoraron de forma positiva el
tener una libertad para la realizacion de sus clases de acuerdo a sus propios criterios,

pero manifestaron sentirse limitados en el acceso a los recursos didacticos:

(...) las oportunidades son muchas, sobre todo por la libertad que yo tengo para poder desarrollar
mis clases como yo las considere. Y esa es creo que la mayor oportunidad ;no? Las limitaciones
de pronto que uno carece de... yo trabajo en otro colegio en donde tengo fotocopias, tengo
libros, tengo cosas que aqui a veces hemos terminado por desgastarnos y ya no molestamos. [C2-

Entrevista en profundidad final-Profesor L]
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En las observaciones de clase se identificd que las dificultades en el acceso a los
recursos didacticos, como material audiovisual o libros, podian afectar el desarrollo de

las actividades propuestas, y limitar las posibilidades de trabajo del estudiantado:

O: (...) tres estudiantes (una alumna y dos estudiantes) piden que trabajen en mapas sin embargo,
aunque esto estaba previsto, no es posible contar con los materiales necesarios ya que el armario
en el que se guarda el material didactico del profesor se encuentra cerrado desde hace varias
semanas, y no ha sido posible que las personas de servicios generales abran las chapas. El
profesor me comenta que esta situacion no sélo afecta su trabajo en este curso, sino con los
demas, en tanto no puede acceder a los libros de texto y materiales audiovisuales que ha reunido
para hacer sus clases.

El profesor explica al grupo que no cuenta con los materiales necesarios para hacer el trabajo de
mapas ya que no se ha podido abrir el armario, y que en esta clase trabajaran en otra actividad.

[C2-Observacion de clase 3-Grado 9°]

Por otra parte, el profesorado identifica condiciones en el alumnado del centro que
actualmente limitan el desarrollo exitoso de los procesos educativos, cabe anotar que
esto no sdélo ocurre para el caso del area de ciencias sociales sino que incide de modo
general en el aprendizaje. Se manifiesta que la itinerancia del estudiantado hace dificil
tener una continuidad en el desarrollo de la propuesta educativa, adicionalmente, las
diferencias de edades y de motivaciones en los grupos hacen que el docente tenga
dificultades para atender las diferencias al plantear propuestas formativas pertinentes,

este hecho se hace mas complejo si se tiene en cuenta que los cursos son numerosos:

Ademas, los mas grandes, los de extraedad tienden a irse y a perderse en otros intereses,
entonces a veces uno no logra captar el interés de ellos, y se van, se pierden ahi, se quedan, no
trabajan al mismo ritmo que los otros, se van atrasando en las actividades... Entonces es también
complicado para mi manejar los 38 [estudiantes] porque mientras estoy con unos pues no puedo

estar con el otro grupo (...) [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora J]
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También se identifica que las familias de buena parte del alumnado de la Institucién no
muestran un compromiso activo con el proceso formativo de los chicos, por esto los
profesores consideran que la labor formativa del centro sélo llega a circunscribirse a
este dmbito. Los docentes identifican que en las familias no suelen haber las
condiciones para que ocurra una resonancia de su labor y por esto prefieren disefiar

actividades que ocurran en las aulas:

(...) Uno sabe que fuera del aula es muy poco lo que van a hacer, si no hacen dentro del aula, pues
mucho menos fuera donde no tienen apoyo o acompafiamiento con los papas. [C2-Entrevista

individual final-profesora J]
En las observaciones de clase se identificd que el débil acompafiamiento de las familias
a los estudiantes redunda en que sea usual que no acudan a conocer los informes de
desempefio de los chicos, y en que estos no se muestren interesados por recuperar las
asignaturas que les corresponden siguiendo los procedimientos establecidos para tal
fin:
O: (...) en este curso hay cuatro estudiantes que perdieron filosofia en el periodo anterior y por lo
tanto para hoy debian traer elaboradas las actividades de recuperacion. El docente pregunta a
cada uno de estos cuatro estudiantes si han traido las actividades de recuperacion, cada uno dice
que no las ha hecho y ademas afirman no haber reclamado el boletin de calificaciones (es decir,
dicen que sus acudientes no han venido por el boletin, la entrega de informes ocurrié hace maés
de dos semanas). Frente a las respuestas de estos alumnos, el profesor manifiesta que no hay
excusas valederas pues sabian que habian perdido la materia y les correspondia acercarse al
docente para preguntarle cudles eran las actividades de recuperacion. [C2-Observacion de clase
4- Grado 11]

Estas particularidades del estudiantado hacen que los docentes perciban que el colegio

estd soélo frente a la labor formativa. Ademas los entornos sociales conflictivos en los
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que vive buena parte de la poblacidén estudiantil hacen que los chicos vislumbren con

dificultad otras posibilidades para el desarrollo de sus proyectos de vida:

Pues algunos chicos son muy asertivos, algunos chicos como que caen en cuenta de la cuestion.
Otros no, otros no miran mas alla de lo que sucede en su familias, de que el papa va y trabaja
hasta las diez de la mafiana en Abastos, y deja para el almuerzo, y que el resto del dia consume
licor o ese tipo de cosas. Hay unos que no quieren salir de ese entorno, pero hay otros que si
muestran como la inquietud y muestran como las ganas de salir de ese ambiente; y entonces con
esos chicos.... pues uno sabe que el mensaje de uno no le llega a todos, pero si le llega bien a dos
o tres estudiantes, y pueden salir y hacer de sus vidas una cosa diferente, pues ya con eso vale la

pena... [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora P]

No obstante se reconoce que hay excepciones, y que algunos chicos y chicas logran
aprovechar lo que les brinda el colegio para proyectarse hacia estudios superiores
mejorando asi sus condiciones de vida, sin embargo, esto ocurre cuando hay un
acompafiamiento familiar que apoya al alumno. Lo expuesto evidencia que el principal
propdsito formativo del centro que es que los estudiantes logren formularse proyectos
de vida para superar sus limitaciones se logra de forma restringida, y que puede ser
necesario reorientar las acciones institucionales para atender las actuales condiciones

de las y los estudiantes que llegan al colegio.

5.2.4.2 El liderazgo escolar

A lo largo del proceso de recoleccion de informacion se identificd una injerencia
minima de los coordinadores y del rector del centro en el desarrollo del trabajo
curricular y en los procesos de ensefianza — aprendizaje. Es necesario indicar que
durante el proceso de recoleccion de informacion no fue posible acceder a una
entrevista con los directivos del centro, por ejemplo, en el caso del coordinador, éste

cargo estuvo ocupado por cuatro personas diferentes a lo largo de los dos periodos
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académicos, y quien lo ocupd por mas tiempo (4 meses) sefialé que lo hacia por una
asignacion temporal y por tanto no podia dar cuenta de los procesos institucionales.
Por otro lado, los docentes mostraron una débil credibilidad frente al liderazgo del
rector y de los coordinadores, llegando a manifestar que éste es inexistente y que es

necesario que ocurran cambios:

(...) hay que hacer es un reajuste institucional y sobre eso se podria decir: “este es el plan de
estudios y el curriculo de ciencias sociales”... eso es en una situacion ideal. Hay que hacer
cambios, el rector creo que ya cumplié su ciclo y tiene otros intereses que lo mueven, los
coordinadores son de una ineptitud absoluta...Y por eso es que tiendo a chocar. Esa es mi visién.

[C2-Entrevista en profundidad final-Profesor S]

Asi mismo, se sefiald que los directivos parecen tener intereses diferentes a los
relacionados con el fortalecimiento del centro, por tanto no estan atentos al trabajo

del profesorado y no se apoya la innovacion:

Si, y también porque desde arriba estd la limitacién de que: “ah, usted no se preocupe sino
estrictamente en lo que tiene que hacer”, o sea aqui no hay un impulso a proyectos, aqui no hay
eso porque las directivas estdn mas preocupadas por otras cosas. [C2-Entrevista en profundidad

final-Profesora J]

Si bien los profesores manifestaron que su trabajo en el aula se desarrolla libremente y
cuentan con autonomia en el aula, a la vez, consideran necesario que se desarrolle un
liderazgo que oriente las acciones individuales hacia el logro de los propésitos
formativos del centro y favorezca un ejercicio comun dirigido a repensar el proyecto
educativo escolar con el fin de generar una propuesta que atienda las caracteristicas

del estudiantado que actualmente llega a la Institucion.



290

El profesorado a la vez hizo énfasis en que ha venido ocurriendo una limitacién del
trabajo en equipo, lo que redunda en la actual ausencia de espacios para el trabajo

conjunto orientados a la planeacion y seguimiento del trabajo pedagdgico:

(...) para que el colegio funcione nosotros los maestros debemos tener espacios para podernos
poner de acuerdo, para ver qué cosas podemos manejar, y qué cosas podemos innovar, pero
aqui esos espacios tampoco se dan. Un colegio normalmente tiene una jornada pedagdgica por
periodo, nosotros el aflo pasado tuvimos una jornada pedagdgica al afio. [C2-Entrevista grupal a

profesores —Profesor S]

(...) aqui de verdad que lo que nos hace falta es jornadas pedagdgicas, que no las hay, estan
vetadas practicamente; entonces reunirse con el otro y sentarnos a decir: “Bueno, esto lo vamos a
hacer de esta manera, propongédmoslo asi, este debe ser el primer paso, el segundo paso..." No lo

hay, siempre nos quedamos en el deseo (...) [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora J]

Esta situacion afecta la continuidad de los procesos educativos y favorece la
atomizacién de las acciones de los docentes™. Si bien desde el punto de vista de
algunos profesores, la no injerencia de los directivos en los procesos curriculares y
pedagdgicos puede ser normal, y no se cuestiona la ausencia de espacios para el

trabajo con los colegas sobre esto:

No, yo creo que somos auténomos, con respecto a eso [el trabajo alrededor del plan de estudios]
somos auténomos (...) simplemente ellos son administradores en donde de pronto dicen: "no,

pero yo qué voy a opinar” cuando de ciencias sociales nada que ver. [C2-Entrevista en

profundidad final-Profesor L]

> Lo expuesto también puede explicarse por la implementacion que se ha hecho en el Distrito de la Ley
715 de 2002 en lo relativo al incremento de horas de clase del profesorado, estas se incrementaron
teniendo como criterio que el Unico trabajo docente deseable para favorecer la calidad educativa era el
de dedicar mas tiempo a la orientacion de las clases, olvidando la necesidad de contar con tiempo para
el trabajo en equipo y el desarrollo de proyectos formativos de caracter institucional (Mifiana y colectivo
de directivos, 2004).
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En otros casos, la ausencia de norte, de liderazgo, y los pocos espacios para trabajar de
forma conjunta afectan la motivacién del docente con respecto a su trabajo a tal punto

de considerar necesario un traslado a otra institucion educativa:

Claro es que es muy duro... este colegio es un colegio desagregado, hace rato que no oia eso,
desmembrado, por eso le digo los protagonistas son la parte basica y no la que deberia ser (...)
Por eso pedi traslado, yo no quiero seguir, me cansé de protestar... [C2-Entrevista en profundidad
final-Profesor S]

De otra parte, los profesores sefialaron que los directivos del centro poco han apoyado
sus iniciativas de innovacidon pedagdgica, lo que ha generado una percepciéon de que
estas no son viables en el colegio; lo ocurrido ha incidido en que paulatinamente se
propongan menos y se restrinja la labor al trabajo que pueda realizarse a modo

individual en el aula:

Profesor S: (...) por ejemplo una cosa que pasé el afio pasado, se acuerdan lo del foro local, lo del
foro institucional...

Profesora P: Si, habian unas ponencias, unos trabajos...

Profesor S: Aqui habian unas cosas muy buenas, y se reventd todo el trabajo del maestro aqui...
Profesora P: Porque si se pide para material o para alguna cosa siempre es el problema y siempre
es la limitacién entonces uno ya como que se cansa...

Profesor L: Mire, yo puedo contar desde mi experiencia, yo llevo cuantos afios aqui, llevo siete
anos en el distrito y en los colegios privados uno ve que se dice: “"Hay que hacer” y se tiene que
hacer, entonces busque la manera, busque los recursos, hable con uno, con el otro, y se hacen las
cosas; entonces a veces aqui nos ha pasado, cuando menciond por ejemplo lo de los foros, uno
termina desgastandose y ya se relaja ;por qué? porque decimos: “vamos a hacer un foro,
montamos todo el cuento, con las invitaciones, invitamos a tales personas...” entonces nos limitan:
“no puede asistir todo el colegio...”

Profesora P: No puede ser en toda la jornada, no pueden asistir todos los maestros, tiene que ser

un espacio reducido...
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Profesor L: Un espacio reducido, entonces con ese entusiasmo que uno viene quedamos...
Profesora P: Uno dice mejor no hago nada...

Profesor L: ;Si me entiendes? Es que no... uno puede estar planteando maravillosas cosas para la
convivencia, para todo, y llegan y lo reducen (...) Lo desmotivan y uno se “fresquea”. [C2-Entrevista

grupal a profesores]

Las limitaciones que se presentan en el desarrollo de las iniciativas propuestas por el
profesorado se relacionan con requerimientos procedimentales que son necesarios
para desembolsar recursos tanto econémicos como materiales, y que se anteponen al
trabajo pedagégico; a la vez, se suma una posible falta de interés en el desarrollo de
iniciativas que rompan la cotidianidad y favorezcan la presencia de nuevos espacios de
aprendizaje para los chicos. Lo expuesto provoca desdnimo en el profesorado e

incrementa su desmotivacion.

Sin embargo, parece que es poca la incidencia que los docentes pueden tener para
plantear la necesidad de un liderazgo escolar que de movilidad a una propuesta
educativa y favorezca el ejercicio de una labor profesional satisfactoria, quizas la
atomizacion de las acciones del profesorado y la ausencia de espacios para el trabajo
conjunto restringen las oportunidades para que exijan un tipo de liderazgo diferente al

actual, mas bien se registré una actitud pasiva frente a lo que pueda suceder:

(...) pues la Unica es esperar que de pronto llegue una persona algun dia a esta institucion que
maneje, que dirija la educacion, que de verdad crea en la educacion y que de verdad se dedique
a la educacién porque es bien importante eso, que sean educadores de corazén. Es que cuando
la gente tiene esos cargos [los cargos directivos] y no tiene vocacion, o no le preocupa la

educacién, pues todo lo que uno haga se va a perder. [C2-Entrevista inicial-Profesora P]

Lo evidenciado muestra una inmovilidad de los distintos actores que redunda en el

debilitamiento del centro e incide en el desarrollo de procesos educativos



293

discontinuos, en la limitacion de las oportunidades de aprendizaje del estudiantado, y
en el débil seguimiento al logro de una propuesta formativa, que desde los
documentos institucionales, pretende contribuir al mejoramiento de las condiciones

de vida de los chicos que acuden al colegio.

5.2.4.3 La interaccion con los colegas

En el proyecto educativo institucional se concibe que la funcidn pedagdgica va mas alla
del aula de clase para beneficiar a los estudiantes, y se asume que la capacitaciéon
permanente del profesorado puede incidir en el desarrollo de la propuesta educativa

del centro:

(...) [La propuesta pedagdgica] Debe ser flexible, entendida como la posibilidad de estar abierta a
los avances de la pedagogia moderna donde la permanente capacitacién de los educadores sea
elemento clave para la evolucién de la propuesta pedagdgica, que a su vez buscara ser estable en
la medida en que mantenga la consecucion de los objetivos y dindmica en la posibilidad de

reestructurar los procesos que sean necesarios. (Proyecto Educativo Institucional, p. 4).

Estas ideas sugieren como deseable una articulacién de los intereses formativos de los
profesores con la dinamizacién de la propuesta educativa del centro, lo cual conduce a
la posibilidad de un trabajo colegiado con el fin de poner en marcha iniciativas
pertinentes a las necesidades del alumnado y que movilizan los intereses de los
docentes. No obstante, a lo largo del proceso de recoleccién de informacién se registrd
gue el ejercicio profesional de los docentes ocurre a modo individual, y ellos mismos lo

corroboraron:

(...) [Cada docente] es una rueda suelta, cada uno de nosotros: “Ah si, que estamos trabajando
aprendizaje significativo...” pero cada uno hace su planeacion y organiza sus clases como rueda

suelta porque asi es. [C2-Entrevista en profundidad final-Profesora P]
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Algunos integrantes del equipo manifestaron que el trabajo alrededor del plan de
estudios también se ve limitado en cuanto a su implementacién, pues el documento

como tal existe, pero es posible que en las practicas no se siga lo que se ha disefiado:

(...) yo veo es que hay un cumplimiento con ciertas asignaturas, ciertos conocimientos que hay
que ensefiar por cumplir con ciertos conocimientos, ciertas asignaturas, cosas que hay que
ensefar (...), si que todo esté bien bonito y organizado en el plan de estudios, pero de puertas
para adentro cada cual hace lo que quiere. Y si tU miras el plan de estudios, seguramente muy
poquitos estamos siguiendo el plan de estudios como nos lo propusimos... entonces no sé los

otros cdmo realizan esos procesos. [C2-Entrevista inicial-Profesora J]

La ausencia de un trabajo articulado se percibe como algo problemdtico por parte de
estos mismos docentes, y aluden a que es causado por la ausencia de espacios en su

jornada de trabajo para que este ocurra:

(...) no podemos hacer una jornada en donde los estudiantes de grado once colaboren...
situaciones asi, jornadas pedagdgicas, pueden tener todas las necesidades valederas pues porque
a veces no tenemos como ese espacio de decir: “oiga, pongamos puntos en comudn, pongamos
ideas en comun” (...) Cuestiones qué digo yo, académicas, convivenciales jsi? entonces pues
terminamos como actuando de manera aislada y eso pues también nos friega. [C2-Entrevista

inicial-Profesor L]

Durante el proceso de recoleccidon de informacidn se identificd que hay un espacio
semanal para la reunién de los profesores del equipo docente, si bien el espacio es
breve pues tiene una duraciéon de una hora y treinta minutos, este esta previsto. Los
propédsitos de las interacciones que alli ocurren se relacionan con la gestiéon de

decisiones grupales sobre aspectos de caracter organizativo:

Ent: ;Qué decisiones toman ustedes como conjunto, como area? ;Cuales son las mas usuales?

Profesor S: Las actividades, todo lo que tiene que ver con las actividades
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Profesor L: Con actividades, a veces posturas con respecto lo que tiene que ver con las
comisiones, posturas frente a situaciones que se presentan aqui: “mandan preguntarle al area que
si participan de tal cosa”, entonces pues da uno su opinion, y nos ponemos de acuerdo.

Profesora P: Pues todo lo que tenga que ver de pronto con modificaciones de cargas académicas,

o de intensidad horaria, siempre se hace en conjunto. [C2-Entrevista grupal a profesores]

De modo que en los espacios en que puede ocurrir el trabajo conjunto se da prelacion
a asuntos organizativos que corresponde atender y definir conjuntamente, como la
distribucién de la carga horaria, o se toman decisiones conjuntas frente a situaciones
que afectan la cotidianidad del centro. Como parte de los propdsitos de estas
interacciones no se planted la oportunidad de comentar aspectos relacionados con el
desarrollo del trabajo en el aula que realizan los integrantes del equipo, o la posibilidad

de hacer seguimiento al desarrollo del plan de estudios.

Con respecto a las practicas de ensefianza y aprendizaje, vale plantear que los
estudiantes entrevistados>* identificaron diferencias entre el profesorado, al hacerlo

resaltaron que hay unas que favorecen su aprendizaje y otras que no lo favorecen:

Nifio 1: Pues yo opino que aprendemos mas por la forma en que nos ensefa la profesora porque
hay profesores que s6lo nos entregan la guia pero no nos explican, y ahi uno estd aprendiendo
por leer la guia pero no... pues uno aprende pero sélo por leer la guia pero el profesor no le esta
explicando a uno y entonces uno no lleva muy bien la idea, en cambio la profesora [...] si nos
explica y nos da la guia, cuando nos toca guia. [C2-Entrevista grupal a estudiantes-Gado 7°]

Nifio 1: (...) al comienzo le preguntaban a uno y uno responde cosas sin sentido, en cambio pues...
hay profesores que no saben explicar y pasa uno, en cambio pues llegd la profesora [...] y pues
nos supo explicar, y pues ahi vamos... yo por ejemplo he aprendido bastante con ella, de lo que

he dicho, porque ella me ha sabido ubicar en lo que he aprendido con ella.

54 . . . .
Se presenta el punto de vista de los alumnos en este apartado porque ilustra diferencias notables
entre las practicas de ensefianza — aprendizaje en el centro.



296

Nifia 3: La profesora [...] nos explica mucho mas, o sea se va hasta el fondo para explicarnos todo,
en cambio la otra profesora nos ponia actividades, nos ponia a leer un libro; y el que entendio,

entendid, y el que no, no. [C2-Entrevista grupal a estudiantes-Grado 8°]

Nifio 4: Si porque cada clase tiene como un sentido no es como otros profesores que “bueno,
haganme este taller” y uno lo termina, lo presenta y se va, en cambio él dice bueno van a hacer
este taller pero van a ver cudles son sus caracteristicas principales, qué fue lo que nos dejo a
nosotros, digamos lo que mas presente nos quedo entonces uno lo va haciendo y va aprendiendo

al mismo tiempo. [C2-Entrevista grupal a estudiantes-Grado 11]

Las percepciones del alumnado dejan notar que posiblemente se desarrollan algunas
practicas de ensefianza que no promueven su aprendizaje significativo, lo que denota
debilidades en el seguimiento de lo propuesto en las orientaciones pedagdgicas
institucionales y ausencia de un trabajo docente articulado orientado a favorecer

mejores aprendizajes en los chicos.

A la realizacion de un ejercicio docente individual se suma que hacen falta profesores
en el equipo del area de ciencias sociales, y si se tiene en cuenta que el plan de
estudios propone una organizacion curricular por asignaturas, esto redunda en que sea
necesario dedicar mucho tiempo a la preparacion de actividades aisladas para las

diversas materias y cursos:

(..) Y también es que este afio la cantidad de materias que yo tenia, eran como ocho asignaturas
diferentes (...) entonces la cantidad de planeacién que tenia uno que hacer era agobiante, o sea
para el domingo yo tenia mil cosas que hacer para la semana para preparar clases.” [C2-

Entrevista en profundidad final-Profesora J]

Esta organizacién del trabajo limita las posibilidades de hacer una preparacién mas

concienzuda de los procesos de ensefianza — aprendizaje:
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(...) todavia tenemos serias falencias porque como le digo nos falta un maestro con cara de dos
profes, nosotros estamos cubriendo lo divino y lo humano practicamente y eso mata... en un
comienzo con (J) ella paseaba por la mitad méas cuatro cursos, otro tanto (P), otro tanto (L),
entonces eso no permite realizar un trabajo méas sesudo, méas concienzudo. [C2-Entrevista en

profundidad final-Profesor S]

Asi a las menguadas condiciones que existen para favorecer el trabajo conjunto de los
profesores del equipo de ciencias sociales, se suma que la organizacién curricular
concebida desde las asignaturas promueve un disefio fragmentado de las actividades
de ensefianza — aprendizaje, llegando a limitar la posibilidad de que el docente pueda
hacer un ejercicio pedagdgico un poco mas reflexivo a través del disefio de procesos de

aprendizaje articulados.

Las circunstancias expuestas sobre las posibilidades para el trabajo conjunto en este
centro permiten identificar un ejercicio docente aislado que ha venido siendo
reforzado por la ausencia de liderazgo institucional y la débil credibilidad en los
directivos del centro. Esta situacion genera desmotivacion en el profesorado, escasa
disposicidon hacia la innovacion en tanto manifiestan que sus iniciativas no han sido
apoyadas, y afecta el aprendizaje del estudiantado pues la propuesta pedagdgica del
area no se desarrolla a partir de un trabajo orquestado para el logro de los fines

educativos alli expuestos.

5.2.5 La cultura docente presente en el caso 2
Este centro se ha visto afectado por medidas de la Secretaria de Educacion del Distrito
(SED) que han incidido notoriamente en los procesos formativos, entre estas se

destaca la finalizacién de programas como el de “aceleracion del aprendizaje” sin
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prever la atencién a las particularidades de la poblacion que atienden. Lo que deja
notar que el centro, como colegio publico, cuenta con una autonomia institucional
débil ya que se encuentra sujeto a las variables disposiciones del nivel central de la
SED, las cuales se implementan unidireccionalmente sin atender las particularidades
de las instituciones educativas. Asi mismo, las condiciones del alumnado del centro
(itinerancia, extraedad, situaciones familiares conflictivas) hacen necesaria la
reorientacion de las acciones pedagdgicas institucionales pero para ello resulta
indispensable un trabajo colegiado entre el profesorado y la presencia de un liderazgo

escolar que contribuya a dar norte a la institucién.

Lo propuesto en los documentos institucionales con respecto a los propdsitos
formativos para la ensefianza de las ciencias sociales se encuentra con lo manifestado
por el equipo docente con respecto a los propdsitos formativos del area, y a lo
expuesto en el plan de estudios. De modo, que hay una continuidad entre los
documentos y los puntos de vista del profesorado con respecto a los fines educativos

del area.

No obstante, el plan de estudios de ciencias sociales difiere de la propuesta de
lineamientos curriculares del MEN en tanto promueve una organizacién por
asignaturas, y aunque se plantea la intenciéon de organizarlo a partir de “tdpicos
generadores” esto no se evidencia en el documento. El tipo de aprendizaje que se
promueve en el area de ciencias sociales corresponde a uno de tipo “elaborativo” en el
qgue los estudiantes entran en contacto con la informacién y hacen actividades de
apropiacién de la misma, este tipo de desempenos se identificd en buena parte de la

revision documental y asi mismo se observd en las clases. Sin embargo, en la
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formacién en competencias ciudadanas se hacen esfuerzos por promover aprendizajes
orientados al analisis de la cotidianidad del alumnado y hacia el desarrollo de sus
competencias argumentativas y propositivas. En estos espacios se observaron
actividades que favorecieron la motivacién del estudiantado y el uso de diversos

recursos didacticos.

Se identifica un ejercicio individual de la docencia como resultado de la ausencia de
liderazgo escolar, y de disposiciones hacia el trabajo conjunto alrededor de lo
pedagégico y curricular, esto redunda en el desarrollo de procesos educativos
discontinuos y en un débil seguimiento de lo propuesto en los documentos que dan
identidad a la propuesta formativa de la Institucién. Pero es interesante y positivo que
el trabajo alrededor de una propuesta formativa en ciudadania haya movilizado el
interés de los docentes por plantear un trabajo innovador en sus clases, fomentando
ambientes de aprendizaje mas significativos para los chicos. La iniciativa puede verse
como un punto de partida para reorientar el plan de estudios y favorecer

oportunidades de trabajo conjunto docente en torno a este ejercicio pedagdgico.
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6. Analisis y discusion de los resultados

En esta tesis doctoral se estudiaron las culturas docentes y las dindmicas de trabajo
conjunto de los equipos de profesores del drea de ciencias sociales, en dos centros
educativos de educaciéon secundaria de la ciudad de Bogotd D.C (Colombia). En el
estudio se ha querido comprender la cultura docente presente en los procesos de
desarrollo curricular para el area de ciencias sociales, seguidos por el profesorado en
dos instituciones de educacidon secundaria de Bogota D.C (Colombia), y analizar la
influencia de dicha cultura en las practicas de ensefianza—aprendizaje de los docentes
para conocer como se apropian de las orientaciones curriculares del MEN para el drea
de ciencias sociales.

Se han realizado dos estudios de caso en centros educativos de educacidn secundaria
gue atienden a poblaciones de niveles socioeconédmicos medios y bajos en la ciudad de
Bogota D.C, las instituciones que atienden a estas poblaciones suelen ser las que guian
su accion por las orientaciones curriculares que genera el MEN. La cultura docente
generada por: las disposiciones del profesorado de ciencias sociales para el
aprendizaje e interaccidn con sus colegas, el tipo de trabajo que realizan como equipo,
y el liderazgo escolar que se da en torno a las practicas pedagodgicas y el desarrollo
curricular, inhibe el desarrollo de procesos formativos en el area a partir de las
orientaciones del MEN. Las orientaciones se formularon con el propésito de que en
cada centro se generen curriculos de ciencias sociales adaptados a los contextos de las
escuelas y siguiendo la propuesta educativa presente en el Proyecto Educativo
Institucional (PEI).

Asi mismo, el estudio de las practicas de ensefianza — aprendizaje ha permitido

evidenciar que las orientaciones curriculares del MEN para el drea de ciencias sociales



301

se implementan de forma parcial en los centros, por tanto resultan necesarias mayores
acciones de acompafiamiento y formativas orientadas a los docentes, como un trabajo
institucional que favorezca las condiciones para el desarrollo curricular y el aprendizaje
continuo del profesorado.

Estos hallazgos permiten ampliar la comprension de los procesos de implementacion
de las reformas curriculares, en tanto se revela la importancia del liderazgo escolar y
del trabajo colegiado de los docentes en la implementacién de estas reformas
educativas. No parece ser suficiente que las propuestas lleguen a los colegios para que
estos las implementen, antes que nada parece fundamental que los centros educativos
sean escenarios de aprendizaje tanto para directivos, como para docentes y
estudiantes de cara a favorecer la innovacién y el fortalecimiento de las instituciones.
Ello implica pensar que el cambio educativo o el mejoramiento escolar va mds alla de
la concentracion de las acciones en elementos asociados exclusivamente al
desempeiio docente (formacidn y cualificacion de practicas pedagdgicas) para generar
disposiciones hacia el aprendizaje continuo, el trabajo colegiado, y atender factores
asociados al liderazgo escolar y el colegaje, que inciden en la generacién de culturas de

aprendizaje de los centros.

6.1 Analisis de resultados

A continuacién se analizan separadamente los resultados de cada uno de los estudios
de caso de acuerdo a las orientaciones tedricas que se han seguido en este estudio. El
analisis de cada caso se encuentra dividido en dos apartados: el primero, corresponde

a lo relativo a la cultura docente del centro; y el segundo, tanto al plan de estudios
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como a las practicas de ensefianza — aprendizaje en el area de ciencias sociales. Estos

son los principales temas que han orientado el desarrollo de la investigacion.

6.1.1 Analisis del caso 1

6.1.1.1 Cultura docente presente en los procesos de desarrollo curricular en el
caso 1, para el area de ciencias sociales

Sobre la interaccion del equipo docente de ciencias sociales de éste centro educativo
puede afirmarse que como grupo han venido construyendo espacios de trabajo y
aprendizaje conjunto que valoran altamente puesto que les permite aprender en su
espacio de trabajo y consideran a sus colegas como profesionales idéneos; esto resulta
fundamental en el desarrollo de unas relaciones de colegaje colaborativas (Hargreaves,
2005) que favorecen el intercambio de experiencias y la motivacién del profesorado
(Day, 2005). Actividades como: el intercambio de planes de clase y su realimentacién
por otro colega, y el desarrollo de pequefios proyectos de indagacién en el aula que se
socializan en reuniones de equipo, son muestra de iniciativas que favorecen la
interaccion alrededor del trabajo pedagdgico. Sin embargo, estos han surgido por su
propia iniciativa y con un escaso apoyo institucional en tanto el desarrollo de sus
reuniones y proyectos duplica sus niveles de trabajo.

Los docentes del equipo docente de ciencias sociales son personas inquietas, que
muestran interés por mejorar su desempefio profesional, y voluntad de innovacién en
sus practicas educativas. Estas actitudes son evidencia de que cuentan con un
compromiso frente a su profesién que redunda en la voluntad de mejora y aprendizaje

frente al mismo. Siguiendo a Eraut (2004) el compromiso profesional favorece el
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desarrollo de disposiciones positivas frente al aprendizaje en los contextos laborales,
asi mismo Day y Quing (2012) sefialan que mientras exista una motivacién positiva
hacia la carrera docente generalmente se genera un mayor compromiso e inquietud
frente a la misma.

Es posible afirmar que los docentes entrevistados tienen concepciones con respecto a
su aprendizaje en las que se aprecia como Uutil el trabajo conjunto con sus colegas, e
identifican en su trabajo cotidiano oportunidades de aprendizaje. De acuerdo con
Hodkinson y Hodkinson (2005), Opfer y Pedder (2011) y Vermunt (2012), las
concepciones que el profesorado tiene con respecto al aprendizaje inciden en la forma
en que aprovecha las oportunidades que le ofrece su trabajo, y en la generacion de
otras que redunden en su desarrollo profesional; en tal sentido, puede afirmarse que
las concepciones del profesorado del equipo de ciencias sociales favorecen el
desarrollo de iniciativas de aprendizaje conjunto y posibilitan que estos espacios
existan por lo menos dentro de su interaccién como equipo.

Los docentes plantearon que algunas de las tareas que realizan en conjunto van mas
alld de las rutinas asociadas a los procesos institucionales y se relacionan con sus
intereses personales y profesionales. Siguiendo a Eraut (2004) las tareas que
posibilitan el aprendizaje informal en los contextos laborales deben ir mas allad de la
rutina para ofrecer contextos problémicos de aprendizaje e indagacién, en este sentido
los proyectos de aula que describieron los docentes son tareas con estas
caracteristicas y movilizan una interaccién orientada al aprendizaje. Asi mismo, el
profesorado relaciond su alta valoracidon de los espacios de trabajo conjunto con el
hecho de que en ellos podian poner en comun y desarrollar sus intereses personales y

profesionales, de acuerdo con Hargreaves (2005) y Opfer y Pedder (2011), una
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interaccion que conduzca al aprendizaje debe partir de las intereses de los
involucrados pues esto garantiza su desarrollo y continuidad.

No obstante, estas acciones constituyen esfuerzos aislados que si favorecen una
cooperacion alrededor del trabajo pedagdgico pero que no constituyen iniciativas de
largo alcance que promuevan el desarrollo de un trabajo conjunto a lo largo del
tiempo. De acuerdo con Opfer y Pedder (2011) y Day (2012), el desarrollo de
interacciones orientadas a la reflexividad alrededor del trabajo pedagdgico en los
equipos docentes implica que la colaboracién no ocurra alrededor de tareas a corto
plazo, sino en funcién de procesos de larga duracidn orientados al fortalecimiento de
contextos de aprendizaje e innovacion en los centros.

Asi mismo, los espacios para el disefio curricular existen pero en momentos especificos
del afio, no se ha generado una dinamica continua de trabajo y discusion alrededor de
la propuesta curricular entre el equipo docente del area. Algunos de los docentes
entrevistados sefialan que no hacen aportes mayores al disefio y que su labor se centra
mas en el desarrollo de lo propuesto en el plan de estudios en el aula y en la
planeacion de actividades para implementarlo. Otros docentes identifican que hace
falta un tipo de interaccién entre ellos en la que se den discusiones de fondo, por
ejemplo, relacionadas con los propdsitos formativos del area, o con el sentido de la
propuesta curricular actual; en este sentido, hace falta un tipo de interaccién mas
critica y reflexiva que permita revisar conjuntamente el plan de estudios actual y
realizar cambios mds amplios de los que hasta ahora se han venido haciendo. Asi, de
acuerdo con Childs, Burn y McNicholl (2013) puede identificarse que la presencia de
dinamicas colaborativas entre el profesorado no implica que ocurran procesos que

contribuyan a aprendizajes relacionados con la revisidon critica y reflexiva de sus
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supuestos con respecto a la ensefianza — aprendizaje; de modo que las interacciones
se circunscriben a un tipo de cooperacién que favorece un intercambio de informacién
con respecto a la labor pedagdgica pero que no supone un trabajo conjunto y critico
frente a la misma. De acuerdo con Day (2005) este tipo de interacciones orientadas a
la colaboracidon no son suficientes para el desarrollo profesional del profesorado en
tanto no promueven un aprendizaje reflexivo y profundo desde una revisidn critica del
trabajo docente.

Por otra parte, los espacios de trabajo en equipo que han surgido por iniciativa del
profesorado se ven afectados por algunas situaciones, entre ellas se identifican
condiciones laborales que inhiben el desarrollo de un trabajo conjunto; hay pocos
tiempos dentro de la jornada laboral asignados para ello, y estos son necesarios para
favorecer una interacciéon orientada al desarrollo continuo de los docentes y al
fortalecimiento de los centros (Lohman, 2000; King, 2011). De otra parte, la estabilidad
del equipo docente es importante para el sostenimiento de interacciones e iniciativas
orientadas a la colaboracion (Armengol, 2001) pero la continua rotacién del
profesorado hace dificil mantener las iniciativas de trabajo conjunto que surgen al
interior del equipo docente del area.

Leithwood et al., (2004) y Avalos (2011) hacen referencia al “liderazgo distribuido”
planteando que la participacién activa del profesorado en las decisiones institucionales
redunda en su compromiso y en la sostenibilidad de las iniciativas de innovacién
educativa. A partir de lo identificado en las entrevistas al profesorado puede afirmarse
gue éste no se siente participe de las decisiones acerca del funcionamiento del centro,
La poca participacién percibida por los docentes en las decisiones del centro hace que

sus iniciativas de trabajo conjunto no logren tener un impacto institucional, ni
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sostenibilidad en el tiempo, ya que su desarrollo depende de la continuidad de las
personas implicadas mas no de procesos institucionales.

De igual modo, las orientaciones institucionales poco contribuyen a la interaccion
entre docentes de distintas asignaturas para promover el desarrollo de una verdadera
transversalidad curricular, lo cual limita también las posibilidades de fortalecer
relaciones de colegaje entre el profesorado. Para Hargreaves (2005) se produciria una
“balcanizacion”, puesto que las dinamicas de interaccidon sélo ocurren entre los
equipos de drea ya que hay pocas oportunidades de articulaciéon con docentes de otros
equipos. Siguiendo Hodkinson y Hodkinson (2005) en un centro en el cual el trabajo
conjunto es la norma para el desarrollo personal y profesional, los docentes no sélo
hacen parte de los proyectos que se desarrollan en su departamento, también
participan de otras iniciativas de trabajo institucionales y con colegas que hacen parte
de otros departamentos. El profesorado tiene inquietudes y disposiciones para el
aprendizaje, lo cual es muy valioso, y podria ser el punto de partida de iniciativas que
favorezcan el desarrollo de la institucidn via la disposicidn de sus mismos docentes.

De acuerdo a lo aportado por los directivos, el centro esta viviendo un proceso de
transito hacia un tipo de liderazgo mas colegiado, con el objetivo de promover la
participacién del profesorado y su cualificacién en actividades de formacién
permanente centradas en su ejercicio profesional. Puede afirmarse que este centro
educativo estda en un momento de cambio hacia un tipo de liderazgo que fomente mas
la capacitacién y el desarrollo docente en su espacio de trabajo para que ésta redunde
tanto en la calidad de las prdcticas de ensefianza — aprendizaje, como en el aprendizaje
de los estudiantes. En este camino, se ha venido considerando la necesidad de brindar

mas espacios de autonomia al docente para que se pueda sentir participe del disefio,
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implementacién y evaluacién de las orientaciones educativas; y de generar estrategias

para favorecer la continuidad laboral en la institucién.

6.1.1.2 Las prdcticas de enseianza - aprendizaje de los docentes en ciencias
sociales del caso 1, y la apropiacién de las orientaciones curriculares del MEN
Los profesores entrevistados sefialan una vocacion por las ciencias sociales que los ha
llevado a formarse en ellas, y valoran las experiencias formativas en las que se propicié
tanto su participacion como el desarrollo y expresion de sus puntos de vista. Las
observaciones de clase permitieron identificar que estas percepciones orientaron la
seleccion de actividades en las que el estudiantado fue activo frente a su aprendizaje, y
hubo acciones dirigidas al desarrollo de perspectivas personales. Asi lo expresado por
los docentes acerca de las practicas que valoraban como mds relevantes en la
ensefianza — aprendizaje de las ciencias sociales orientd el desarrollo de su trabajo en
el aula, llegando a superar lo propuesto en el plan de estudios en donde se hace un
énfasis en el dominio de la informacién. Asi de acuerdo con Elbaz (1981), Thornton
(1992), y Clandinin y Connelly (1998) puede afirmarse que las experiencias formativas
previas y las percepciones de los docentes sobre ellas orientaron el desarrollo de sus
estrategias de ensefianza — aprendizaje en el aula.

Los docentes entrevistados y observados senalaron que el aprendizaje de las ciencias
sociales podria contribuir a la transformaciéon de la realidad y al desarrollo del
pensamiento critico por parte del alumnado, lo cual es consistente con los propdsitos
que se dan al estudio del area en los documentos institucionales, y con una
perspectiva critica en la ensefianza del drea (Benejam, 1998; Canals y Gonzdlez, 2011;
Santisteban, 2011). No obstante, los estudiantes sefialaron como aprendizajes

relevantes los relacionados con los temas de estudio, o con el desarrollo de
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habilidades de argumentacién a través de la escritura. Sus aportes al respecto no se
orientaron a sefialar aprendizajes relacionados con la revisidn critica de problematicas
de su contexto o el planteamiento de alternativas transformadoras de su cotidianidad.
De este modo, las concepciones de los docentes con respecto al caracter
transformador y critico de las ciencias sociales no condujeron al desarrollo de
aprendizajes consistentes con dichas ideas.

Al indagar a los docentes entrevistados sobre su conocimiento con respecto a las
orientaciones curriculares del MEN fue evidente que las relacionaron con el conjunto
de temas que era necesario cubrir en los distintos grados educativos. No se sefialaron
caracteristicas relacionadas con la integracién curricular que proponen o con el tipo de
competencias vistas alli como necesarias, mas bien se identific6 que se entendian
como un conjunto de tematicas. Estas ideas orientaron el disefio curricular en el drea
en tanto el plan de estudios tiene un énfasis en los contenidos y los docentes priorizan
en su labor, segun lo identificado en las observaciones de clase, el desarrollo de
aprendizajes asociados a los temas. Asi se identifica de acuerdo con Thornton (1992)
qgue la forma en que el profesorado de ciencias sociales concibe el conocimiento
relevante en el area incide en los aprendizajes que promueve en el estudiantado.

Los ambientes de aprendizaje observados favorecieron una activa participacion del
alumnado en diversas actividades en las que se apropiaron de las tematicas estudiadas
a través de distintos recursos (elaboracién de mapas conceptuales, de cartografias, de
interpretaciones a partir de materiales escritos o audiovisuales). En algunas ocasiones
se identificaron acciones orientadas a que los chicos elaboraran y expresaran sus
puntos de vista a través de la elaboracién de textos o de otro tipo de producciones

creativas. Buena parte de las actividades observadas se dirigieron a que los estudiantes
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se apropiaran de la informacion que se estaba estudiando, en menos ocasiones se
identificd que estas llevaran al estudiantado a problematizar los temas en estudio, o a
transferir este conocimiento a situaciones problémicas cercanas a su experiencia.

En relacidn con el plan de estudios de ciencias sociales, éste enfatiza en los contenidos
que los estudiantes deben dominar, dicha formulacidn se relaciona con la perspectiva
tradicional o transmisionista en los fines para la ensefianza del drea (Benejam, 1998;
Canals y Gonzalez, 2011; Santisteban, 2011), donde se asume que hay una cultura
comun y valores que se deben conocer, lo que supone una transmisién del
conocimiento en los contextos escolares.

La formulacién de un plan de estudios alrededor de contenidos difiere de las
propuestas curriculares generadas desde el MEN, y a la vez resulta contradictoria
frente al modelo pedagdgico del centro. Se identifica que el énfasis manifiesto en el
estudio de temas tiene dos justificaciones fundamentales: las ideas tanto del centro
como del profesorado acerca de lo que los estudiantes deben saber, y la preparacién
para el examen del Icfes, o prueba censal de aprendizaje. La orientacién al dominio de
contenidos contradice lo propuesto desde la “Ensefianza para la Comprension” (EpC)
donde lo clave es justamente el desarrollo de un aprendizaje comprensivo por parte
del alumnado que le permita desarrollar sus habilidades analiticas, reflexivas y
propositivas. Si bien, se desarrollan actividades orientadas a generar una participacién
activa del estudiantado en su aprendizaje y posiblemente en esos procesos se va mas
alla del sélo dominio de los temas, hace falta que las intencionalidades por generar
aprendizajes relacionados con la comprensién sean mas explicitas tanto en la
formulacidn del plan de estudio, en las practicas pedagdgicas, y en lo que se comunica

al estudiantado sobre el tipo de logros que se esperan de ellos.
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El plan de estudios se ve como un documento ya hecho sobre el cual los docentes
tienen muy poca influencia, sus aportes al proceso de desarrollo del curriculo los hacen
mas bien en el dmbito del aula al desarrollar actividades o proyectos particulares, pero
no relacionan estas apuestas con posibles cambios al disefo curricular de forma que
éste también pueda enriquecerse a partir de lo que sucede en el aula. Los docentes
plantean sugerencias que son acordes a las orientaciones curriculares del MEN (por
ejemplo, una integracion de las asignaturas, relacionar las temdticas con la realidad
nacional y la cotidianidad de los estudiantes), no obstante, a pesar de que hay espacios
al final del afio académico para revisar el plan de estudios, estas propuestas no han
hecho parte del disefio curricular actual. Se mantiene una organizacién centrada en el
dominio de temas, a pesar de que se reconoce que otras formas de organizacién
curricular podrian ser mas pertinentes para favorecer la motivaciéon del alumnado
hacia el area y un aprendizaje mas significativo.

De esta forma el plan de estudios y el curriculo no se entiende como objeto de una
reconstruccién continua a partir de lo que hacen los docentes en su trabajo en el aula.
Si bien, algunos de los profesores entrevistados sefialaron la necesidad de tener
discusiones en su equipo mas criticas con respecto al disefio curricular en el area,
varios no manifestaron tal necesidad y consideraron natural ser implementadores de
un documento ya existente. Se evidencia asi, de acuerdo con Thornton (1992) y Pagés
(1994) que este profesorado circunscribe su accién al ejercicio en el aula y no se
concibe a si mismo como un activo constructor curricular en tanto sus decisiones sobre
los procesos de ensefianza pueden ser parte del desarrollo del curriculo.

El plan de estudios parece una camisa de fuerza que hace dificil el mismo desarrollo de

la propuesta pedagégica de “Ensefianza para la comprension” (EpC) que se ha
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asumido en el centro. Se identifica que el plan de estudios va por un lado, con sus
énfasis en temas y contenidos, mientras que por la otra parte los docentes tratan de
dar vida a una propuesta pedagdgica en la que podrian ocurrir aprendizajes mas
amplios que los relacionados con los contenidos, a través del desarrollo de proyectos
de indagacion y de aula. De otra parte, la insistencia en los contenidos se refuerza con
la necesidad de preparar a los estudiantes para el examen de estado, asumiendo que
lo que deben manejar para obtener buenos resultados en las pruebas corresponde a
temas de las ciencias sociales.

Estudios sobre centros educativos con éxito académico en contextos vulnerables han
demostrado que un curriculo orientado a la atencién de las necesidades educativas de
esta poblacion es un factor que incide en los buenos resultados académicos (Camargo
et al., 2000; Leithwood et al., 2004; Ainscow y West, 2008). En este caso no se
identifica un plan de estudios de ciencias sociales que parta de las necesidades
educativas de la poblacion estudiantil, o en el que se estudien situaciones propias de
su contexto para analizarlas y comprenderlas criticamente; mds bien se cuenta con un
curriculo que prioriza los temas y poco se relaciona con el contexto cotidiano del
alumnado. La generacion de un curriculo que atienda tales necesidades puede ser una
oportunidad para articular un trabajo conjunto permanente del profesorado que
permita determinar las necesidades de la poblacién y las mejores formas de
atenderlas; de otra parte, estos curriculos pueden ser un marco de experiencias
educativas pertinentes que garantizan aprendizajes mas significativos en el

estudiantado.
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6.1.2 Analisis del caso 2

6.1.2.1 Cultura docente presente en procesos de desarrollo curricular en el
caso 2, para el area de ciencias sociales

En el caso 2 se percibe que hay una ausencia de orientaciones institucionales, y de un
liderazgo que genere una dinamica de trabajo articulada en torno a propésitos
comunes. Esta situacién es identificada por los docentes como un hecho que altera su
trabajo en lo relativo a las posibilidades de continuidad de los procesos educativos que
generan con el estudiantado. Siguiendo a Antunez (1999), Armengol (2001) y
Hargreaves (2005), el desarrollo de una cultura colaborativa en los centros requiere de
una alta valoraciéon de la misma por parte de los directivos y de la presencia de
tiempos y espacios que favorezcan la interaccion y el trabajo conjunto del profesorado;
de acuerdo a la informacién obtenida en este caso no se cuenta con estas condiciones

en el centro, y esto efectivamente promueve una desarticulacién entre los docentes.

Si bien, hay unas orientaciones pedagdgicas y curriculares propuestas en el PEIl, los
profesores no las identifican como un horizonte de sus acciones, dejando notar que ha
hecho falta un proceso de apropiacion de las mismas, o incluso de participacion para
su formulacién. En este contexto, no se reconocen planteamientos curriculares y
pedagdgicos que institucionalmente dirijan el trabajo pedagdgico y curricular del area.
De acuerdo con Armengol (2001) y Lee (2012) la presencia de una congruencia de
propdsitos entre los distintos actores involucrados en los procesos de ensefianza —
aprendizaje redunda en el desarrollo de dinamicas de trabajo colaborativas y en
mejores resultados de aprendizaje en el alumnado. En este centro, se ha hecho

evidente que existen unas orientaciones en los documentos institucionales pero que
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estas no son validadas por el equipo de ciencias sociales generando asi acciones

guiadas por distintas perspectivas e intereses.

Paraddjicamente, en el PEl se sefiala que la propuesta pedagdgica del centro implica el
desarrollo de proyectos inter y transdisciplinares, no obstante estos no ocurren, dada
la ausencia del trabajo conjunto y articulado de los docentes en torno a iniciativas que
impacten el proceso formativo del estudiantado. Igualmente, el PEl plantea como
deseable una articulacion de los intereses formativos de los profesores con la
dinamizacion de la propuesta educativa del centro, lo cual conduce a la posibilidad de
un trabajo colegiado con el fin de poner en marcha iniciativas pertinentes a las
necesidades del alumnado y que movilizan los intereses de los docentes. No obstante,
las acciones de los lideres y docentes del centro no se orientan al desarrollo de
proyectos conjuntos en los que se integren distintos equipos docentes, y los procesos
formativos del profesorado no redundan en el fortalecimiento de las practicas

educativas de la institucion.

Esta situacidn es consistente con lo identificado sobre las dinamicas del PEIl en centros
educativos publicos colombianos por Avila y Camargo (1999), quienes al estudiar la
implementacién de estas propuestas en las instituciones han sefialado que los
documentos existen como tales pero que no han afectado las practicas educativas ni

las culturas escolares.

A lo largo del proceso de recoleccidon de informacién se registré que el ejercicio
profesional de los docentes ocurre a modo individual. Se identifica un ejercicio
individual de la docencia como resultado de la ausencia de liderazgo escolar que no

propicia espacios para el trabajo conjunto del profesorado alrededor del curriculo o
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para la capacitacion de los docentes. Lohman (2000) y King (2011) sostienen que la
presencia de espacios para discutir alrededor de la ensefianza y el aprendizaje resulta
vital para favorecer la innovacién y el desarrollo profesional del profesorado, pero esto
no se evidencia en este centro. Igualmente, el profesorado manifesté como poco usual
en sus interacciones la discusion alrededor de temas pedagdgicos y curriculares vy
seflalaron que en sus reuniones de equipo este tipo de interacciones no ocurren con
frecuencia. De modo, que no se identifica que la interacciéon con los colegas puede ser
un contexto para la innovacién pedagodgica y el aprendizaje, mas bien se ve como util
para definir aspectos organizativos, asi las concepciones que los docentes tienen
frente a sus colegas y con respecto a la interaccién con ellos inciden en la forma en que
se aprovechan los pocos espacios de trabajo conjunto existentes (Hodkinson y
Hodkinson 2005; Opfer y Pedder, 2011; Day y Qing 2012). En este caso se evidencio
qgue la ausencia de una orientacién hacia el trabajo pedagdgico no promueve la
interaccion del equipo docente en este sentido. Lo anterior redunda en el desarrollo
de procesos educativos discontinuos ya que cada docente lleva a cabo procesos de
ensefianza — aprendizaje sin tener un conocimiento amplio sobre las acciones
realizadas por sus colegas; asi mismo la revisién documental del plan de estudios
permitio establecer que éste no cuenta con una estructura integradora alrededor del
desarrollo de aprendizajes profundos y significativos en el estudiantado, mas bien se
identificaron apartes que varian en la formulacion de los propédsitos de aprendizaje y el
alcance del mismo.

Un ejercicio individual de la docencia, y la percepcion de un liderazgo débil, genera
desmotivacién en el profesorado del equipo de ciencias sociales. Eraut (2004) plantea

gue la motivacién de un profesional incide en su disposicién hacia el aprendizaje en su
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contexto de trabajo, y en este centro los docentes manifiestan una escasa disposicion
hacia la innovacion en tanto mencionaron que sus iniciativas no han sido apoyadas. Asi
mismo identifican que la ausencia de liderazgo de sus directivos no favorece un trabajo
orquestado. Day y Qing (2012) han mostrado que la motivacion del profesorado es
resultado de la interaccion de varios aspectos, entre estos se encuentran las
percepciones del ambiente de trabajo y de los beneficios de la participacion, y el apoyo
del equipo directivo, de modo, que en la motivacién para la permanencia en la carrera
docente incide el factor organizativo de las instituciones escolares. La desmotivacién
del profesorado inhibe la innovacién educativa y termina por afectar el aprendizaje de
los estudiantes pues la propuesta pedagdgica del drea no se desarrolla a partir de un

trabajo articulado de los docentes.

Asi mismo, los profesores entrevistados cuestionaron el débil liderazgo del centro pero
no mostraron disposiciones hacia el ejercicio de un “liderazgo distribuido” (Leithwood
et al., 2004; Avalos, 2011), al considerar que su accién docente va mas alla del trabajo
de aula para ser participes de iniciativas que impacten al centro, por via de un trabajo
colegiado con otros docentes alrededor de proyectos orientados al fortalecimiento
institucional. Se hacen criticas al rector y coordinador del momento, asumiendo que si
las personas cambian el centro se transformaria. Lo evidenciado muestra una
inmovilidad del profesorado que redunda en el debilitamiento de la institucion escolar
e incide en el desarrollo de procesos educativos discontinuos, en la limitacién de las
oportunidades de aprendizaje del estudiantado, y en el débil seguimiento al logro de
una propuesta formativa.

Siguiendo a Leithwood et al., (2004), la presencia de lazos que unen como comunidad

a diferentes estamentos del centro (directivos, profesores, alumnos, administrativos,
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entre otros), repercute en la creacion de un sentido de identidad y pertenencia que
incide en la vivencia compartida de las orientaciones formativas institucionales. Dadas
las condiciones expuestas no se percibe entre los entrevistados un sentido de
comunidad, mas bien se encuentra una ausencia de acuerdos frente al norte
institucional lo que favorece la atomizacion de las acciones educativas.

Las condiciones del alumnado del centro (itinerancia, extraedad, situaciones familiares
conflictivas) hacen necesaria la reorientacién de las acciones pedagdgicas pero para
ello resulta indispensable un trabajo colegiado entre el profesorado y la presencia de
un liderazgo escolar que contribuya a dar horizonte a la Institucién. En este contexto,
se hace necesaria la formulacién de una propuesta pedagdgica que atienda las
dificultades y necesidades educativas del estudiantado, pues soélo asi es posible
promover mejores aprendizajes (Camargo et al., 2000; Ainscow y West, 2008). Asi,
tanto el trabajo colegiado como el fortalecimiento del liderazgo escolar resultan
fundamentales para lograr lo que se pretende desde el actual PEI del centro que es el
mejoramiento de las condiciones de vida del alumnado a través del acceso a la

educacion.

A lo largo del proceso de estudio del caso 2 se encontrd que esta institucidn se ha visto
afectada por medidas de la Secretaria de Educacién del Distrito (SED) que han incidido

notoriamente en los procesos formativos, entre estas se tienen:

1. Las cambiantes propuestas curriculares provenientes de la SED que llegan a
los centros para ser implementadas, afectando el desarrollo del PEl y la

continuidad de los procesos educativos,
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2. La finalizacién de programas como el de “aceleracion del aprendizaje” sin

prever la atencidn a las particularidades de la poblacidon que atienden.

Estos hechos dejan notar que el centro, como colegio publico, cuenta con una
autonomia institucional débil ya que se encuentra sujeto a las variables disposiciones
del nivel central de la SED, las cuales se implementan unidireccionalmente sin atender
sus particularidades. Lo identificado es consistente con lo planteado por Mifiana et al.,
(2004) con respecto a la forma en que se ha venido afectando la autonomia
institucional propuesta por la Ley General de Educacién de 1994, a partir de una
centralizacion en las Secretarias de Educacion que tienen la funcion de dar
orientaciones que impactan los curriculos y la cotidianidad de los centros. Esta
situacion resulta particular del funcionamiento de las instituciones educativas publicas,
mientras las privadas cuentan con un mayor control frente al desarrollo de sus
propuestas formativas, y resulta contradictoria frente a la propuesta de la Ley General
de Educacién en donde se postula la autonomia institucional de los centros de cara a

gue puedan dar vida a sus propias propuestas educativas.

6.1.2.2 Las prdcticas de enseianza - aprendizaje de los docentes en ciencias
sociales del caso 2, y la apropiacion de las orientaciones curriculares del MEN

Lo planteado en los documentos institucionales con respecto a los propdsitos
formativos para la ensefianza de las ciencias sociales se encuentra con lo manifestado
por el equipo docente con respecto a los propdsitos formativos del area, y con lo
expuesto en el plan de estudios. Hay una continuidad entre los documentos y los
puntos de vista del profesorado con respecto a los fines educativos del area. Se

considera que el estudio de las ciencias sociales debe contribuir a que el alumnado del
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centro analice el contexto en el que vive, desarrolle su criticidad y a partir de ello se

plantee proyectos de vida transformadores.

Las concepciones y experiencias de los profesores en ciencias sociales permiten
identificar que sus ideas se orientan al desarrollo de practicas que fomenten en sus
alumnos un aprendizaje significativo para que puedan ser criticos frente a sus
contextos. De acuerdo con Elbaz (1981) Thornton (1992) y Clandinin y Connelly (1998),
las ideas de los docentes con respecto a lo que ensefan inciden en sus decisiones
pedagégicas y curriculares, y en este caso se evidencia que estas ideas alrededor del
caracter critico de las ciencias sociales toman cuerpo en practicas de ensefianza —
aprendizaje orientadas a la problematizacién de la realidad y a la busqueda de
alternativas de accion frente a la misma en las clases de competencias ciudadanas. Sin
embargo, las practicas de ensefianza en ciencias sociales se orientan a favorecer
aprendizajes relacionados con el manejo de temas y contenidos, lo que no resulta
consistente con una orientacién critica en la formulacion de la propuesta formativa del

area (Benejam, 1998; Canals y Gonzalez, 2011; Santisteban, 2011).

En las concepciones de los docentes con respecto a los ambientes de aprendizaje
deseables en el centro, se identifican creencias que provienen de la experiencia
profesional de varios afios como profesores de la institucién. Entre éstas se enfatiza en
la necesidad de favorecer un clima cercano y afectuoso al alumnado para atender sus
necesidades psicoldgicas dadas las condiciones sociales de sus familias. Por otra parte,
se identificd un énfasis en las practicas de enseflanza del drea hacia el desarrollo de
una lectura comprensiva con el fin de atender las dificultades del alumnado en sus

procesos de lecto-escritura. De otro lado, los docentes valoraron como muy



319

importante la posibilidad de dar continuidad a los procesos educativos ya que han
identificado en su experiencia que esto es vital para acercarse a los chicos y desarrollar
en ellos interés por aprender. Estas ideas que tomaron forma en algunas de las
practicas de ensefianza — aprendizaje observadas, pueden relacionarse con la
presencia de un conocimiento docente que proviene de la experiencia en contextos
particulares de ensefianza y que influye en las acciones que se realizan en el aula,

siguiendo lo sefialado por Elbaz (1981) y Clandinin y Connelly (1998).

Con respecto a las orientaciones curriculares del MEN, se reconoce en los lineamientos
de ciencias sociales un cardcter innovador, y nuevas posibilidades para el trabajo en el
aula. Sin embargo, algunos docentes se muestran criticos frente a la propuesta de los
estandares de competencias pues creen que limita las posibilidades del proceso
educativo en el area, o que no atienden las particularidades de diferentes entornos

escolares.

A la vez, se identificd que algunos de los profesores entienden que las propuestas del
MEN constituyen un conjunto prescrito de tematicas, lo que demuestra un
desconocimiento de las orientaciones curriculares. Estos profesores no reconocieron
gue en los estandares del area se proponen unas competencias relacionadas con el
aprendizaje de las ciencias sociales y que implican el manejo de procedimientos
relacionados con la generacién del conocimiento social, y otras orientadas al desarrollo
de habilidades propositivas del estudiantado para generar compromisos sociales y

ciudadanos.

Se encontré que el plan de estudios del area de ciencias sociales difiere de la

propuesta de lineamientos curriculares del MEN en tanto promueve una organizacién
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por asignaturas, y aunque se plantea la intencidon de organizarlo a partir de “tdpicos
generadores” esto no se evidencia en el documento. La organizacidn curricular
concebida desde las asignaturas promueve un disefio fragmentado de las actividades
de enseifanza — aprendizaje, llegando a limitar la posibilidad de que el docente pueda
hacer un ejercicio pedagdgico un poco mas reflexivo a través del disefio de procesos de

aprendizaje articulados.

De otra parte, Los procesos de disefio, implementacion y evaluacién del plan de
estudios se ven afectados por el ejercicio individual de la docencia que se evidencié en
este caso. El plan de estudios existe como documento, pero en él se identifica que no
hay una linea integradora de la propuesta formativa en tanto la formulacién de
propdsitos y metas de aprendizaje difiere en su sentido y alcance de un grado a otro.
Asi mismo, el estudiantado manifesté que las practicas del profesorado varian entre si,
ellos identificaron que unas favorecen mds su aprendizaje frente a otras. La ausencia
de un trabajo conjunto del profesorado en torno a la propuesta pedagdgica y curricular
del equipo hace posible afirmar que la injerencia del profesorado en el desarrollo del
curriculo sélo se circunscribe al dmbito del aula, y que esta labor no influye en el
desarrollo de revisiones al plan de estudios de acuerdo a las necesidades del
estudiantado. De modo que siguiendo a Pages (1994), los docentes toman decisiones
con respecto a cédmo ensefnar lo dispuesto en el plan de estudios, pero no entran a
revisar criticamente qué se ensefia en las asignaturas de ciencias sociales ya que se
asume que hay unos contenidos establecidos. No obstante, la orientacion hacia una
formacién en competencias ciudadanas, ha favorecido que cada docente tome
decisiones sobre qué ensefiar de acuerdo a las necesidades e intereses de los

estudiantes y desarrolle unas apuestas pedagdgicas que han dinamizado los ambientes
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de aprendizaje, sin embargo estas acciones se realizaron de modo individual sin

mediacién de un trabajo conjunto del equipo docente.

Tanto las observaciones de clase como lo registrado en las entrevistas a los estudiantes
permiten plantear que los ambientes de aprendizaje que se desarrollan en las clases de
ciencias sociales, y en las denominadas como competencias ciudadanas, difieren en sus
propdsitos y en las actividades propuestas. Las clases observadas de ciencias sociales
(en las que se abordaron temadticas relacionadas con la historia, la geografia o la
filosofia) estuvieron centradas en el desarrollo de habilidades de lectura comprensiva
con el fin de que los estudiantes se apropiaran de conceptos e ideas relevantes frente
a las temdticas que estaban estudiando. Asi se favorecid una orientaciéon
“transmisionista” (Canals y Gonzalez, 2011), al considerar que los estudiantes deben
manejar una serie de temas y poder dar cuenta de ellos.

Mientras que los espacios dedicados a la formacién en competencias ciudadanas
propiciaron mayor reflexividad en el alumnado a través de actividades que tenian
mayor conexién con sus experiencias y necesidades de aprendizaje, de modo que los
estudiantes se mostraron mas participativos y motivados. Igualmente, los docentes
sefialaron que dicha orientacidon hacia la formacién ciudadana les habia permitido
repensar sus clases para plantearlas alrededor de situaciones problémicas, favorecer
actividades de reflexion alrededor de la cotidianidad del alumnado, y desarrollar
mayor interaccién entre los chicos. Estos ambientes de aprendizaje se relacionaron
mas con una perspectiva “critica” para la ensefianza de las ciencias sociales (Benejam,
1998; Canals y Gonzdlez, 2011; Santisteban, 2011) en tanto partieron de problemas
significativos e integraron en su estudio el acceso a distintos recursos didacticos para

favorecer la reflexividad en el alumnado; asi mismo en ellos se promovié la interaccion
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entre los estudiantes alrededor de tareas conjuntas y la expresién de sus puntos de
vista (Santisteban, 2009).

Puede decirse que la propuesta pedagogica del centro orientada al aprendizaje
significativo se siguié de forma parcial en las actividades observadas, en tanto las
clases de ciencias sociales estuvieron orientadas a que el estudiantado se apropie de
informacién correspondiente a temdticas que no siempre relacionan de forma directa
con situaciones problémicas sobre las cuales vale la pena profundizar. De otro lado, los
ambientes de aprendizaje generados para la formacién en competencias ciudadanas
tuvieron caracteristicas relacionadas con el aprendizaje significativo en tanto se partié
de situaciones problémicas y se llevé al alumnado al cuestionamiento movilizando sus
habilidades interpretativas y criticas.

Es interesante notar que el trabajo alrededor de una propuesta formativa en
ciudadania ha movilizado el interés de los docentes por plantear un trabajo innovador
en sus clases y a la vez ha fomentado ambientes de aprendizaje mas significativos para
los chicos. La iniciativa podria verse como un punto de partida para reorientar el plan
de estudios y favorecer oportunidades de trabajo conjunto docente en torno a este
ejercicio pedagogico. Esta iniciativa evidencia las posibilidades que puede tener el
equipo para intervenir su propio plan de estudios aunque no se perciba una
orientacidn institucional que favorezca una dinamica conjunta de intervencion frente

al curriculo del centro.



323

6.2 Discusion de resultados: implicaciones en contextos

de reforma curricular

En esta seccidn se presentan siete temas que se han identificado como relevantes en
el estudio. Al respecto se relaciona lo identificado en los dos casos y se sefialan sus
implicaciones en la comprensién de procesos de cambio en las organizaciones y de
reforma curricular. También se proponen aspectos que resultaria necesario tener en
cuenta en el contexto colombiano como parte del proceso de transformacién de las
practicas de ensefanza — aprendizaje de las ciencias sociales, en el mejoramiento del
desarrollo curricular en el area, y en la promocién de una cultura docente centrada en

el aprendizaje.

6.2.1 Disposiciones del profesorado hacia el aprendizaje y el

trabajo conjunto

En el desarrollo de los casos es evidente que las disposiciones del profesorado frente a
su propio aprendizaje en el ejercicio de la docencia, y en relacién con la interaccién
con los colegas, inciden en las caracteristicas de sus interacciones como equipo, en su
motivacion frente al trabajo y en los procesos de desarrollo curricular. Los docentes
gue mostraron mayor disposicién hacia el aprendizaje en su trabajo se mostraron
orientados al desarrollo de practicas innovadoras, y consideraron la interaccién con sus
colegas como un recurso importante para su propio aprendizaje y desarrollo
profesional (caso 1). De otra parte, los profesores que consideraron que la interaccién

con sus colegas se dirigia al desarrollo de temas organizativos, y que el ejercicio de la
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docencia corresponde mds a una tarea individual, no participaron de espacios de
trabajo conjunto orientados a la labor pedagdgica y mostraron desmotivacién frente a
su trabajo (caso 2).
Las disposiciones del profesorado hacia el aprendizaje en su ejercicio profesional estan
estrechamente relacionadas con la motivacion frente a su carrera y en ellas inciden
varios aspectos: las relaciones con los colegas, la presencia de un liderazgo que genere
confianza y apoye la innovacion, y el interés de desarrollo profesional (Day y Quing,
2012). Las disposiciones son moldeadas por los contextos y las percepciones que se
tienen sobre los mismos y éstas finalmente determinan la forma en que el profesorado
aprovecha las oportunidades de aprendizaje de su contexto de trabajo, y genera
nuevas alternativas, contribuyendo asi a la coproduccion y reproduccién de las cultura
de los equipos docentes a los cuales pertenecen (Hodkinson y Hodkinson, 2005).
Esto resulta vital en el contexto de la implementacidon de reformas curriculares como
las propuestas por el MEN para el drea de ciencias sociales, ya que implican grandes
cambios frente a las practicas tradicionales de ensefianza — aprendizaje en el area:

1. La integracion curricular de diferentes disciplinas de las ciencias sociales,

2. La orientacidn hacia un aprendizaje por competencias, y

3. El desarrollo de aprendizajes relacionados con el manejo de distintas fuentes

de informacién y con la educacion en ciudadania.
Estos cambios requieren que los docentes se involucren en transformaciones
importantes frente a lo que han sido sus propios procesos formativos y sus practicas
pedagédgicas, lo que implica hacer parte de aprendizajes que transformen

concepciones con respecto a las ciencias sociales, y su ensefianza.
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Asi mismo, las propuestas curriculares del area se han planteado como orientaciones
para el desarrollo de los curriculos en los centros, y es a los equipos docentes a
quienes les corresponde generar una dindmica de trabajo alrededor del desarrollo
curricular teniendo en cuenta tanto las orientaciones del MEN como lo planteado en
los PEI. Esto implica generar interacciones orientadas al aprendizaje conjunto de cara a
fortalecer la propuesta curricular y hacerla pertinente a las necesidades educativas del
alumnado. De acuerdo con Hargreaves y Fullan (2014) el trabajo curricular implica el
desarrollo profesional del profesorado, por tanto las disposiciones hacia el aprendizaje
de los docentes resultan de gran importancia si se pretende que los curriculos de los
centros educativos colombianos sean resultado del trabajo conjunto alrededor de

propuestas educativas institucionales.

6.2.2 La interaccion con los colegas

Las finalidades que se dan a la interaccién con los colegas inciden en la presencia de
intercambios orientados al aprendizaje y la innovacidon educativa. Los docentes del
caso 1, identificaron que sus interacciones podrian ser un contexto de trabajo
alrededor de sus iniciativas pedagogicas y las aprovecharon autogestionando espacios
gue reconocen como importantes para su desarrollo profesional; asi mismo ven a sus
colegas como personas iddneas que contribuyen a la realizacién de un buen trabajo e
inciden en su aprendizaje profesional. De otro lado, en el caso 2 se identifica que la
interaccion del profesorado tiene como finalidad el desarrollo de temas organizativos
del centro y se da menor prelacién al trabajo alrededor de temas pedagdgicos y
curriculares, por tanto este tipo de finalidades no son usuales en la interaccién del

equipo docente. Asi mismo, el profesorado no seiald que la interaccién con los colegas
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podria ser un espacio orientado a su propio aprendizaje y desarrollo profesional, de
modo que estas finalidades no se hicieron evidentes en este contexto.

Distintos trabajos sobre procesos de implementacion de reformas curriculares que
implicaban la integracion de las disciplinas de las ciencias sociales, y un aprendizaje
competencial, reafirman la presencia del trabajo conjunto de los equipos docentes
para el desarrollo curricular (Priestley, 2011; Childs, Burn y McNicholl, 2012; Ashley,
Fenwick, Minty y Priestley 2013). La cultura de trabajo conjunto favorecié la discusion
y la reflexividad en torno a la propuesta de organizaciones curriculares que
promovieron el aprendizaje significativo del estudiantado, asi como el aprendizaje de
los docentes de nuevas formas de atender los procesos de ensefianza — aprendizaje en
el area.

La implementacion de las orientaciones curriculares del MEN para el drea de ciencias
sociales implica que los equipos docentes las estudien, y realicen una seleccion y
adecuacién de lo alli presentado de acuerdo a su pertinencia con los proyectos
educativos de los centros, y a la propuesta formativa del area. A la vez se ha
pretendido generar una integracion de las disciplinas con el fin de ofrecer
oportunidades de aprendizaje significativas y contextualizadas al alumnado. Las
dindmicas de trabajo conjunto expuestas en los casos revelan que el uso propuesto por
el MEN para sus orientaciones curriculares tiene limitaciones si el trabajo conjunto de
los equipos docentes no se orienta al desarrollo del curriculo, o si sélo se dirige al
trabajo alrededor de practicas pedagodgicas aisladas que no logran impactar el
desarrollo curricular.

El desarrollo de dindmicas de trabajo conjunto entre el profesorado resulta vital de

cara a las caracteristicas de la legislacion educativa colombiana, en donde se plantea
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que los PEl constituyen el marco para la accidn educativa y la autonomia de las
instituciones. El desarrollo de los PEl implica un proceso de trabajo articulado
alrededor de una propuesta pedagdgica pertinente a los contextos de los centros y el
desarrollo de dindmicas de evaluacidon de las propuestas. Si el trabajo conjunto
alrededor del curriculo no ocurre dificilmente puede darse vida a los PEIl. En el caso
particular de las ciencias sociales, la ausencia de un trabajo conjunto alrededor del
desarrollo curricular impide las discusiones del profesorado sobre las finalidades de
aprendizaje del area, y sobre qué y cdmo se ensefia, las cuales resultan muy necesarias
para la implementacién de las orientaciones del MEN.
En este contexto es necesario resituar dentro del alcance del trabajo docente el
desarrollo del curriculo, esto implica:
1. Trascender la idea de que el plan de estudios es un documento hecho que
solo corresponde implementar,
2. Considerar que desde las acciones de aula también se dinamiza y construye
el curriculo, siguiendo propuestas como las de Stenhouse (1991), desde Ia
practica educativa resulta posible que los docentes se conviertan en sujetos
activos en la construccion curricular, y
3. Considerar que la interaccion con los colegas repercute en el desarrollo
profesional, y esto incide en el desarrollo curricular, por tanto en el aprendizaje
del alumnado (Hargreaves y Fullan, 2014).
La colaboracién no se puede forzar porque se corre el riesgo de generar una
“colaboracion artificial” entre el profesorado (Hargreaves, 2005), mas bien resulta
pertinente la generacién de ambientes de aprendizaje “expansivos” (Hodkinson y

Hodkinson, 2005) en donde las distintas acciones administrativas y de los actores
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contribuyan a generar dinamicas de aprendizaje entre todos los integrantes de una
comunidad escolar, fortaleciendo asi una cultura orientada al aprendizaje en la
organizacién educativa. Los cambios, de esta forma no se orientarian a la realizacién
de acciones puntuales, sino hacia un cambio cultural que involucra las creencias y

practicas del profesorado.

6.2.3 El liderazgo escolar

La presencia de un liderazgo que se percibe como unidireccional en el Caso 1 incide en
que se entienda que la propuesta curricular y el plan de estudios pueden ser
minimamente modificados, de modo que las ideas de cambio de los docentes a la
propuesta curricular del area de ciencias sociales toman poca forma en los
documentos, y sus iniciativas tienen una débil continuidad en el tiempo. Por su parte,
la ausencia de orientaciones pedagégicas vy curriculares, y de un liderazgo por parte de
los directivos del centro en el caso 2, ha favorecido el desarrollo de un ejercicio
individual de la docencia que coadyuva al debilitamiento en la implementacidon de una
propuesta educativa institucional.

Se caracteriza por un lado, un liderazgo unidireccional que afecta la autonomia del
profesorado y la implementacidn de una propuesta pedagdgica orientada al desarrollo
de procesos educativos comprensivos como la “Ensefianza para la Comprension” (caso
1). Y de otro lado, una gestion marcada por la ausencia de orientaciones que
promueve la anomia institucional, la discontinuidad de los procesos educativos y la
desmotivacién del profesorado (caso 2).

La legislacién educativa colombiana (Ley 115) partié del supuesto de que en los

centros educativos era posible el desarrollo continuo de los PEI pero lo identificado
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demuestra que la ausencia de un liderazgo orientado hacia el trabajo colegiado en los
centros dificulta tanto su formulacién como implementacién. En el estudio de Avila y
Camargo (1999), para el contexto colombiano, se identificaron aspectos relacionados
con el ejercicio del liderazgo en los centros escolares que afectaban el desarrollo e
implementacién de los PEl, al respecto sefialaron que en ocasiones los docentes
resentian los liderazgos autoritarios porque pasaban por encima de sus opiniones,
intereses y posibilidades de decidir; pero en otras oportunidades se quejaban de la
ausencia de un liderazgo por parte de los directivos porque llevaba a una anarquia que
dificultaba la toma de decisiones y favorecia el individualismo. Ninguna de estas
formas de liderazgo promueven culturas docentes para el aprendizaje colectivo,
resulta necesario fortalecer un liderazgo escolar que promueva el trabajo colegiado en
los centros educativos, estudios sobre la implementacién exitosa de reformas
curriculares hacen énfasis la presencia de un liderazgo que fomenta el interés por la
innovacion y favorece el trabajo conjunto del profesorado a través de la asignacion de
tiempos, apoyos y recursos (Margolis, 2008; Der-Thang, Li — Yi y Wei Leng, 2015).
Hargreaves y Fullan (2014) plantean que el rol de los directivos escolares es indirecto
pero explicito en la creacidon de oportunidades de aprendizaje a través del desarrollo
curricular del profesorado, esto tiene que ver tanto con la asignacion de tiempos y
apoyos, asi como con la generacion de un clima de confianza que favorezca la
autonomia del profesorado en su ejercicio profesional, aspectos que resultan
necesarios para favorecer la “experimentaciéon” de propuestas de innovacién
pedagdgica en el marco de la implementacidn de reformas curriculares.

No obstante, los cambios hacia un tipo de liderazgo que favorezca el trabajo colegiado

no sélo conciernen a los directivos escolares, también al profesorado a través de la
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consideracion de que su rol no sélo corresponde al que desarrolla en el aula sino que
implica también su aporte al desarrollo de la institucidn escolar. La literatura reciente
sobre el desarrollo continuo del profesorado coincide en afirmar que el rol docente
debe trascender de la perspectiva individual asociada al trabajo en el aula a una
perspectiva colegiada que da un lugar relevante al trabajo articulado con los colegas y
al desarrollo institucional (Day y Quing, 2012; Hargreaves y Fullan, 2014).

El “liderazgo distribuido” se entiende como el movimiento del liderazgo de un
individuo hacia una comunidad de profesionales comprometidos con su aprendizaje y
la mejora de los de los estudiantes (Margolis, 2008). Las creencias de los profesores
frente al liderazgo pueden afectar el desarrollo de uno de cardcter distribuido, entre
estas, la consideracién de no contar con habilidades de liderazgo, o no considerarlo
como parte de las propias funciones. También algunas dindmicas pueden impedir un
liderazgo distribuido, entre estas, la ausencia de dindmicas de apoyo colegiado
alrededor del trabajo pedagodgico, o la falta de tiempo y apoyo para el desarrollo del
trabajo conjunto. Fortalecer un liderazgo escolar que promueva el trabajo colegiado
alrededor del desarrollo curricular implica tanto a los directivos como al profesorado
en la revisiéon de los propios roles, y en la generacion de disposiciones, tiempos vy
condiciones que favorezcan la participacidon continua en la puesta en marcha tanto de
los PEl como de propuestas curriculares contextualizadas y pertinentes a sus centros

educativos.
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6.2.4 Los procesos de disefio, implementacion y evaluacion

curricular

En las dos instituciones educativas se encontraron dos contextos muy diferentes para
el desarrollo del plan de estudios, en el caso 1 se identificd que existe un espacio
definido al final de afio escolar para el trabajo conjunto de los equipos docentes
alrededor del curriculo. Sin embargo, se reconoce que este espacio resulta insuficiente
ya que el trabajo docente alrededor del plan de estudios se reduce a revisar lo que se
logré o no en el aifo, y a modificar la formulaciéon de tematicas y desempenos de los

cursos a cargo para reportar los cambios a la administracion del centro.

Los docentes del equipo manifestaron que este trabajo alrededor del plan de estudios
es limitado en tanto no se generan discusiones sobre los propdsitos formativos del
area, o dirigidas a la modificacion del plan de estudios actual, que varios de ellos
consideraron mejorable si se asume una organizacidon curricular que integre las
asignaturas y si se favorecen aprendizajes relacionados con los intereses y contextos
de vida del alumnado. El profesorado del equipo sefialé reconocer limitaciones en el
documento actual que guia las acciones formativas del drea, no obstante sus
propuestas de cambio no se han llevado a cabo ya que se considera institucionalmente
gue el documento actual que enfatiza el aprendizaje de temas y contenidos resulta
idoneo para favorecer la preparacidn de los estudiantes para el examen de estado. Asi
se cuenta con un plan de estudios que se sigue por parte de los docentes, y se regula
desde la direccidn de estudios, pero que a la vez se percibe como una camisa de fuerza

gue limita las posibilidades de innovacion pedagégica en la ensefianza del area.
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De otro lado, en el caso 2 el profesorado sefiala no contar con orientaciones alrededor
del trabajo pedagégico y curricular, a pesar de que es posible identificar algunas en el
PEI del centro, éstas no son reconocidas por el profesorado, y el débil liderazgo
institucional tampoco ha velado por su desarrollo. Por tanto, los docentes cuentan con
un plan de estudios pero a la vez reconocen que en este documento no se plasman las
acciones educativas del drea en tanto son pocos los espacios para trabajar de manera
conjunta en su construccion. Asi mismo, el profesorado sefialé que en pocas ocasiones
tienen interacciones orientadas a intercambiar su trabajo pedagdgico en el aula, de
forma que sus acciones son individuales y hay un conocimiento superficial acerca del
trabajo que puedan estar realizando los colegas. Esta situacién hace que se den
procesos formativos discontinuos, muestra de ello es que los estudiantes entrevistados
reconocieron practicas educativas diferentes entre sus docentes y manifestaron que

unas favorecian mas su aprendizaje frente a otras.

Los lineamientos curriculares en ciencias sociales (MEN, 2002) presentaron un
conjunto de orientaciones que permitirian a los docentes decidir sobre los problemas
de estudio, su abordaje y su desarrollo, considerando que los maestros podrian
plantear disefios curriculares contextualizados en relacion con los intereses vy
necesidades de sus alumnos, y los PEI de sus centros. No obstante, lo identificado en
los dos casos muestra que estas dindmicas de trabajo de los equipos docentes no
ocurren puesto que se entiende al plan de estudios como un documento ya hecho que
corresponde implementar, por tanto las dindmicas de trabajo conjunto no se dirigen al
analisis de los propdsitos formativos del area o al planteamiento articulado de

iniciativas de ensefianza — aprendizaje que enriquezcan el desarrollo curricular.
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El desarrollo profesional de los docentes es inseparable del desarrollo curricular
(Hargreaves y Fullan, 2014), de modo que el trabajo de los equipos docentes alrededor
del disefio e implementacion del curriculo de ciencias sociales tiene el potencial de ser
un espacio importante para promover su aprendizaje profesional, y por esta via el del
alumnado. Para ello resulta necesario un trabajo articulado del profesorado en torno a

propuestas educativas contextualizadas a las necesidades de los centros.

Como lo ha sefialado Ross (2006) los profesores de ciencias sociales pueden ser activos
implementadores del curriculo cuando como equipo participan en discusiones sobre lo
gue se pretende ensefiar y como ensefiarlo; y en su practica se involucran en el
desarrollo de un curriculo orientado por una perspectiva critica de las ciencias sociales,
en donde proponen situaciones problema para su estudio junto al alumnado,
participan de la busqueda y seleccidn de recursos pertinentes, y generan dindmicas de
reflexion y debate en el aula. Esto es consistente con la propuesta generada en los
lineamientos curriculares (MEN, 2002) e implica que los equipos docentes de ciencias
sociales tengan dinamicas de aprendizaje conjunto que permitan la construccién
continua de propuestas curriculares, que no parten de temas o contenidos, sino que

favorecen el desarrollo de ambientes de aprendizaje orientados a la indagacion.

Investigaciones recientes han mostrado que el trabajo colegiado en los equipos
docentes del area de ciencias sociales resulta necesario en procesos de integracién
curricular y de formulacidon de aprendizajes competenciales (Priestley, 2011; Childs,
Burn y McNicholl, 2012; Ashley, Fenwick, Minty y Priestley 2013). De modo, que el

desarrollo de este tipo de dindmicas de trabajo al interior de los equipos del drea en la
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implementacion de propuestas curriculares con las caracteristicas mencionadas parece

ser un aspecto necesario en su desarrollo exitoso.

6.2.5 Concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
ciencias sociales, y los aprendizajes que se priorizan en las

practicas educativas

En los proyectos educativos institucionales de los dos centros se propone que el
estudio de las ciencias sociales es necesario para que los estudiantes conozcan sobre
su realidad y se preparen para intervenir en ella como ciudadanos transformadores.
Lo propuesto en los documentos institucionales fue consistente con lo planteado por
los docentes entrevistados en las dos instituciones, quienes también reconocieron que
las ciencias sociales constituyen una herramienta que permite el conocimiento de los
contextos de vida del alumnado y favorece el desarrollo de la criticidad frente a la
sociedad prepardndolos asi para asumirse como ciudadanos reflexivos vy
transformadores. Lo propuesto tanto por los PEl como por los docentes puede
relacionarse con los propdsitos formativos de la perspectiva critica en la ensefianza —
aprendizaje de las ciencias sociales (Benejam, 1998; Canals y Gonzalez, 2011;
Santisteban, 2011), donde el estudio del conocimiento social es un medio para que el
alumnado conozca su contexto, desarrolle habilidades reflexivas y criticas frente al

mismo, y se interpele sobre su lugar en la sociedad.

Al referirse a su experiencia formativa, el profesorado seiialé distanciarse de practicas
educativas orientadas a la apropiacién de informaciéon para promover otras que

favorecieran la participacién del alumnado vy su criticidad frente al contexto en el que
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viven. Asi pareciera que la revisidn de las propias experiencias educativas en el area ha
permitido a estos docentes valorar de mejor manera los ambientes de aprendizaje en

los que se promueven aprendizajes que superan el dominio de temas y contenidos.

No obstante, los estudiantes entrevistados en los dos casos al ser indagados por las
finalidades de aprendizaje de las ciencias sociales dijeron que estas favorecian el
aprendizaje de aspectos relacionados con “la cultura general” (caso 1), o de
conocimientos del pasado que podrian ser utiles eventualmente en un futuro (caso 2).
Sus respuestas difieren de los propdsitos expuestos para el area tanto en los
documentos institucionales, como por el profesorado, y se ubican en una perspectiva
“transmisionista” en la ensefanza — aprendizaje de las ciencias sociales (Canals y
Gonzdalez, 2011; Santisteban, 2011) en tanto su estudio se relaciona con el

conocimiento de unos saberes de referencia que todos deberian manejar.

En las respuestas del estudiantado no se identificaron aportes orientados a las
posibilidades de las ciencias sociales para el conocimiento de su medio, o para el
analisis critico de la realidad. Sus percepciones difieren de forma notable de las de los
docentes, y de lo propuesto como finalidades educativas del drea en los documentos
institucionales. Lo que deja notar un desencuentro entre los propdsitos educativos
expresados por los centros y profesores, y lo identificado por el alumnado en su

proceso educativo.

Las propuestas curriculares del MEN para el drea de ciencias sociales se han
implementado a través de la amplia difusidn de cartillas al profesorado, pero parece
haber una ausencia de acompafiamiento a los docentes y a los centros que favorezca la

revisidn critica de las concepciones docentes con respecto a las areas y su proceso de
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ensefianza — aprendizaje. De acuerdo con Zenobi (2012) los materiales curriculares por
si solos no son suficientes para promover cambios educativos. Se ha querido hacer
propuestas que trascienden las practicas educativas tradicionales (MEN, 2002; MEN,
2004) para promover la integracioén curricular en el drea y el desarrollo de aprendizajes
que superan los relacionados con los temas y contenidos. No obstante, los datos

expuestos en los dos casos muestran que estas ideas aun no logran implementarse.

En los procesos de reforma curricular resulta necesario tener en cuenta que las
concepciones de los docentes con respecto a las disciplinas y su ensefianza y
aprendizaje tienen una importante incidencia en las practicas pedagdgicas y el trabajo
curricular (Elbaz, 1981), para el caso de la ensefianza de las ciencias sociales, esto ha
sido expuesto por Thornton (1992). De modo que son necesarios procesos de
formacién docente orientados al trabajo con la concepciones de los docentes con
respecto a los procesos de enseiflanza — aprendizaje en el area en el marco de la
implementacidn de nuevas orientaciones curriculares (Munby, Russell y Martin, 2001),
pues estas concepciones son parte de esquemas de accién fortalecidos por las
experiencias formativas y personales, no siempre conscientes, y que pueden revisarse

a través de acciones orientadas a su cuestionamiento y revision critica (Pajares, 1992).

En los dos estudios de caso se evidencia que tanto los documentos como los docentes
parecen acercarse mas a la postura critica para la ensefianza — aprendizaje del area,
pero los aprendizajes mads valorados por el alumnado se acercan mads a una perspectiva
transmisionista (Canals y Gonzalez, 2011; Santisteban, 2011). Es necesaria una revision
critica de los docentes e instituciones con respecto a los fines educativos que dan al

area y a los aprendizajes mds valorados por el alumnado, con el fin de articular sus
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esfuerzos en el logro de los propdsitos formativos que han definido. Para ello cabe una
revision conjunta de los tipos de aprendizajes que se priorizan en los planes de
estudios y del tipo de practicas de ensefianza — aprendizaje que mayormente ocurren,
e identificar oportunidades para la introduccion de acciones mas relacionadas con los

propdsitos que se han asignado para el estudio del area.

6.2.6 El conocimiento del profesorado de ciencias sociales de las

orientaciones curriculares del MEN

En el caso 1 se identifico que el plan de estudios de ciencias sociales no sigue lo
propuesto por los lineamientos curriculares, ni lo por los estandares de competencias,
en tanto el drea se plantea compuesta por asignaturas separadas (historia, geografia,
filosofia, competencias ciudadanas, y ciencias econdmicas y politicas), con escasas
posibilidades de conexiones tematicas entre si ya que se formulan planes de estudios
diferentes que no se encuentran tematicamente o a través de proyectos en algln

momento del afio escolar.

En la formulacion de los aprendizajes de los estudiantes hay un marcado énfasis en el
desarrollo de aprendizajes relacionados son el manejo de contenidos y tematicas, de
acuerdo con Shmeck (citado por Lépez, 2011) este tipo de aprendizaje relacionable con
acciones como las de observacidn y recuerdo de informacién; conocimiento de
eventos, lugares, y conocimiento de las ideas principales, corresponde a un nivel

“superficial”.
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Por otra parte, en el caso 2 se identificd un plan de estudios que desde sus propdsitos
sigue lo propuesto por los lineamientos curriculares de ciencias sociales, y propone
una integracién curricular del conocimiento social a través de “ejes generadores”
(MEN, 2002). Sin embargo, el esfuerzo de articulacién sélo se realiza en lo relacionado
con la ensefianza — aprendizaje de la historia y la geografia entre los grados sexto a
noveno, las demds asignaturas (filosofia, competencias ciudadanas, y ciencias
econdmicas y politicas) figuran como planes de estudio independientes y con escasa

conexidon tematica entre si.

Con respecto a la formulacién de los aprendizajes del alumnado, vale precisar que este
plan de estudios presenta una mayor diversidad de logros y se identificaron
desempeiios de aprendizaje de tipo “profundo” (Schmeck, citado por Lépez 2011) al
llevar a los estudiantes a procesos andlisis, sintesis y evaluacién de situaciones de
cardcter problémico, y al manejo de distintas fuentes de informacidn. No obstante, la
presencia de este tipo de metas de aprendizaje no fue constante a lo largo del
documento ya que se encontraron otras formulaciones de naturaleza “superficial”
(Schmeck, citado por Lopez 2011) en grados especificos, dejando notar

discontinuidades en la formulacion del documento por parte del profesorado.

En la revisién documental de los planes de estudio de los dos casos no se identificaron
propdsitos de aprendizaje dirigidos al manejo de los procesos metodoldgicos que se
siguen para generar el conocimiento social (tales como observaciones, diarios de
campo, andlisis de distintas fuentes de informaciédn, manejo de cartografias, entre
otros), con el fin de que los estudiantes se acerquen a los ldgicas disciplinares y a la vez

desarrollen sus habilidades de indagacion. Este tipo de aprendizajes de desglosan en
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los estandares de competencias para el area, donde incluso se sefiala enfaticamente
qgue la propuesta apunta a la formacion de pequefios cientificos sociales a través del

desarrollo de la indagacion (MEN, 2004).

Al preguntar al profesorado sobre su conocimiento y opinién sobre las orientaciones
curriculares del MEN, solo fue posible identificar que algunos docentes del caso 2
reconocieron en los lineamientos del area una forma alternativa de organizacion del
curriculo orientada a la integracidn disciplinar, asi como posibilidades novedosas para
el trabajo en el aula. Sin embargo, su plan de estudios no se orientd por estas formas

de integracién curricular.

Resulté interesante notar que en buena parte de las respuestas de los docentes, en
ambos casos, se reconoce a los estdndares de competencias como un conjunto de
temdticas de estudio, y no como una formulacion de las competencias que el
estudiantado podria alcanzar en su proceso formativo. Asi mismo, no sefialaron que
estas competencias corresponden a distintos tipos, y que en ellas hay unas orientadas
al manejo de los procesos metodolégicos para la produccién del conocimiento social, y
otras dirigidas al desarrollo de habilidades propositivas a través del analisis de distintas

problematicas sociales.

Lo identificado en los dos casos resulta consistente con lo expuesto por otros estudios
sobre procesos de integracion curricular en ciencias sociales que han sefialado las
limitaciones de los mismos debido a concepciones del profesorado en donde las
tematicas se entienden como aspectos fijos y necesarios dentro de los procesos
educativos (Priestley, 2011; Ashley, Fenwick, Minty y Priestley, 2013), lo que genera

tensiones e incertidumbres frente a las posibilidades de otras formas de integracion
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curricular que impliquen partir de problematicas o proyectos para generar otras

dinamicas de aprendizaje.

Por otra parte, en los lineamientos curriculares del drea se ha reconocido que los
docentes colombianos tienen una formacién profesional que ha hecho énfasis en las
disciplinas de historia y geografia, y que esto puede dificultar la implementacién de
estas orientaciones, sin embargo esto no se ha traducido en acciones concretas para
fortalecer la formacion docente en el area por parte de los centros de formacién del

profesorado.

En la propuesta se ha dicho que como resultado de los procesos de coinvestigacion
gue deberian darse en las aulas, los docentes podrian desarrollar los conocimientos
necesarios con respecto a otras disciplinas (MEN, 2002). Se esperaba que en las clases
de ciencias sociales, tanto el estudiantado como los docentes, se involucraran en
procesos de investigacion alrededor de las preguntas problematizadoras para ampliar
su conocimiento, y en particular a los docentes desarrollar aprendizajes relacionados
con otras disciplinas del conocimiento social. Este tipo de aprendizajes se dejaron en

manos del profesorado aduciendo que constituye un deber del ejercicio docente.

No obstante, lo planteado parece ser insuficiente si se considera que la formulacion de
los lineamientos curriculares también se justifica debido a la presencia de practicas
pedagédgicas tradicionales en la ensefianza de las ciencias sociales y de la
fragmentacidén de este conocimiento en asignaturas, particularmente en la historia y la
geografia; asi resultan necesarias mas acciones formativas que acerquen a los
docentes a la complejidad de la propuesta planteada por el MEN, pues no basta dejar

s6lo en manos del profesorado su actualizacidon cuando la nueva propuesta requiere
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transformaciones profundas en las concepciones pedagdgicas y en sus procesos

formativos, que como se evidencia en los dos casos no han llegado a ocurrir.

La promocién de un cambio educativo que mejore los aprendizajes de los estudiantes y
el desempefio de los docentes requiere del seguimiento y acompafiamiento al
profesorado (Zenobi, 2012), de forma que estas acciones son necesarias en el marco
de una reforma curricular para lograr la apropiacion de las mismas. En el caso
colombiano han sido ausentes, para el area de las ciencias sociales, pues no se ha
contado con un programa que apoye el proceso de conocimiento e implementacién de
las orientaciones curriculares del MEN y se ha asumido que los materiales por si

mismos contribuirian a ello.

6.2.7 Las practicas de ensefianza - aprendizaje en el area de

ciencias sociales

En el caso 1 se identificd que las practicas de ensefianza — aprendizaje observadas
superaron lo propuesto en el plan de estudios ya que en ellas se promovieron distintos
tipos de aprendizajes, no sdlo los orientados al dominio de los temas y contenidos. Los
docentes de este caso al describir las practicas pedagdgicas que prefieren para el
desarrollo de sus clases hicieron referencia a acciones educativas diversas en las que
se recurria a distintos materiales escritos, audiovisuales y al uso de las tecnologias de
la informacién y la comunicacidon. Sus descripciones pueden ser aplicaciones
interesantes de algunos de los propdsitos educativos presentes en los lineamientos

curriculares del MEN.
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Las observaciones de clase permitieron conocer ambientes de aprendizaje en los que
los estudiantes se mostraron motivados y participativos, involucrados con el desarrollo
de las actividades propuestas por el profesorado, y cumplidores de los compromisos
académicos propuestos tanto en el desarrollo de las clases como con la realizacion del

trabajo asignado como tarea extraescolar.

En este caso, llama la atencién que la planificacién individual que realiza el
profesorado de sus clases supera lo propuesto en el plan de estudios para ofrecer
experiencias formativas motivadoras y promover distintos tipos de aprendizaje. No
obstante, estos esfuerzos no logran enriquecer la propuesta educativa del drea de
modo que los documentos que orientan el actuar docente puedan reflejar la riqueza
que si pueden tener las acciones que se desarrollan en el aula. Por su parte, la
evaluacién de los aprendizajes se dirige a constatar la apropiacion de los contenidos
por parte de los estudiantes, dejando de lado otros aprendizajes que se han generado

en las practicas educativas.

En el caso 2, se identificaron diferencias importantes entre las clases observadas
correspondientes a ciencias sociales, y competencias ciudadanas, en ciencias sociales
hubo un énfasis en el desarrollo de aprendizajes orientados al manejo de tematicas, y
actividades de tipo “elaborativo” (Oller, 2011) a partir de la lectura de textos,
fundamentalmente libros de texto, para favorecer la lectura comprensiva en el
alumnado, asi se buscd que los chicos reconocieran informacion relevante,
establecieran relaciones significativas entre las ideas, hicieran sintesis y
comparaciones. Mientras que en las clases orientadas al desarrollo de las

competencias ciudadanas se promovié mas la participacion del alumnado, el
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cuestionamiento de sus realidades y la expresion de sus puntos de vista. A la vez, en
estas clases se favorecio el desarrollo de aprendizajes que van mas alld del manejo de
los contenidos, tales como los relacionados con la promocién de competencias
argumentativas a través de la elaboracién de las ideas personales, y la expresiéon de

emociones.

En las clases observadas fueron evidentes dificultades del alumnado asociadas a sus
diferencias de edades, problematicas de abandono escolar, y escasa motivacion hacia
el aprendizaje. Los docentes sefialaron que las actividades que los estudiantes realizan
como parte de su proceso formativo se circunscriben a lo que logra hacerse en el
desarrollo de las clases, ya que dificilmente realizan actividades en casa. El profesorado
identificd un débil acompanfamiento familiar al proceso educativo de los chicos dadas

las dificultades sociales que atraviesan algunos padres y acudientes.

Lo identificado en los dos casos permite plantear que los aprendizajes que
mayoritariamente se priorizan son los asociados al dominio de temas y contenidos en
los ambitos especificos de las ciencias sociales escolares (historia, geografia, filosofia).
Si bien, hubo acciones orientadas al desarrollo de diversas actividades, y la promocién
de otro tipo de aprendizajes, el énfasis en el aprendizaje de tematicas fue lo mas
frecuente en el desarrollo de las clases observadas, y en lo referido por el alumnado

con respecto a lo que consideraron como su aprendizaje mas relevante.

Desde los lineamientos curriculares de ciencias sociales (MEN, 2002) se proponen unas
orientaciones curriculares que favorecen un aprendizaje en contextos de indagacién e
investigacion alrededor de situaciones que movilizan el aprendizaje, o de

problematicas que generan tanto la indagacién y contrastacién de informacién, como
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el estudio del propio contexto escolar y social. Estas orientaciones guiaron
parcialmente las practicas de ensefianza — aprendizaje observadas en esta
investigacion, esto es explicable por la prelacién que se da en los planes de estudio a
las tematicas y contenidos, y debido a la permanencia de una organizacién curricular
por asignaturas aisladas, lo que dificulta el desarrollo de actividades de ensefianza

aprendizaje que integren distintos saberes en un contexto abierto y problematizador.

Si bien los docentes manifestaron concepciones sobre la ensefianza — aprendizaje de
las ciencias sociales relacionadas con una perspectiva critica (Benejam, 1998; Canals y
Gonzdlez, 2011; Santisteban, 2011), las prdcticas pedagogicas observadas no fueron
del todo consistentes con dichas ideas. Lo evidenciado en los casos implica generar
esfuerzos para acercar al profesorado a las propuestas curriculares del MEN para el
area, pero a la vez, promover dindamicas institucionales en las cuales sea posible la
revision critica de los planes de estudio con respecto a las orientaciones curriculares

del MEN.

6.2.8 Las culturas de aprendizaje en los procesos de desarrollo

curricular

La legislacidén educativa colombiana propuesta desde el aino 1994 ha estipulado que los
centros deben generar sus propias apuestas formativas a través de los PEI, y el
desarrollo de propuestas curriculares contextualizadas a las orientaciones
institucionales en las que se promuevan aprendizajes complejos, tal como lo que se ha
pretendido desde el drea de ciencias sociales. Las implicaciones para contextos de

reforma curricular expuestas sefialan el importante rol que puede tener la
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organizacién escolar en el propdsito de generar una cultura que favorezca el trabajo
articulado de los docentes para el desarrollo del curriculo. En el caso del drea de
ciencias sociales esto es de particular relevancia en tanto distintas investigaciones
sobre la implementacidon de reformas curriculares en el area, sefialan que el trabajo
colegiado es necesario para el desarrollo de curriculos integrados que favorecen
aprendizajes competenciales (Priestley, 2011; Childs, Burn y McNicholl, 2012; Ashley,

Fenwick, Minty y Priestley 2013).

A la vez se reconoce que el desarrollo curricular puede favorecer el desarrollo
profesional del profesorado (Hargreaves y Fullan, 2014), lo que situa al curriculo como
un contexto que puede promover tanto el aprendizaje docente como el
fortalecimiento institucional. Generar acciones orientadas al trabajo en equipo en
escenarios en los que éste no ha sido usual no parece ser el camino idéneo para el
cambio, ya que se podria favorecer una interaccion artificial que no tendrd mayor
impacto (Hargreaves, 2005). Madas bien resulta necesario generar contextos
institucionales orientados hacia el aprendizaje a través de “ambientes de aprendizaje
expansivos” (Hodkinson y Hodkinson, 2005) o de “culturas de aprendizaje” definidas
como contextos en los cuales ocurren una serie de interacciones y de regulaciones que
favorecen el aprendizaje de sus miembros, y en este sentido el desarrollo
organizacional (Johnston y Hawke, 2002). Algunas caracteristicas de las culturas de

aprendizaje en las instituciones escolares son las siguientes:

1. Se generan relaciones de colegaje docente alrededor de los procesos de

ensefanza — aprendizaje,
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2. Se favorecen oportunidades de desarrollo profesional que no sélo se
relacionan con los intereses institucionales o de la politica educativa del

momento,

3. Hay espacios para discutir, reflexionar y pensar de formas alternativas,

4. Es posible participar en mds de un grupo de trabajo,

5. Se apoya la propuesta y desarrollo de formas alternativas de hacer las

cosas,y

6. Los profesores usan un amplio rango de oportunidades y recursos para su

aprendizaje (Hodkinson y Hodkinson, 2005; Castellanos, 2014).

Recientes investigaciones han empezado a mostrar que un desarrollo curricular basado
en lo que sucede en los centros escolares, tal como lo han planteado las orientaciones
curriculares del MEN para el area de ciencias sociales, se da de forma exitosa cuando
ocurre en contextos con caracteristicas de las culturas de aprendizaje (Der-Thangq, Li —
Yiy Wei Leng, 2015). Las interacciones colaborativas son necesarias en estos contextos
pero es importante plantear que todo trabajo conjunto por si mismo puede no ser
suficiente para favorecer el desarrollo profesional docente, pues la colaboracién entre
el profesorado no implica que ocurran procesos de trabajo que realmente contribuyan
a su aprendizaje (Childs, Burn y McNicholl 2013). La colaboracién puede ocurrir
alrededor de las tareas cotidianas e inmediatas pero no necesariamente favorece
interacciones en donde la norma sea una observacién critica tanto de las propias
acciones como de las de los demdas. De acuerdo con Day (2005) puede que la

colaboracién no se extienda al trabajo en el aula, asi esta podria quedarse en una
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cooperacion para hablar sobre la ensefianza, aconsejarse e intercambiar técnicas. La
presencia de culturas de aprendizaje en los centros escolares puede contribuir al
desarrollo profesional docente cuando se generan interacciones que favorecen la
reflexion en y sobre la practica educativa, y esto se convierte en la dindmica usual de
los equipos de trabajo (Opfer y Pedder, 2011; Day, 2012). Lo anterior implica que el
trabajo conjunto no ocurriria alrededor de tareas a corto plazo, sino en funcién de
procesos de larga duracién orientados al fortalecimiento de contextos de innovacién.
Para ello se requiere el desarrollo de interacciones que estimulen la revisiéon de los
supuestos acerca del ejercicio de la docencia, sobre el aprendizaje, y la ensefianza, con
el fin de fortalecer relaciones de colegaje caracterizadas por la reflexividad y la

discusion critica alrededor de los supuestos y creencias sobre el ejercicio docente.
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7. Limitaciones de la investigacion y propuestas para

investigaciones futuras

Tras presentar el analisis de los resultados y la seccién de discusidn, en este capitulo se
hace referencia inicialmente a las limitaciones de la investigacion, y posteriormente a
las posibilidades de estudio que se vislumbran desde lo identificado en el desarrollo de

esta tesis doctoral.

7.1 Limitaciones de la investigacion

La realizacion de los dos estudios de caso que han hecho parte de esta investigacion ha
permitido conocer las culturas docentes de los centros en cuestion y la forma en que
se implementan alli las orientaciones curriculares del MEN para el area de ciencias
sociales. No obstante, aspectos relacionados con las circunstancias particulares del
momento en que se hizo el proceso de recoleccién de la informacidn han podido influir
en los hallazgos que se han mostrado a lo largo de éste documento.

Durante el proceso de visita a los centros fue posible acceder a un grupo de docentes
gue ha variado ya que algunos miembros de los departamentos de ciencias sociales
han cambiado posteriormente de trabajo, o se han trasladado a otra instituciéon
educativa. Este hecho incide en que las condiciones en que ocurre la interaccion de los
equipos varie en tanto sus integrantes no son los mismos a lo largo del tiempo.

Asi mismo, la presencia de directivos escolares no es una constante en los centros.
Para el caso particular del caso 2, en el momento de realizacién del proceso de
recoleccion de informacidn los directivos presentes sefialaron no conocer los procesos

institucionales en tanto tenian un rol provisional. Esta situacion incidié en los hallazgos
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identificados. lgualmente, las politicas institucionales propuestas por nuevos
coordinadores o rectores pueden modificar las condiciones en que se ejerce la labor de
los docentes y sus dindmicas de trabajo en equipo.

Las circunstancias planteadas no son controlables en el contexto de la investigacion
cualitativa, el acceso a los centros ocurre en espacios y tiempos dados, cuando se
facilita tanto la colaboracion como el interés de los actores por la presencia del
investigador. En este estudio se ha accedido a dos contextos escolares y en el proceso
se ha profundizado en el conocimiento de los centros tal como eran en ese momento
a través de la indagacion con distintas fuentes de informacion con el fin de contrastar
diferentes puntos de vista.

De otra parte, es posible que en la misma ciudad puedan encontrarse instituciones
tanto publicas como privadas con caracteristicas diferentes en relacién con el trabajo
docente, el desarrollo curricular o el liderazgo escolar. Sin duda la realizacion de
estudios de caso de similares caracteristicas a los realizados en esta investigacidn
podria increpar los hallazgos aqui presentados. Sin embargo, vale plantear que la
orientacién de este estudio puede ser un punto de partida valioso para analizar esos
mismos casos y asi ampliar la perspectiva de los hallazgos aqui expuestos.

Puede plantearse que la realizacidon de dos estudios de caso en el mismo niumero de
escuelas de la ciudad de Bogota D.C resulta limitada para comprender los procesos de
implementacién de las orientaciones curriculares del MEN para el area de ciencias
sociales. Vale tener en cuenta que se ha querido comprender las culturas docentes de
los equipos de profesores de ciencias sociales en el marco de la implementacién de las
propuestas curriculares del MEN. Este propdsito hace pertinente un enfoque que

permita adentrarse en el conocimiento de contextos especificos para acceder al
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estudio del trabajo del profesorado y de sus interacciones, cuestién que resulta

consiste con la realizacién de estudios de caso de caracter cualitativo.

7.2 Propuestas para investigaciones futuras

Este estudio aporta un conjunto de reflexiones sobre temdticas relacionadas con las
culturas docentes y la implementaciéon de orientaciones curriculares en el area de
ciencias sociales que pueden ser analizados en otros contextos de forma mads
especifica; entre éstas las relativas a la interaccion entre los docentes, las disposiciones
del profesorado hacia el aprendizaje, y el liderazgo escolar. Asi, lo expuesto en esta
tesis doctoral puede brindar orientaciones para el estudio de los procesos de reforma
curricular en el marco de las organizaciones educativas con el fin de analizar el cambio
educativo mas alla de lo que ocurre en el ambito especifico del aula de clase y de las
practicas pedagdgicas.

De otra parte, lo identificado con respecto a la implementacion de las orientaciones
curriculares del MEN para el area de ciencias sociales, permite plantear posibilidades
de investigacion alrededor de procesos de acompafiamiento tanto a los centros como
a los docentes del area para favorecer: el conocimiento de las mismas, el analisis
critico de las practicas curriculares y pedagdgicas actuales, y la apropiacién de las
orientaciones. Todo ello orientado a promover el cambio educativo y el
fortalecimiento del trabajo conjunto del profesorado.

Asi mismo, la caracterizacién que se ha hecho en este trabajo de las culturas de
aprendizaje en las instituciones escolares permite hacer estudios en centros con estas
caracteristicas, con el fin de corroborar una incidencia positiva o discutir sus

implicaciones para los procesos de desarrollo curricular. A la vez, ésta caracterizacion
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permite disefar estrategias de intervencidon en las escuelas orientadas a generar
procesos de cambio institucional para favorecer el aprendizaje, bien sea por medio del
analisis de la presencia de los factores asociados a las culturas de aprendizaje en los
centros, o por medio del desarrollo de acciones dirigidas a que esos factores tomen

vida en la cotidianidad de los colegios.
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8. Conclusiones y propuestas para el desarrollo de los

centros

En esta seccidn se presentan en un primer apartado las conclusiones del estudio, en
relacién con los objetivos que han guiado la investigacion. Luego se formulan unas
recomendaciones para los actores involucrados en este estudio, el Ministerio de
Educacién Nacional (MEN) y los centros, con el fin de que éstas puedan ser tomadas en

cuenta en los procesos de reforma curricular.

8.1 Conclusiones de la investigacion

Objetivo general

- Conocer la influencia de la cultura docente en la implementacion de las
orientaciones curriculares de ciencias sociales para la educacion secundaria, en

centros educativos de la ciudad de Bogotd D.C (Colombia).

Con respecto al objetivo general se concluye lo siguiente:

e La cultura docente influye en la implementacion de las orientaciones
curriculares de ciencias sociales para la educacidn secundaria propuestas por el
MEN. Dicha cultura puede favorecer o inhibir el desarrollo de las disposiciones
de los docentes hacia el aprendizaje en su ejercicio profesional, la innovacién
educativa, y el trabajo conjunto alrededor del mejoramiento de las condiciones

de aprendizaje del alumnado.
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Objetivo especifico 1

Comprender la cultura docente presente en los procesos de disefio,
implementacion y evaluacion curricular para el drea de ciencias sociales,
seguidos por el profesorado en dos instituciones de educacion secundaria de

Bogotd D.C

Con respecto al primer objetivo especifico se concluye lo siguiente:

La cultura docente presente en los procesos de disefio, implementacién vy
evaluacién curricular para el drea de ciencias sociales orienta las interacciones
gue se dan al interior de los equipos del drea alrededor tanto de aspectos
organizativos como pedagdgicos y curriculares.

Las disposiciones que tienen los docentes de los equipos de area de ciencias
sociales hacia su aprendizaje profesional y la interaccion con los colegas,
facilitan o inhiben las acciones orientadas a la innovacidon pedagdgica en el
area.

Los propdsitos que el profesorado asigna a las interacciones con sus colegas
hacen posible que el trabajo en equipo se oriente o no a la discusién
pedagdgica y curricular.

El liderazgo escolar afecta el trabajo conjunto del profesorado alrededor del
disefio curricular, en tanto posibilita los espacios y tiempos para ello, y puede
generar o inhibir la presencia de ambientes de confianza y autonomia para el

profesorado.
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e Cuando el curriculo se entiende como un documento ya elaborado, los
docentes conciben que su rol sélo corresponde a la implementacion del mismo,
lo cual dificulta que su trabajo se oriente a la construccién activa de las

propuestas curriculares.

Objetivo especifico 2
- Analizar la influencia de dicha cultura en las prdcticas de ensefanza—
aprendizaje de los docentes para conocer como se apropian de las orientaciones
curriculares del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) para el drea de

ciencias sociales.

Con respecto al segundo objetivo especifico se concluye lo siguiente:

e La ausencia de espacios y tiempos para generar discusiones en torno a las
finalidades de aprendizaje de las ciencias sociales, y en torno a las practicas de
ensefianza, dificultan el proceso de desarrollo curricular propuesto por las
orientaciones curriculares elaboradas desde el MEN.

e Cuando los profesores no se perciben a si mismos como constructores activos
del curriculo, no generan interacciones orientadas a la revisién critica de los
planes de estudio, y a la discusién acerca de lo que se ensefia y como se
ensefa.

e Cuando las disposiciones de los profesores hacia el aprendizaje a partir de su
ejercicio profesional son limitadas, dificilmente podran participar de un proceso
de trabajo conjunto para el desarrollo del curriculo, y promover espacios en los

centros para que esto ocurra.
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e Si se entiende que los curriculos corresponden a documentos ya elaborados
que corresponde implementar dificilmente pueden desarrollarse procesos de
trabajo conjunto del profesorado en torno al curriculo.

e Coexisten concepciones docentes orientadas hacia el aprendizaje activo y
critico de las ciencias sociales, con practicas de enseflanza - aprendizaje
dirigidas al aprendizaje de temas y contenidos.

e El énfasis persistente en el aprendizaje de temas y contenidos en el drea de
ciencias sociales no da lugar al trabajo alrededor de las formas de organizacion
curricular propuestas por los lineamientos curriculares del MEN para el area de
ciencias sociales, como los proyectos, los topicos generativos o el aprendizaje
problémico.

e El desarrollo de aprendizajes competenciales en el drea de ciencias sociales se
ve limitado por las consideraciones del profesorado y de los centros acerca de
la necesidad de que el alumnado domine temas y contenidos como resultado
de su proceso formativo en el area. En esto inciden valoraciones que enfatizan
qgue el aprendizaje de temas y contenidos es relevante en las ciencias sociales,
asi como la idea de que una buena preparacion de los estudiantes para la
prueba censal de aprendizaje implica que dominen contenidos de las ciencias

sociales, particularmente de la historia y la geografia.

8.2 Propuestas para el desarrollo de los centros

A continuacion se presenta un conjunto de propuestas que podrian ser implementadas

tanto por los centros, como por el MEN, con el fin de generar culturas de aprendizaje
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orientadas tanto al desarrollo curricular como al mejoramiento pedagdégico en las

instituciones educativas.

8.2.1 Propuestas dirigidas a los centros escolares

* Es necesario promover un liderazgo escolar que favorezca el aprendizaje conjunto
de directivos y docentes a través del desarrollo de iniciativas de innovacién
pedagdgica, para ello la generacién de confianza y de autonomia en el profesorado es
necesaria.

* Generar estrategias que respalden el desarrollo de un sentido de pertenencia a un
cuerpo profesional en el profesorado, esto permitira fortalecer las relaciones de
colegaje al interior de los equipos docentes.

* El profesorado de ciencias sociales puede incidir desde sus practicas pedagdgicas en
la dinamizacion del curriculo, si el andlisis que hace de su trabajo en el aula hace parte
de las discusiones de los equipos docentes en torno a la implementacion de los
actuales planes de estudios.

* Los equipos de docentes pueden ser contextos valiosos para el desarrollo curriculary
en este propdsito favorecer un clima de aprendizaje y motivacidn entre sus
integrantes. Es necesario brindar condiciones para que estos equipos generen
dindmicas de trabajo articulado en torno a la revisidn critica de los planes de estudio, y
las practicas de ensefianza en el area de ciencias sociales.

* El trabajo conjunto de los equipos docentes puede orientarse al desarrollo de
proyectos de larga duracién orientados a la mejora de los procesos de ensefianza —

aprendizaje, mas que a la realizacién de actividades aisladas y de corta duracién. Esto
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favorecera la generaciéon de interacciones dirigidas a la colaboracién y el aprendizaje
de sus miembros.

Por ejemplo, la formulacidon de planes de estudio alrededor de tépicos generativos o
problemas puede ser un proyecto de largo alcance en el que podrian involucrarse los
equipos docentes; asi mismo el desarrollo de habilidades de indagacion en los
procesos de ensefianza — aprendizaje en el drea, podria ser otra alternativa de trabajo
conjunto que va mas alla de las acciones coyunturales.

* Es necesario trascender la organizacién del plan de estudios del drea de ciencias
sociales actual, en la que hay una divisidn por asignaturas, y se promueven
aprendizajes orientados al manejo de temas y contenidos. Esto no es lo propuesto por
las orientaciones curriculares del MEN en el area,

* En las orientaciones curriculares del MEN se promueve la integracién disciplinar de
las ciencias sociales y el desarrollo de distintos tipos de aprendizajes competenciales,
bien vale hacer un analisis de dichas orientaciones con el fin de dinamizar las
discusiones al interior de los equipos docentes, en torno a los planes de estudio vy las
practicas de ensefianza en el darea. Estas acciones podrian favorecer espacios
formativos para el profesorado que redundaran en la oferta de una propuesta

educativa mas significativa para el alumnado.

8.2.2 Propuestas para el Ministerio de Educacion Nacional (MEN)

* Es necesario resituar el ejercicio de la docencia como un escenario de aprendizaje, y

de desarrollo personal y profesional.
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* Es fundamental la reconsideracidn acerca de la supervision de la aplicacidon de las
orientaciones curriculares en Colombia, pues las acciones de difusion se han dirigido a
la preparacién de documentos por parte de expertos, y su llegada a las escuelas y
docentes en forma de cartillas. Esta estrategia no se ha enriquecido con
acompafamientos a las instituciones y a los docentes para su implementacién y
evaluacién. Dicha dindmica hace que las propuestas no lleguen a impactar el proceso
de desarrollo curricular ni a ser parte de los planes de estudio.

*Para el caso particular de las ciencias sociales se han querido implementar
orientaciones curriculares con el fin de superar las practicas de enseflanza —
aprendizaje tradicionales en el area; pero la sola difusién de las materiales no ha
garantizado que estas hayan sido comprendidas por el profesorado. Resulta muy
importante disefar procesos para acompaiar al profesorado en la revision de sus
concepciones sobre la enseflanza — aprendizaje de las ciencias sociales, y en la
implementacién y analisis de nuevas formas de orientar los procesos de aprendizaje
teniendo en cuenta la integracién y el desarrollo de aprendizajes orientados por
competencias.

* Vale la pena analizar si los programas de formacién de docentes en ciencias sociales
promueven ambientes de aprendizaje consistentes con lo que se ha propuesto desde
las orientaciones curriculares del MEN para el area, con el fin de alinear los propdsitos
y practicas de éstos programas con lo que se requiere del profesorado del area en su

ejercicio profesional. Para ello un escenario pertinente sera el de la préxima
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acreditacion de alta calidad que se ha solicitado de los programas de licenciatura para
que sigan en funcionamiento’>.

* Se ha querido dar autonomia a los centros educativos a partir de la formulacion de
sus PEl, y del desarrollo de curriculos contextualizados a dichas propuestas y a las
particularidades de los contextos escolares. Sin embargo, la ausencia de un liderazgo
escolar y del trabajo colegiado docente en torno al desarrollo del curriculo inhibe que
realmente los PEl tomen vida en las acciones cotidianas de los centros, lo que afecta a
los procesos de desarrollo curricular. Es necesario promover un liderazgo escolar que
favorezca el trabajo pedagdgico, y comprometer la participacion del profesorado en
espacios de discusion acerca de los curriculos y de sus practicas de enseflanza —
aprendizaje.

* Revisar la regulacion existente sobre el trabajo docente para reconocer que en las
instituciones educativas ocurre también el desarrollo del profesorado, asi resulta
necesario favorecer los espacios de trabajo conjunto de los docentes (limitados por
implementaciones de la Ley 715 de 2001) y considerar que éstos son relevantes tanto
para el desarrollo institucional, como para el desarrollo profesional de los docentes.

* Examinar los roles asignados por la Ley 715 de 2001 a los directivos docentes,
actualmente orientados mas a la observancia del cumplimiento de las funciones del
profesorado y al registro de novedades, para que sus funciones se relacionen mas con
el desarrollo del trabajo pedagdgico en los centros y el favorecimiento de tiempos,
apoyos y recursos para el desarrollo de un trabajo conjunto entre docentes y directivos

en torno a la implementacion de las propuestas educativas institucionales.

> La informacién ha sido difundida el pasado 8 de mayo de 2015 en el sitio web:
http://www.universidad.edu.co/index.php?option=com_content&view=article&id=5712:2015-05-08-12-
45-05&catid=16:noticias&Iltemid=198
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10. Anexos

10.1 Anexo 1. Protocolos y guiones de entrevistas
semiestructuradas.

Protocolo para la realizacion de las entrevistas individuales semi estructuradas a la totalidad
de profesores participantes

Estas entrevistas se realizaran a la totalidad de los profesores de ciencias sociales que trabajan
en los cuatro centros educativos en los cuales se realizarda este estudio, en cada centro
educativo, el drea de ciencias sociales esta integrada por un nimero que oscila entre seis y
ocho profesores. Las entrevistas serdn realizadas por la doctoranda que ha planteado esta
investigacion, y se accedera a cada participante de forma individual, se espera no superar un
tiempo de 60 minutos en cada entrevista.

Luego de haber obtenido la autorizacién de las directivas de los centros educativos, y el
permiso de los profesores de ciencias sociales que alli laboran para la realizacion de este
estudio, se procedera a realizar con cada uno de estos docentes la entrevista en mencion.
Inicialmente se dird al profesor(a) que el propdsito de la entrevista no serd obtener
informacidn para hacer un juicio sobre su accién pedagdgica; sino que se pretende conocer su
trabajo, y las oportunidades y limitaciones que tiene en el ejercicio de la docencia de ciencias
sociales, con el fin de plantear un conjunto de orientaciones que permitan mejorar los
procesos de diseino e implementacién del curriculo en el area de estudio.

Las entrevistas se realizaran en los centros educativos pero en momentos en los cuales las y los
maestros no deban atender sus obligaciones docentes, tales como los momentos de descanso,
o en sus horas libres, esto se hara con el fin de no interferir en su trabajo. Se dira a los
participantes que se mantendrd su anonimato para evitar que sus opiniones puedan ser
reconocidas tanto en el informe como en la devolucidon que se realicé en la institucion
educativa, al finalizar el estudio. Con el propdsito de mantener este anonimato se definira una
estrategia de codificacidn que sélo sera conocida por el o la participante y la investigadora.

Todas las entrevistas seran grabadas y transcritas, esta informacidn se organizara en archivos
en formato HTML con el fin de ser procesada usando el software Atlas ti para el analisis de
informacidn cualitativa, siguiendo un conjunto de categorias deductivas definidas a partir de
la revisién bibliografica de la investigacion, vy del estudio de los lineamientos y de los
estandares propuestos por el Ministerio de Educacién de Colombia, en los afios 2002 y 2004,
respectivamente. Lo referente a los datos arrojados en la pregunta 3.3 serd procesado
haciendo una relacién de frecuencias a partir de la escala que se presenta en el guion de
entrevista.
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Guion para la realizacidn de las entrevistas semiestructuradas a la totalidad de profesores
participantes

1. Informacion sobre el entrevistado(a)

1.1 ¢Hace cuanto tiempo es profesor(a) de ciencias sociales?

1.2 ¢Cudl es su titulo universitario de pregrado? ¢En qué Universidad estudié?

1.3 ¢Usted ha realizado estudios de posgrado, o se encuentra ahora realizando alguno? ¢Cuadl?
1.4 {Hace cuanto tiempo trabaja como docente en este centro educativo?

1.5 ¢Tiene otra experiencia docente? ¢Donde?

1.6 ¢ Actualmente en qué grados ensefia ciencias sociales?

1.7 éQué asignaturas del drea de ciencias sociales tiene a su cargo actualmente?

2. Indagacion sobre la incidencia de sus experiencias formativas previas en sus practicas de

ensefanza y en las finalidades que asigha a las mismas.

2.1 ¢Qué recuerda de las clases de ciencias sociales que recibié en la primaria, en la
secundaria, y en la universidad? Se solicitard al entrevistado(a) que describa cémo era una
clase tipica en estos tres contextos

2.2 ¢Por qué cree que estos maestros optaron por estos métodos?

2.3 ¢Como valoraba estas clases en ese entonces?

2.4 ¢Como valora estas clases ahora?

2.5 ¢Para qué creia que le servia aprender ciencias sociales, en ese entonces?
2.6 ¢Para qué le sirvid el estudio de las ciencias sociales posteriormente?

2.7 é¢Para qué cree que sirve estudiar ciencias sociales?

3. Estrategias de ensefianza

3.1 ¢Cudles son las estrategias de ensefianza que normalmente usa en clase? ¢ Por qué?

3.2 ¢Cudl es la estrategia de ensefianza que prefiere emplear en clase? éPor qué? ¢Podria
darme un ejemplo sobre esto?

3.3 ¢Cémo prefiere organizar el salén de clases? ¢Por qué?

3.4 En un contexto de ensefianza ideal ¢ Qué estrategias didacticas emplearia? éPor qué?iQué
le impide hacerlo?
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3.5 ¢Cémo ha sido la mejor clase que ha dado hasta el momento?éPor qué cree que fue una
buena clase?
3.5 ¢Cémo evalla usualmente el aprendizaje de sus estudiantes? ¢Podria darme un ejemplo?

4. Procesos de diseno curricular

4.1 ¢Como se planea el curriculo de ciencias sociales en este colegio?
4.2 ¢De qué forma se revisa si lo planeado en el curriculo ha ocurrido?
4.3 ¢Usted se siente participe activo en este proceso sobre el curriculo? éPor qué?

4.4 ilLos profesores del area tienen distintos puntos de vista sobre el curriculo de ciencias
sociales? ¢Cuales son esos puntos de vista? ¢Como se tienen en cuenta en la planeacién y
evaluacion del curriculo?

4.5 En circunstancias ideales ¢ Qué cambios introduciria a este curriculo de ciencias sociales?

5. Incidencia de la cultura organizativa

5.1 ¢Cémo trabaja el drea de profesores de ciencias sociales? ¢Qué actividades realizan en
conjunto?

5.2 ¢Qué decisiones toman conjuntamente sobre el curriculo de ciencias sociales?

5.3 ¢Qué influencia tiene el equipo directivo en la formulaciéon del curriculo?
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Protocolo para la entrevista grupal a los equipos de profesores del area de ciencias sociales

Esta entrevista grupal se realizara con los equipos de docentes de ciencias sociales de cada uno
de los centros educativos, se hace con el fin de indagar la forma en que cada equipo docente
interviene en el disefio de su curriculo, los aspectos que tienen en cuenta en su disefio
curricular, y sus impresiones frente a los lineamientos curriculares y estdandares de ciencias
sociales propuestos por el Ministerio de Educacidon de Colombia.

Luego de haber obtenido las autorizaciones y permisos necesarios para la realizacion de este
estudio en los centros educativos, de realizar la totalidad de las entrevistas individuales a los
profesores de cada equipo de drea, y de hacer la revisién documental del curriculo de ciencias
sociales del centro educativo, se procedera a realizar esta entrevista grupal.

Siguiendo lo comentado a cada docente sobre los fines del estudio durante la entrevista
individual, se insistira al grupo que el propdsito de la entrevista no sera obtener informacion
para hacer un juicio sobre su accidn pedagodgica; sino que se pretende conocer su trabajo, y
las oportunidades y limitaciones que tiene en el ejercicio de la docencia de ciencias sociales,
con el fin de plantear un conjunto de orientaciones que permitan mejorar los procesos de
disefio e implementacion del curriculo en el drea de estudio.

La entrevista serd realizada por la doctoranda que ha disefiado este estudio. Ocurrird en el
centro educativo, en un espacio de reunién del equipo docente, y en un momento de su
jornada laboral destinado a su trabajo conjunto. Durante la entrevista se buscara la
participacién activa de todos los integrantes del equipo docente.

La entrevista serd grabada y transcrita, esta informacién se organizara en archivos en formato
HTML con el fin de ser procesada usando el software Atlas ti para el analisis de informacion
cualitativa, siguiendo un conjunto de categorias deductivas definidas a partir de la revision
bibliografica de la investigacién, y del estudio de los lineamientos y de los estandares
propuestos por el Ministerio de Educacion de Colombia, en los afios 2002 y 2004,
respectivamente. También se podran plantear categorias inductivas provenientes de la
informacidn sobre las condiciones particulares del centro educativo.
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Guion preliminar para la primera entrevista grupal a los equipos de profesores del area de

ciencias sociales

1. Propésitos formativos y orientaciones pedagogicas del equipo de profesores

La entrevistadora hace una relacion de los propdsitos de aprendizaje identificados en los

documentos curriculares del centro y pregunta lo siguiente:

1.1 ¢De qué forma su curriculo actual, favorece o no, el logro de estos propdsitos educativos?

éPor qué?

1.2 épor qué consideran que estos propdsitos educativos son pertinentes para el grupo de

estudiantes del colegio?

2. Dindmica de grupo

2.1 ¢{Qué actividades realizan conjuntamente para revisar y evaluar el desarrollo de este

curriculo?

2.2 éQué han identificado en estas actividades?

2.3 ¢De qué forma han introducido lo identificado en el actual disefio curricular?

3. Balance de su disefio curricular actual

3.1 é{Qué consideran que es lo mas valioso que tiene su disefio curricular en el drea de ciencias
sociales? Solicitar ilustracién teniendo como punto de partida el actual disefio del area.

3.2 éQué consideran que hace falta tener en cuenta en su curriculo de ciencias sociales para
fortalecerlo?

3.3 ¢Cémo podrian fortalecer y mejorar su curriculo actual?
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10.2 Anexo 2. Estilos de aprendizaje segun los niveles de
procesamiento de la informacion del estudiante, Ronald Schmeck
(1988) (Tomado de Lopez, 2011, p 82- 83).

Niveles de procesamiento de Aprendizajes esperados (seguin Indicadores - acciones en el aula
informacion - estilos de aprendizaje taxonomia clasica de B. Bloom)
(segun R. Schmeck)
Superficial Conocimiento define
lista
Observacion y recuerdo de rotula
informacion; nombra
conocimiento de fechas. identifica
eventos, lugares; describe
conocimiento de las ideas examina
principales; tabula
dominio de la materia
Elaborativo Comprension predice
Aplicacion asocia
estima
Entender la informacion; diferencia
captar el significado; trasladar resume
el conocimiento a nuevos describe
contextos; interpretar hechos; interpreta
comparar, contrastar; ordenar. contrasta
agrupar; inferir las causas distingue
predecir las consecuencias explica
- Hacer uso de la informacidn; compara
utilizar métodos, conceptos. aplica
teorias, en situaciones nuevas; demuestra
solucionar problemas usando muestra
habilidades o conocimientos. cambia
- Hacer la informacién clasifica
personalmente relevante. resuelve
construye
calcula
Profundo Andlisis separa
Sintesis ordena
Evaluacién divide
compara
- Encontrar patrones; selecciona
organizar las partes; reconocer infiere
significados ocultos; clasifica
identificar componentes analiza
- Utilizar ideas viejas categoriza
para crear otras nuevas; contrasta
generalizar a partir de datos combina
suministrados; relacionar integra
conocimiento de areas reordena
diversas; predecir conclusiones crea
derivadas. disefa
- Comparar y discriminar inventa
entre ideas; dar valor a la prepara
presentacion de generaliza
teorias; escoger basandose modifica
en argumentos razonados; plantea hipdtesis
verificar el valor de la desarrolla
evidencia; reconocer la formula
subjetividad prueba
recomienda
- juzga
explica
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compara
critica
justifica
discrimina
apoya
crea
concluye
selecciona
establece rangos
argumenta
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10.3 Anexo 3. Categorias previas formuladas para el analisis a
partir de los propoésitos de las estrategias de recoleccion de
informacion y/o de los guiones de entrevistas.

Entrevistas a directivos

Categorias previas

1. Participacion del profesorado en el proceso de disefio del plan de estudios

2. Participacion del profesorado en el proceso de evaluacion del plan de estudios

3. Caracteristicas de la formacion docente que se promueve en el centro

4. llustraciones® sobre mejoras realizadas al plan de estudios a partir del proceso de
evaluacién del mismo

5. Rol de los directivos en el desarrollo del Plan de Estudios

Entrevista grupal a los
profesores

Categorias previas

1. Aspectos que consideran valiosos de su curriculo

2. Aspectos que consideran pueden fortalecer su curriculo actual

3. Razones que ilustran la relevancia de los propésitos de aprendizaje propuestos para
el drea de ciencias sociales, en el centro

. b . . ~ ,
4. llustraciones” sobre el proceso que siguen para diseiar el curriculo

5. llustraciones sobre el proceso que siguen para evaluar el curriculo

6. llustraciones sobre el proceso de trabajo conjunto alrededor del curriculo

7. Opiniones sobre lo propuesto en los lineamientos curriculares y estandares de
ciencias sociales propuestos por el Ministerio de Educacién Nacional

Observaciones de clase

Categorias previas

. Propdsitos de aprendizaje expresados a los estudiantes

. Tipos de actividades desarrolladas en las clases

Uso de recursos didacticos

. Actividades relacionadas con la evaluacion del aprendizaje

Tipos de interacciones entre el profesor(a) y el estudiantado

. Tipos de interaccidn entre el estudiantado

. Aprendizajes observados en el desempefio del alumnado

. Atencidn a las particularidades del alumnado del centro

Vo |N|lou|p|lwiN|-

. Implicacién de las y los alumnos en el desarrollo de la clase

Entrevistas grupales a los
estudiantes

Categorias previas

1. Aprendizajes alcanzados desde la perspectiva de los estudiantes

2. Puntos de vista sobre el desarrollo de las clases observadas, desde la perspectiva de
los estudiantes

3. Similitudes de estas clases de ciencias sociales con otras clases de la misma area

4. Diferencias entre estas clases de ciencias sociales con otras clases de la misma area

5. Razones de los estudiantes para explicar su disposicion hacia las clases observadas

® Se refiere a ejemplificaciones de los procesos en cuestion o a relacién de situaciones ocurridas en el
centro y que muestran mejoras en el plan de estudios.

b . . s . .z .z . . .
Se refiere a ejemplificaciones de los procesos en cuestion o a relacion de situaciones ocurridas en el
centro y que muestran el proceso de trabajo del profesorado alrededor del curriculo.
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Entrevistas semiestructuradas a los docentes

Temas de la entrevista

Categorias previas relacionadas con cada ambito de la entrevista

1. Lasfinalidades que tiene 1.1 Finalidades personales que han orientado el estudio de las
aprender ciencias sociales en ciencias sociales.
sus centros
1.2 Finalidades del estudio de las ciencias sociales relacionadas con
sus estudiantes.
1.3 Finalidades para el estudio de las ciencias sociales relacionadas
con toda la sociedad.
2. Las practicas de ensefianza — 2.1 Estrategia de ensefianza — aprendizaje que prefiere emplear en
aprendizaje en ciencias sociales sus clases.
2.2 Estrategias de ensefianza — aprendizaje que normalmente realiza
en clase.
2.3 Estrategia de ensefianza- aprendizaje que realizaria en un
contexto ideal.
2.4 Caracteristicas de una buena clase de ciencias sociales que ya ha
realizado en ese centro.
2.5 Estrategias para la evaluacidn del aprendizaje
3. Susoportunidades y 3.1 Dificultades para la implementacidn del curriculo actual.
limitaciones para la enseiianza
de las ciencias sociales 3.3 Formas en las que mejoraria el curriculo actual.
4. Las dinamicas del centro parael | 4.1 Circunstancias en las que ocurre el trabajo en equipo del
disefio, implementacion y profesorado.
evaluacion del curriculo
4.2 Valoraciones personales sobre el trabajo en equipo del
profesorado.
4.3 Decisiones del equipo de profesores sobre el curriculo.
4.4 Tipos de intervenciones que se han decidido sobre el curriculo.
4.5 Trabajo individual alrededor del curriculo.
5. Valoracion de las orientaciones | 5.1 Percepciones sobre los lineamientos curriculares.

curriculares del MEN

5.2 Percepciones sobre los estandares curriculares.
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10.4 Anexo 4. Redes semanticas del caso 1
Red semantica sobre concepciones y experiencias de los profesores sobre la enseiianza de las ciencias sociales —caso 1

Espac de di: 101
Tt 5= participaba en cstrategias pars [’Ur o i ]
plantear los propios puntos de
vista (1-1}

\ = wh) =
e [{ﬁ e entender Ia realidad (1 ]
fs Sssociated with)
Q¥ Experiencias formativas
significativas en CS 84} | (& associated wah)

[L¥ La pastorai observa los curriculos y
contenidos de las sreas
disciplinares {4-3}

¥ Un profesor que mostraba otras
realidades {1-1}

==

s weith)

¥ Un profesor con sentido del
humor (2-1}

[X¥ Los conocimientos de las C.S se
percibian como alejados de Ia
realidad (2-1)

(¥ Un profesor que transmitia amor]

Por su trabajo {1-1}
!.s Sssociated wakl—

[ﬁﬁ Un profesor que sabia mucho (3-]
1

X5 Se limitaba la participacién de los
estudiantes (1-1)

& associated w.m!

Caracteristicas de profesores de.
ciencias sociales significativos {1-
s}

= wah)

%8 Concepciones y experiencias de
ios profesores en la ensefanza de
13s Cs

1 5 assocated with)
—» (% Experiencias formativas poco
significativas en C.S (1-4)
*{s assocated wﬂh!

T

(¥ Clases centradas porla lectura y
1as plenarias de forma constante (1
-1

(X% Cuando los estudiantes participan
activamente construyen su
conocimiento {1-1}

s associated with)
¥ soore Ia A
- aprendizaje de las ciencias

| Cosedsedwml | 55XWNG
[{X El conocimiento es aplicable (2-1)]

(Eassocated wa)
Es necesario articular Io que se
aprende con Ia experiencia de los - wh) [
&

(¥ Es necesario que los estudiantes
realicen sus propias producciones

-1
s with)

Lo mas importante es la
comprensidn de procesos {1-1}

o wih)
wit
estudiantes (1-1} wan) =
X% Se generan aprendizajes desde 1a
vivencia de lo que se ensefia (1-1}
(X% Es necesario que al estudiante le (X% Tanto el estudiante como el
interese io que aprende (2-1) (5 51 &1 stomno esta inferesado en 1o profesor tienen un rol activo y.

aprenden {1-1}

La ensefanza de 1as CS tiene una Qque aprende es mejor su
naturaleza politica {1-1} desempedo (1-1}
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Red semdntica sobre desarrollo del marco pedagdgico — caso 1

¥ La £0C se aesaitiga en el
BeLarrolio ae artiadanes que Lo
certran en o Kedieo (1.1)

[R5 Extrategias anertadas por lay
213032 Se1 Droceso oe ba ol -1}

%5 Se plarten o topico generatio Desarrolio del marco conceatual
semestial (1.3) de ia EpC en el auda 6.3}« e

%% se prartean orsemperos
caracter oagnostico (1.1]

potenciiments
preparar el 5CHES (1-3)

Praction sducaliom que fo
desarroRen la autonomis de ks
esnoete 21




388

Red semdntica sobre el desarrollo del plan de estudios — caso 1

2 €1 PE 3 revisa 3 fin de 370 3 partir

R Mo 16 siente 32tho en e procesn

XX Pars revisar ¢ PL s tienen en
CURTEA 304 ILAUTATOL T Drsbat
(103}

Y3 L el PL hay una integracin de 1o

1600 €on o pebaxo (1.3) (R Necesidag ge dindmicas oe
ABAJO MAL ABIIIL 4 Is
constroccion del PE (3-3)

i formas en las Que poaria
mejorarse of pisn de estuios (1
10~

3

[y ] [

[ £n i oisedio del PE o e tiene en
Cuenta € procesd de JesHTONO Se
103 estudiantes [1.1)
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Red semadntica sobre el liderazgo escolar — caso 1

%$ Se valora altamente la
capacitacion docente para la

mejora del centro (2-1}

W

%4 Hay un compromiso institucional
con el aprendizaje y el desarrollo

del profesorado (1-2}~ % Hay un L s associated with) _ [%% El estudiante es la razon de ser de
con el aprendizaje y el desarrollo e o e
de los estudiantes {1-1}~ g

(%% Se quieren generar mas espacios
para el aprendizaje y el desarrolio
del profesorado (4-1}

%% El momento para revisar el plande.
estudios puede no ser el mas
optimo (1-1}

"% Los lideres algunas veces
consideran a los profesores como
agentes activos que tienen el
control de la direccion de su
trabajo {16}~

& Los lideres del centro realizan
acciones que no hacen sostenibles
la presencia de espacios de
discusion alrededor de la
ensefanza y el aprendizaje {1-3}~

€% En las reuniones de drea no es
frecuente tratar aspectos
relacionados con el PE {1-1}

s associated with)
s associated withj

is associated with)

(is associated with)

% Los cambios propuestos al PE por
105 profesores cuentan con
credibilidad {1-2}~

% No siempre se evidencia un
‘compromiso institucional con el
aprendizaje yel desarrollo de los

estudiantes {1-1}~

%% S6lo hay un momento en el afo
para revisar el plan de estudios {2-
1}

%S La criticidad de los profesores no
&s bien recibida (1

%% La atencion a lo administrativo
descuida la interaccién con el
estudiante {1-1}

% La diversidad de practicas de los 2 ori
tradicts)
profesores de CS es una fortaleza Sttt frenan el planteamiento de otras
L2~ perspectivas {1-3}~
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Red semantica sobre las finalidades educativas de las ciencias sociales — caso 1

%% Porque se puede ensefiar CS de %% Formacion politica {1-1} | % Para comprender otras realidades
otras formas {1-1} 1-1} %% Emancipacion del espirity, desde
la pastoral educativa {1-2}
is associated withj is associated with|

ﬁ Finalidades personales que han
orientado el estudio delas
ciencias sociales {1-4}

%% Conocer Ia historia para no
repetirla {1-1}

ﬁ Conocer el contexto fisico en el ]

que viven {1-1}

%% Ofrecen una formacion
humanistica {1-1}

X% Desarrollo de habilidades de
argumentacion {1-1}

[ﬁ Para conocer las normas sociales]

%% Finalidades del estudio de las
ciencias sociales relacionadas con
sus estudiantes {1-11}

(%% Finalidades educativas de las C.S
en los documentos institucionales

{1-6}
Q—IS associated withj

i} Propdsito del area, que los
estudiantes contribuyan a la

[ pensamiento propositivo {1-2}

Propésito del area, formar un ]

% Para tomar decisiones {1-2}

% Para aprender a vivir en sociedad

-1

is associated withj s associated with

transformacion social {1-3}

is associated with)

{11

[i}‘ Para elaborar las propias ideas {1-]
2

L% Para entender lo que vivimos
actualmente {2-1}

[iﬁ Para transformar la realidad (4-1))

inalidades educativas de las
ciencias sociales

% Las finalidades que tiene aprender]
ciencias sociales {1-2}

% Finalidades atribuidas por los

estudiantes al estudio de las CS {1 %% Cultura general (1-1}

EH




Red semantica sobre la identidad de la institucion — caso 1

X% El estudiante se concibe como
activo y critico dentro del proceso
de Ap {1-5}

i} Relaciones personales cimentadas
en valores {2-1}

%% Un sujeto que se realiza
personalmente {1-2}

[ﬁ} Un sujeto creyente en Dios {2-1} ]

is associated with)

%% Vocacion de servicio {1-1}
is associated with)

%% Una persona inquieta por el saber
2-1;

L5 Perfil del estudiante (5-1}

[ﬁff Un ciudadano cumplidor de las]

normas {1-1}

is associated with)

%% La labor del maestro se dirige al
desarrollo de |a capacidad critica

1-3}

dar testimonio {2-1}

[ﬁ la labor del maestro se orienta a]

391

ritmos de aprendizaje {2-2}

3’} El maestro respeta losdiferentes]

% Perfil institucional del estudiante
3-8

J-

L% Institucion educativa catélica y
privada {1-1}

]

%% La labor del maestro se orienta
por una vocacion de servicio {2-1}

is associated with)

[ﬁ( Perfil institucional del profesor {1-
5

P

(%ldentidad de la ir\stitucién(l-z)]

if{ Labor educativa orientada por los
principios del evangelio {1-1}

{X El marco dela EpC proporciona un
“lenguaje para planear, desarrollar
y evaluar el curriculo {3-5}

is associated with)

%% EI curriculo {1-2} l
>

is associated wrtht

Fﬁ La pastoral observa los curriculos y

contenidos de las areas
disciplinares {4-3}

Q Es un proyecto educativo que
promueve una formacion de alta
exigencia académica a nifiez
desfavorecida {1-1}




Red semantica sobre la evaluacion del aprendizaje — caso 1

%% 1a evaluacion del aprendizaje tiene

en cuenta las particularidades de
105 alumnos y sus condiclones (1-
3)

X Los profesores proponen criterios

de evaluacion claros, pertinentes y.
publicos que orientan el proceso
de Ap (2-2)

(%% La evaluacion de
un

rendizaje es
roceso continuo (2-2}

(¥X La evaluacion del aprendizaje

requiere retroalimentacion
constante (2:3)

Imentacion del proceso d
aprendizaje

X Se combina la hetero, 1a o,y la
auto evaluacion (1-1}

(s ansocated with)
[Egs;eum-l P

%
roduccion personal
del estudiante (1-1}

as que orlentan la evaluacion

(25 Se preve etapas del proceso

distintos desempeos de Ap (1-2}

del aprendizaje en el centro (5-6}~

i de précticas de
evaluacion del aprendizaje (1-61~

eval

Ua Ia forma como el
estudlante desarrolia sus Ideas (1-
1}

%Y Se dan criterios de ev:

uacion
s desde un principio
Se formulan evaluaciones tpo
ICFES {1-2)

R Tipos
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evaluativo

rmulacion de

Mayor valoracion del producto
que del proceso de Ap (2:

de

rendizaje que se
uan, segun la Ep

ERC (1-1)

(X% Se ha generado un ambiente
competitivo en el colegio (2-3}

¥ Practicas rel

lonadas con Ia
uacion del

rendizaje (1-7)~

\\
™~
= associateddith)
e
(= associated with)

(= associgtod with)

(&5 5o simuian condiciones

a

de
evaluacion tipo examen del ICFES
2

-

[ Hay una orientacién significativa al
trabajo que se evaluara (1-2)

(%% Los estudiantes conocen los

esperan (2-3)

logros de aprendizaje que se

(WX Actividades
uacion

das con I

izaje (2-2)

(5 e revisa con cada estudiante el
resultado de su evaluacion (1-2)

(%81 Criticas a 12z practicas de.

(= associnted with)
13}~

%Y En o5 estudiantes y padres hay
una sobre
1)

acién de la nota (1-

(5 Se cuestiona a 105 alumnos sobre
2u compromizo académico (d-1)

[R5 Se evaluan actividades que

-2

generanaprendizajes elaborativos.

(% Tinos de actividades aue se
evaliia

o

5o v

a
neran aprendizajes
organizativos (2-1}

(¥ Se formulan preguntas tipo Icfes
(1-1)
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Red semadntica sobre la interaccion con los colegas — caso 1

i} Participacion de estudiantes enel
‘modelo de debate
internacional {1-2}

i} Los profesores planean en
conjunto foros sobre la actualidad
nacional (2-2}

Q(alabovacwén entareas de gestion

i} Los colegas desde su desemperio

= - Disefian estrategias para acercar
i K i Disefian estrategias de n’
inciden en el propio aprendizaje (1 Q o 3§
kl sequimiento al proceso de Ap de las tematicas que ensefiana la
\ | losestudiantes {13}

experiencia de los estudiantes {5-
g

1% Las interacciones entre los
e \ docentes se orientan a brindar
las que se valora positivamente la \ . i
i R \ retroinformacion y apoyo sobre
interaccion con los colegas para el \ 3cticas docentes (2.4
aprendizaje (131 \ sus practicas docentes 24}~

i} Diferentes dinmicas de trabajo
que no favorecen la construccion
conjunta {1-1}

trabajo conjunto {1

f} Sellega a acuerdos y se discuten
diferencias con respecto al plan de
estudios (2-3)

€ i fesional (1-2]
g& onerento peisonl i) s associated with) %

profesorado
hacia el aprendizaje y el trabaj
conjunto {1-2}~

ﬁcancepdones sobre su propio |
aprendizaje {1-2}

{2 Eldesarrollo de as propias
iniciativas duplica los niveles de
i} Hay iniciativas de aprendizaje que H trabajo {12}
han tenido continuidad enel |
tiempo {1-3} 1

(s associated with)

1% Enas reuniones de drea se
disefan actividades coyunturales
-2

{} Hay espacios para planear
proyectos de grado integrando
distintas dreas (6-4)

ﬁ Algunas veces el trabajo conjunto
supone una continuidad en el
desarrollo de las iniciativas {1-2}~

% No siempre existe la posibilidad
de ser parte activa de mas de un
grupo de trabajo (1-3}~

ﬁ Los proyectos transversales se
asignan a areas obligatorias, no
hay referencia al trabajo interdreas
B2

i} Proyectos transversales que son
responsabilidad del drea de
ciencias sociales {1-2}




Red semadntica sobre el proceso de ensefanza — aprendizaje — caso 1
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) B

7

s ensetanza e ef conyunto oe
interacciones entre docente y

s practica de (3 lectura y 1a
escritura -

-1
"
o loros de texto 6-1) ]
/

)

Se leva  aralizar o relativo y
contextual de Ios hechos.
3

%3 La erwefanza ocure por medio de.
un taller de experiencias
significatives” 2-9)

%3 €1 aprendizaje ocurre a traves de.
interacciones (1-3)

“competenciss
| pasicas” sanistenan 2018 124

]

Expresan pensamientos y

RY Excriben textos argumentativos, artisticas 2.1)

Rese

\

procesos historicos 1-1)

Estrategias de ensefanza -

Sk o as sapr ] )

i
’

[

gnmo (1-1)

Uso de 123 TIC para hacer [E I
proyectos (1-1) ] osiiuruned

E

Estrategias para mejorar a5
competencias fectoras (1-1]

1

Establecer relaciones horizantaies
<o fos estudiantes (1.3

on mapa

Tipos de interaccion entre e
profesorado y el estudiantado
51

]

o3 hechos que estudian (-1} los territorios sobre los que

estuian -

[R5 5e iabors un ko srgumertands)
fendmeno (1-1)

=
rm]mugzml\

— s,

Se nace una contextualzacion que

fos estudliantes (8-1)

(131}

X3 Se anaiizan feromenos.
ambientales de actuslidad (-1}

ﬁ_‘;’“”"“"‘”" b ¥ plardear una opinion propls
. sobre elas 1-1]

) \
F""“‘ e vista 3.3) | = \ J J
Teisconan’s que sprenaen con
mismos (1-1} /
T 5e esortansorecasas
riaconados contematas de
eito 2
Uso de recursos didicticos (1-4]
.
e

de videos de you tube (5.1} l /

(e msocgied wr

¥ e clabora un mapa conceptual 2
_J)

o Eﬁ |
& o)

comunicativas, inguisticas y
{comunicary
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Red semadntica sobre la relacién de la propuesta formativa con las orientaciones curriculares del MEN - caso 1

V¥ El drea no tavorece el desarmolio

; [2X Propositos de aprendizaje
de competencias bisicas en los M:ﬂu“, al mﬁm ::J
estudiantes (1-3} contenidos (9-1)

[x associsted wah) [ amsocatod wih) La formuiscién de los aprendizajes
Y% Desarticulacion conceptual y no favorece un aprendizaje
diddctica entre laz asignaturas {6 relacionado con las experiencias
= e et = =

No se hacen plantsamientos que

favorezcan un aprendizaje
significativo de las C.5 (6-8)~
L
| [ cause of
i Eoweo)
- ¥ El aprendizaje de la ciudadania se H
L8 RS Soen oA e orienta a un Gominio temitico 1- | %t Sus planteamientos pusden no ser
clancias sociales tiens como ajes a 3 A pm.immes para esta sociedad (2-
1as asignaturas tradicionales {2.1) Relaciénde ia o
;';?;::: SuCnas i Se entiende gue [as orientaciones
La organizacion del curriculo no
favorece un aprendizaje P
significativo {2-2)

curriculares del MEN proponen
[ associated wit s associated wit

tematicas de estudio [5-2

La organizacion del curriculo se

% Limitan af trabajo docents en un
. contexto en el que se debe rendir
A cwentas {1-1)
s
cifie 3 una propuesta de hace mas
de 20 afos (2-1}
ue o
0 m-uu—d with| ropussto por &l MEN e :
Mo se ensefia ciencias sociales en p 2 2 u‘s} [ associated with]
la media vocadional (2-1)
Los lineamientos favorecen la
utonomia instituclonal |
€% Mo se fomulan aprendizajes
relacionados conlos procesos
metodologicos del conocimiento
social (1-2}
%% No s= formulan aprendizajes
relacionados conel “desarrolio de
COmpromisos personales y
sociakes” (1= B Valoracion de las arlentaciones
] curriculares del MEN il-G}~ & "m'd o Las estandares indican en qué hay
que preparar al estudiantes (1-1)
[¥3¥ Se hace un seguimients
“tematico” de los estindares del
MEN {2.3]

Se requiere de unas condiciones
contextuales para poner en
practica los linsamientos [1-1]




10.5 Anexo 5. Redes semanticas del caso 2
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Red semantica sobre concepciones y experiencias de los profesores sobre la enseiianza de las ciencias sociales — caso 2

gﬁ’ La motivacion es necesaria para el
aprendizaje {1-1}

ﬁ Los procesos educativos que
tienen continuidad generan
mejores disposiciones enlos
alumnos {5-3}

is associated with

is associated with)

% Se pretende superar el enfoque |
reproductivo de adquisicionde
datos {4-3}

¥ Concepciones sobre la ensefianza
y €l aprendizaje de las ciencias
sociales {4-4}

-

is associated with|

ﬁ Los estudiantes pueden ser criticos
frente a su entorno cercano {1-10}

=

%8 Concepciones de los profesores
sobre la ensefanza - aprendizaje
de las ciencias sociales

i} Un profesor que promovia el‘
debate social {2-1}

is associated with|

¥ Caracteristicas de profesores de
R i R > ciencias sociales significativos {4-
2

is associated with)

% Hacer viajes es necesario para
ensefar ciencias sociales {2-1}
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Red semadntica sobre el desarrollo del plan de estudios — caso 2

(&% Formar pensamiento critico (1-3}] % Formarse para ser un participante
activo de la sociedad {1-2}

= (2% se enlos
i}pesarm!l'o de habilidades de que los estudiantes analizan su
indagacién en ciencias sociales {1- contexto a partir de lo que
1 s with aprenden {1-5}

s associated with]

%% Se formulan desemperios en los.
que los estudiantes reflexionan
sobre simismos a partir del
estudio de algunas problematicas
f1-s53

en is associated with)

£ ntar y propone [ associated with) &
de solucion a

situaciones del pais (2-2}

ciencias soci

%% Es necesario fortalecer la
formacién ciudadana desde la

asignatura de ética {8-1}

is associated with)

f% Formas en las que podria Z% Es necesario fortalecer Ia

—*@ El desarrollo del plan de estudios J i
= ) el plan de estudios {1-3} propuesta educativa en filosofia 2
3 [ - -1

[% Fortalezas del plan de estudios (04]‘

1}~
lwiw

%% El plan de estudios es organizado
y recoge las orientaciones del
MEN {1-1}

is associated with)

X% Es necesario definir un norte que

X% Ausencia de orientaciones : e >
institucionales para la gestiéndel] oricote s acdon educaiiva ot

curriculo 7-3} centro {2-5}

is with)

% No se pueden desarrollar procesos %% El PEI no toma cuerpo enlas
educativos con continuidad {174} acciones educativas {4-3}

is associated with)

%5 Percepcion de los
sobre los procesos de desarrolio
curricular {03}~

is associated with]

de disefio curricular {1-2}

(s associated with) [;Z& No se siente activo en el proceso]

2% El modelo pedagégico no esel
mas pertinente (3-3}

is associated with)

%& Dificultades en la implementacion
del plan de estudios {14}~

= = %% Se limitan posibilidades de estudio
[?3 Seslents adbo en elniore=g "e] l sobre cuestiones alejadas de la

s associated with] is associated with)

disefio curricular {1-1} experiencia de los alumnos {1-1}

%% Se trata de mantener una unidad
adaptandola a lo que haga cada
maestro {1-2}




Red semadntica sobre el liderazgo escolar — caso 2

Factores relacionados con el
liderazgo escolar

- % Debil compromiso institucional
con el aprendizaje del alumnado
B4i~

oy

profesores que no favorecen
un aprendi

je significativo {10-5)

%% Escaso acompaniamiento al
alumnado enel desarrollo de los
procesos pedagégicos (7-9}

€% No hay espacios para el trabajo
conjunto sobre temas (5cayse of
% Pocas acciones que hacen Sondlin sobre e
sostenibles la presencia de
espacios de discusionalrededor
de la ensefianza y el aprendizaje {1
1~

s associated

No hay credibilidad en los
directivos del centro (9-2}~

5 associated with

(% Las tareas que realiza el
profesorado no implican el trabajo
conjunto con los colegas {1-2}~

%% Hay pocos espa:
alrededor del curriculo (2

[ Los proyectos transversales se
gestionan de forma improvisada (1
-4

€% La dispersionde las asignaturas
hace que el trabajo docente no
pueda ser mas concienzudo (24}

(%8 Las tareas que realiza el

profesorado no trascienden el
ejercicio rutinario ni movilizan la nados con las
i6n de diferentes tareas que realiza el profesorado

indaga
alternativas (1-1j~

(48 Las tareas que realiza el
profesorado tienen refacion con
sus intereses de aprendizaje

398

pedagogica (1-3}
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Red semadntica sobre la interaccion con los colegas — caso 2

%% el trabajo interdisciplinario
enriquece el proceso pedagégico

{1-3

s associated with)”

(& Posibilidades de ser parte activa
de mis de un grupo de trabajo (5-

3~

g

[€3 Factores relacionados con la

»| interaccion con los colegas %% Como equipo, toman decisiones
administrativas (3-1
% Disposiciones de los profesores. B:)

hacia el aprendizaje y el trabajo

conjunto (1-2}~

o (% Las interacciones entre los

¥ Escasa incidencia del trabajo en el
aula en la organizacion escolar (2-
3)

retro
practicas (2-3~

s associated with)

(X% Hay solidaridad interpersonal {:

( ted with)
%% La limitaciona las propuestas de
los docentes genera
desmotivacion {4-1} (€% Los proyectos transversales se
gestionan de forma improvisada (1

-4

(%% La ausencia de liderazgo
desmotiva al docente {2-1}

(s associated with)

€% El ejercicio de la docencia ocurre
de forma aislada (8-11}

%8 Las tareas que realiza el
profesorado no implican el trabajo
conjunto con los colegas (1-2}~

%% El docente ha perdido su
compromiso por una labor que va

mas alla del aula de dlase (2-3}

(s associated with)

(% Las tareas que realiza el
profesorado no trascienden el
ejercicio rutinario ni movilizan I
indagacion de diferentes
alternativas (1-1}~

(%8 Las tareas que realiza el
P 4 Factores conlas

ienen
sus intereses de aprendizaje tareas que realiza el profesorado [

profesional (5-1}~

(%% El docente no considera que
podria incidir enla organizacion
escolar (3-2}

% La capacitacion permanente de los
educadores redundara enla
evolucion de la propuesta
pedagégica (13}

—— % La dispersionde las asignaturas
hace que el trabajo docente no
pueda ser mas concienzudo (24}
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Red semadntica sobre las finalidades del aprendizaje de las ciencias sociales — caso 2

% Las ciencias sociales permiten una
transformacion de la realidad para
mejorar las condiciones de vida {2-
4

is associated with)

% Para mejorar sus condiciones de

vida {1-6}

% Las ciencias sociales ayudan a
adoptar solucionesa los

roblemas de la sociedad {1-2]

% Las ciencias sociales tienen
aplicacionen todos los ambitos de
la vida {1-1}

% Finalidades de aprendizaje de las
ciencias sociales presentes en el
plan de estudios {1-3}~

is associated withf

L% Para convertirlos en criticos
sociales (3-6}

% Para conocer el contexto en el que
se vive {1-2}

(is associated with)

% Finalidades personales que han (@ Finalidades de aprendizaje de Ias] [% Finalidades del estudio de las

orientado el estudio de las ienci i ciencias sociales relacionadas con
Snpepllnd | : (G assocated wil
ciencias sociales {1-3}~ l clencias sociales J l sus estudiantes {2-5}~ is associated with)

%% Para formar ciudadanos {4-3}

[}’} Para que conozcan su contexto {4- ]
4

is associated with)

i} Sirven para generar preguntas
buscar respuestas {1-2}

L% Sirven para convertirse en critico
social {1-2}

% Finalidades de aprendizaje de las
ciencias sociales para los
estudiantes {2-3}~

is associated with)

% Es importante aprender ciencias
sociales para usarlas en un futuro
{21}
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Red semantica sobre la identidad de la institucion — caso 2

Z% La formacion favorece la
comprension del contexto
histérico {1-2}

XX El respeto es un valor que orienta
la formacion integral {1-1}

orienta la formacion integral {1-1}

La honestidad es un valor que ]

is assocated with) is associated with)

[ﬁ‘ La responsabilidad es un valor que

L% Institucion educativa oficial creada orienta la formacion integral {1-1}

para desarrollar competencias is associated Wﬂhk'
%% Se forman personas con proyectos

integrales del ser humano {1-1}
%% Propositos formativos del centro is associated with] : >
R de vida que mejoren las

s associated with) 2-8} condiciones de la sociedad {1-4}

%% Se promueven aprendizajes

is associated with) relacionados con la convivencia

democratica {2-3}

v

R Foniatian ol éntese i
electromecanica y medios
multimediales {1-1}

(ﬁ' Identidad de la institucion (1-2}]
S

%% Se propende por la formacion de
sujetos autonomos (1-3}

%% Se vivencia una convivencia
pacifica con el fin de formar en
ella al estudiantado {2-3}

%% El docente demuestra autonoml’a]
-1

X% El estudiante construye su
proyecto de vida {1-3}

is associated with)
is associated with)

%% El docente es un agente eficaz de
[ ik (1_1? s associated with |ﬁ- Ideas que orientan Ia labor del S
profesor {2-4} ted with) (23 El estudiante tiene disposiciones
|% Ideas acerca del estudiante {2-4}~ 25500 AleC W académicas (1-3}

is associated with)

is associated with)
is associated with)

[ﬁ}' El docente es un lider proactivo (1-]
1

formacion axiologica {1-2}

[iﬁ El estudiante evidencia una buena

La funcion pedagdgica del = =
s docente va ma'sgallé del aula de 2% El estudiante esta preparado para
clase {1-1} ser lider y para el trabajo en
equipo {1-1}
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Red semantica sobre la evaluacion del aprendizaje — caso 2

para reorientar el proceso

X% La evaluacion del aprendizaje sirve
pedagégico {2-2}

¥ La evaluacion del aprendizaje
tiene un componente axioldgico y
comportamental {1-1}

¥ Se dan espacios para que los
estudiantes revisen sus resultados
en las evaluaciones {1-1}

(is associated with)

X% Se evalia la competencia
interpretativa o hermenéutica (1-
1

s associated with)

¥ Los estudiantes realizan las
actividades si se las revisan en el
cuaderno (3-1}

¥ La evaluacion del aprendizaje
debe incluir el dialogo reflexivo
entre profesor y estudiante {1-2}

[Z% Se evalia la competenci
argumentativa o ética (.

(X% Se hacen evaluaciones escritas
bimestrales tipo Icfes (2-1}

(% Ideas que orientan la evaluacion
del aprendizaje {5-12}~ (X% La evaluacion del aprendizaje
tiene en cuenta Ia auto, co y

heteroevaluacion (1-1}

Se evalGa la competencia
P
iva o estética (1-1}

X% Se revisan las actividades
realizadas en los cuadernos de los
estudiantes (15-3}

L% La evaluacion del aprendizaje sirve
para identificar las particularidades
del proceso de cada estudiante (2-
13

s associgted with)

(X% La evaluacion del aprendizaje es
formativa (1-1}

X% La evaluacion del aprendizaje es
permanente (3-1}

(X% La evaluacion del aprendizaje es
un proceso planificado (1-2}

¥ La evaluacion del aprendizaje es
consecuente con lo planeado en la
asignatura (1-1}
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Red semadntica sobre el proceso de enseilianza — aprendizaje — caso 2
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Red semadntica sobre la relacién de la propuesta formativa con las orientaciones curriculares del MEN - caso 2

€5 Relacion de la propuesta curicular
con las orientaciones curriculares
del MEN

% Valoracion de as orientaciones
curriculares del MEN {1-7}~

5% Las orientaciones curriculares del
MEN soninnovadoras {1-1}

i} Los estandares de competencias
Ciudadanas dan poco margen de
maniobra al docente {1-1}

i} Los lineamientos del MEN aportan
buenas posibilidades de trabajo en
¢l aula {1-1}

‘{} Los estandares de competencias
limitan &l proceso educativo {1-1}

f} Las orientaciones son obsoletas {1

i} Plantean los aprendizajes minimos
requeridos {2-1}

K} Las orientaciones no son viables {3

i} No se evidencian desempefios

2% Desalineac
jje y desempe

s associated with)

% La propuesta curricular no sigue lo
propuesto por el MEN {5-6}~

relacionados conel desarrollo de
la produccion escrita y
argumentativa {1-2}

{} La mayor parte de desempenios
propuestos corrresponde al “nivel
elaborativo” de comprensiony
aplicacion {1-1}

2} No se evidencian desemperios
relacionados conaprendizajes
procedimentales {1-2}

%% Se ensefian los temas que
seh fiado en
cada grado {4-3}

2% Se formula una estructura
orientada por asignaturas {2-3}




