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Préctica pedagdgica en la Institucion Educativar:
espejo de la formacion docente y derrotero del
mejoramiento continuo

A partir del frabajo colectivo entre los educadores, la academia y el Ministerio
de Educacion Nacional consolidamos la Evaluacion con Carécter Diagnéstico
Formativa =ECDF- como un modelo que resalta el profagonismo de la practica
pedagdgica y escenario en el que se evidencian de manera infegral, las forfale-
zas y oportunidades de mejora de los educadores.

la ECDF pone en relieve el fejido resultante entre teoria, préctica, contexto,
ambiente escolar, familia e institucionalidad. Igualmente, escucha la voz de los
profagonistas del proceso educativo, describiendo con detalle la relacién entre la
calidad de la formacién del educador v la calidad de los aprendizajes de nuestros
esfudiantes.

las “Orientaciones para el disefio de cursos de formacion de educadores par-
fticipantes en la evaluacion diagnéstico formativa” recogen los pardmetros generales
que esta evaluacién asigna a la formacién continua de los educadores en servicio.
Una formacién que permite ser configurada en coherencia con las oportunidades
de mejora identificadas en la préctica pedagdgica y con las caracteristicas del con-
fexto. Enfendida la préctica pedagdgica como un escenario que sugiere y propicia
aprendizajes que trascienden lo tedrico.

la incidencia de la ECDF, y de estas orientaciones, en la formaciéon continua
de los educadores se soporta en la reflexién sobre el quehacer cotidiano, la prac-
fica y las representaciones que hacemos de ésta. Las orientaciones son un aporte
al suefio conjunto de resignificar y dignificar la profesién docente y la importancia
que la misma fiene para la fransformacion social del pafs.

Propuesta que contribuye a lograr que Colombia sea un pafs en paz vy el
mejor educado de América Latina en el 2025.
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Introduccién

Para consolidar a Colombia como el pais mejor educado de América Latina en
2025, uno de los objefivos fundamentales del sector educativo debe ser mejorar
las competencias y los resuliados de los estudiantes, para lo cual es necesario
buscar, el fortalecimiento de la calidad de la formacién docente y las prdécticas
pedagdgicas implementadas en el aula. Por esta razén, ademds de los esfuerzos
realizados por mejorar la calidad de la educacién en el cuatrienio pasado, se
esfablece la excelencia docente como linea estratégica para la actual politica edu-
cativa en la que se identifica la necesidad de adelantar iniciativas que cubran toda
la “ruta de la docencia” en sus diferentes fases: (1) atraccién; (2) formacion previa
al servicio; (3) admisién; (4) induccién; (5) formacién en servicio; (6) ascenso y
reubicacion (proceso requerido para que los docentes del Estatuto 1278 puedan
ascender y reubicarse dentro del escalafon); v () refiro.

A propésito de la formacion en servicio, el Sistema colombiano de formacién
docente! la define como todas las acciones formativas realizadas por el educador
desde que comienza su ejercicio profesional y que constituyen la base de su desa-
rrollo. Comprende las experiencias de cualificacién, diversificacion e innovacién
que ocurren formal e informalmente durante el quehacer del docente o del directivo;
orientadas al perfeccionamiento de su labor educativa. Esta cubre la formacién
humana infegral, una sélida preparacién en la disciplina de especializacion, lo
relacionado con el desarrollo del aprendizaje, apoyo y seguimiento a la practica
docente, asi como la coherencia entre esta formacion y su formacién inicial; tran-
sito en el que la evaluacion desemperia un papel importante como referente de
mejoramienfo que contribuye aporfando elementos para la cudlificacion de la
profesién vy, por consiguiente, en la directa incidencia que esta cualificacién
fiene en la formacion infegral, el desarrollo de competencias y aprendizajes de los
esfudiantes, asf como también en el fortalecimiento de las instituciones educativas y
en la transformacién del contexto en que estas se inscriben.

El impacto que tiene la formacién en servicio tanto en la calidad educativa
como en el nivel de satisfoccién y compromiso del educador al consfituirse como
un factor de ascenso y mejoramiento salarial, plantea nuevos desafios que exigen
alternativas formativas que den cuenta de la articulacion dindmica entre conoci-
mientos especializados y saberes complementarios y a su vez favorezcan una nece-
saria atencién a las exigencias de la educacion en contexto, que ponga en didlogo
y refroalimentacion permanente el conocimiento pedagogico y disciplinar con la

1 Sistema colombiano de formacién de educadores y lineamientos de politica. Ministerio

de Educacion Nacional, 2013. ISBN 9/8-958-691-566-3.



experiencia de aula. Esfe proceso de cualificacién en servicio se desarrolla a través
de programas de formacién que responden no sélo a las necesidades identificadas
por los mismos educadores como necesarias para su perfeccionamiento, sino tam-
bién a partir de los procesos evaluativos llevados a cabo.

Durante el 2015 el Ministerio de Educacion Nacional (meN), la Federacion
Colombiana de Trabojadores de la Educacion (Fecode] y algunas universidades,
enfre ofros actores sociales y académicos, lideraron mesas de trabajo y concerta-
cion a partir de las cuales se pudo definir, delimitar e implementar la evaluacion
con cardcter diagndstico formativo (EcoF), mediante la cual los docentes del Estatuto
de Profesionalizacion Docente (Decrefo 1278 de 2002) podrian optar, desde
un modelo diferente, por su ascenso o reubicacién salarial. Como resultado de
esfe proceso de concerfacion y de consfruccion conjunta, en la actualidad el pafs
cuenfa con un marco normativo que regula y facilita la implementacion de esta
evaluacion asi como el desarrollo de alternativas de actualizacion coherentes con
las necesidades de formacién identificadas en dicha evaluacion, de tal manera
que no sdlo mejoren sus practicas sino que puedan optar por el mejoramiento de
sus condiciones salariales.

En este marco fras surtir el proceso de identificacién de universidades con
acreditacién institucional de alta calidad, o con un alfo nivel de trayectoria e ido-
neidad de sus faculiades de educacién, habilitadas para el disefio de los cursos de
formacién en coherencia con los criterios de la ECoF, se pone a su disposicion el pre-
sente documento con las orientaciones, caracteristicas y condiciones que regirdn el
disefio de las propuestas de formacién que, luego de ser aprobadas por el meN,
podrdan ser oferfadas en el escenario nacional y a través de las cuales podremos
acercarnos a la mefa de incidir positivamente en los procesos de aprendizaje de
los estudiantes mediante docentes mejor formados y mds safisfechos con su labor.






1.1. Acuerdo men—Fecode (mayo de 2015)

El Ministerio de Educacion Nacional (meN) y la Federacion Colombiana de Trabo-
jadores de la Educacion (Fecode), en la mesa nacional de negociacién llevada a
cabo en mayo de 2015, establecieron acuerdos, entre ofros, relacionados con el
escalafén y la evaluacion de docentes que no han logrado el ascenso de grado
o la reubicacion salarial, que determinaron a la evaluacién diagndstica formativa
como requisito de ascenso vy reubicacion para los docentes del Estatuto 1278. Es-
fos acuerdos motivaron la emisién del marco normativo que més adelante viabilizd
juridicamente el proceso de reinscripcién o actualizacién en el escalafén de los
educadores que, luego de participar en procesos de evaluacién de competencias,
no hubiesen podido lograr ascenso de grado o la reubicacion de nivel salarial.

En esfe marco de acuerdos se defini6 el caracter diagnostico formativo que
tendria dicha evaluacién y su aplicacion en el mes de septiembre de 2015 para
aquellos docentes que voluntariamente quisieran participar en ella. luego de esto
se reubicaria salarialmente a los docentes que la aprobaran, o se ofrecerian cursos
de actualizacion con fines de reinscripcion o actualizacién del escalafén para
aquellos que no la aprobaran.

1.2. Seccién 5, Capitulo 4, Titulo 1, Parte 4,
libro 2 del Decreto 1075 de 2015

~Unico Reglamentario del Sector Educacion,

adicionada por el Decreto 1757 de 2015
(septiembre de 2015)

Decreto mediante el cual se adiciona el Decreto 1075 de 2015 vy se reglamenta
parcial y transitoriamente el articulo 35 del Decrefo ley 1278 de 2002, en ma-
teria de evaluacién para ascenso de grado y reubicacion de nivel salarial que
se aplicard a los educadores que participaron en alguna de las evaluaciones de
competencias desarrolladas entre los afios 2010y 2014 y no lograron el ascenso
o la reubicacién salarial en cualquiera de los grados del Escalafén Docente.

Mediante este acto administrativo se reglamenta el ambito de aplicacion de
la evaluacién con cardeter diagnéstico formativo (ECDF), sus caracterfsticas, etapas,
requisifos y procedimientos, asi como fambién las competencias o responsabilida-
des del Gobierno y de los educadores.



1.3. Resolucion 15711 (septiembre 24 de 2015)

Resolucién mediante la cual se establece el cronograma de actividades para el
proceso de evaluacién de cardcter diagndstico formativo de los educadores ofi-
ciales regidos por el Decreto ley 1278 de 2002, que no han logrado el ascenso
de grado o reubicacién de nivel salarial y se fijan los criterios para su aplicacién.
En el articulo 5 de esta resolucion se define la evaluacion con cardcter diagnéstico
formativo como “un proceso de reflexion e indagacion, orientado a identificar en
su conjunto las condiciones, los aciertos v las necesidades en que se realiza el
frabajo de los docentes, directivos docentes, directivos sindicales, docentes tutores
y orientadores, con el objeto de incidir positivamente en la fransformacion de su
practica educativa pedagdgica, directiva y/o sindical, su mejoramiento continuo,
sus condiciones, y favorecer los avances en los procesos pedagdgicos y educativos
en el esfablecimiento educativo” y, adicionalmente, se precisan las caracterfsti-
cas de los procesos de convocatoria, inscripcion y desarrollo de la evaluacion, asi
como los criterios de evaluacion para cada uno de los roles, a saber: docentes,
directivos docentes, directivos sindicales, docentes tutores y orientadores.

1.4. Convenio 1253 de 2015, MeEN-UPN

El Ministerio de Educacién Nacional (meN] y la Universidad Pedagégica Nacio-
nal (UPN) establecen este convenio, mediante el cual esta universidad con reconocida
frayectoria e idoneidad en el campo de la educacion y la formacion de formado-
res hace una propuesta de orienfaciones conceptuales y mefodolégicas para la
formacién en servicio de los maestros, en coherencia con lo estipulado mediante
el marco normativo antes expuesto y con lo definido como evaluacion con cardc-
fer diagnéstico formativo. La propuesta elaborada por la PN y entregada al mMeN
en diciembre de 2015 se constituye como la base a partir de la cual el Ministerio
configura las condiciones basicas para el disefio de los cursos de formacion que
se describen en el presente documento.
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Tomando como base la propuesta construida conjuntamente por el MeN y la UPN, el
Ministerio define las condiciones basicas para el disefio de los cursos de formacion
para los educadores (docentes tutores del programa Todos a Aprender, orientado-
res, docentes de aula, directivos [rectores, directores, coordinadores y directfivos
sindicales]] que no aprobaron la evaluacion con carécter diagnéstico formativo
llevada a cabo en septiembre de 2015. A contfinuacion presentamos estos concep-
fos basicos que se han de tener en cuenta.

2. 1. Proceso de formacién

El proceso formativo debe dirigirse a configurar en el maestro un punto de vista
acerca de la educacion y la pedagogia, para lo cual se necesita propiciar un
ambiente en el que emerjan preguntas que den respuesta a aquello que inferfiere
de manera problemdtica en su practica. La formacién es también, como se enun-
ci6 en los lineamientos, una invitacién a examinar las posibilidades de reorientar
la accién, lo cual pasa por dotarse de ofros saberes, no solamente referidos a
los saberes escolares, que permitan comprender y complejizar el acto educativo.

la propuesta de formacién debe dirigirse a impulsar el trabajo en equipo, no
s6lo como opcién pedagégica de formacién sino como medio que tiende a consti-
tuirse en el funcionamiento normal de la profesién como colectivo. Es vital estimular
al maestro para que forme parte de un colectivo en el que se puedan resolver los
desafios y problemas que surgen de las practicas pedagégicas. La insercion en
un colectivo permite también construir condiciones institucionales para mantener un
diglogo en la comunidad pedagégica y para proponer adecuaciones o allernati-
vas que reorienten su accion.

El proceso formativo conducird al educador a un posicionamiento pedagégi-
co de fal suerte que pueda elaborar propuestas argumentadas de re-adecuacion
de su practica. Un espacio comin inicial para el andlisis de la practica asegurara
un ingreso en igualdad de condiciones para todos vy servird para disefiar el acom-
paiiamiento del proceso de formacién continuada. Ademds, permitira garantizar
la cohesion y coherencia académica y mefodolégica del programa de formacién
confinuada ligado a la evaluacién diagnéstica formativa.

2.2. Practica/experiencia

la formacion de los educadores en ejercicio tendrd como objeto central el andli-
sis, la problematizacién y la reflexion de las practicas pedagoégicas. Una de las
caracteristicas de este tipo de intervencion de formacién continuada es justamen-
te la de formar parte de la dindmica de las précficas pedagdgicas mismas, por
cuanto exige adaptarse a la interrelacion de aspectos diferentes.



Mientras que hoy fenemos las précticas pedagdgicas como objeto de
la evaluacion diagnéstica (ECoF), las propuestas formativas en servicio de los
educadores tendrdn, en correspondencio, la practica en un lugar privilegiado.
Ahora, la practica pasa de ser el lugar de aplicacién de propuestas a ser el
punto adonde se llega con una evaluaciéon diagnédstica, que se constituye en la
materia prima de la formacién. En la medida en que las précticas pedagégicas
se ubican en un lugar privilegiado, las propuestas formativas no se traducen en
cursos convencionales de conocimientos vy fareas ajenas a aquellos. la estruc-
tura de los cursos tendrd una composicién que contemple tanto la dimensién
tedrica como la préctica, en donde esta Ultima no es simple lugar de aplicacion
de la primera, sino componente esencial para iniciar un proceso formativo. Lo
anterior significa que los conceptos, concepciones vy teorias educativas y peda-
gogicas entrardn en didlogo con las practicas pedagodgicas del maestro desde
el inicio del proceso formativo.

Se trata de hacer de la practica objeto de estudio, de manera que la teoria
proporcione elementos de andlisis y de comprensién de lo que aconfece en su es-
pacio natural de trabajo y en la institucién escolar, para que la préctica adquiera
nuevas interpretaciones y adecuaciones. De este modo, la préctica reflexionada
se convierfe en experiencia, por lo que es preciso sistematizar las practicas pe-
dagégicas hasta donde sea posible para hacerla objeto de comunicacion. La
experiencia pedagégica integra aspectos dispersos de la préctica del educador,
pues la experiencia le da sentido a lo que se hace en la escuela al vincular fro-
yectorias y expectativas suyas con las posibilidades que le brinda el contexto, de
tal modo que puede materializar en un proyecto individual o colectivo una ma-
nera particular de asumir la ensefianza. La experiencia a su vez es una fuente de
aprendizaje permanente v se traduce en conocimiento, da sentfido a las practicas
pedagdgicas y se constituye también en elemento de autoformacién.

Asi como el educador se acerca a la comunidad académica, también y a
fravés de éste, la universidad tendrd un acercamiento a la comunidad pedagé-
gica. Hacerse a herramientas como la escritura serd valioso para el maestro, pues
a través de esta puede dar cuenta de lo que hace y de sus reflexiones en torno a su
accion. A su vez, tener la vivencia de la préctica, por parte de quienes orientan un
curso de formacion, arrojard informacion para contribuir a comprender la practica
y la relacion e integracién de aspectos involucrados.

las practicas pedagégicas son el objeto central del proceso formativo. Esfo
significa que si bien el sujefo de la formacion es el educador, lo que requiere una
mirada detenida y analiica es la accién que este despliega en su hacer particular
segun su rol y en la insfitucion donde labora y no tanto sus conocimientos aislados
de lo que hace. No se trata de proponer un proceso especializado en un solo
aspecto de la practica sino una mirada a la préctica en su conjunto para situar as-
pectos de la préctica en relacién con ofros. Las précticas pedagdgicas son el crisol
por el que pasan todos los aspectos, conceptos o teorias particulares referidos al
oficio de maesfro.
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2.3. Espacios de interlocucion

Se promoverd la socializacion y el intfercambio de experiencias pedagogicas, por
fratarse de un escenario idéneo para fortalecer la reflexion colectiva. Las propuestas
formativas estardn en perspectiva de generar un proceso que permanezca, para lo
cual buscard un arraigo institucional y la consfruccion de redes o colectivos para el
infercambio y andlisis de sus experiencias.

Lo propuesta formativa serd més confextualizada en la medida en que contribu-
ya a que los educadores se construyan como pares que logran argumentar su préc-
fica y se convierten en interlocutores de sus colegas y de quienes conceptualizan
sobre la educacién y la pedagogia. La formacién debe dirigirse al fortalecimiento
del educador para encarar el infercambio de saberes para la transformacién de
la educacién, para que este sea interlocutor vélido en los asuntos pedagdgicos.
Y, para defender o cuestionar su practica es necesario esfar en condiciones de
reflexionar, registrar y comunicar lo que hace; se requiere un educador que la
confronte con ofros, que haga de ella un asunto piblico de debate. Cuando el edu-
cador se hace a un saber puede establecer didlogo con quienes discuten y toman
decisiones sobre su practica y su oficio. Esto pasa por conformar o vincularse a
colectivos que se interesen por la fransformacion de la escuelo, de fal suerte que
pueda darles continuidad a sus experiencias y asuma la aufoformacién como parte
de su desarrollo profesional.

2.4 Flexibilidad

Si antes en un proceso formativo el educador se adaptaba a la universidad, aho-
ra la universidad se adapta al educador en servicio por cuanto se parte de una
evaluacion diagnéstica de su préctica. Esto significa que las propuestas que se
formulen requieren de flexibilidad curricular de quienes tengan la responsabilidad
de orientar los cursos, pues se parfe del insumo que el maestro aporta, que se
frata de su préctica pedagoégica.

Ser flexible en la propuesta formativa implica ajustar la esfructura de conte-
nidos a las necesidades de los educadores en formacion, de tal modo que la
rigidez de los contenidos no sea la que artficule la coherencia de un curso, sino
que el sentido se vaya elaborando desde las reflexiones sobre la practica. Ha-
cerse a unos conceptos v teorias de la educacion y la pedagogia pasa de ser
un fin a convertirse en un medio que contribuye a descifrar la complejidad de las
practicas pedagégicas.

los resultados de la prueba diagnéstica de la ecor son el punto de partida
para el disefio de los cursos, lo que requiere que la universidad que oferte el curso
cuente con un nivel de flexibilidad que permita la adaptacion del curso a dichos



resuliados y al papel fundamental que los mismos tienen en la formulacion y el de-
sarrollo del proyecto pedagdgico que articulard la ruta de formacion del educador.

2.5. Trabajo en equipo

la cualificacion en la profesion docente supone un frabajo en equipo, toda vez
que los procesos pedagdgicos se dan en dinamicas colectivas. El trabajo docen-
fe no puede darse en solifario (por ejemplo, los maestros rurales que viven solos
requieren espacios de encuentro con pares|. la practica pedagdgica se mejora
permanenfemente en procesos de emulacion.

Mas all& de buscar principios insfrumentales para la accién pedagégica, se
frata de recuperar aqui los aportes que desde diferentes dominios de las ciencias de
la educacién, permiten pensar el rol mediador del docente en los procesos educati-
vos de los que se busca que sean infersubjetivos (Rogoff, 1993; Cole, 1990), situa-
dos y distribuidos (Salomon, 2001) y culturalmente significativos (Bronckart, 2009).

En el enfoque neo-vygotskiano (sic) del aprendizaje colaborativo, el valor de
la experiencia sociocomunicativa no radica sélo en el acceso a una pluralidad
de perspectivas, sino en los beneficios que implica la coordinacién social en si
misma: el andamiaje y la ayuda mutua, la estimulacion reciproca, la ampliacién
del campo de accién o de representacién, la complementacion de roles vy el con-
trol infersujefos de los aportes y de la actividad [Roselli, 2011, p. 176).

2.6. Proyecto/investigacion

No hay ensefianza sin investigacion ni investigacion sin ensefianza, estos términos
son correlativos. Investigar no es un afiadido a la practica docente sino que forma
parte de la noturaleza de ella: se trata de partir de la curiosidad ingenua y de
sentido comun del estudiante para llevarlo a una nueva efopa en términos de co-
nocimiento, a la curiosidad epistemolégica, v esta labor del maestro es necesaria
porque ese proceso no se da aufomdticamente.

Llos educadores llegan con preguntas puntuales como resultado de la evalua-
cién diagndstica, lo que se convierte en proyecto en el franscurso del proceso. La
universidad oferente de los cursos debe proponer, ademds de espacios académi-
cos para el andlisis de las practicas pedagdgicas, acompariamiento y apoyo en
coherencia con las demandas de los educadores. El proyecto se construye con el
educador en formacién y entre pares, acompaiados por la universidad. Surgirdn
problemdticas pedagdgicas que son problemas comunes de la ensefianza, es de-
cir, comunes a la profesién (por esto no son infinitas las preguntas, como tampoco
son infinitos los perfiles que surjan de la Ecor).
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El proyecto pedagoégico debe estar orientado por la obligacion de hacerlo
corresponder a una infervencion concreta en un aula de clase (o en el estable-
cimiento o con el enforno familiar y social, esto en funcién de los énfasis que
correspondan), seguida de un frabaijo reflexivo que compare las situaciones ini-
ciales arrojadas por la evaluacion diagnésticoformativa y los resultados de la
intervencion.

Una dindmica emergente nos muestra la importancia de los proyectos y la
capacidad de que los educadores no sean simplemente problemas de teorias que
fienen que definirse, sino que los evidencian en todo su esplendor, en sus propias
frayectorias biogrdficas. El educador que renuncia a ser un repetidor de teorias y
que acepta salir de su condicion de porfador de saber para hacer visible y posible
nuevos saberes, es un educador que construye sus propuestas a fravés de acciones
especificas (proyectos de formacion e investigacion, de innovacién, gestion,
constructor de redes, movilizador de iniciativas sociales).

2./ . Acompanamiento

El acompaiamiento es un didlogo de saberes entre comunidad académica y
comunidad pedagogica, intercambiando textos y narrativas de lo que acontece
y explica en la actividad docente concreta. Se acomparia a un maestro individual
pero hay que acercarlo al problema que es comin con ofros. Todas las pregun-
fas y proyectos de los educadores que toman el curso se refieren a los aspectos
evaluados (Resolucion 15711 de 2015). Esto significa que la universidad ofrece
acompafiamientos desde un énfasis (o nicleos problémicos, o campos tfemdticos,
o problemas de la préctica), que toma en consideracién las preguntas del educa-
dor en formacién y desde alli se contribuye a construir el proyecto. Para ello se
requiere acompafiamiento de tutores que fraten las partficularidades, pero que a
su vez las renan en grupos de trabajo.

El acompariamiento cumple dos funciones simuliéneas con el propésito de
ayudar a construir el proyecto de los educadores: por una parte, propone inferlo-
cucién entre précticas y textos especializados (de la comunidad académica y de
experiencias demostrativas) y, por ofra, organiza esfa consfruccion desde el apren-
dizaje colaborativo para estimular la conformacion de comunidades pedagégicas.

El concepto de acompariamiento que se plantea en esfas orientaciones se cen-
fra en lo necesidad de garantizar que el contexto real de la practica pedagégica
sea el generador y a la vez receptor de los aprendizajes que el educador logra
durante el proceso de formacién. Esto requiere de un esfuerzo permanente por par-
te de los maesfros que orientan el curso (del médulo comin o de los énfasis) para
mantener confacto con la realidad de los establecimientos educativos y, con ese
fin, seleccionar las estrategias metodolégicas y didécticas que asf lo faciliten. La
universidad es autbnoma en la eleccién e implementacién de acciones de acompa-



fiamiento que considere necesarias; sin embargo, tiene el compromiso de ofrecerlo
de manera permanente durante el curso y de garantizar la interdependencia y
refroalimentacién entre los diferentes médulos que configuran el curso.

2.8 Tutor/tutoria

Los tutores conducen el proceso formativo de los educadores como pares académi-
cos; inferrogan y propician sus narrativas iniciales, sugieren categorias explicativas,
leen las diferentes versiones que el maestro va haciendo para construir su proyecto,
y sugieren lecturas para la discusion de las probleméticas pedagdgicas. Los tutores
configuran el colectivo de formadores que hacen interlocucién de las practicas
pedagdgicas desde lugares tedricos, pero también propician relacién con expe-
riencias demostrativas en los tfemas pertinentes. Tanto tutores como educadores
en formacién se ponen en perspectiva de allanar el camino para transformar las
preguntas iniciales en experiencias pedagégicas y desde esta posibilidad se valora
el trabajo del maestro.

El frabajo del tutor se funda en la colaboracion y comunicacion entre forma-
dores para el acompariamiento del andlisis de los resultados de la evaluacion y
de la construccion de los proyectos de los educadores en formacién, proporcio-
nando insumos tedricos y metodolégicos para la comprensién vy resignificacion
de la préctica. El tutor establece contacto con experiencias demostrativas que
permifan ilustrar caminos de re-significacién de practicas pertinentes a los educa-
dores tutorizados, e impulsa el frabajo colectivo y la insercién en comunidades
pedagdgicas.

Los tutores son acompariantes desde el inicio hasfa el final del proceso forma-
fivo. Esto significa que acompafan al educador en la formulacién del proyecto,
su implementacién y la obtencién de resultados para su socializacién. Se apoyan
en el frabajo colectivo de grupos de pares, pero su relacién se realiza desde las
demandas de los educadores en formacion.
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Atendiendo los cuatro criterios de la evaluacion de carécter diagnéstico formativo
(ecoF) establecidos en la Resolucion 15711 de 2015, se configura la matriz que
se encuentra en este aparfado. En ella se desarrollan fanto los criterios como
los componentes y los aspectos por evaluar que se vinculan con relaciones y
orientaciones que se busca promover en los procesos de formacién. Asi, surge
una matriz para la formacién en la que se configuran cuatro criterios ligados a
aquellos utilizados para la evaluacion diagnéstica formativa: contexto, curriculo y
pedagogia, praxis pedagdgica, y convivencia y didlogo en el escenario educati-
vo. Los aspectos para la formacién se asumen como especificidades y referentes
que orienfarédn dichos procesos a partir de lo arrojado por el proceso evaluativo.

De esfa forma, los lineamientos que a continuacién se desarrollan explicitan
unas maneras de asumir tanfo la formacién como los dmbitos que son explorados
a fravés de la evaluacion, y los sentidos afribuidos a los aspectos que organizan
el proceso formativo derivado de la evaluacion.

En la fabla 1 se estructura esfa légica que organiza el proceso de formacion,
en el senfido en que ubica los énfasis de la formacion y la orienfacién que estos
tienen en el panorama general de la formacion en servicio.

Tabla 1. Enfasis de la formacién y su orientacién en la formacién en servicio

Ciriterios Componentes Aspectos

- Ubicacién y orienfacion
Andlisis de contexto - Flexibilidad
- lectura de la familia

- Construccién de comunidad educativa
- Construccién de comunidad académica
- Construccién de comunidad pedagdgica

Contexto Comunidades académicas
y profesionales

Proyecto educativo

A - Correspondencia vy articulacion
institucional

- Pertinencia

Curriculo y plan de estudios iy o
- Planeacién y organizacion

Curriculo y
pedagogia | pelacion disciplina- ) Pos@onomfento pedggogmo
cdacoala - Posicionamiento disciplinar
pedageg - Autorreflexién
- - - Comunicacién y participacién
Inferaccién pedagégica o 9 .
- Reconocimiento y generacion de intereses

Praxis
pedagdgica | procesos didaciicos, - Diversidad de lenguaijes y estrategias

- Reconocimiento de las diferencias

ensefanza y aprendizaje iy .
- Evaluacion formativa




Ciriterios Componentes Aspectos

venci : . - Didlogo asertivo
Convivencia | Acciones comunicativas R 9 idad | qul
y didlogo en ecursividad en el aula
el escenano | Acciones regulativas de - Reconocimiento vy frémife de conflictos
educativo convivencia - Regulacion y autorregulacion

3.1. Andlisis de contexto

1

El confexto no atafie a percepciones y entendimientos intuitivos, tales como: “lo
que esfd afuera”, enunciado que propone una relacién individuo,/medio que no se
compadece con la condicion humana. El andlisis del confexto implica reconocer el
lugar del maestro en la cultura y sus relaciones con las comunidades en las cuales
inferactta. El contexto se constituye en instancia y dmbito para pensar la cotidia-
nidad de las insfituciones educativas, sus problemas, debates, dilemas, proyectos;
permite aportar iniciativas de transformacion que fovorezcan la cualificacién de los
proyectos educativos insfitucionales, especialmente en términos de apropiacion vy
compromiso de los acfores educativos con los procesos formativos.

3.2. Curriculo y pedagogia

El curriculo es un plan, un programa, que intenfa materializar la propuesta formati-
va. Como tal, es un mapa del ferritorio educativo y, en consecuencia, los actores
relacionados con él somos inférpretes. El mapa que denominamos “curriculo” inter-
preta, desde deferminados propdsitos, la educacién; ahora bien, la interpretacion
que, a su vez, hacemos los actores educativos, realiza algunas de las posibilidades
del mapa, pero enfrenta también realidades que se escapan del mapa. De tal
suerfe, el curriculo es una apuesta de formacion que se pone en accién a fravés de
unas prdcticas que no son una simple aplicacién, que enfrentan unas condiciones
hasta cierfo punto impredecibles. En ese punfo es donde aparece, necesariamente,
el campo de la pedagogia.

la pedagogia es la dindmica que articula sujetos (actores educativos), escena-
rios (contextos, desde lo micro del aula, hasta lo macro de la humanidad) y saberes
[en los distinfos niveles requeridos cuando pensamos en la especificidad de los
sujetos en formacion). Ubicar, orientar, traducir, contextualizar, apasionar, infterpelar,
inferesar, fransformar... son fodas expresiones que se derivan de esta puesta en
relacion de elementos heterogéneos, en el dmbito escolar, en un momento histérico,
con deferminado arsenal de saberes, obtenido por la relacién particular que se tiene
con las comunidades que piensan los saberes, las que piensan la escuela 'y su labor,
y las que convergen en la produccién de lo social cuando asumen la formacion.
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Asi, la relacién de los sujetos de saber y pedagégicos con las disciplinas es
una tension: alli operan fuerzas en varios sentidos (incluso opuestos) que se revelan
en las preguntas, siempre vigentes, de qué ensefiar y como ensefiar (y las concomi-
tanfes de qué aprender y como aprender]. Las tensiones no se conciben negativar
mente, sino como oportunidades, propiciatorias y condiciones de posibilidad. En
ese sentido, desde el dominio disciplinar podemos generar cualificaciones pedagé-
gicas: desde el qué, podemos impulsar unos cémos productivos. Del mismo modo,
desde lo pedagogio podemos jalonar potenciaciones de la manera como estos
saberes podrian propiciar el pensamiento, la pasion por el saber v la satisfaccion
que produce el dominio del saber. El posicionamiento pedagégico, por fanto,
fiene que ver con las acciones y la comprension, la orientacién y ubicacién del
saber, del contexto y de los sujefos.

La formacién en este criterio supone, por fanto, frabajar con el maestro en la
via de lograr que se perciba a st mismo como parte de un todo, esto es, ubicar su
practica pedagdgica vy valorar su saber, en la medida en que confempla la perti-
nencia del curriculo y del plan de estudios y responde a la fensién permanente de
cémo materializarlos en contextos especificos y anfe sujetos situados, a través
de las practicas pedagoégicas apropiadas.

3.3. Praxis pedagdgica

Cuando se habla de “praxis pedagogica” se evita la idea simplificadora de la
pedagogia como una mera accién v se sugiere la idea complejizadora de la peda-
gogia como una dimension integral de la vida social, por cuanto atorie a la for-
macién intelectual, éfica y estética de los sujetos. Asi, la praxis pedagégica remite
a la comunicacién en la ensefianza y, por lo tanfo, a la relacién entre los sujetos
en la escuela, con el telén de fondo de la sociedad, la historia, el saber, la estética,
la vida espiritual y la politica. En tanto dimension comunicativa, entonces, la praxis
pedagdgica no sélo reconoce intereses, sino que fundamentalmente, los transforma
y los crea; no sélo redne sujefos diversos sino que permite conocer la diferencia, y
estimularla o regularla cuando sea necesario.

Como sociedades v sujefos, estamos abocados a pensar y reflexionar nues-
fros quehaceres (reflexion de la practica y sobre las mismas representaciones
que hacemos de ellas); no es un asunto de deberser, sino un asunto de la
condicién humana, algo ligado a la estructura misma de la comunicacion vy del
lenguaje. Nuestro orden de operacién en el mundo tiene cierta independencia
de nuestros érdenes de representacion del mismo. Dependiendo de la esfera de
la accién humana de la que se trate, esa distancia puede ser mayor o menor.
Para efectos formativos, sin dejar de lado la relativa autonomia entre ambos
planos, es esperable que el esfuerzo por acercarlos tenga un efecto positivo en
la formacién.



la accion pedagédgica muchas veces funciona sin que fengamos una repre-
sentacion exhaustiva de ella; pero entendiendo la formacién como una accién
infencionada, la posibilidad de infroducir fransformaciones, de corregir nuestra
accion, no sélo depende de incorporar cambios practicos, sino también de
darnos la posibilidad de fransformar las representaciones que tenemos de ella.
Asunto que tfiene un limite muy grande cuando nos vemos obligados a hacerlo
solos, y mayores opciones cuando lo hacemos en el seno de comunidades que
piensan la practica formativa, que se inscriben en las tradiciones pedagoégicas
y en las tradiciones académicas.

Asi, acercar el quehacer formativo a la reflexion rigurosa no es simplemente
un buen propésito, sino una necesidad cuando esperamos que la representacion
de nuestra relacion con la accién social no sirva llanamente a la reproduccion de
una prdctica, sino principalmente, a la creacion de las condiciones de la forma-
cién, entendida como una accién compleja que es necesario asumir de manera
permanente para que cumpla esa funcién.

3.4. Convivencia y didlogo en el escenario
educativo

Somos seres sociales y, por ser hablantes, somos politicos v éticos. Pensamos nues-
fra accién y nuestra convivencia, no sdlo a posteriori de su aparicion, sino también
a priori. Nuestra comunicacion no se limita —como la de los animales— a los
mandatos de la sobrevivencia vy la reproduccién, sino que ha creado un ambito
especifico de lo humano, donde la convivencia tensiona la vida individual con la
vida social en un sentido inédito: no se frafa de una garantio de la vida social por
via de la reproduccién de los mecanismos propios de una supervivencia colectiva,
sino de la invencién misma de la vida social y, por ende, de la vida individual;
esfa modalidad implica que podemos volver sobre nuestros actos (hay una realidad
cultural que lo hace posible), que las implicaciones de nuestros actos nos refornan
a manera de pregunta. La educacion es constitutiva de lo humano, en el ambito del
didlogo. Individuo y sociedad, en tal sentido, son producto uno del ofro, aunque
estén en tension permanente. El esfuerzo educativo (que es parte de un esfuerzo
social en ofros dmbitos) apunta a regular la convivencia, a equilibrar al individuo
con la sociedad. .. como efecto del frabajo alrededor del saber y su transmision.

Para el disefio de los cursos es necesario atender lo especifico de cada criterio
y sus componentes pero fambién hay que ubicar qué hay de comin, las interseccio-
nes que se producen y metodolégicamente cémo podran acceder los educadores
a los aportes relacionados con estos.

Teniendo en cuenta que lo referente a “ambiente de aula” hace alusion a una
poblacién particular dentro del universo de beneficiarios, es decir, a los docentes
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y, que el médulo de “convivencia y didlogo en el escenario educativo” tendria
que ser disefiado de manera genérica para todos los educadores (orienfadores,
rectores, directores rurales, tutores P1a, Lideres sindicales), se disefiard un médulo
que aborde femas generadores a partir de los cuales se puedan derivar o par-
ficularizar campos temdticos que propicien reflexion sobre la practica desde la
perspectiva de cada uno de los roles.

Para el disefio de este médulo, las universidades retomarén los puntos co-
munes y de artficulacion tematica que puedan derivarse de los criterios de la eva-
luacién ecor, especialmente en los apartados de “Ambiente de aula”, "Ambiente
institucional”, “Ambiente en la formacién” y “Ambiente formativo” establecidos en
la Resolucion 15711 de 2015 para cada uno de los roles que desempeian los
educadores.



y



Aunque para el andlisis de los resullados de la EcoF sea necesario desagregar
dimensiones y componentes (como aquellos de los que dan cuenta los criterios
y componentes de la Resolucion 15711 de 2015), los confenidos, formatos y
mefodologias que se propongan en el proceso formativo deben propender por
mantener una interrelacion orgdnica que surja de las précticas pedagdgicas, tal
como ocurre en la cotidianidad del maestro. En fofal cada maestro ha de inscribir
fres modulos que se establecen mediante créditos académicos.

4. 1. Estructura del curso

Estructura modular que permita al educador elegir y configurar su propia ruta de
formacién, siendo de obligatorio cumplimiento su participacion en un médulo
comin y como complemento a este, el educador elegird dos médulos de énfasis,
de tal forma que curse un programa de 144 horas correspondientes a 3 créditos
académicos.

los médulos de énfasis que elija el educador deberén guardar coherencia
con los resultados de su evaluacién (Ecor).

Tabla 2. Médulo comin y médulos de énfasis

BN ENFASIS
©seles) (El docente selecciona 2 de las 4 opciones)
Andlisis de Contexto de Reflexiones sobre Convivencia
las rldlcﬂcos la practica Praxis la ensefianza y didlogo en
edg Saicas pedagdgicay | pedagdgica | como consfruccién | el escenario
pedagey educativa curricular educativo
1 crédito 1 crédito 1 crédito 1 crédito 1 crédito

4.1.1. Médulo comin "Andlisis de las practicas
pedagogicas”

Se parte de una oferta de curso comin para fodos, donde la prioridad sea
la reflexion sobre la préctica, su relacién con la evaluacion diagnéstica y las
posibilidades de inferprefacién que conduzcan hacia una ressignificacién de la
misma en los diferentes niveles y dimensiones que abarca. El proceso formativo
conduciré al maestro a un posicionamiento pedagégico de tal suerte que pueda
elaborar propuestas argumentadas de re-adecuacién de su préctica. Esta oferta
formativa comin asegura un ingreso en igualdad de condiciones para fodos
servird para disefiar el acompariamiento del proceso de formacién confinuada.



Ademds, permitird garantizar la cohesién y coherencia académica y metodold-
gica del programa de formacién continuada ligodo a la evaluacion diagnéstica
formativa.

Este mddulo se convierte en el eje del proceso formativo por cuanto se dan
herramientas para explorar, registrar, analizar y sistematizar la practica del maes-
fro. Por esta razén se propone un mayor nimero de horas presenciales, aunque
equivale a un crédito como cada uno de los énfasis.

El modulo comin, ademds de ser el espacio en el que los maestros hardn
infervencién en el espacio escolar a partir del proyecto desarrollado en el marco
de los énfasis, es igualmente un mddulo cuyas ambiciones de formacién profesional
abarcan un frabajo de reflexividad (individual y colectiva) sobre la globalidad
de las practicas pedagdgicas, en una ruta que contempla tres grandes fases:
(1) Reflexibilidad sobre los resultados de la evaluacién desde la potenciacion de
la experiencia del maestro (contrastar las objetivaciones —siempre parciales— de las
practicas pedagégicas en la evaluacién con metodologias que permitan a los
maestros visibilizar sus propias rutas de formacién, sus experiencias pedagégicas v
las de su entorno profesional cercanol; (2) Valoracién de los resuliados de la ecor
[ejercicio de reconocimiento y caracterizacion que hace el educador de su propia
préctica a partir de la mirada externa de la €cor vy, de sus pares; (3] Ressignificacién
de la préctica (si bien la ressignificacion de la practica pasa por los insumos
tedricos y metodologicos que aportan los énfasis y que se materializan en los pro-
yectos, es necesario propiciar espacios individuales para que el educador pueda
arficular estas reflexiones a su caso y trayecto particular).

4.1.2. Dos médulos especificos o de énfasis

Con el acompafiamiento de un tutor, cada educador en formacién, a partir de los
resultados de la EcoF, elegird una o dos de cuatro opciones que la universidad le
ofrecerd. Cada una de ellas obedece a uno de los "componentes” acordados en
la Resolucion 15711 de 2015 vy que para este documento se han generalizado
en las categorias descritas en el numeral 4 de este documento; estos son: (1) con-
fexto de la practica pedagégica y educativa, (2] reflexiones sobre la ensefianza
como construccion curricular, (3) praxis pedagdgica, vy (4] convivencia y didlogo
en el escenario educativo.

El médulo comdn hace referencia al andlisis de las practicas pedagoégicas y
es transversal al proceso formativo. El acompariamiento se propone desde los di-
ferentes énfasis que agrupan aspectos de la practica, los cuales pueden entenderse
como campos femdticos o nicleos de problemas de la practica. En virtud de que un
grupo de aspectos de la préctica estd en relacion con ofros subconjuntos de aspec-
fos y con el conjunto de la misma, se plantea un acompaiamiento desde dos énfasis
(véase el gréfico 1). Esta propuesta se soporta en una conceptualizacion con la cual
se acerca a la inferlocucién de las practicas pedagégicas para su comprension;
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se constituye en una herramienta que los educadores en formacién pueden utilizar
para inferpretar y ressignificar sus propias practicas en el marco del médulo comin.
los médulos de énfasis los deberd seleccionar el educador en formacién con la
guia y orientacion de la universidad, segin resultados del docente en la ecor.

Grdfico 1

Enfasis: conceptualizaciéntedrica que apoya el desarrollo del médulo comun
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4.1.3. Resultado final: un proyecto pedagogico para la
cualificacion de la préctica

El encadenamiento de la propuesta de formacion, desde el médulo general so-
bre andlisis de las practicas pedagégicas hasta el acompariamiento con el o los
énfasis especificos, estd dado por la pregunta del educador, que al problemati-
zarla la convertiré en proyecto. La consfruccién de este proyecto fija la atencion
en los “aspectos” problemdticos arrojados por la evaluacién diagnéstica, pero
se proyecta al conjunto de la préctica, con la contribucion que le proporcionan
la profundizacién en conceptos pertinentes a sus preguntas y el contacto con
experiencias pedagdgicas demostrativas. Este recorrido por la comprensién de
la practica pasa por la reinterprefacion vy ressignificacion de los “aspectos” pro-
blemdticos. Este proyecto construido por el maestro se enriquece con un proceso
de indagacién [estrategia de investigacién), con las preguntas e intercambios de
la comunidad académica (estrategia de actualizacion) y termina con una proyec-
cién a partir de la reorientacion de la accién.



El proyecto se construye con el educador y entre educadores, acompariados
por la universidad. Surgirdn problemdticas pedagégicas que son problemas co-
munes de la ensefianza, es decir, comunes a la profesion (por esto no son infinitas
las preguntas, como tampoco son infinitos los perfiles de maestros que surjon de la
evaluacién). Se acompafia a un educador individual pero hay que acercarlo
al problema que es comin con ofros. La universidad ofrece acompafiamientos
desde un énfasis (o nicleos problémicos, o campos femdticos, o problemas de
la practica). Estos énfasis toman en consideracién las preguntas del maestro
desde alli se contribuye a construir el proyecto, para lo cual se requiere acompa-
fiamiento de tutores que fraten las particularidades, pero que a su vez las rednan
en grupos de frabajo. El acompafiamiento cumple dos funciones simulténeas con
el propésito de ayudar a construir el proyecto de los educadores: por una parte,
propone inferlocucién entre précticas vy textos especializados (de la comunidad
académica y de experiencios demostrativas) y, por ofra, organiza esta cons-
fruccién desde el aprendizaje colaborativo para estimular la conformacion de
comunidades pedagdgicas.

El punto de llegada que se materializa en el proyecto final es la re-significacion
de las practicas, lo que implica una propuesta de inferprefacion y adecuaciéon o
fransformacion de lo accién del maestro, que pueda sustentar con sus pares. Se
parte, entonces, de la préctica y se retorna a ella con un ejercicio enriquecido
por un médulo de andlisis de la practica y acompafiamientos especificos desde
aquellos “aspectos” de la practica que requieren estudio defenido. Esfo involucra
didlogos con fextos especializados, reconstruccién de su préctica, reinterprefacion
de la misma, conocimiento de experiencias demostrativas de sus colegas y un pro-
yecto que indique una reorientacién de la préctica.

No sobra subrayar que la estructura de la oferfa debe diferenciarse de la
formacién posgradual (especializaciones, maestrias, doctorados), principalmente
en la relacion teoriapractica, en donde la accién del maestro tiene un lugar privi
legiado. Aqui la teoria debe contribuir a comprender al maestro en accion, mas
que centrarse en inculcar el estudio de teorias muy alejadas de su propia practica.

4.2. Modalidades de oferta

En coherencia con las caracteristicas confextuales y la ubicacion geogréfica de
los educadores en formacion, el curso se podrd ofrecer dentro de los siguientes
rangos:

» Para educadores ubicados en zonas urbanas: 100% presencial u 80%
presencial y 20% virtual (semipresencial).

» Para educadores ubicados en zonas rurales o de dificil acceso: 70%
virtual y 30% presencial (semipresenciall.
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Cualquiera de los casos o modalidades anteriores, con acompafiamiento al
docente y participacién del mismo mediante un espacio virtual, como minimo, en
su labor de construccién vy refroalimentacion del portafolio digital. El componente
virtual contemplard espacios de inferaccién académica como foros, encuestas,
chats, videoconferencias o encuentros sincrénicos, entre ofras alfernativas que pro-
picien inferaccion y refroalimentacién académica, y la conformacién de redes
y comunidades de aprendizaje. Si bien la condicién de sincronia imprime una
caracteristica de contacto directo, esfo no se concibe como presencialidad. La
videoconferencia puede ser una alternativa que enriquezca el componente virtual
o, incluso, que potencie posibilidodes de seguimiento y acompaiiamiento al tra-
bajo in situ del docente.

Con el fin de ampliar informacion sobre qué se delimita como zona urbana,
rural o de dificil acceso, a continuacién se ofrece informacién que aporta a la
precision conceptual a partir de las definiciones emitidas por el Departamento
Nacional de Estadistica [DANE) en:

»  htip://www.dane.gov.co/files/inf_geo,/4Ge_ConceptosBasicos.pdf

» http://www.dane.gov.co/index.php/esp/component/content/arti-
cle/126-geoestadistica/estratificacion/3037-mefodologias-de-estra-
tificacion)

AREA URBANA: se caracteriza por estar conformada por conjuntos de edificacio-
nes y esfructuras contiguas agrupadas en manzanas, las cuales estén delimitadas
por calles, carreras o avenidas, principalmente. Cuenta, por lo general, con una
dofacion de servicios esenciales tales como acueducto, alcantarillado, energia
eléctrica, hospitales y colegios, entre ofros. En esfa categoria estan incluidas las
ciudades, las cabeceras municipales y distritales. Estas zonas se estratifican tenien-
do en cuenfa el nimero de habitantes, el nimero de manzanas, el nimero y la
clase de actividades econdmicas [construccion, servicios, produccién y comercio)
y la proporcién de personas con necesidades bésicas insatisfechas.

Cabecera municipal: es el drea geografica que esté definida por un perimetro
urbano, cuyos limites se establecen por acuerdos del Concejo Municipal; corres-
ponde al lugar en donde se ubica la sede administrativa de un municipio. Esta
compuesta por caserios, inspecciones de policia y corregimientos, como lo esta-
blece el Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (ANE).

» Caserfo: sitio que presenta un conglomerado de viviendas, ubicado co-
monmente al lado de una via principal. El limite cendal estd definido por
las mismas viviendas que constituyen el conglomerado.

» Inspeccién de policia: es una instancia judicial en un drea que pue-
de o no ser amanzanada, ejerce jurisdiccion sobre un deferminado
ferriforio municipal, urbano o rural y depende del departomento o del
municipio. Su méxima autoridad es un inspector de policia.



» Corregimiento municipal: es una division del érea rural del municipio,
la cual incluye un nicleo de poblacién, considerada en los planes de
ordenamiento territorial (poT). El articulo 117 de la ley 136 de 1994
faculta al Concejo Municipal para que mediante acuerdos establezca
esta division, con el proposito de mejorar la prestacion de los servicios
y asegurar la participacion de la ciudadania en los asuntos piblicos
de cardcter local.

las cabeceras municipales del pafs estan clasificadas en tres grupos ast:

» Tipo 1: tienen miltiples actividades econémicas e indicadores de ne-
cesidades bésicas insafisfechas comparativamente medios. Enfre esfas
cabeceras se encuentran Medellin, Barranquilla, Cali, Bucaramanga,
Tunja, Valledupar, Neiva y Cartago, entre ofras.

» Tipo 2: setecientas ciudades medianas y cabeceras grandes del pas,
las cuales tienen actividades econémicas variadas e indicadores de
necesidades bdsicas insafisfechas comparativamente altos. Entre estas
cabeceras se encuentran Gigante, Puerto Asis, Aguadas, Planefa Rica,
Madrid y Fundacién, entre ofras.

» Tipo 3: trescientas poblaciones pequefias del pafs, las cuales tienen
pocas actividades econémicas e indicadores de necesidades bdsicas
insatisfechas comparativamente medios. Enfre estas cabeceras se en-
cuentran Piojé, Saboyd, Marquetalia, Chimichagua, Suesca, El Calva-
rio y Caimito.

AREA RURAL O RESTO MUNICIPAL: es el espacio comprendido entre el limite de
la cabecera municipal o distrital (perimetro urbano) y el limite municipal o distrital.
Se caracteriza por la disposicion dispersa de viviendas y explotaciones agrope-
cuarias existentes en ella. No cuenta con un trazado o nomenclatura de calles,
carreteras, avenidas y demds. Tampoco dispone, por lo general, de servicios
publicos y ofro tipo de facilidades propias de las éreas urbanas.

ZONA DE DIFICIL ACCESO: tomado del Decreto 521 del 17 de febrero del
2010, articulo 2: Para los efectos de este decrefo, el gobernador o alcalde de
cada entidad ferritorial certificada en educacién deberd determinar cada afio,
mediante acto administrafivo, y simulidneamente con el que fija el calendario
académico, antes del primero (1.°) de noviembre de cada afio para el calen-
dario Ay antes del primero (1.°) de julio para el calendario B, las zonas rurales
de dificil acceso vy las sedes de los establecimientos educativos estatales de su
jurisdiccién, de conformidad con lo ley y considerando una de las siguientes
situaciones:

1. Que sea necesaria la utilizacién habitual de dos o mas medios de
transporte para un desplazamiento hasta el perimetro urbano.
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2. Que no existan vias de comunicacion que permitan el frénsito motori-
zado durante la mayor parte del afio lectivo.

3. Que la prestacién del servicio piblico de transporte terrestre, fluvial o
maritimo tenga una sola frecuencia, ida o vuelta, diaria.

4.3. Portafolio digital

la eloboracién del portafolio digital se orientard como estrategia de registro, re-
flexion y retroalimentacion en cualquier modalidad en la que se ofrezca el curso. Esta
estrategia se complementard con foros u ofras alfernativas de socializacién e interlo-
cucién mediante las cuales se consolide y eleve el nivel de sustentacién académica.

El porfafolio digital es una alternativa que ha de implementarse en el curso
sin imporfar la modalidad en la que se ofrezca [presencial o semipresencial, con
mayor o menor componente virtual). La universidad asume el compromiso de di-
namizar la implementacién de esta herramienta de registro con el fin de recoger
el proceso v los productos que el educador en formacién va generando durante
su ruta de formacién, adicionalmente a las alternativas de interaccién, confronta-
cién y refroalimentacion académica que, desde este instrumento de registro, se
propiciardn y acompanardn.

La Resolucién 17502 del 30 agosto de 2016, hace referencia ol Portafolio
Digital como una estrategia e instrumento para el registro y acopio de los productos
o evidencios de indole académica derivadas del desarrollo de su proyecto peda-
gégico. En esta Resolucién se encierran entre paréntesis ejemplos como articulos,
videos, documentos, grdficos, entre ofras posibles evidencias. Lla composicion gra-
matical que se da en esfe fexto permite identificar que lo encerrado entre paréntesis
se encuentra en la cafegoria de ejemplos més no en la categoria de condicién
de obligatorio cumplimiento; lo cual, deja abierta la posibilidad a que sea el edu-
cador quien decide vy elige el tipo de evidencias en las cuales quiere soportar o
argumentar su proyecto contando para ello con la asesoria y acompaiamiento de
los docentes que orienfan el curso.

la posibilidad que tiene el docente de decidir sobre qué tipo de evidencias
alimentaran el portafolio reafirma la autonomia académica y el control de su
proceso de formacién. Por ofra parte, aprovechando las ventajas pedagoégicas
que ofrece el portafolio digital, a la universidad le corresponde: (i) acompaiiar al
educador y monitorear el sistematizar y socializar el resuliado de su experiencia
pedagodgica (i) generar y dinamizar alternativas de interaccién, confrontacion y
refroalimentacion académica entre pares con base en el registro constante y argu-
mentado que se alberga en dicho portafolio digital. Aprendizajes que potencia-
ran la posibilidad de que los mismos educadores valoren su practica pedagoégica
llevandola al nivel de documento compartible con pares académicos y mediante
diferentes medios, entre ellos, el digital.



Hay mucha informacion que podria enriquecer la ilustracién del portafolio
digital como herramienta para el registro de evidencias de un proceso de desa-
rrollo de aprendizaje, que puede llevar a una reflexion sistematica de la préctica
docente. Sin embargo, para efectos de brindar algunas fuentes que, entre ofras,
la universidad puede fomar como referencia se cifan las siguientes:

» "El desarrollo de la practica reflexiva sobre el quehacer docente, apo-
yada en el uso de un portafolio digital, en el marco de un programa
de formacion para académicos de la Universidad Centroamericana de
Nicaragua”, Renata Rodriguez. Tesis doctoral, Universidad de Barcelo-

na. 2013. http://hdl.handle.net/2445/43124.

»  Coromina Espuiia, Judit [ef al.]. Portafolio digital de aprendizaje: un nue-
vo medio de comunicacién en la educacion. “Infangible Capital”, abril de

2011,vol.7,nim. 1,pp. 116-142 hitp:/ /hdl.handle.net/2099,/10394

4.4. Orientaciones metodoldgicas

Indagar, estudiar y agenciar procesos de formacién en y desde la préctica peda-
gbgica nos demanda asumir un enfoque reflexivo privilegiando algunos rasgos
de la hermenéutica con la infencion de explorar y leer contextos, textos y accio-
nes de los sujetos implicados en las propuestas de formacién que se direccionen,
fratando en esa medida de reconocer los sentidos v significados de la préctica,
sus problematizaciones, aciertos y afirmaciones. Se trafa de asumir un rol de
intérprefe en los acercamientos e interacciones con los maestros y sus dindmicas,
tratando de crear consciencia acerca de las dimensiones histérica, cultural, polf-
fica y pedagégica configurativas de sus procesos de formacion. En esfe senfido
atenderemos una metodologia que se mueve en fres coordenadas: un proceso
tedrico, un proceso préctico y un proceso reflexivo en torno a los proyectos edu-
cativos de formacién, los cuales se orienfarén por:

4.4.1. El didlogo de saberes

Hermenéutica colectiva donde la préctica dialégica recontextualiza y ressignifica
los encuentros pedagdgicos que facilitan la reflexividad y la construccién de sen-
tidos de los procesos, acciones, saberes, historias v territorialidades. Este diglogo
de saberes potencia la complementariedad de los saberes, como condicién de
cualificacién de los aprendizajes de los sujetos.

4.4.2. Indagacion y reflexion

Llaindagaciony reflexion de los contextos en los que se inscriben las précticas, que per-
mife fortalecerlas en términos pedagégicos, ambientales, fecnolégicos y culturales.
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4.4 3. Reconocimiento de contextos

Reconocimiento de contextos en el sentido de su fransformacion y cualificacion
desde la légica, los intereses y las expectativas de los sujetos implicados de
cara a las exigencias sociales. Se frafa de infroducir elementos de diagnéstico,
planificacion y evaluacién a partir de los mismos aprendizajes de cada sujeto.

4.4.4. Negociacion cultural

Negociacién cultural que opera en diferentes contextos de individuacién y socio-
lizacién, es decir, de un sujefo que se reconoce como ser social y que a su vez
actia en diferentes escenarios.

Lla metodologia no es sélo un conjunto de técnicas desprovistas de una re-
flexion y de unas opciones fedricas que confribuyan a la fransformacion de los
sujetos y de las realidades. Los como tienen que ver con la organizacién de espa-
cios y tiempos, con las formas como se conciben los sujetos, el conocimiento y las
relaciones pedagdgicas. los cémo también dependen de las maneras como se
asumen los maestros, y su modo de orientar sus proyectos formativos. La metodolo-
gia es entonces el lugar donde se entrelazan la teoria v la practica pedagogica,
lo que permite garantizar la socializacion y produccion de los saberes para su
apropiacién v fransformacion en accion v reflexion.

Por lo anterior, las propuestas metodolégicas y didécticas que se disefien
para la accién pedagégica de formacién reconocen que las interacciones estén
cruzadas por los siguientes asunfos:

»  El reconocimiento del ofro en su condicién histérica, econémica, cultural
y social, desde sus emociones, conflictos, diferencias y necesidades.

» La identificacion e infegracion de las experiencias personales, los confex-
fos sociales y laborales de cada persona.

» las capacidades y habilidades de cada sujefo (en formacion y formador)
para fransformar sus enfornos y mejorar sus condiciones de vida.

» la concepcion y asuncion de los sujetos educativos como sujetos de
derechos y en esfe sentido seres politicos con posibilidades de incidir y
decidir sobre sus realidades y trayectorias existenciales.

4.5. Organizacién grupal

Al no disponer de cifras sobre el nimero de docentes que, por universidad, elegi-
14 la propuesta formativa, resulta dificil hacer proyecciones en términos de costos
y modalidades de acompafiamiento. Sin embargo, adaptando las modalidades



que en general cursan para las formaciones posgraduales universitarias, se prevé
una conformacién indeterminada de integrantes en cada médulo pero, segin
rutas seleccionadas por los docentes (modulo comin + médulos de énfasis) se
configurarén subgrupos feniendo en cuenta las siguienfes condiciones:

» Un maestro fendrd a su cargo un grupo no mayor de 25 educadores
en formacién.

» Para el disefio y desarrollo del proyecto se conformarén grupos no ma-
yores a 4 educadores en formacion. Se acepta la posibilidad de una
sola persona para aquellos educadores que realicen el curso sin contar
con més compafieros de su institucion.

» Cada grupo de proyecto contard con el apoyo de un tufor.

» Un tutor de proyecto no tendré mas de 7 u 8 grupos de proyecto o un
maximo de 25 personas.

» los maestros y futores tendrdn necesario contacto con los diferentes
esfablecimientos en los que frabajan los docentes a su cargo.

» El tutor de énfasis debe mantener contacto permanente con el maestro
del médulo comin.

En el curso se puede registrar un nimero indeferminado de participantes,
aunque la configuracion por médulo sea de méximo 25 educadores por futor o
maestro a cargo. Si el nimero de matriculados en el médulo comin se configura
en subgrupos de énfasis segin el proyecto dada la similitud de sus intereses y
necesidades de aprendizaje, dichos subgrupos recibirén la asesoria y el acompao-
fiamiento de un tutor, el cual afenderd tantos grupos como la universidad considere
necesario siempre y cuando mantenga el limite de 25 personas por tutor.

Para la orientacion académica del curso en sus diferentes modulos, las uni-
versidades deben configurar un equipo de docentes con un nivel de formacién
minimo de licenciados con especializacion en el drea de educacién, preferente-
mente con fitulo de maestria.

4.6. Proceso de evaluacion

4.6.1. Modalidades de la evaluacién

Se establecen como minimo dos modalidades esenciales de evaluacién. Dentro
de su aufonomia, las universidades pueden incluir ofras modalidades:

» Corevaluacién entre pares a partir de criterios y escala de valoracién
previamente esfablecida y conocida por todos.
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» Heteroevaluacién desde la mirada del maestro formador o tutor a partir
de criterios y escala de valoracion previamente establecida y conocida
por fodos.

Se espera que ambas modalidades (complementarias e inferdependientes)
favorezcan procesos de lectura critica de la préctica pedagdgica, el confexto en
el que esta se inscribe y el rol desde el cual se actia, como un factor clave por
potencializar en la actualizacion de los educadores en formacion.

Para una infegracién de las evaluaciones finales del médulo comin y del o
los énfasis, los tutores de énfasis fomarén parte de algunas de las sesiones del
moédulo comin. Con esto se busca que dichos tutores ayuden a mantener una
relacién cercana de los resultados de la evaluacion con los problemas sobre los
que se basard el proyecto de investigacién-intervencion.

Desde el inicio deben darse a conocer los criterios, momentos e instrumen-
tos de evaluacion que se implementarén en cada uno de los médulos, haciendo
uso de formatos y escalas que faciliten la homologacion de los créditos cursados
en cualquier universidad del pafs.

4.6.2. Instrumentos y momentos

las universidades aprobadas para la oferta de los cursos EcoF deben establecer
los momentos v criferios desde los cuales evaluard el desempefio del educador en
cada uno de los médulos en los que participa feniendo en cuenta la inferaccién e
inferdependencia en femas, procesos y productos. Para ello informarédn de manera
previa al educador sobre los obijefivos v criferios desde los cuales serd evaluado
asf como los instrumentos que mediardn el registro correspondiente a dicha informa-
cion. No obstante, el curso debe contemplar los siguientes minimos:

»  Contar con instrumentos de evaluacion (por ejemplo pautas) que permitan
registrar informacion derivada de una evaluacion formativa constante.

» Habrd foros u ofras alternativas de socializacion e interlocucién en las
cuales los grupos de proyecto puedan consolidar y elevar el nivel de
sustentacion académica.

» El portafolio, entre ofras modalidades de registro, serd la estrategia
para favorecer el proceso de sistematizacién de la informaciéon me-
diante el cual se pueda evidenciar el esfuerzo, avance y logro del
educador en formacién a lo largo del curso. En consecuencia, se cons-
fituye en una evidencia esencial para ser valorada.

» El proceso de disefio e implementacién y desarrollo del proyecto me-
diante el cual parte de los educadores reflexionan proactivamente frente
sobre su préctica pedagdgica, asi como su correspondiente sustenta-



cién, son ofra evidencia clave para ser valorada y registrada mediante
criferios de acompariamiento y evaluacién.

4.6.3. Aprobacién del curso por parte del docente

Para adquirir el derecho de presentar y susfentar su proyecto para evaluacion fi-
nal del curso, el educador debe demostrar una asistencia minima del 75 % al total
del curso. Una vez adquirido este derecho, mediante la evaluacién se valorard
su desempefio durante el proceso de formacién (participacion y produccién) asf
como el rigor académico y la pertinencia educativa de su proyecto como eje o
punto arficulador de su proceso de formacion en coherencia con los criterios de
evaluacién establecidos por la universidad y aprobados por el MeN.

En relacién con su participacion (que no es equivalente a su asistencial, el
educador debe demostrar un desempeiio a lo largo del curso de minimo 80 pun-
tos del total de 100, segin escala de valoracion establecida por la universidad
(véase el grafico 2).

Grdfico 2

Aprobacion del curso — 3 créditos (100 puntos)

70 puntos 30 puntos

10 en mdédulo comun
10 en énfasis 1
L 10 en énfasis 2 ]

i

La IES definira los criterios para evaluar cada componente en coherencia con las
orientaciones definidas por el MEN

la universidad establecerd una escala de equivalencia entre el puntaje antes
expuesto, los criterios de evaluacion planteados para cada médulo y el sistema
de notas propio de la institucién. De igual manera describird el mecanismo me-
diante el cual llevard el control de asistencia tanto en el componente virtual como
en el presencial.

los educadores que aprueben el curso ecoF podran diligenciar ante la enti-
dad ferritorial certificada en educacién los procedimientos correspondientes para
gestionar su ascenso en el escalafén o su reubicacién salarial, presentando los
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soportes requeridos segun la normatividad vigente. En el caso de quienes no lo
aprueben debido a que no lograron la asistencia minima que les permitia sus-
fentar su proyecto, o porque la calidad de su trabajo durante el disefio e imple-
mentacion del mismo no fue la esperada, no fendran ningin efecto en su actual
vinculacion laboral con el Estado ni tendrén repercusiones juridicas o legales @
su favor o en su contra.

4.7 . Homologacién

Con el objefo de que el proceso formativo pueda ser convalidado dentro del mar-
co de un programa de formacién posgradual, es importante que las evaluaciones
finales puedan adoptar los formatos académicos indispensables y ajustarse de
esta manera a la cultura académica de las diferentes instituciones que ofertarén la
formacién y equipararse con la escala de notas que maneje la universidad. Esfo
facilitara el proceso de homologacién ya sea en esa o en ofras universidades apro-
badas para fal fin. Se sugiere sin embargo que, para guardar una cercania con
las précticas de los maestros, se incluyan en los formatos y modalidades elementos
como videos, fofografias o copias de producciones de los estudiantes que rindan
cuenta de las relaciones del frabajo académico con la realidad de las précticas
pedagdgicas de los maestros.

Los créditos aprobados por el educador en formacion deben poderse homo-
logar en un programa posgradual, preferiblemente de maestria. No obstante, se
espera que los educadores cuyo registro en el escalafon sea como docentes nor-
malistas, o profesionales en ofras dreas, vean esta formacién como un paso para
el avance hacia una licenciatura o una titulacion afin con su drea de desemperio.

4.8. Educacién inclusiva

Si bien las universidades tendrian autonomia en la definicion temdtica del curso
en coherencia con los requerimientos antes descritos y con los criterios de la
ECDF para cada rol de los educadores, se espera que estos cuenten con las
herramientas necesarias para desarrollar procesos formativos en el marco de
una educacion inclusiva desde la perspectiva de la disciplina que orientan o el
campo especifico en el que se desempefien y, por fanto, en el desarrollo de los
proyectos que definan e implementen en el marco del curso.
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