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de |a EdUCaCIOn Directora Editoria

| tema que abordamos en este nimero tiene que ver

con la calidad de la educacién, un asunto que siem-

pre estard vigente, especialmente si tomamos como
referente los resultados de las diferentes pruebas nacio-
nales e internacionales: PISA, Saber, los tradicionales
examenes de estado, etc. Para los especialistas, estos re-
sultados arrojan indicadores de que existen aciertos pero
también varios aspectos que urge mejorar.

Elinterrogante central, alrededor del cual nuestros presti-
giosos colaboradores aportan sus reflexiones y propuestas,
tiene que ver con: ; Cémo mejorar la calidad de la educacién
en el pais?

A este respecto, Fabio Jurado nos propone reflexionar
sobre cémo estd constituido el sistema educativo co-
lombiano y como deberia funcionar en la practica para
obtener mejores resultados, e identifica las diferencias
respecto a los otros sistemas educativos del continente.
Nos llama la atencidn acerca de que las pruebas inter-
nacionales, ademas de los resultados adversos, también
demuestran que nuestro sistema educativo se destaca en
algunos aspectos como la evaluacién de lectura, con me-
jores resultados que otros paises de la region: Argentina,
Brasil, Ecuador, entre otros. Segtin el autor, es posible ob-
tener mejores resultados si se ajusta el sistema educativo
recomponiéndolo. Para ello, es necesario definir el cémo
y proceder con acciones efectivas, al tiempo que se resuel-
ven los problemas de inequidad.

Desde la perspectiva de la matemadtica, Pedro J. Garzon
aporta aspectos generales sobre los diferentes enfoques
de la resolucion de problemas y los procesos requeridos
en el ejercicio de la matematica, junto con algunas suge-
rencias para el trabajo en el aula. Esto con el fin de crear
entornos de aprendizaje propicios para potenciar en los
estudiantes la construccion de conocimiento y el desarro-
llo de procesos matematicos, en un ambiente de resolu-
cién de problemas. Indudablemente, este es otro aspecto
fundamental para alcanzar una mejor educaciéon y de
mayor calidad.
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Emiliana Vegas y sus colegas nos dan cuenta de las lec-
ciones de la prueba PISA 2012 para América Latina. Para
eso, los autores han identificado y respondido algunas
preguntas clave: ;Como le fue a la region? ¢Cudnto me-
joré? ¢Como se desempefian los estudiantes segtn el
nivel socioecondémico?, entre otras. El articulo analiza los
resultados de las pruebas PISA y nos ayuda a compren-
derlos dentro de una perspectiva objetiva y rigurosa. Este
valioso andlisis nos permite reflexionar sobre nuestro
quehacer académico y tomar decisiones para potenciar lo
que estamos haciendo bien y mejorar, repensar u omitir
aquello que nos aleja de los resultados eficientes.

¢Ylaspoliticas educativas qué? La respuesta a esta pregunta
se relaciona en el articulo “Todos a aprender”, el programa
que esta transformando la calidad de la educacién en Co-
lombia. Los datos que presenta este informe demuestran
que, después de dos afios de transformacién de las prac-
ticas de aula bajo las estrategias de este programa, se han
obtenido mejores resultados en el aprendizaje de nifios y
nifas, se ha formado con mas calidad a los docentes desde
el aula, se han alcanzado practicas educativas mas signifi-
cativas y con mejores recursos, entre otros logros. Si bien
la informacién que brinda este reporte nos llena de opti-
mismo y refleja las fortalezas de nuestro sistema educativo,
la pregunta que da lugar a la presente edicion sigue vigente
mientras contintie latente el desafio de incrementar los ni-
veles de calidad de la educacién y valorar su impacto en
toda la nacién y en todas las areas.

Ademas de los aportes anteriores, contamos con la cola-
boracién de otros especialistas que nos presentan su Vi-
sion desde campos del conocimiento tan variados como
la evaluacién y la formacion docente, la tecnologia, etc.,
y que nos permiten concluir que el problema de la educa-
cién incumbe a todos: el ciudadano comun, el padre de
familia, el estudiante, el técnico, el politico, el profesio-
nal, a ti y a mi. Desde las respectivas profesiones y roles,
todos los involucrados podemos y debemos aportar al
propdsito de obtener una educacién de mejor calidad y,
por tanto, una mejor sociedad. m
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El valor de PISA:
mitos y realidades

En América Latina la educacion vive un momento historico caracterizado por dos

circunstancias sin precedentes: se ha convertido en una de las politicas publicas que

protagonizan la agenda social y ciudadana y, lo que es mas importante en términos

de compromiso real, hoy es una prioridad presupuestaria como lo demuestra el he-

cho de que se haya llegado a asignar el 5.1 % del PIB a educacion, cifra que se sitda

por encima de la media mundial. Junto a ello, se han alcanzado niveles cuantitativos

de escolarizacion nunca conocidos hasta la fecha.

n este contexto, la calidad de la educa-

cién ha pasado a ser el gran objetivo y una

preocupacion compartida por el conjunto
de la sociedad, y la evaluacién un instrumento
privilegiado para su logro. El interés ptblico,
comunicativo y politico que PISA despierta en
los paises donde se aplica, demuestra la vigen-
cia de lo anteriormente expuesto.

En primer lugar, y con caracter general, PISA
ha contribuido de manera decisiva a insta-

lar la cultura de la evaluacién en un mundo
educativo en el que los debates ideolédgicos
y las sucesivas utopias, tanto socioldgicas
como constructivistas, habian dominado los
debates. PISA respeta las opiniones, por su-
puesto, pero trasciende ese nivel al evaluar
las realidades y someterlas a comparacion
a partir de evidencias, de datos, ayudando
con ello a generar opinion ptiblica critica y
fundamentada.
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En este contexto, la calidad
de la educacion ha pasado
a ser el gran objetivo y una

preocupacion compartida por

el conjunto de la sociedad, y

la evaluacién un instrumento
privilegiado para su logro.

De acuerdo con la argumentacion de reco-
nocidos expertos e investigadores, como
son I. Sanz, Hanushek o Woessmann, esta
demostrado que la aplicacién de pruebas de
evaluacion externas estandarizadas, como
es el caso de PISA, es un excelente incentivo
para docentes y directivos ya que sirven, a
través de los resultados de sus estudiantes,
para dar testimonio de su dedicacién y es-
fuerzo.

Asi mismo, los estudios realizados y las ex-
periencias desarrolladas en diferentes pai-
ses demuestran que la aplicacion de este tipo
de pruebas no reduce el tiempo dedicado a
otras actividades como son leer, hacer de-
porte, realizar experimentos de laboratorio
o similares y que, de manera generalizada,
se constata que alli donde hay evaluaciones
externas, los estudiantes obtienen mejores
resultados en cualquier tipo de prueba y en
el conjunto de su desempefio educativo.

PISA tiene en cuenta diferentes variables,
entre las mas relevantes: el origen socioeco-
nomico de los alumnos y el nivel de expecta-
tivas que las familias tienen sobre su futuro.
Por ello es importante comprobar que su apli-
cacién beneficia especialmente a los centros
con peores rendimientos académicos, ya que
lo que cambia y mejora mediante la evalua-
cién es la variable centro educativo. Su apli-
cacién no solo no perjudica a la equidad, otro
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mito incierto, sino que apuesta por ella ya
que sus resultados ayudan a la movilizacion
y participacién de las familias

En general, como demuestra PISA, los estu-
diantes de centros educativos evaluados con
pruebas externas estandarizadas obtienen
resultados significativamente mejores que
los alumnos de los centros en los que no se
aplican. Dicho efecto positivo también se
comprueba en las naciones que aplican estas
pruebas en sus sistemas educativos y que pu-
blican sus resultados.

Contexto
INTERNACIONAL

La aplicacién de este tipo de
pruebas no reduce el tiempo
dedicado a otras actividades
como son leer, hacer deporte,
realizar experimentos de
laboratorio o similares




Las evidencias expuestas, podrian aportarse
otras mas, ponen de manifiesto la impor-
tancia de la evaluacién de la educacién y
sus efectos benéficos, tanto en términos de
calidad, como de equidad y eficiencia. PISA
es importante porque permite saber, como
afirma su director Andreas Schleicher, lo que
importa que conozcan y sepan hacer los ciu-
dadanos.

PISA representa un desafio para la educacion
en cualquier pais, pero abre, al tiempo, un
repertorio inacabable de oportunidades de
mejora, como brevemente hemos expuesto.
Ademas, PISA, desde una perspectiva global,
afiade el valor de la comparabilidad interna-
cional a los sistemas educativos de casi un
centenar de paises, que representan mas del
80% de la economia mundial.

Por ultimo, cabe resefiar que PISA, con su
contribucién estratégica a la calidad y equi-
dad de la educacion, a la rendicién de cuen-
tas ante la ciudadania y a la transparencia,
permite a los responsables politicos saber
cuales son los conocimientos y habilidades
de los alumnos de cada pais, compararlos con
los de otros paises, establecer objetivos con-
cretos y evaluables y aprender de las politicas
y practicas de éxito llevadas a cabo en otras
naciones.

PISA, afiade el valor de la
comparabilidad internacio-
nal a los sistemas educativos
de casi un centenar de paises,
que representan mds del 80%
de la economia mundial.
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Lecciones de Pisa 2012
para America Latina

Disponible en PDF

En el 2012, ocho paises de América Latina participaron en PISA, una prueba que
evalda lo que los jovenes de 15 afios saben y pueden hacer en matematica, lectura
y ciencia en 65 sistemas educativos. Este articulo responde a preguntas claves
sobre los resultados en la region.
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tina (Argentina, Brasil, Chile, Colombia,

Costa Rica, México, Pert y Uruguay)
participaron en el Programa para la Evalua-
cién Internacional de Alumnos (PISA, por sus
siglas en inglés) —una prueba que evalia lo
que los jévenes de 15 afios saben y pueden
hacer en matemadtica, lectura y ciencia en 65
sistemas educativos.

En el 2012, ocho paises de América La-
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{Como le fue a la region?

En las tres materias, los paises latinoamerica-
nos se desempefiaron entre los 20 con peores
resultados. Chile se ubica en la primera posi-
cién de la region y Pert en la tltima. En ma-
temadtica, el estudiante promedio de la regién
estd mds de cinco afios de aprendizaje detras
de su par en el lider del ranking, Shanghai-
China (un afio de aprendizaje en matematica
son 41 puntos en la prueba). (Grafico 1)

Mas alla del ranking de paises, PISA nos
muestra que un porcentaje alarmante de
alumnos se desempefié en los niveles mas
bajos. En matemadtica, por ejemplo, en todos
los paises de la region, mds de la mitad de
los estudiantes no logré un nivel minimo de
aprendizaje (definido por PISA como el nivel
2 en la prueba). Estos alumnos no pueden
hacer tareas basicas, como usar férmulas
elementales, procedimientos o reglas para
resolver problemas con niimeros enteros. Los
paises con mayor proporcion de alumnos en
los niveles mas bajos en matemadtica fueron
Pertd (75%) y Colombia (74%). Aun Chile y
México, los paises de la regién con menor
proporcién, tuvieron 52% y 55% de sus es-
tudiantes en este nivel. Para darnos cuenta
de cuan grave es este resultado, solo el 23%
de los estudiantes de la OCDE estén en los ni-
veles méas bajos de desempefio, y menos del
10% en los 3 paises de mejores resultados.
(Grafico 2)

Mas alla del ranking de paises,
PISA nos muestra que un

porcentaje alarmante de
alumnos se desempefié en los
niveles mas bajos.
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(Cuanto mejoro la region?

Brasil, Chile, Perti, México y Colombia logra-
ron claras mejoras en sus puntajes. Brasil y
México estan entre los cinco paises que mas
aumentaron su puntaje promedio en mate-
matica: aumentaron en 35 y 28 puntos, res-
pectivamente, lo que equivale a dos tercios
de un afio de escolaridad en el pais promedio
de la OCDE. Chile y Perti estan entre los 10
paises que mas mejoraron en lectura: Chile
logré 32 puntos mas, una mejora de casi un
afio de escolaridad, y Perti con 57 puntos mas
logré mejorar lo que equivale a casi dos afios
de escolaridad. Lamentablemente, Uruguay
esta entre los 15 paises que mas empeoraron
en las tres materias. (Grafico 3)

Sin embargo, estas mejoras no fueron suficien-
tes para mover a los paises de la region fuera del
tercio de menor desempefio en ninguna de las
materias. A este ritmo de mejora, a los paises de
la regién les tomara décadas lograr un desem-
pefio aceptable. De acuerdo con esta métrica,
solo algunos paises de la region estdn en camino
de alcanzar el desempefio promedio de la OCDE
(500 puntos). Aun a los paises de la regién que
estan mads cerca de este promedio y que estan
mejorando mas rapido, alcanzar este desem-
pefio les tomaria varias décadas: 27 afios a Bra-
sil en matematica, 18 afios a Chile en lectura y
39 afios a Argentina en ciencia.

430

Puntaje promedio en mmatematica, 2003-2012
4

Contexto
INTERNACIONAL

Porcentaje de alumnos en los miveles mas

bajos de matematica, 2012
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Algo que vale la pena destacar es que varios
paises mejoraron el desempefio de sus alum-
nos mas rezagados. Chile, México, Colombia
y sobre todo Brasil muestran mejoras anuales
mucho mas altas para sus alumnos de peor
desempefio. Inclusive Uruguay que muestra
una caida importante en su desempefio pro-
medio, mejoro el desempeiio de los estudian-
tes mas rezagados.

Algo que vale la pena destacar
es que varios paises mejoraron

el desempeiio de sus alumnos
mas rezagados.

Brecha de puntqje enfre estudiantes por wivel socio~ecomdimico en matematica, 2012
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i) Notas Toda

{Como se desempeiian los
estudiantes pobres y ricos?

A los estudiantes mds pobres les va mucho
peor que a sus pares mas ricos. En los pai-
ses de la regién, los estudiantes mds pobres
se desempenan alrededor de dos afios de es-
colaridad por debajo de sus pares mas ricos
en matematica. Lo que es mas preocupante,
es que las brechas por nivel socioeconémico

superan a las de otros paises comparables.
Por ejemplo, los paises con un desempefio
promedio similar al de los latinoamericanos
tienen brechas en el puntaje de matematicas
por nivel socioecondmico mucho mas peque-
fias. (Grafico 4)

Las buenas noticias son que algunos paises
de la region redujeron la brecha entre los
mas pobres y ricos. Brasil y México reduje-
ron la brecha entre los estudiantes de mayor
y menor nivel socioecondmico por alrededor
de un afio de escolaridad. Estas reducciones

Ruta maestra £d.7



se dieron principalmente debido a aumentos
en el desempefio de los alumnos mas pobres.
De hecho, los alumnos mas pobres mejora-
ron un afio de escolaridad en ambos paises.
Brasil y México lograron las mejoras mads
grandes para los mds pobres de entre todos
los paises con datos para el 2003 y 2012.
Uruguay, en cambio, aumento levemente la
brecha en este periodo. En Uruguay, la am-
pliacién de la brecha se dio principalmente
debido a desmejoras en los puntajes de los
alumnos mas pobres.

{Como se relacionan las
politicas de evaluacion de los
estudiantes y docentes con
el aprendizaje estudiantil?

Un aspecto muy atrayente de PISA es que re-
colecta informacién sobre las politicas edu-
cativas de cada pais participante por medio
de encuestas aplicadas a directores de escue-
las. Tenemos que destacar que esta informa-
cién no refleja necesariamente la normativa
vigente en cada pais, sino la percepcién de
los directores. Sin embargo, nos permite
analizar el grado de implementacion de las
politicas vigentes (al menos, segtin lo indican
los directores) y compararlas entre paises
participantes. Para este articulo, decidimos
enfocarnos en las politicas de evaluacion de
estudiantes y docentes, pero PISA permite
analizar muchas otras dreas de politica, tales
como recursos que se invierten en la educa-
cion o acceso a prescolar.

PISA nos muestra que las evaluaciones es-
tudiantiles se usan poco en los paises lati-
noamericanos para comparar entre escuelas
pero si se usan para varios propdsitos dentro
de cada escuela. En todos los paises latinoa-
mericanos participantes, mas de un 87% de
alumnos asisten a escuelas donde se usan
las pruebas para decisiones de retenciéon y
promocién de grado. Los paises de la region
varian en su uso de las pruebas para agrupar
a los estudiantes por habilidad: mientras que
esto pasa en una minoria de escuelas en Ar-
gentina, Costa Rica y Uruguay; es mds pre-
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valente en Brasil, Chile, Colombia y Perd; y
aun mas prevalente en México. Finalmente,
casi todas las escuelas dicen usar los resulta-
dos de las pruebas para mejorar aspectos de
la ensefianza.

En cuanto a los sistemas de evaluacién do-
cente, vemos que varian considerablemente
en la regién. En la mayoria de los paises lati-
noamericanos, la gran parte de los directores
de escuela dicen usar pruebas de desempefio
estudiantil para evaluar a sus docentes—
Uruguay y, en menor grado, Pert son las ex-
cepciones. La evaluacién por pares (es decir,
otros docentes) también parece ser preva-
lente en la region, aunque menos comun en
Colombia y Uruguay. Los sistemas educativos
de América Latina difieren en el uso de las
evaluaciones de directores—mientras éstas
son utilizadas por la gran mayoria de las es-
cuelas en Argentina, Chile, Costa Rica, Perti
y Uruguay, son menos comunes en Brasil,
Colombia y México. La mayor variabilidad se
presenta en la incorporacion de evaluacion
de inspectores: se usa en una minoria de es-
cuelas en Argentina, Brasil, Chile y Colombia;
en menos de la mitad de las escuelas de Costa
Rica, México y Pert; y en més de la mitad de
escuelas en Perd y Uruguay. (Grafico 5)

Contexto
INTERNACIONAL

Lo que es mas
preocupante, es
que las brechas por
nivel socioeconémico
superan a las
de otros paises
comparables.
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Porcentaje de escuelas que usam los sigurentes
Wéfodos para Wacfmrmwfﬂ, 2012

mgg Evaluacitn deﬂamw" Evaluacion de

esudiangi,  dePares % directores o

Fuente: Bos, Ganaman 2-'..'-—._]-!'- {2014)
Maota: Las cifvas se apean Soaame mite 3 los docentes de matemdtica

PISA nos muestra que las
evaluaciones estudiantiles
se usan poco en los paises

latinoamericanos para comparar

entre escuelas pero si se usan

para varios propositos dentro
de cada escuela.

En cuanto a las formas de evaluar a sus do-
centes, un porcentaje importante de las
escuelas en América Latina incorporan en-
cuestas de estudiantes en las evaluaciones
de sus docentes: esto es prevalente en Brasil,
Colombia, México y Perd. En otros paises,
una proporcién considerable de escuelas han
incorporado mentores para evaluar y capaci-
tar a sus docentes: esto es prevalente en Bra-
sil y Perd, aunque practicamente no se usa en
Chile y Costa Rica.

En general, las evaluaciones docentes tienen
pocas consecuencias en aspectos de remu-
neracién en la regién —ya sea por medio
de cambios en los salarios o bonos moneta-
rios: el pais donde estas politicas son menos
prevalentes es Argentina; por otro lado, en

Ruta maestra £d.7



México y Pert se usan con mas frecuencia.
Sin embargo, en la mayoria de los paises de la
region las consecuencias de las evaluaciones
docentes se concentran en oportunidades de
desarrollo profesional y de promocién de ca-
rrera. (Grafico 6)

En cambio, las escuelas de la region usan in-
centivos docentes no tradicionales. En la ma-
yoria de las escuelas de América Latina los
docentes que reciben una buena evaluacién
reciben un reconocimiento ptblico de su di-
rector. En una gran parte de las escuelas de
la regién, las buenas evaluaciones docentes
también llevan a cambios en el trabajo que lo
hacen mas atractivo. En otras escuelas, una
buena evaluacidon también puede llevar a que
el docente tenga un papel de mayor impor-
tancia en iniciativas escolares.

Los datos de PISA nos permiten ademas ver
que en los paises donde se vieron las mejoras
mas grandes en los aprendizajes, las politicas
de evaluacidn prevalecen, o sea, los paises
con mayor evaluacién mejoran mas rapido.

Los datos de PISA nos
permiten ademas ver que en
los paises donde se vieron las
mejoras mas grandes en los

aprendizajes, las politicas de

evaluacion prevalecen, o sea,

los paises con mayor evaluacién
mejoran mas rapido.

Si quieres saber mas sobre

lo que PISA 2012 nos puede
decir de América Latina lee el
resto de nuestros resimenes
en el siguiente enlace:
http://www.iadb.org/es/temas/

Porcenfqye de escuelas por consecuencia de las
evaluaciones docentes, 2012 |NTE|§|(\?£§|<€)>§AE\?.

Cambio Bono Desarroytg

ensalario  monetarioc  Profesigny de aner

Fuente: Bos, Ganiméan & Vegas (2014)

Moitas: (1) Las cifors s& aplican solemente a los docentes de mabemdtica

(Thlos postenianed #n los diferemios colores incluyen escusdas en las que las evaluddiones tienen
oo, mderadas e Imporiantes (OeSeCUenias

educacion/resultados-pisa-2012- m
en-america-latina,9080.html
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€s fundamental
aclarar que
las novedades

incorporadas
a la prueba no
conforman un

nuevo examen.

Ruta maestra £d.7

Novedades
de las pruebas

icfes

Disponible en PDF

Las novedades en las pruebas SABER 11° hacen parte del trabajo que el
Ministerio de Educacién Nacional y el ICFES han realizado en conjunto
para entregar al pais un Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacion
orientado a brindar més y mejor informacion sobre la calidad de la edu-
cacion; es decir, datos mas precisos para la toma de decisiones encamina-
das a lograr mejoras sustanciales en la educacidn.

Asi, para lograr una visién mas integral del sistema evaluativo y tener
unidad en los aspectos evaluados, faltaba introducir al examen SABER
11° los componentes de competencias ciudadanas, y ciencia, tecnologia y
sociedad. De esta manera, con la inclusién de estos componentes desde
la aplicaciéon del préximo 3 de agosto, el examen responde completa-
mente a los Estdndares Basicos de Competencias de la Educacién Basica
y Media.

Ademas, SABER 11° podrd compararse con el resto de pruebas nacionales
(SABER 3°, 5°, 9° Y PRO) que aplica el ICFES.

Asi se podré tener un mejor panorama del sistema educativo para compa-
rar y medir avances en el tiempo. Se contard con mas y mejor informacion
que permita identificar donde estan las oportunidades de mejora en los
diferentes niveles de educacion. También se podra identificar cual es el
aporte de la educacion superior a la educacién media.

Las novedades que veran los estudiantes en la jornada del 3 de agosto
son:

Pregunta abierta

Se introduce la pregunta abierta y se mantienen preguntas de seleccion
multiple. En la aplicacidn de Calendario, A en 2014, se presentardn 8 pre-
guntas abiertas, 2 por cada drea, menos en inglés.

La evaluacion de pregunta abierta permitird valorar procesos mas com-
plejos de razonamiento y reducird “ruidos” en los resultados derivados de
la adivinacién de las respuestas a preguntas de seleccién multiple.

Contexto
NACIONAL

Fernando
Nifo Ruiz
Director General
del ICFES

El doctor Niffo es
Ingeniero de Sistemas de
la Universidad Industrial
de Santander -UIS,
Especialista en
Administracion Publica
delaUISy la Escuela
Superior de Administracion
PUblica-ESAP,
Especialista Universitario
en Ingenierfa de
Telecomunicaciones de
la Universidad Politécnica
de Valencia-UPV
(Espafia), Doctor Cum
Laude en Ingenierfa de
Telecomunicaciones de
la UPV de Espafia.
Cuenta con mas de 20
affos de experiencia en

el sector educativo y se
ha desempefiado como
docente y asesor en
varias Instituciones de
educacion superior, como
la Universidad Santo
Tomas, Universidad de
Santander y la Fundacion
Universitaria Comfenalco
de Santander. Ha sido
Consejero de Colciencias del
Programa de Electronica,
Telecomunicaciones e
Informéatica-ETI-, evaluador
del ICFES, consultor

y paracadémico del
Consejo Nacional de
Acreditacion-CNA.
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Cinco areas

La prueba se reagrupa en cinco areas en las que se integran las competencias de “Ciencia,
Tecnologia y Sociedad” (que hace parte de Ciencias Naturales) y de “Competencias Ciu-
dadanas”, con el propdsito mencionado anteriormente de lograr una mayor correspondencia
de la prueba SABER 11° con los estdndares bdsicos de competencias definidos por el Ministerio
de Educacion para la educacién bdsica y media. La evolucion de la prueba en este aspecto se
muestra en el siguiente cuadro:

SABER 11° hasta el 30 de marzo SABER 11° a partir del 3 de agosto

Lenguaje, Filosofia Lectura critica
Matematicas Matemadticas

Biologia, fisica, quimica Ciencias naturales
Ciencias Ciencias sociales

sociales y competencias ciudadanas
Inglés Inglés

Componente flexible

Competencias ciudadanas

Con la inclusién de esta prueba se busca conocer qué conocimientos y habilidades tienen los
estudiantes para participar activamente en la sociedad y ejercer la ciudadania. Competencias
Ciudadanas se evalian actualmente en 5°y 9° grados, y al final de la educacién superior por
medio del examen SABER PRO.

Numero de preguntas
La reduccion del nimero de pruebas permitird aumentar el nimero de preguntas en cada una
de ellas, lo que ofrecera una medicién mds precisa de los resultados.

Se mantendra la aplicacion del examen en un dia, dividido en dos sesiones. En la aplicacién
del 3 de octubre habra un total de 243 preguntas.

Puntaje global

Los estudiantes recibiran en su reporte de resultados un puntaje del examen sobre 500 ademas
de un puntaje por cada una de las areas evaluadas. Se entregara informacién para que el estu-
diante pueda comparar su desempefio con respecto a la poblacién que tomo la prueba.

La alineacidn con las otras pruebas
Como se menciono anteriormente, con la introduccion de las novedades, la prueba SABER 11°
queda alineada con las otras pruebas que aplica el Instituto (SABER 3°, 5° y 9° - SABER PRO).

Desde el punto de vista de las politicas educativas serd posible establecer el aporte de la edu-

cacién media y la superior al desarrollo de las competencias a través de la medicion del valor
agregado.
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¢Qué evaltian las pruebas del ICFES?

x5 9o | I __PRO___|

Contexto
Lenguaje Lenguaje Lenguaje Lectura critica Lectura critica NACIONAL
. - .- (s Razonamiento
Matematicas |Matematicas Matematicas Matematicas .
cuantitativo
Competencias Competencias Sociales Competencias
ciudadanas ciudadanas y ciudadanas ciudadanas

Pensamiento cientifico

Ciencias naturales |Ciencias naturales |Ciencias naturales o
(especifico)

Inglés Inglés Inglés

Comunicacion escrita

Documentos

Toda la informacién para entender las novedades del examen SABER 11° se puede encontrar
en la pagina web: www.icfes.gov.co (presentacién de exdmenes — SABER 11°/segundo semes-
tre). Alli se pueden consultar, entre otros datos, los objetivos de la evaluacion, documentos
académicos, ejemplos de preguntas y fechas de recaudo y registro.

Ademas, el ICFES ha dispuesto para todos los interesados un canal de Internet donde se po-
dran observar videos con los detalles de las novedades de SABER 11° (Vinculo: tv.icfes.gov.co)

Documento completo Guias de ejemplos
novedades y preguntas

Videos

iQué se evaluara en iQué se evaluara en iQué se evaluara en iQué se evaluara en
Ciencias Naturales en Ciencias Sociales en Inglés en la prueba Lectura Critica en
SABER 11°2014-2? SABER 11°2014-2? SABER 11° 2014-2? SABER 11° 2014-2?

a. Vinculos directos:

* Documento completo novedades: http://www.icfes.gov.co/examenes/component/
docman/doc_download/775-alineacion-del-examen-saber-11?Itemid =

* Guias de ejemplos y preguntas: http://www.icfes.gov.co/examenes/saber-
110/segundo-semestre-2014,/guias-y-ejemplos-de-preguntas

b. Videos:

* (Qué se evaluara en ciencias naturales en SABER 11° 2014-2?
https://www.youtube.com/watch?v=vkVMJb_Ug_E&list=UUfKOJWvJ1QXrAp6pCGOpUFw

* (Qué se evaluara en ciencias sociales y ciudadanas en SABER 11° 2014-2?
https://www.youtube.com/watch?v=wrpywupduvo&list=UUfKOJWvJ1QXrAp6pCGOpUFw

* :Qué se evaluard en inglés en la prueba SABER 11°2014-2?
https://www.youtube.com/watch?v=g8HPdNjh60g&list=UUfKOJWvJ1QXrAp6pCGOpUFw

* ;Qué se evaluara en lectura critica en SABER 11° 2014-2?
https://www.youtube.com/watch?v=0AqsW7dZjv8&list=UUfKOJWvJ1QXrAp6pCGOpUFw
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Algunas preguntas acerca de la

nueva Prueba Saber 11°
(€I ICFES nos responde)

La nueva propuesta de la Prueba SABER 11°
ha suscitado inquietudes entre los educado-
res, por eso hemos pedido a la entidad que las
elabora, el ICFES, que resuelva algunas de las
preguntas mas frecuentes sobre el tema para
nuestros lectores. He aqui sus respuestas:

;Sigue vigente el Decreto 1290 de eva-
luacion donde se exige medir el desem-
pefio de los estudiantes en los niveles:
superior, medio, alto y bajo?

El Decreto 1290 de 2009 se refiere a las eva-
luaciones dentro de las aulas y la promocion
de estudiantes. No esta relacionada con los re-
sultados ofrecidos por SABER 11° que es una
evaluacion externa.

El cambio mas significativo que se observa
es la inclusidn de preguntas abiertas. Por
experiencia, sabemos las dificultades que
entrafia la evaluacion de este tipo de pre-
gunta por las diversas posibilidades de
respuesta a que puede conducir. ;Como
se van a plantear y, sobre todo, como se
van a medir las respuestas de este tipo de
preguntas para obtener una valoracion
objetiva y que sirva realmente para eva-
luar lo que se espera?

El ICFES ha desarrollado en los tltimos afios
la capacidad de aplicar preguntas abiertas y
producir resultados con base en ellas, a partir
de la experiencia con la participacién en estu-
dios internacionales como PISA y TERCE que
incluyen entre sus instrumentos preguntas
abiertas. El ICFES empezd a incluirlas en los
examenes nacionales en 2010 con las pruebas
SABER PRO, en las que se han calificado en
promedio 150.000 ensayos de hasta tres cuar-
tillas en cada aplicacion.

En contraste con el ensayo de SABER PRO,
para el caso de SABER 11°, se ha previsto el di-
sefio de preguntas abiertas de respuesta corta,
en las que se solicita al estudiante responder,
en maximo dos lineas, cuestiones de matema-
ticas, lectura critica, ciencias naturales y socia-
les y ciudadanas.

En cada una de las preguntas abiertas de res-
puesta corta se prevén las respuestas espera-
das de los estudiantes, las cuales se codifican
en términos de si es una respuesta completa y
correcta, si es una respuesta incompleta o par-
cialmente correcta o si es una respuesta total-
mente incorrecta o no pertinente.

El ICFES ha avanzado en la sistematizacion y
estandarizacién del proceso de calificacion de
preguntas abiertas que incluye el disefio y la
elaboracién de este tipo de preguntas; el di-
sefio y validacién de las guias de codificacion,
la estandarizacion del procedimiento de cali-
ficacién y la seleccion; el entrenamiento y la
especializacion de calificadores. Actualmente,
en el caso de SABER PRO, se tienen en marcha
procesos de calificacién de preguntas abiertas
con mas de 200 calificadores en red simulta-
neamente.

Con las preguntas abiertas se reducen las dis-
torsiones derivadas de la posibilidad de res-
ponder correctamente una pregunta por azar
(al seleccionar una entre cuatro opciones de
respuesta) asi como el efecto de la preparacion
artificial para responder el examen.

¢El ajuste de las competencias ciuda-
danas consiste solo en extenderlo a la
prueba grado once o implica otro tipo de
efecto sobre la prueba? ;También se in-
cluira en la prueba de tercer grado, por
ejemplo?

La incorporacion de competencias ciudadanas
en el examen SABER 11° responde a la necesi-
dad de alinear el sistema nacional de evalua-
cién externa estandarizada, con las pruebas
SABER 5°y 9°y SABER PRO y al requerimiento
de evaluar completamente las competencias
definidas en los estdndares bésicos de compe-
tencias del MEN, con lo cual es posible ofrecer
informacién mas robusta al sector educativo
en su conjunto. Por el momento no se tiene
previsto realizar pruebas de competencias ciu-
dadanas en tercer grado.

¢Qué pasara con los resultados de quie-
nes han presentado la prueba hasta
ahora? ¢Se tendra que presentar nueva-
mente la prueba para quedar evaluado en
los aspectos que esta contempla ahora?
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El examen, a partir del segundo semestre de
2014, empezara una nueva serie de resulta-
dos; no obstante, para apoyar los procesos de
admisién en las Instituciones de Educacion
Superior, el ICFES realizara una recalificacion
de las pruebas aplicadas entre el primer se-
mestre de 2012 y el primer semestre de 2014
en las cinco pruebas del nuevo examen. Esta
informacion estara disponible para las Institu-
ciones de Educacion Superior y también podra
ser consultado por los estudiantes que presen-
taron el examen en el periodo mencionado.

Los resultados del examen SABER 11° no tie-
nen vencimiento. Quienes lo han presentado
en el pasado podran usar los resultados de
cualquier periodo para el acceso a la educacion
superior, salvo alguna consideracion propia de
las instituciones de ese nivel en el sentido de
requerir resultados recientes del examen en
sus procesos de seleccion.

En los ejemplos que ustedes presentan
en las guias no hay preguntas abiertas en
la prueba de matematicas. ¢La prueba de
matematicas tiene o no tiene preguntas
abiertas?

Las pruebas de matemadticas, como las de
lectura critica, ciencias naturales, sociales y
competencias ciudadanas tendran preguntas
abiertas.

En particular, en la guia de orientacion del
examen SABER 11° que se publicard proxima-
mente, podran encontrar ejemplos de pregun-
tas abiertas de respuesta corta y respuestas
auténticas de los estudiantes que las han abor-

dado.

El MEN, en sus documentos, ha insistido
en que el tipo de evaluacion para el area
de sociales es de orden argumentativo.
Partiendo de esa premisa, ¢la prueba del
area de ciencias sociales tendra mayor
numero de preguntas abiertas?

No, en principio todas las pruebas tendrdn
el mismo ntmero de preguntas abiertas. De
cualquier manera, es claro que los aspectos de
orden argumentativo pueden ser evaluados
tanto con preguntas de seleccion multiple con
Unica respuesta como con preguntas abiertas
de respuesta corta.

Ruta maestra £d.7

El sistema de los resultados cambia a un
puntaje sobre 500. ¢Las instituciones de
educacion superior tienen conocimiento
al respecto? ¢Cuales seran los minimos?
¢Como se va a distribuir ese puntaje
entre las areas?

El ICFES ha participado en varios encuen-
tros con las oficinas de admisiones y registro
de las IES, para socializar los resultados del
examen SABER 11° con su nueva estructura.
Actualmente, las Instituciones de Educacion
Superior determinan los criterios (puntajes
minimos) bajo los cuales realizan sus procesos
de seleccidn, tomando como referencia los re-
sultados del ICFES.

El examen SABER 11° tendrd un nuevo indica-
dor del desempefio del estudiante, represen-
tado en el puntaje global, que es un promedio
ponderado de las cinco pruebas (la pondera-
cién de cada prueba para el cédlculo de este
resultado es de 3 puntos para lectura, mate-
maticas, sociales y ciudadanas y ciencias natu-
rales, y de 1 para inglés) y se reporta en una
escala hasta 500 puntos, con promedio 250.

Las pruebas buscan realizar un segui-
miento cualitativo de la evaluacion por
competencias de los estudiantes, ;como
va a ser ese seguimiento?

La evaluacion externa estandarizada tiene
como proposito ofrecer informacion véalida
y confiable al sistema educativo para tomar
acciones de mejoramiento en procura de una
educacion de calidad. SABER 11° producira re-
sultados por niveles de desempefio a partir del
segundo semestre de 2015. Estos niveles dan
una informacion cualitativa mas alla del pun-
taje, al describir los desempefios que alcanzan
los estudiantes en cada una de las pruebas. m

- bF\ -

Contexto
NACIONAL

SABER 11° producird
resultados por niveles de
desempefio a partir del

segundo semestre de 2015.
-
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SEGUNDO CURSO
DE FORMACION A DOCENTES

-

ALFAGUARA Imagen, valores y emociones en la
literatura infantil y juvenil

INFANTILY JUVENIL

A - Tematicas
Este curso tiene como objetivo principal ofrecerles a los maestros y maestras formas concretas de

trabajar la literatura en el aula, en aspectos relacionados con la familia, los valores, los afectos y los
sentimientos. De igual modo, se busca profundizar en la lectura de la imagen y en las particulari-

SESION 1
El libro dlbum y el valor de la

dades y usos del libro dlbum. imagen
Elementos bdsicos para una lectura de
Durante algunas sesiones se tendrd la posibilidad de conocer e interactuar con ilustradores y la imagen.
autores de libros para nifios y jévenes.
FECHAS SESION 2
Bogots — Literatura, familia y valores

Lugar: Centro Cultural del Gimnasio Moderno Direccién: Cll 74 # 9 - 90 Hora: 4:30 pm De qué manera la literatura expresa,

Fecha: Sesién 1: 3 de abril | Sesién 2: 22 de julio | Sesion 3: 16 de septiembre recrea o problematiza las relaciones

familiares.
Bucaramanga
Sesién 1: 10 de abril | Lugar: Caja de Compensacion Comfenalco Leonardo Angulo
Direccién: Avenida Gonzdlez Valencia No. 52 - 69 | Hora: 4:30 pm SESION 3

Literatura, afectos y
sentimientos

La literatura y los jévenes: procesos de
identificacion, catarsis y proyeccién
existencial.

Sesién 2: 28 de julio | Lugar: Auditorio Cdmara de Comercio Gustavo Liévano
Direccién: Carrera 19 No. 36 — 20 piso 2 | Hora: 4:30 pm

Sesién 3: 23 de septiembre | Lugar: Auditorio Camara de Comercio
Gustavo Liévano | Direccion: Carrera 19 No. 36 — 20 piso 2 | Hora: 4:30 pm

Cali
Lugar: Salon Oasis Local 440 Centro Comercial Unicentro Hora: 4:30 pm
Fecha: Sesion 1: 22 de mayo | Sesion 2: 8 de septiembre | Sesién 3: 23 de octubre

Inscribete en www.santillana.com.co | Cupos limitados

Conferencista:

Fernando Vdsquez Rodriguez. Profesional en Estudios Literarios y magister en Educacion de la Universidad
Javeriana. Escritor, investigador y docente universitario. Asesor pedagdgico de instituciones publicas y privadas.
Actual director de la Maestria en Docencia de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de La Salle.
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Articulo
CENTRAL
NACIONAL

El qjuste al

sistema educativo

colombiano

*\\ﬁ

a participacion de Colombia en las eva-

luaciones internacionales (PISA, LLECE,

TIMSS, PIRLS) contribuye a la discusién
sobre cudl es la educacién que necesitamos
y para qué proyecto de nacién, porque sus
resultados son un pretexto para realizar el
balance. Pero estas preguntas no aparecen
en las entrevistas que los periodistas hacen
a los agentes gubernamentales y a los poli-
ticos, ni tampoco aparecen en las columnas
y los editoriales de los diarios ni en los noti-
cieros. Las preguntas periodisticas son: ¢por
qué la educacién colombiana va tan mal?
¢qué hacer para que la educacién sea mejor?
¢qué hay que exigirle al gobierno para que la
educacién tenga mayor calidad? En la prueba
PISA Colombia ocup6 el ultimo lugar, ¢cudl
es su opinién? Y los interrogantes conducen
a lugares comunes: la formacion de los do-
centes, el desinterés de los estudiantes por
el estudio, la educacién no es la prioridad de

Ruta maestra £d.7

cada gobierno, la pobreza, los salarios, la vio-
lencia, la falta de inversion... Pero nunca se
entrevista a un maestro o a un directivo do-
cente, quienes podrian tener respuestas mas
sensatas a dichos interrogantes; parece que
los maestros estan excluidos de la discusion
sobre algo que les atafie directamente dado
que las miradas se dirigen hacia ellos cuando
de la calidad de la educacién se trata, y son
quienes mas saben sobre los problemas de la
educacién porque la viven dia a dia.

De otro lado, nunca se pone en duda la ma-
nera como esta estructurado el sistema edu-
cativo ni se hacen comparaciones respecto a
los sistemas de los otros paises, al menos de
los mds cercanos al nuestro como México y
Chile, que aparecen siempre arriba entre los
paises de la regién que participan en estas
pruebas (sobre todo las de PISA y LLECE). El
ciudadano comun y corriente se representa

Disponible en PDF

Fabio Jurado
Valencia

Instituto de
Investigacion en
Educacién - Dpto. de
Literatura

Universidad Nacional de
Colombia
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La reflexion es la clave para
identificar las fisuras

20

la educacién como un sistema plano con ciu-
dadanos homogéneos en todos los paises del
mundo, porque los medios asi lo dan a enten-
der al no considerar las diferencias entre las
culturas y los sistemas educativos. Precisa-
mente lo loable de estas pruebas es que nos
permite reflexionar sobre cémo esta cons-
tituido el sistema educativo colombiano e

La participacion de Colombia en las

evaluaciones internacionales (PISA,
LLECE, TIMSS, PIRLS) contribuye

a la discusion sobre cual es la

educacion que necesitamos v

para qué proyecto de nacidn, porque
sus resultados son un pretexto para

realizar el balance.

identificar las diferencias respecto a los otros
sistemas; tal andlisis conducird a concluir que
los resultados de Colombia en dichas prue-
bas son coherentes con la singularidad del
sistema educativo; mds, no se puede pedir;
un sistema educativo con grandes fisuras
inevitablemente tiene que arrojar resultados
como los que conocemos; los esfuerzos de
grupos de maestros y maestras como lo son
quienes trabajan con intensidad y conviccién
la lectura, analizando con los estudiantes los
textos, profundizando en ellos, exponiendo
socialmente sus experiencias en las redes de
lenguaje, nos muestra hasta déonde pueden
aportar para que la situacion no sea tan cri-
tica. Al respecto es importante sefialar que en
las pruebas SERCE, del LLECE, aplicadas en
2006, Colombia se ubicé en la evaluacion de
lectura por encima de la media entre 16 paises
de América Latina y el Caribe con logros ma-
yores respecto a Argentina, Brasil, Ecuador,
Reptiblica Dominicana, Panamd, Nicaragua,
El Salvador, Pert, Paraguay y Guatemala.
Asimismo en PISA 2009, cuyo énfasis fue en
lectura, hubo 13 paises con puntajes meno-
res que los de Colombia: Brasil, Montene-
gro, Jordania, Tunez, Indonesia, Argentina,
Kazakhstan, Albania, Qatar, Panama, Perd,
Azerbaijan y Kyrgyzstan, y en PISA 2012, en
lectura, estuvo por encima de 8 paises; esto
no puede asumirse desde luego como una
consolacion, sino como un referente para
reconocer que ahi estd Colombia y no po-
dria estar mds arriba por su condicién social
y su sistema educativo, aunque el dilema es
saber por qué un pais con tanta riqueza como
Qatar, y sin las violencias agudas que vive Co-
lombia, tiene desempefios tan bajos en estas
pruebas. Para pretender alcanzar mejores
resultados Colombia tiene que ajustar el sis-
tema educativo recomponiéndolo y para ello
es necesario definir el cémo y proceder con
acciones contundentes a la vez que se resuel-
ven los problemas de la inequidad.

...un sistema educativo con
grandes fisuras inevitablemente

tiene que arrojar resultados como los
que conocemos
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Primera fisura:
No existe la educacion
preescolar en el sector publico

La OCDE (Organizacién para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos) le recomienda
a Colombia ajustar el sistema desde la base,
fundamentando la educacién preescolar,
pues en el sector publico practicamente no
existe este ciclo dado que el grado obligatorio
que la ley 115 declara como Transicién se ha
convertido, en la realidad de las aulas, en pri-
mero de primaria; en efecto, se considera que
al finalizar este grado, los nifios y las nifias
deben demostrar que saben leer y escribir,
contar y sumar, para ser promovidos a primer
grado; pero ningin documento del MEN hace
referencia a la promocién o no de los nifios
en este grado; se colige que todos los nifios
que cursan el afio de Transicién deben iniciar
luego la educacion bésica primaria; sin em-
bargo, el 10% de los nifios repite Transicion.
Cuando hacemos estos llamados de atencion
en los talleres con los maestros se aduce que
hay una presion de los padres de familia para
que sus hijos, de 4 o 5 afios de edad, hagan
planas en los cuadernos porque quieren que
aprendan a leer y a escribir réapido, pues a eso
van a la escuela. Es aqui en donde los maes-
tros tendrian que saber persuadir a los padres
e integrarlos en el proceso para evitar las ten-
siones y las suspicacias. Para ello es de gran
importancia tener la conviccién en el enfo-
que pedagdgico, apoyarse en la legislacion y
hacer equipo con los padres.

El universo educativo en la infancia tiene
que fundamentarse no a partir de las tradi-
cionales dreas curriculares sino a partir de
ambitos mas abiertos, propicios para el de-
sarrollo corporal, creativo y comunicativo. El
juego espontaneo y orientado posibilita las
interacciones para la socializacién como un
principio propio del ciclo de preescolar. La
gramatica del juego se aprende en el juego
mismo e introduce a los nifios en procesos de
razonamiento implicados en la apropiacion
de las reglas y los acuerdos entre los mismos
nifios y con los adultos: es, sin duda, la estra-
tegia mds adecuada para aprender, desde la
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accién del juego, los principios de la toleran-
cia y la solidaridad; es decir, el aprendizaje
temprano de las competencias ciudadanas se
logra en el acto de estar juntos y saber nego-
ciar acuerdos.

Paralelamente a la experiencia con el juego,
la vivencia con el arte en sus diversas expre-
siones —el dibujo, la pintura, la escultura, la
musica, el canto, el teatro, los titeres, la pan-
tomima, el cine y la literatura escuchada—,
incentiva la sensibilidad hacia la vida y hacia
el deseo de estar con los otros. Los paises
asidticos le asignan un alto valor a la edu-
cacién artistica en la etapa del preescolar, y
aun después, por los efectos socializadores y
el desarrollo del potencial hipotético del pen-
samiento. La capacidad de observacion y de
exploracién del entorno devienen de la expe-
riencia con el arte y ayudan en el desarrollo
de la capacidad creativa asociada con la cu-
riosidad. Pero la curiosidad como fuerza in-
terior, reveladora de los deseos por descubrir
la esencia de las cosas, puede neutralizarse
en primero de primaria si no existe el puente
comunicativo entre las docentes de preesco-
lar y las de primaria. De alli la importancia de
considerar el enfoque por ciclos, enlazando
a preescolar con primero de primaria, por
ejemplo, pero sin confundir sus especificida-
des. La pedagogia por proyectos contribuye
en este proceso articulador.

Articulo
CENTRAL
NACIONAL

Transicion se ha convertido,

en la realidad de las aulas,
en primero de primaria.
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El universo educativo en la infancia tiene que fundamentarse
no a partir de las tradicionales areas curriculares sino a partir
de ambitos mas abiertos, propicios para el desarrollo corporal,
creativo y comunicativo.

Un aspecto fundamental del enfoque por ci-
clos es el trabajo en equipo: las maestras se
juntan y planean las actividades para el desa-
rrollo de los aprendizajes previstos en el ciclo
y definen los proyectos; las maestras, como
los nifios, pertenecen a un ciclo; el papel de
las maestras es rotativo: transitan en el ciclo
completo al tomar un grupo y llevarlo desde
Jardin, pasando por Transicién, hasta primer
grado —si consideramos al menos dos grados
de preescolar—; este es un ciclo ideal porque
permite romper con el abismo entre preesco-
lar y primer grado y garantiza la disminucion
de las tensiones y la ansiedad de los nifios
cuando llegan a primero; la maestra conoce
a los nifios y es ella, de mutuo acuerdo con
las otras maestras del ciclo, la que decide en
qué momento enfatizar en el aprendizaje for-
mal de la lectura y la escritura. En todo caso
las hipétesis de los investigadores sobre pri-
mera infancia indican que cuando los nifios
han vivido los dos grados de preescolar ex-
plorando, desarrollando los sentidos a través
de la musica y el baile, jugando, inventando,
narrando, actuando, son ellos quienes deter-
minan, por efecto del proceso natural, en qué
momento inician este aprendizaje tan deci-
sivo en la vida como es saber leer y escribir
para discutir.

Segunda fisura:
€l asignaturismo en los grados
de la educacion basica

En Colombia ocurre que la legislacion curri-
cular para la educacién bésica esta a tono
con las particularidades de la sociedad del
conocimiento, pero algo distinto es lo que
acontece en las aulas; la ley es revoluciona-
ria pero las practicas son reaccionarias, no
por capricho de los maestros sino porque la
formacién inicial y continua no tuvo como
puntal la investigacion para comprender
como desarrollar el curriculo a partir de pro-
yectos, como se sefala en el decreto 1860,
de 1994; pero ademas porque los materia-
les impresos genuinos y los medios digitales
son escasos, sobre todo en las escuelas de las
periferias.
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En el decreto 1860 se reivindica la pedagogia
por proyectos porque “ejercita al educando
en la solucién de problemas cotidianos, se-
leccionados por tener relacion directa con el
entorno social, cultural, cientifico y tecnolé-
gico...” Se trata del acento en la exploracion
del entorno y el desarrollo de la curiosidad
a partir de los proyectos; se sefiala en el de-
creto que los proyectos cumplen “la funcion
de correlacionar, integrar y hacer activos los
conocimientos, habilidades, destrezas, acti-
tudes y valores logrados en el desarrollo de
diversas areas, asi como de la experiencia
acumulada.” No se trata pues de contenidos
para enseflar sino de contenidos/conceptos
que se aprenden en el transcurso de un pro-
yecto, cuyo desarrollo puede incluso desem-
bocar en la produccién de un bien ttil:

La ensefianza prevista en el articulo 14 de la
Ley 115 de 1994, se cumplird bajo la modali-
dad de proyectos pedagdgicos. Los proyectos
pedagogicos también podrdn estar orientados
hacia el disefio y elaboracion de un producto,
al aprovechamiento de un material o equipo, a
la adquisicién del dominio sobre una técnica o
tecnologia, a la solucion de un caso de la vida
académica, social, politica o econdmica y, en
general, al desarrollo de intereses de los edu-
candos que promuevan su espiritu investiga-
tivo y cualquier otro propdsito que cumpla los
fines y objetivos en el proyecto educativo insti-
tucional.” (Articulo 36).

En consecuencia, no se habla de asignaturas
sino de areas y de proyectos; las dreas son
los grandes campos cognitivos/disciplinares
(Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias
Sociales, Lenguaje...) que comprometen a la
educacién formal; los proyectos son las estra-
tegias a través de las cuales se busca solucio-
nar un problema, producir una cosa o analizar
un fenémeno en cuyo proceso se construyen
los conocimientos, provenientes de las dreas,
que demanda el desarrollo del proyecto.

El curriculo en la legislacion (decreto 1860,
decreto 2343 y estdndares bdsicos de compe-
tencia) es entonces abierto y flexible, porque
proporciona solo sefales sobre aquello que
es necesario aprender seguin los indicadores
o estandares en cada conjunto de grados; un
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conjunto de grados (dos o tres) es un ciclo y
se ha organizado asi desde una posicién epis-
temoldgica y genética: no aprendemos en
lapsos cortos sino en lapsos largos, si bien hay
mediaciones culturales que determinan los
tiempos que cada quien requiere para apren-
der a dominar la complejidad de los concep-
tos y saber usarlos. Lo paraddjico de nuestra
situacion es que en las aulas el curriculo es
cerrado: se orienta a partir de contenidos
taxondmicos que dia a dia se dictan para co-
piar en el cuaderno.

INIIT Y

Una manera de romper con los curriculos taxo-
ndémicos y cerrados es el enfoque por ciclos, que
presupone precisamente identificar proyectos
transversales para cada ciclo y, como ya se dijo,
trabajar en equipo. El criterio de Perrenoud
(2002) al respecto es el de la cooperacion y el
de “la voluntad politica de cambiar la escuela”,
que presupone la introduccion de pedagogias
diferenciadas; aunque este autor no se refiere
a la pedagogia por proyectos y no la promueva
las pedagogias diferenciadas hacen parte de la
pedagogia por proyectos, al reconocer los ritmos
diferentes de aprendizaje de los estudiantes y sus
intereses y motivaciones.

Articulo
CENTRAL
NACIONAL

Los proyectos pedagogi-

cos también podrdn estar
orientados hacia el disefio y
elaboracion de un producto,
al aprovechamiento de un
material o equipo, a la ad-
quisicién del dominio sobre
una técnica o tecnologia.

Una manera de romper con los curriculos taxondmicos
y cerrados es el enfoque por ciclos, que presupone

precisamente identificar proyectos transversales para cada
cicloy, como ya se dijo, trabajar en equipo.
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Los ciclos para el caso de Colombia estan
definidos indirectamente en el modo como
aparecen organizados los estandares basi-
cos de competencia: de primero a tercero y
luego entre dos grados, pero tal organizacion
no es una garantia de la existencia de los ci-
clos, como en efecto ocurre en la vida de las
aulas: nada ha cambiado porque, en general,
los maestros no trabajan en equipo ni a partir
de proyectos, con las excepciones que pue-
den identificarse en quienes participan en la
Red para la Transformacion de la Formacién
Docente en Lenguaje y en otras redes. Intro-
ducimos estas reflexiones porque el enfoque
por ciclos en la reorganizacién de la escuela
es una ruta posible para cualificar el sistema
educativo.

Tercera fisura:
La inexistencia del ciclo
de la educaciéon media

Desde hace varios afios hemos venido ana-
lizando los sistemas educativos de distintos
paises del mundo y una constante es la rele-
vancia que le asignan a la educacién para los
jovenes en la etapa identificada como edu-
cacion media. Liceos en Chile, Argentina y
Francia; preparatorias en México; institucio-
nes de enseflanza media en Brasil; colegios
de educacion pos-secundaria en Singapur...
Se trata de un ciclo que tiende a ser de tres
afios (en Chile es de cuatro), que traza una
frontera con la educacién secundaria bésica
por cuanto se espera que el joven en este ciclo
tome decisiones respecto a los ambitos de
interés en la continuacion de la formacion,
ahora necesariamente orientada desde los
contextos sociales particulares. Este ciclo es
de caracter diversificado en todos los paises
estudiados y esta constituido por un tronco
comun que pone el acento en competencias
generales vinculadas con las dreas (compe-
tencias comunicativas, competencias cienti-
ficas, competencias sociales, competencias
ciudadanasy ecoldgicas...), y un componente
curricular especifico relacionado con macro-
campos (Ciencias, Artes, Salud...) desde los
cuales los estudiantes pueden probarse para

elegir el camino de formacion en la educa-
cidn terciaria o profesional universitaria.

La educacién media es una especie de rito de
paso por cuanto los jévenes han de tomar de-
cisiones que son determinantes para la vida.
Regularmente se trata de instituciones con
disposiciones espaciales adecuadas para la
edad (15 a 18 anos de edad), como las salas
de musica, cine, teatro, laboratorios, tecno-
logias digitales, escenarios deportivos, talle-
res metal-mecanicos...). Los jovenes estan
ocupados y sus maestros son amigos, en
quienes depositan la confianza para buscar
respuestas a sus dilemas. Estos espacios los
hacen suyos y muchos jévenes permanecen
en ellos hasta antes del atardecer. Los maes-
tros permanecen también las 8 horas diarias
pero tienen sus oficinas para avanzar en las
evaluaciones y la planeacion de cada dia; no
tienen que llevar trabajos para la casa, como
tampoco lo hacen los estudiantes.

La diversificacion de la educacién media esta
definida desde la autonomia de las institucio-
nes y en la medida de lo posible se sustenta
en las necesidades del entorno. Ciudades
grandes como México ofrecen énfasis en las
macro-areas en la perspectiva de enlazar la
formacién con las carreras universitarias; es
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el caso del Colegio de Ciencias y Humani-
dades, de la UNAM; pero existe también el
Colegio Nacional de Educacion Técnica Pro-
fesional, con un abanico de opciones: salud,
electricidad y electrdénica, contaduria y admi-
nistracién, turismo, transporte...; esta igual-
mente el Instituto Politécnico Nacional con
perfiles semejantes. En el caso de Santiago de
Chile, hallamos Liceos como el Valentin Lete-
lier que ofrece los cuatro afios de educacion
media (luego de la bésica secundaria de tres
afios) cuyo énfasis es “cientifico-humanista”,
con “jornada completa”, similar a la prepa-
ratoria de la UNAM (Colegio de Ciencias y
Humanidades) y hay también liceos con én-
fasis en tecnologias e industria. En general,
estos dos paises, como la mayoria del mundo,
ofrecen oportunidades a los jévenes para ubi-
carse en la fase pre-universitaria o previa a la
educacion en competencias especificas para
el mundo del trabajo.

En el caso de Colombia este nivel educativo
esta conformado por los grados 10 y 11, pero
segun la legislacion es un nivel en el que se
profundiza y complementan las areas estu-
diadas en la educacién secundaria; es pues
una especie de continuacion de la educacion
bésica y no marca frontera alguna entre los
dos niveles. Si comparamos lo que tenemos

como educacion media respecto a los otros
sistemas educativos del mundo, tenemos que
concluir que la educacién media no existe
en Colombia. Como una manera de com-
pensar esta falencia los ultimos gobiernos
promovieron el programa de articulacion de
la “educacién media” con el SENA y con las
universidades, ofreciendo incluso créditos
académicos que podrian luego ser recono-
cidos para continuar con los estudios profe-
sionales. Asi, en contrajornada escolar los
estudiantes de 15 y 16 afios toman al azar
los programas que llegan al colegio segtin
convenios con las secretarias de educacion
(técnico en plésticos, técnico en operacion
hotelera y turistica, técnico en seguridad e
higiene industrial, técnico en logistica de
comercio exterior, técnico en procesos admi-
nistrativos, técnico en disefio gréfico...); los
nombres de los programas son sofisticados y
regularmente las instituciones universitarias
que los ofrecen son muy desconocidas, no
son universidades de prestigio con trayecto-
ria académica e investigativa. De otro lado,
en regiones de la periferia, el SENA ofrece lo
que puede en aras de cumplir con su misién;
en general, los jovenes no sienten que los pro-
gramas responden a sus ideales; el programa
de articulacién colapso.

Articulo
CENTRAL
NACIONAL

Si comparamos lo que tenemos como educacion media
respecto a los otros sistemas educativos del mundo,

tenemos que concluir que la educacion media no
existe en Colombia.

Es necesario hacer un balance financiero
sobre lo que se ha invertido en estos pro-
gramas compensatorios, para determinar si
acaso no podria tener un mayor impacto esa
inversion si se canalizara hacia los colegios
para la asuncién directa de la responsabi-
lidad con un ciclo completo de educacién
media, con la diversificacién respectiva:
Humanidades, Artes, Ciencias, Tecnologias,
Educacion Fisica y Deportes, nucleando a
los estudiantes en una de estas modalidades
y trascendiendo la dicotomia entre bachiller
académico y bachiller técnico; colegios di-
versificados para jévenes es una ruta funda-
mental.
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Cuarta fisura:
La educacion pos-media
y universitaria

Si se analizan los casos de México, Brasil y Ar-
gentina en relacion con la ampliacién de las
oportunidades para los jévenes que egresan
de las preparatorias y los liceos, se observa
que, en la tltima década, estos paises fun-
daron sedes satélites de sus universidades
publicas y fundaron universidades nuevas o
centros de formacion tecnolédgica. La cober-
tura es mayor en educacion pos-media y su-
perior en estos paises y, en consecuencia, han
podido avanzar en el cumplimiento de los de-
rechos fundamentales y en las demandas del
desarrollo de sus economias. En Colombia,

| LT

al contrario, desde la década de 1970 no se
fundan nuevas universidades publicas, aun-
que si muchas privadas con programas que
no implican la consecucién de laboratorios
o de campus adecuados a la universalidad
de una universidad. Cinco departamentos
de fronteras no tienen una universidad re-
gional y algunos cuentan con sedes de la
Universidad Nacional de Colombia pero las
comunidades estdn desencantadas porque,
por problemas presupuestales, la universidad
no puede ofrecer programas de pregrado ni
alternativas para los jovenes que logran fi-
nalizar el bachillerato; el programa de ciclo
de nivelacién para poblaciones especiales no
cubre plenamente la demanda y no deja de
ser otro programa compensatorio. La univer-
sidad ofrece Maestrias y Doctorados pero con
pago de matricula como lo hacen las univer-
sidades privadas.

De otro lado, un problema que tienen que
afrontar las universidades y el Ministerio de
Educacion es el del alto indice de “desercién”
en los dos primeros afos de quienes logran
ingresar a una universidad o a un centro tec-
nolégico: un poco mas del 50% abandona y
no finaliza. El factor econdmico no es la tinica
causa de la “desercion”; la estructura rigida
de los planes de estudio, la debilidad de la
formacion pedagdgica de los docentes uni-
versitarios y la verticalidad de la evaluacién
constituyen las causas principales, si hemos
de reconocer el talento potencial de los jéve-
nes; influye también la inexistencia del enfo-
que por ciclos en la formacién universitaria,
frente a lo cual habria que proponer una rees-
tructuracién académica en la que se conside-
ren ciclos iniciales de dos afios que orientan
y certifican hacia el trabajo y ciclos de com-
petencias especificas para quienes desean ir
hacia arriba hasta los posgrados, pero siem-
pre como oportunidades, con los apoyos fi-
nancieros para quienes lo requieren, sin caer
en el lugar comun de distinguir entre la edu-
cacién para mano de obra barata con jévenes
que provienen de los sectores mds pobres, y
educacién completa para formar los “docto-
res” con los sectores sociales mas ricos.

Finalmente, vale retomar para su discusion
las recomendaciones que luego de los apli-
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cativos de las pruebas y la devolucion de los

resultados, realiza la OCDE: R R ' Articulo
- CENTRAL

NACIONAL

Elgasto en educacion no es sino un ejemplo de la
forma en que la politica fiscal puede potenciar
no solo el crecimiento econémico sino también
el desarrollo en América Latina. El desafio ra-
dica en lograr canalizar el gasto publico hacia
politicas que alienten la aplicacion de mejores
prdcticas que cuenten con el necesario respaldo
social para su aplicacién. No cabe duda de que
es preciso un mayor gasto en el dmbito esencial
de la formacion de capital fisico y humano,
pero la verdadera prioridad de la region es me-
jorar la calidad de ese gasto, haciendo que sea
mds eficaz y que esté mejor focalizado.

Porque, sin duda, Colombia ha invertido en
educacién, aunque poco para lo que se re-
quiere, pero se ha invertido de manera torcida
debido a la cultura de la corrupcion. Si cesara
la corrupcién y la guerra y se introdujeran las
innovaciones en la perspectiva de estar mas
cerca de los sistemas educativos que apare-
cen en la punta de PISA, sin perder de vista la
diversidad cultural/regional que nos caracte-
riza, los jévenes de los sectores mds pobres no
tendrian como tnica opcidén la participacion
en grupos que viven de la guerra.m

= De Freitas, Luiz (2003). Ciclos,

Sicesara la corrupcion y la guerra y izf;ca;ifg;mfdﬁffc“S- Sl Rererencins
se introdujeran las innovaciones en e
, , alntegraaon currticular: el enjoque
|a DEFSDECtlva de eStar mas cercq de por ciclos en la escuela. Universidad
, , Nacional de Colombia — SED.
l0s sistemas educativos que aparecen T ) s e e T
H cion. Bogotd. MEN.
en la punta de PISA, sin perder de © MEN (1994 Decreto 1860, Bogo.
vista la diversidad cultural/regional WMEN.
. L, = OCDE (2008). Politica fiscal y desa-
que NOoS Cal’aCTEFIZB, |OS JO\/eﬂes de rrollo en América Latina: en busca
, , del vinculo. Resumen ejecutivo.
los sectores mas pobres no tendrian OCDE. Web.
como Unica opcion la participacion en e
8FUDOS que V|Ven de |a 8uerra para combatir el camino escolar.

Bogota. Magisterio.

Ruta maestra £d.7 27



Disponible en PDF

CARLOS
UTRERA
INFANTES

MARIO
MARTIN BRIS

ADRIANA M
MARTINEZ
ARIAS

Grupo de Informacién
y Difusion Educativa.
Universidad Alcala
de Henares

Ffectos de la evaluacion
estandarizada sobre I3
practica docente

1 socidlogo americano Alvin Toffler, en

su obra “ el shock del futuro”, antici-

paba de manera clarividente el proceso
de cambio continuo de la sociedad en un fu-
turo proximo, y la necesidad de adaptarse a
esa situacion tan cambiante por parte de los
ciudadanos: estimaba que una persona iba
a cambiar al menos siete veces a lo largo de
su vida de trabajo, y de hogar, y de lugar de
residencia... ese cambio permanente iba a
necesitar de una nueva mentalidad en la ciu-
dadanta, por lo cual seria necesario un nivel
de plasticidad en su adaptacion lo suficiente-
mente alto como para permitirle soportar el
cambio tan continuo.

Los sistemas educativos deberian ser la ex-
presion del pensamiento social de un pais:
quiénes somos y donde queremos llegar...,
sin embargo, el “modelo didactico” se man-
tiene casi inalterable por encima de cualquier
cambio normativo. Esa situacién provoca no

pocos desajustes porque reproduce el modelo
muelle; esto es, extendemos la forma hasta
creer que es una linea mas o menos recta,
pero su tendencia natural es, en cuanto lo sol-
tamos, volver a su forma original: un muelle.

Haciendo una comparaciéon con el campo
de la biologia, estamos utilizando estructu-
ras didacticas “paramecio”, cuando lo que la
realidad social demanda de la educacién son
estructuras “ameba”, con una alta capacidad
de adaptacion a las distintas situaciones que
se nos vayan planteando.

Es realmente dificil el cambio de la practica
docente y, sin embargo, los resultados de las
evaluaciones internacionales (PISA, PIRLS,
ICCS, TIMSS, TALIS, PIAAC, EECL...) nos
confirman una y otra vez esa necesidad. Pa-
rece como si la realidad de la escuela y las
evaluaciones internacionales fueran por ca-
minos distintos.
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€l problema de la formacion
de los docentes

Fue en la década de los noventa cuando sur-
gi6, a nivel internacional, una gran preo-
cupacion por la mejora de la educacién y
comenzaron a ponerse en marcha los siste-
mas nacionales de evaluacién. La formacion
de los ciudadanos es un indicador del poten-
cial econdmico de un pais, de hecho, no es ca-
sual que la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémico (OCDE) se incor-
pore plenamente a esa estrategia evaluadora
y que contintie provocando una conmocion
general la publicacién de los resultados obte-
nidos. La OCDE tiene muy claro qué tipo de
persona quiere para el mundo productivo y
reclama, por medio de esos resultados, una
actuacién decidida de los gobiernos para
conseguirlo.

Sin embargo, para los docentes en general,
hablar de competencias basicas y evaluacion
de esas competencias, superando el nivel de
los contenidos curriculares, es exigirles unas
estrategias para las que no han sido prepara-
dos profesionalmente.

Los sistemas educativos deberian
ser la expresion del pensamiento
social de un pais: quiénes somos

y dénde queremos llegar..., sin
embargo, el “modelo didactico” se
mantiene casi inalterable por encima
de cualquier cambio normativo.

Es cierto que actualmente, los planes de
estudio de las Facultades de Educacion,
fundamentalmente las que desarrollan en-
seflanzas en el grado de maestro/maestra,
incorporan contenidos que abordan tanto
las competencias basicas (comunicacién lin-
glifstica, matematica, conocimiento e inte-
raccion con el mundo fisico, tratamiento de
la informacién y competencia digital, social
y ciudadana, cultural y artistica, aprender a
aprender y autonomia e iniciativa personal)

Ruta maestra £d.7

como estructuras de aprendizaje cooperativo
y metodologias basadas en el aprendizaje por
proyectos. Pero esta situacion se esta dando
desde 2006 aproximadamente, intentando
ofrecer soluciones a medida que se van pu-
blicando los resultados de las evaluaciones
PISA.

Son, por tanto, cuatro promociones de maes-
tros recién titulados las que cuentan con esa
formacion al acabar sus estudios universita-
rios. La inmensa mayoria del colectivo do-
cente no ha sido formado en esas estrategias
y, sin embargo, se descarga sobre el cuerpo
docente la responsabilidad del “fracaso en
PISA” y la obligacién de mejorar los resulta-
dos en préximas ediciones.

Aun teniendo en cuenta la proactividad y di-
namismo del colectivo docente en la forma-
cién permanente, parece excesiva la carga a

Articulo
CENTRAL
INTERNACIONAL
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La inmensa mayoria
del colectivo
docente no ha
sido formado en
esas estrategias
y, sin embargo, se
descarga sobre el

cuerpo docente la
responsabilidad del
“fracaso en PISA”
y la obligacion
de mejorar los
resultados en
préximas ediciones.

30

la que se les somete. Es imprescindible que
por parte de los gobiernos se desarrollen es-
trategias y programas dotados econdmica-
mente que faciliten el acceso de los docentes
a esos nuevos conocimientos. Pero no es su-
ficiente con la formacién, los resultados del
estudio interno de las variables que estudia
la evaluacién PISA, pone de manifiesto que
un buen rendimiento en la prueba se corre-
laciona con el grado de autonomia de los
centros docentes. Esta caracteristica estd aso-
ciada a la escuela de opciones muiltiples poco
compatible con un curriculo excesivamente
centralizado y una organizacién estandari-
zada a nivel general.

{Qué nos aporta PISA?

Es evidente que PISA, con todas sus limitacio-
nes (como, por ejemplo, comparar mediante
una misma prueba a todos los paises, inde-
pendientemente de su situacion de partida
y su realidad educativa, situandolos en un
ranking)), indica el camino que se debe se-
guir en la implementacién de planes de me-
jora.

Sin embargo, no debemos olvidar que los
resultados que evalta PISA son los que se
corresponden con las necesidades de la in-
dustria y la economia. Es comprensible que
desde el dmbito econdmico se persiga la for-
macion de buenos trabajadores, aunque este
objetivo pudiera calificarse como muy redu-
cido si atendemos a lo que son los fines de la
educacion, que no ponen su acento exclusivo
en el dmbito laboral, sino que complementa
esta faceta con el desarrollo de ciudadanos
responsables, criticos, autosuficientes, soli-
darios, comprometidos, con autoestima, con
capacidad de emocionarse ante la contem-
placion de algo bello... es decir, personas
desarrolladas globalmente en todas sus po-
tencialidades.

Es indudable la aportacién de PISA, pero evi-
dentemente, su analisis de la realidad edu-
cativa es parcial. Aun si tomamos en cuenta
estas limitaciones, en mi opinién, PISA nos

aporta un punto de vista que puede ayudar-
nos a mejorar la actuacién educativa. Fue
Rabindranath Tagore el que dijo: “Encended
ldmparas y no maldigdis la noche” y ese es el
efecto que deben tener tanto los resultados
PISA como todos aquellos que provienen de
las evaluaciones internacionales y, en defini-
tiva, de las evaluaciones externas.

Los medios de comunicacion, a nivel general,
ofrecen los resultados de las evaluaciones
PISA de una manera global, con puntuacio-
nes directas y con un cierto “morbo” efectista
en los titulares: “Estamos muy por debajo
de las puntuaciones medias”, “El pais forma
parte del grupo de cola de los resultados
PISA”, “Nuestros escolares fracasan en...”. En
fin, toda una coleccion de titulares alarmistas
sobre la situacién de la educacion en uno u
otro pais.

Los ciudadanos, al ver esa bateria de opinio-
nes tan negativas sobre la educacion y los
resultados obtenidos por nuestros escolares,
inmediatamente buscan culpables... y los
mas cercanos son los docentes. Se carga sobre
ellos el fracaso en los resultados de la prueba
PISA, y no se puede culpar a la ciudadania de

Ruta maestra £d.7



=

que haga esa interpretaciéon porque son los
docentes precisamente el colectivo mas débil.

Como hemos dicho, los medios de comunica-
cién y no pocos gobiernos ofrecen esa lectura
superficial de los resultados PISA, pero los
datos que se procesan de toda la informacion
que los cuestionarios PISA nos aportan, ha-
blan también de variables que influyen en
el rendimiento de nuestros escolares en la
prueba, como es el caso de las expectativas
que tienen los padres con respecto al futuro
académico y profesional de sus hijos; tam-
bién influye la cantidad de libros que se tie-
nen en casa (no solo de adorno); el grado de
autonomia de los centros, el nivel formativo
de los padres, etc... Y todo esto condicionado
por un factor corrector relacionado con el
nivel socio-econémico y cultural del pais
evaluado (factor ESCS), que aplicado sobre
la puntuacion directa de los alumnos de un
pais lo re-sitia en el lugar que le corresponde
realmente.

Efectivamente, PISA nos aporta una gran ri-

queza de informacién contrastada y tratada
estadisticamente.
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“€ncendiendo lamparas”

Esa informacién es de gran utilidad a la hora
de conformar estilos sociales de abordar la
mejora de la ensefianza.

Seriamos necios si rechazaramos de plano
todas las ensefianzas que nos aporta PISA.
Ya hemos comentado anteriormente que es
necesario un replanteamiento del estilo do-
cente, de la metodologia, de la organizacion
del aula y de los centros, de las estrategias
didécticas...

Y es que si Galileo Galilei resucitase y entrase a
un laboratorio de la actualidad estaria perdido,
no sabria qué hacer..., pero si Fray Luis de Le6n
(profesor de la Universidad de Salamanca alla
por 1572) resucitase y entrase en un aula ac-
tual, probablemente no extrafiaria nada: un
profesor que habla, unos alumnos situados
enfrente que escuchan, una pizarra, libros de
texto... Es evidente que es necesario un cam-
bio, un “shock del futuro”... Un principio de
la gestién de calidad afirma que “haciendo lo
mismo, obtendremos los mismos resultados”, y
es célebre la frase de Finstein: “Esta loco aquel
que piensa que haciendo lo mismo, va a obte-
ner diferentes resultados”.

Este es un dilema al que obligatoriamente
debe enfrentarse la comunidad escolar (go-
biernos, docentes, familias, alumnos) con
respecto a la educacién.

Sin renunciar al fin dltimo de la Educacion,
que es formar integralmente a las personas,
los resultados de las evaluaciones externas y
los datos complementarios que nos ofrecen
deben servirnos de referencia para imple-
mentar politicas educativas que favorezcan
esa ductilidad del perfil formativo.

Debemos buscar un equilibrio entre conte-
nidos curriculares y competencias, maxime
cuando sin conocimientos no es posible la
aparicién de competencia. Sin embargo, el
excesivo peso en el trabajo diario en el aula
que se concede a los contenidos condiciona el
desarrollo de competencias.

Articulo
CENTRAL
INTERNACIONAL

Es evidente que
PISA, con todas
sus limitaciones
(como, por ejemplo,
comparar mediante
una misma prueba
a todos los paises,
independientemente
de su situacioén
de partiday su
realidad educativa,
situandolos en un
ranking), indica
el camino que se
debe seguir en la
implementacion de
planes de mejora.
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En mi opinién es una buena alternativa avan-
zar en la organizacion del aula mediante
estrategias cooperativas, fomentando la co-
rresponsabilidad de todos en el aprendizaje
de todos, y desarrollando metodologias com-
plementarias a la magistral mediante el de-
sarrollo del aprendizaje por proyectos, que
permiten al mismo tiempo la evaluacion, por
medio de descriptores, de las competencias
bésicas, o introducir nuevas estrategias de
evaluacién basadas en el modelo de ribrica.

Estamos en un momento crucial para la edu-
cacién, momento que me recuerda la antigua
teoria de la dialéctica: Tesis, Antitesis y Sin-
tesis. Una realidad educativa anquilosada,
una propuesta que ofrece una nueva visién

sobre la utilidad de la educacion y se mani-
fiesta absolutamente necesario el alcanzar un
punto de encuentro que promueva evolucion,
adaptacién y mejora en los sistemas educati-
VoS y, en concreto, en el dia a dia de nuestro
trabajo en el aula. Esta es una tarea principal
en todos los estados, y debe actuarse con am-
plitud de miras, sin condicionamientos eco-
nomicos porque todos los estudios sobre la
riqueza y la proyeccién de los paises ponen de
manifiesto que la inversién en educacion es
el esfuerzo mas rentable para la sociedad en
general. Debemos asumir que la educacién es
un compromiso de todos y dejar de mirarnos
unos a otros buscando culpables. Recorde-
mos la frase de Saint Exupéry: “Mirar todos
en la misma direccion” m

ES evidente que es
necesario un cambio,

un “shock del tfuturo”
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/Esta preparado el colegio
para enfrentar el

futuro?

1. Introduccion al estado del arte

apreparacidon de las nuevas generaciones
para enfrentar la vida, histéricamente
ha estado mediada por la intervencién
de los mayores en la trasmision de valores,
costumbres, habitos, experiencias, técnicas,
herramientas y procedimientos, asi como
maneras de enfocar situaciones y problemas.

Primero fue la familia y los sabios de la co-
munidad los responsables de preparar a los
nifios y las nifias con los saberes ancestrales
y las précticas milenarias que cohesionaron y
dieron vigencia a los grupos y les infundieron

sentido de unidad, pertenencia, pertinenciay
trascendencia para su trasegar vital, dejando
huellas histéricas de sus logros importantes,
alcanzados de manera eficaz.

Por muchos siglos en la historia de la huma-
nidad esa relacién de padres, hermanos y
lideres sociales con los aprendices fue la ma-
nera de formar los relevos generacionales y lo
hicieron con decisién, esfuerzo, compromiso
y ante todo, con amor y respeto por los mas
“pequenos”.
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Con la revolucién industrial producto del re-
nacimiento y la modernidad, aparecio, la fa-
brica como empresa de produccién de bienes
y servicios y a la vez como espacio de reunion
y socializacién durante los largos turnos de
trabajo a que eran sometidos los trabajado-
res.

Lafamilia fue, entonces, parcialmente suplan-
tada y los sabios de la comunidad ancestral
fueron reemplazados por técnicos especia-
listas en lograr la maxima productividad de
los contingentes humanos concentrados en
estos lugares de trabajo. Como consecuencia
de este fenémeno social se rompe o, por lo
menos, se debilitan la vida familiar y la vida
laboral hasta el punto de que en muchas oca-
siones juegan papeles antagénicos.

Con la estandarizacién industrial, el sector
productivo empezé a demandar una nueva
persona con las habilidades, destrezas y com-
petencias requeridas para desempefiar un
cargo y con la disposicion y el compromiso
necesarios para adaptarse a los nuevos en-
tornos laborales. La familia y los sabios de la
comunidad ya no podian suplir las deman-
das empresariales que requerian mucha mas
mano de obra con la actitud y la aptitud que
la fabrica y los entornos industriales precisa-
ban en esos momentos.

Nace asi la escuela como institucién para la
formacion, la instruccién y el entrenamiento
que ahora exige el nuevo orden a fin de poder
producir los bienes y servicios requeridos
por millones de usuarios y beneficiarios de la
nueva situacion generada por la modernidad.
La escuela entra a jugar un papel coadyu-
vante para lograr el éxito econdmico y social
de todos los paises. La escuela es, consecuen-

La escuela es, consecuentemente,
I EREDIENEERMENES
del renacimiento y la

modernidad de las sociedades
avanzadas y, paulatinamente,
se institucionaliza con autonomia
en la sociedad global.

Ruta maestra £d.7

temente, una respuesta a los resultados del
renacimiento y la modernidad de las socie-
dades avanzadas y, paulatinamente, se ins-
titucionaliza con autonomia en la sociedad
global.

En el contexto de las organizaciones de pro-
duccién y de servicio se crea la necesidad de
adecuar todo lo necesario para que esas or-
ganizaciones consigan el éxito esperado. Eso
no es nada diferente que aplicar el concepto y
la préctica de la administracion. Esta, segtin
Ledn Blaun Bubis, se define como “El campo
del conocimiento que utiliza y aplica un ad-
ministrador para disefiar organizaciones y
coordinar sus actividades de forma eficiente
tomando en cuenta el medio ambiente ex-
terno y la tecnologia utilizada para que las
organizaciones puedan ser cada vez mas efi-
caces en la misién para la cual fueron crea-

2

das”.

Planear, organizar, dirigir y controlar son las
funciones basicas que un administrador debe
realizar con miras a ser percibido como un
buen profesional de la administracién. Con el
auge de la industrializacién, con la moderni-

La escuela entra a jugar un
papel coadyuvante para
lograr el éxito econémico y
social de todos los paises.
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La nueva forma de
administrar un colegio se
denomina actualmente la
gestion de la educacion.

dad y la postmodernidad, toda persona res-
ponsable del futuro de una organizacién, sea
esta industrial o educativa, tendra que adop-
tar y adaptar sistemas eficaces para asegurar
que esa organizacion es y continuard siendo
viable y contribuye de manera especial a
satisfacer las necesidades de sus clientes y
demas grupos de interés con quienes tiene
algtin tipo de relacién y de compromiso.

2. De la administracion escolar
a la gestion educativa

Como se mencionoé antes, el mundo indus-
trial empezd a pensar como una organizacion
de diversa naturaleza y variado tamafio po-
dria ser mas eficiente y mas productiva, de tal
suerte que rindiera los retornos buscados por
los inversionistas y otras partes interesadas.
Aparecieron, entonces, los ingenieros, los psi-
cologos, los socidlogos y los administradores
de empresas y colmaron los recintos empre-
sariales e iniciaron el trabajo de lograr mejo-
res indices de produccion con la utilizacion

mas racional de los recursos, fueran estos de
indole financiera, técnica, humana o de coor-
dinacion. Eficiencia, eficacia, y economia fue-
ron los tres postulados basicos para lograr los
objetivos previamente fijados.

Los administradores no solo requerian tener
en cuanto los principios técnicos de planear,
organizar, dirigir y controlar todas las activi-
dades de la empresa sino que, ahora era tam-
bién necesario introducir los principios de la
eficacia y eficiencia en forma de valores, téc-
nicas y herramientas para conducir con éxito
la empresa hacia su fin supremo.

En muchas empresas privadas y en la mayo-
ria de las publicas se administraba lo que ya
estaba presente en la cadena de valor y se
hacia un énfasis central en que los procesos
se cumplieran tal y como habian sido disefa-
dos. Los colaboradores centraban su atencién
en asegurar que dichos procesos, nacidos de
las funciones que les habian sido asignadas,
se cumplieran lo mejor posible pero no veian
su relaciéon e interdependencia con todos
los demdas que componian la organizacion.
Esto llevd a que el colaborador cumpliera su
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Si un colegio desea estar listo
para el futuro deberd huir de
esta concepcioén y por el contrario
debera hacer todo lo que sea
necesario para lograr que la

institucion pueda satisfacer
y exceder las necesidades y
los nuevos requerimientos
de todos los grupos con
quienes se relaciona.

funcién sin asegurar la calidad y la cantidad
de su entregable para dinamizar la cadena
de produccién. Esto dio como resultado un
nuevo tipo de colaborador que bien pudiera
llamarse el “funcionario” pues su foco era
cumplir “mis funciones” sin mirar su efecto
sobre el conjunto de toda la organizacion.
La mayor parte de lo que el funcionario hace
puede estar bien pero en el conjunto no se
logra impacto alguno. Como en el titulo del
capitulo sexto del clasico de la literatura juve-
nil “Momo” que dice: “la cuenta estd equivo-
cada pero cuadra”. Si, todo parece estar bien
en el puesto de trabajo pero la empresa como
un todo no se estd beneficiando del esfuerzo
colectivo de toda su fuerza laboral.

El nuevo foco de atencién se ha movido del
cumplimiento de la funcién y de la adopciéon
del procedimiento a la busqueda de los resul-
tados de la empresa, disefiados y socializados
con antelaciéon. Esta nueva manera de admi-
nistrar se denomina el Management o sea la
gestidn, la direccidn, el liderazgo cuyo énfa-
sis estd no solo, en lo que ya se dio, en lo que
se requeria en el futuro para que la empresa
pueda consolidarse y pueda tener un futuro
sostenible.

La escuela en general, ha sido administrada
con la mira puesta en el primer enfoque des-
crito, los administradores escolares hacen sus
esfuerzos para estar seguros de que la cuenta
que esta equivocada cuadre para asi poder
rendir el informe final requerido, al cual no
se le da ninguna importancia ni retroalimen-
tacion.
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Si un colegio desea estar listo para el futuro
deberd huir de esta concepcién y por el con-
trario debera hacer todo lo que sea necesario
para lograr que la institucién pueda satisfa-
cer y exceder las necesidades y los nuevos
requerimientos de todos los grupos con quie-
nes se relaciona. Esto solo sera posible si el
rector y el equipo directivo en conjunto con
el cuerpo de maestros y administradores son
capaces de lograr resultados satisfactorios y
los mantiene a lo largo de los afios.

Esta nueva forma de administrar un colegio
se denomina actualmente la gestiéon de la
educacién. Pasado, presente y futuro son las
tres visiones temporales en donde el gestor
educativo debera poner todo su interés para
ser exitoso como administrador de una orga-
nizacién que se encamina hacia la excelencia
y que esta comprometida con brindar una
educacién integral, pertinente y funcional
para formar seres felices que sean capaces de
vivir y trascender en un mundo complejo y
global.

A
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Como ilustracion, la grafica siguiente muestra algunas caracteristicas distintivas de los admi-

nistradores escolares y gestores educativos.

Administrador Escolar

Pensamiento simple

Gestor Educativo

Pensamiento complejo

Enfoque burocratico

Enfoque estratégico

Centrado en el pasado

Centrado en el futuro

Centrado en funciones y procedimientos

Centrado en resultados

Control y supervisién estrecha

Empoderamiento y delegacién

Jefes autocraticos, cerrados y basados
en autoridad formal

Lideres democraticos abiertos al cambio
y al futuro

Comunicacion vertical

Comunicacion integral

Se ordena, se obedece

Se analiza y se involucra

Jefe dice lo que hay que hacer

EL Lider analiza con el equipo y decide

Sistema cerrado

Sistema abierto

La escuela es el centro

El mundo es el centro

Educa para la competencia

Educa para la colaboracion

Organizacién como un saco de anzuelos:

Desalienacion de acciones y tareas

Organizacion alineada y focalizada
en los objetivos estratégicos

Enfoque personalista / Individualista

Enfoque de equipo

Centralizacion como postura mental

Centralizacion-descentralizacién
seguin necesidad

Btisqueda de la conformidad

Busqueda de la Excelencia

Volcado sobre el interior de la escuela

Volcado sobre el mercado mundial

Rutina, repeticion, memoria

Innovacién permanente

Estatico

Dinamico

Centrado en la ensefianza

Centrado en la ensefianza-aprendizaje

Centrado en lo administrativo

Vision global de la escuela

3. El rector lider de la transformacion

Si de veras adoptamos el enfoque de que la
escuela debe gestionarse de tal manera que
se logren los resultados esperados, el rector y
su equipo directivo tienen que jugar un papel
especial de liderazgo para la trasformacion
del colegio.

Transformar implica la accién de dar nueva
forma a la manera de administrar el cole-
gio: pasar de la reaccion a la proaccion; de la
funcién y el procedimiento al logro de los re-
sultados importantes que aseguran la soste-
nibilidad y la permanencia de la organizacién
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educativa. Rector y equipo directivo deberan
ser y actuar como lideres inspiradores que
fijen la meta, muestren la ruta para lograrla
y empiecen ellos primero a recorrerla de tal
suerte que todo el personal los siga, los apoye
y juntos descubran los vericuetos del camino,
los analicen, los entiendan y los superen
hasta llegar con alegria al sitio sefialado y en
llegando, entre todos, fijen otra meta, otro
camino y se disponga todo el personal a aco-
meter otra fase de transformacién y de me-
jora continua. Y asi, hasta siempre para estar
listos y dispuestos para triunfar y para lograr
mas altos niveles de calidad y excelencia.
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Lo anteriormente descrito no se logra por
casualidad, por el contrario, todo logro es el
resultado de la combinacién de diferentes en-
foques o maneras de acometer metas y obje-
tivos; es el resultado de la causalidad, y aqui,
el papel del lider y sus colaboradores es vital.
Para que el rector y su equipo puedan cum-
plir su rol de transformadores de la institu-
cion y de disefiadores y gestores del cambio,
todos ellos, rector y equipo directivo, deben
poseer las competencias técnicas, humanas
y conceptuales para poder acometer seme-
jante tarea. Ese conjunto de competencias
deben conseguirse de manera profesional,
por formacién y experiencia acumulada en
la gestién educativa. No es dado improvisar
o ensayar. Este comportamiento es ildgico,
muy costoso y peligroso
para la existencia misma del
colegio. No se explica como
se le entrega un colegio a
una persona que no tiene
las actitudes, el liderazgo
inspirador y las competen-
cias de gerencia necesarias
para enrutar con éxito el
futuro; que no dispone de
las habilidades de liderazgo
para poner a soflar y a rea-
lizar dicho suefio a toda la
organizacion.

El rector tiene que ser un lider y gestor efec-
tivo y para ello debe formarse en los principa-
les modelos y herramientas de alta gerencia
que garantizan el éxito institucional. Ayer
primaba la improvisacién y hasta la adivi-
nacién para administrar una organizacion
educativa. Afortunadamente esta practica
ha venido cambiando y hoy un rector tiene
que estar equipado con un perfil espiritual,
humano, técnico y tecnoldgico que lo ayude
a lograr el éxito y a expandirlo en todas las
areas de gestion de la organizacién.

El rector y su equipo directivo deben seleccio-
nar y adoptar modelos o enfoques de gestion
probados y reconocidos en el mundo. Mode-
los que estén en permanente evolucion y en
permanente disposicion para la mejora con-
tinua.

Para que el rector y su equipo
puedan cumplir su rol de
transformadores de la institucion
y de diseiadores y gestores
del cambio, todos ellos, rector y

equipo directivo, deben poseer
las competencias técnicas,
humanas y conceptuales para
poder acometer semejante
tarea.
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4. €l Modelo Europeo
de Excelencia-EFQM

Entre los modelos mds reconocidos a nivel
mundial se cuenta el Modelo Europeo de
Excelencia coloquialmente llamado Modelo
EFQM de Excelencia. Este es un instrumento
practico y no prescriptivo que se ha conver-
tido en un poderoso instrumento de cambio
planeado para el desarrollo institucional que
guia a la institucion educativa por el camino
de la calidad hasta llegar a la excelencia insti-
tucional. El Modelo EFQM de Excelencia per-
mite que los colegios puedan:

» Realizar en forma ordenada y siste-
matica la autoevaluacién de todos sus
sistemas y subsistemas bajo un enfoque
holistico e integral.

} Identificar las areas fuertes en que se
destaca la institucion educativa a fin de
monitorearlas permanentemente y ase-
gurarse de que continian mejorando.

» Identificar las 4reas de mejora a fin de
analizarlas e iniciar su transformacion.

» Priorizar las dreas de mejora de ma-
nera racional para determinar las més
prioritarias e impactantes para el me-
joramiento continuo de la institucion
educativa.

» Disefiar planes concretos y viables de
mejora continua.

» Crear y empoderar equipos humanos
capaces de llevar a cabo el mejora-
miento institucional.

» Concretar y realizar planes operativos

de accién que se ejecuten en unidades
de tiempo predeterminadas.
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Para materializar la consecucién del éxito, en la estructura del modelo
EFQM de Excelencia se integran tres componentes que dan lugar al
Sistema de Gestion de la Excelencia de la EFQM: 1. Los conceptos
fundamentales de la excelencia, 2. El modelo EFQM de excelen-
cia, que ayuda a hacer realidad los conceptos fundamentales,
3. La matriz REDER.

Estos tres elementos integrados hacen que las organizaciones puedan
compararse con los atributos, cualidades y logros de las organizacio-
nes sostenibles y pueden utilizarlos para desarrollar Una cultura de
Excelencia, dar coherencia a su estilo de gestion, acceder a buenas
practicas, impulsar la innovacidn, mejorar sus resultados.

Utilizar adecuadamente los conceptos fundamentales, El Modelo y la
REDER garantizan que las practicas de gestion utilizadas formen un
sistema coherente que se mejora de manera continua y que hace reali-
dad la estrategia de la organizacion.

Asi, el Sistema de Gestidén para la Excelencia se compone de los tres
elementos estructurales basicos, (Conceptos Fundamentales, Mo-
delo y Reder) y la practica de la Autoevaluacién para determinar en
qué punto del camino hacia la excelencia se encuentra la organizacién
en un momento dado (Reconocimiento).

A continuacidn, se presentan los tres elementos estructurales del Mo-

delo Europeo de Excelencia.

1. Los Conceptos Fundamentales de la Excelencia.

Anadir valor

Mantener en el para los clientes
tiempo resultados

sobresalientes

Crear un futuro

sostenible
Alcanzar el

éxito mediante
el talento de

las personas
Desarrollar la
capacidad de
Gestionar la organizacion

con agilidad

Aprovechar la

Liderar con vision, creatividad y

inspiracién e integridad la innovacién
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2. Los Conceptos Fundamentales de la Excelencia.

GESTION

Permite a los directivos y lideres comprender las relaciones causa-e- T

fecto que existen entre lo que la organizaciéon hace y los resultados
que alcanza.

FACILITADORES

3. Personas
10%

5. Procesos
1. Liderazgo

10%

2. Estrategia Productos y
10% Servicios

10%

4. Alianza y
recursos
10%

RESULTADOS

7. Resultados en

personas10%

6. Resultados en 9. Resultados

clave
15%

los clientes
15%

8. Resultados en
la sociedad
10%

3. El Esquema Légico REDER.

Proporciona un enfoque estructurado para analizar el rendimiento de
cualquier organizacion. También sirve de base al sistema de puntua-
cion de la organizacién y puede ayudar a liderar el cambio y gestionar
proyectos de mejora.

Planificar y Desarrollar
ENFOQUES

>
C"g
Sk

Enfoques

EVALUAR, REVISAR Y PERFECCIONAR
Enfoques y despliegue
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Aprendizaje, creatividad e innovacion
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COMPRENSION LECTORA

El objetivo es reflexionar en torno a algunos aspectos
didécticos en el campo de la lectura (de la ensefanza de la
lectura), que son la base para que los docentes piensen en sus
propuestas de trabajo en el aula en torno a la comprension
lectora.

Inicio: 1 de septiembre | Finalizacién: 3 de noviembre

El objetivo de este diplomado es desarrollar las competencias
personales esenciales para integrar y dirigir equipos de trabajo
proactivos que respondan a la estrategia del colegio y de
trabajar de manera concreta en cémo aplicar los
conocimientos adquiridos al colegio en particular.

Inicio: 15 de septiembre | Finalizaciéon: 10 de noviembre

COMPETENCIA DISCURSIVA

El objetivo es brindarle al docente de cualquier drea del
conocimiento unas herramientas que le permitan enriquecer
las competencias comunicativas de sus estudiantes. Esto a
partir del estudio y la reflexién sobre cuestiones lingdisticas,
pedagdgicas y didacticas relativas a los actos de escuchar,
hablar, leer y escribir.

Inicio: 8 de septiembre | Finalizacion: 3 de noviembre

D
OTIVACIONAL EN EL AULA

Aportar a los docentes y directivos los elementos tedricos,
reflexivos, criticos y practicos que les permitan disefar e
implementar estrategias motivacionales tanto en el aula de
clase como en ambitos educativos mds amplios a partir del

estudio de los elementos que condicionan el aprendizaje
humano.

Inicio: 17 de septiembre | Finalizacion: 17 de noviembre

MARKETING EDUCATIVO:
ANALISIS Y ESTRATEGIAS

Consiste en dotar a los participantes de los conocimientos para
analizar, valorar el proyectoeducativo institucional, haciendo
énfasis en la satisfaccion de la comunidad interesada en la
educacion, la valoracion de la percepciéon de padres de familia,
estudiantes, docentes, administrativos y proveedores. , asi como
en la toma de decisiones estratégicas para promover y presentar
el colegio como una propuesta educativa que responde en
forma adecuada a las necesidades de su comunidad objetivo.

Inicio: 8 de septiembre | Finalizacion: 10 de noviembre

FORMACION EN COMPETENCIAS
DIRECTIVAS Y ESTRATEGICAS

El objetivo es desarrollar en la primera parte las competencias
esenciales en la direccion, su valoracion y andlisis y en la
segunda parte las competencias estratégicas desde la
apreciacion del mundo educativo actual la situacién del
colegio, el liderazgo, negociaciones, manejo de recursos y
relaciones.

Inicio: 22 de septiembre | Finalizacién: 17 de noviembre

MARKETING EDUCATIVO:
DECISIONES OPERATIVAS

El objetivo de este diplomado es ayudar a que los participantes
construyan los conocimientos necesarios para la toma de las
decisiones operativas que requiere la prestacion en sus
colegios, haciendo énfasis en el componente emocional, como
parte del desarrollo integral humano incluido en los proyectos
educativos institucionales.

Inicio: 22 de septiembre | Finalizacion: 17 de noviembre

Promover la reflexion, y conceptualizacién sobre los enfoques,
tendencias actuales y estrategias de la evaluacion del
aprendizaje, realizando aplicacion tedrica y practica desde las
realidades institucionales.

Inicio: 22 de septiembre | Finalizacion: 17 de noviembre

www.santillana.com.co/websantillana/formacion-pedagogica | Teléfono: (571) 7057777 ext: 1211
E-mail: diplomadosco@santillana.com
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PISA para Centros
Educativos: el futuro

de la evaluacion del
rendimiento de los centros
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Este trabajo resume el sentido, el origen y las caracteristicas de la Prueba PISA
para Centros Educativos —PISA for Schools—, junto con una descripcion del pro-
ceso que se esta llevando a cabo en Espaia para su implementacion vy las pers-
pectivas de futuro.
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uando cada tres afios se hacen publi-

cos los resultados de la evaluacién in-

ternacional PISA (Programa para la
Evaluacion Internacional de Alumnos) de la
OCDE, su repercusion en los medios de co-
municacién y en los dmbitos politicos es muy
importante. Esta relevancia se deriva del
conocimiento de que el futuro social, econd-
mico y cultural de los paises depende, en una
gran medida, del nivel educativo de su pobla-
cién que condiciona las capacidades profe-
sionales de la poblacién y, en consecuencia,
el desarrollo general de los paises que esta
determinado por su
capital humano. El
PISA  proporciona
datos a los responsa-
bles de las politicas
de educacién sobre
hasta qué punto los
estudiantes de cada
pais estan prepara-
dos para enfrentarse
a los retos del futuro
y sobre el grado de eficacia con el que pueden
analizar, razonar y comunicar sus ideas, es
decir, el grado en el que han desarrollado el
conocimiento y las destrezas esenciales para
su participacion con éxito en el mundo del
siglo XXI.

La prueba PISA para Centros
Educativos supone una expansion
del PISA, en cuanto amplia y

modifica esencialmente la audiencia
ala que estan dirigidos los
resultados de la evaluacion.

La prueba PISA para Centros Educativos (PISA
for Schools) se ha disefiado para poder respon-
der a estas mismas preguntas sobre la prepara-
cién y las capacidades de los estudiantes en los
centros educativos, de tal modo que los docen-
tes y las familias de los alumnos conozcan el
nivel de competencias y habilidades alcanzado
por estos ultimos en cada centro. La prueba
PISA para Centros Educativos supone una ex-
pansién del PISA, en cuanto amplia y modifica
esencialmente la audiencia a la que estan diri-
gidos los resultados de la evaluacién. El PISA
principal esté dirigido a los politicos responsa-
bles de la educacién y
al debate politico, para
lo que proporciona re-
sultados  nacionales
agregados que servi-
ran a las comparacio-
nes internacionales.

Sin embargo, el PISA
para Centros Educati-
vos estd dirigido a los
centros educativos (directores, profesorado y
otro personal educativo) asi como a las fami-
lias de los alumnos que asisten a los mismos, y
hasta a los propios estudiantes; y su objeto es la
mejora de la calidad educativa en términos de
rendimiento académico.
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La Prueba PISA para Centros
Educativos (PISA for Schools)

La prueba PISA para Centros Educativos es
una evaluacion del rendimiento promedio de
los alumnos de los centros educativos que esta
fundamentada en el conocimiento acumulado
por el PISA. Como en las evaluaciones PISA,
la prueba PISA para Centros Educativos mide
y proporciona resultados y andlisis sobre el
conocimiento aplicado y las competencias en
lectura, matemadticas y ciencias de estudiantes
de quince afios. La evaluacion no solo pretende
determinar si los alumnos saben reproducir
el conocimiento adquirido, sino que también
examina el grado en el que saben extrapolar
lo que han aprendido y en el que saben apli-
carlo en situaciones no familiares, tanto dentro
como fuera del centro educativo. También per-
mite a los centros evaluar y comparar la com-
petencia de sus alumnos asi como contrastar
su rendimiento frente al de otros centros de su
pais y del mundo, dado que los resultados de la
prueba PISA para Centros Educativos son com-
parables con las mismas escalas que se usan
en la evaluacion PISA, que incluye a alumnos
y centros educativos de mds de 70 paises. Asi-
mismo, suministra informacién sobre la impli-
cacion de los estudiantes y sobre los entornos
de aprendizaje en los centros educativos.

El propdsito de la Prueba PISA para Centros
Educativos es proporcionar a los centros edu-
cativos individuales, o a agrupaciones de cen-
tros educativos, datos fiables del rendimiento
académico del conjunto de sus alumnos al
final de la educacién obligatoria. En Espafia
podra proporcionar informacién sobre su ren-
dimiento académico en comparacién con el
resto de los centros espafioles participantes en
el PISA, asi como con los de su region, con los
de los paises participantes en el PISA y con el
promedio de los paises de la OCDE, con objeto
de fomentar la mejora de la calidad los centros
y la investigacion educativa. Asimismo, puede
ser una herramienta ttil para las autoridades
educativas.

Por otro lado, esta herramienta de evaluacién
educativa: a) no es una prueba estandarizada
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obligatoria; b) no pretende alinear sus conteni-
dos de evaluacién con el curriculum de un pais
especifico, aunque puede haber solapamiento
entre ambos; ¢) no intenta influenciar por si
misma las prdcticas cotidianas de ensefianza;
d) no es una alternativa a la participacion
nacional o regional en el PISA; e) no es una
herramienta para establecer listados compa-
rativos ordenados (rankings o league tables) de
centros educativos.

La prueba PISA para Centros Educativos surge
como respuesta a demandas de la comunidad
educativa. En primer lugar, la demanda y el in-
terés de los centros por disponer de resultados
fiables sobre su rendimiento académico y otras
variables educativas. En segundo lugar, el in-
terés por parte de las administraciones edu-
cativas en disponer
de datos individuali-
zados de los centros
que permitan deter-
minar la situacién
relativa de los cen-
tros en comparacion
con los resultados
promedio nacionales
e internacionales, y
con otros centros de
similares caracteristi-
cas, con el fin de tener datos para decidir qué
centros requieren una intervencion especial.
Y, por ultimo, la necesidad por parte de los in-
vestigadores en educacién de disponer de un
instrumento fiable, vélido y contrastado, de
investigacion del rendimiento educativo de
los alumnos y de los centros que permita hacer
comparaciones tanto nacionales como interna-
cionales.

La Prueba PISA para Centros Educativos in-
tenta responder a estas demandas dado que el
estudio PISA actual esta disefiado para obtener
resultados fiables del conjunto de los paises
(en los que se evalda a 35 alumnos de quince
anos de, al menos, 150 centros educativos), o
de unidades regionales —en Espafia, Comu-
nidades Auténomas—, pero no esta disefiado
para proporcionar datos fiables de cada uno de
los centros o alumnos participantes, por lo que
no permite obtener datos suficientemente pre-
cisos, fiables y estables de cada uno de ellos.

El proposito de la Prueba PISA para
Centros Educativos es proporcionar
a los centros educativos
individuales, o0 a agrupaciones de

centros educativos, datos fiables

del rendimiento académico del

conjunto de sus alumnos al final de
la educacion obligatoria.
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Laviabilidad de la
Prueba PISA para
Centros Educativos
ya ha sido probada
con éxito durante
2012, en lengua
inglesa, mediante
una prueba piloto en
la que participaron,
Canadd, Estados
Unidos y Reino Unido.

A

Las evaluaciones PISA actuales no pueden
satisfacer estas demandas debido a las carac-
teristicas especiales de su disefio y al requisito
estrictamente necesario de preservar la confi-
dencialidad de las pruebas, sin el que no seria
posible el mantenimiento y desarrollo del pro-
yecto PISA.

El proyecto PISA para Centros
Educativos en Espaiia

Objetivos

El objetivo del proyecto PISA para Centros
Educativos en Espafia es adaptar y establecer
en este pais (en castellano, catalan, gallego,
valenciano y vasco), la Prueba PISA para Cen-
tros Educativos, desarrollada por el Directo-
rado de Educacion de la OCDE E. Para ello, es
necesario constituir los fundamentos técnicos
y operativos de la evaluacion y establecer las
condiciones para su desarrollo, implantacién y
utilizacién adecuada en el futuro.

La Prueba PISA para Centros
Educativos se centra en la
evaluacion de las areas de
Lectura, Matematicas
vy Ciencias. Examina a un
numero suficientemente
grande de estudiantes de
gquince anos de los centros

educativos que participan con
el objeto de que las medidas
resultantes sean fiables.

Un resultado adicional del proyecto consiste
en poner los materiales de evaluacién a dispo-
siciéon de otros paises hispano-hablantes que
participan en PISA y de otros paises con otras
lenguas oficiales que deseen tener acceso a los
materiales en castellano, asi como a los proce-
dimientos y otros materiales desarrollados por
el proyecto, mediante acuerdos escritos entre
el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte
(MECD) espaiol con el Directorado para la
Educacién de la OCDE y con las correspon-
dientes autoridades de los paises interesados.

Caracteristicas de la prueba

La Prueba PISA para Centros Educativos se
centra en la evaluacion de las areas de Lectura,
Matematicas y Ciencias. Examina a un nimero
suficientemente grande de estudiantes de
quince afios de los centros educativos que par-
ticipan con el objeto de que las medidas resul-
tantes sean fiables. Mantiene, por el momento,
la evaluacién con pruebas impresas de papel y
lapiz, asi como el estilo de disefio de pruebas
del estudio PISA actual —en el que gran parte
de los alumnos responden a preguntas de dos
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de las tres areas evaluadas y su rendimiento en
el area en la que no son evaluados se estima
mediante procedimientos probabilisticos, por
lo que no pueden obtenerse puntuaciones fia-
bles para cada uno de los alumnos—. Su conte-
nido se ajusta, en un grado muy alto, al disefio
de las pruebas del PISA en cuanto a su encaje
con las competencias y habilidades incluidas
en los marcos de evaluacion, las propiedades
psicométricas y los tipos de respuesta que se
utilizan.

Dedica alrededor de 276 minutos —cuatro
horas y media— a la evaluacién de compe-
tencias (unos 92 minutos para cada una de las
areas, de modo similar a las dreas que evalta
el PISA y que no son el area principal de cada
edicion trianual del PISA). La prueba consta
de 62 unidades de evaluacion con 141 items
distribuidos en 7 cuadernillos con base en un
disefio balanceado, de tal modo que cada es-
tudiante responde, durante aproximadamente
40 minutos, las preguntas de contenido de la
evaluacion. Asimismo, se utilizan cuestiona-
rios del estudiante y del centro, similares a los
utilizados por el PISA.

La implementacién del proyecto PISA para
centros Educativos en Espafia se ha llevado a
cabo gracias a la colaboracién del Directorado
para la Educacién y Destrezas de la OCDE, el
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa —
INEE— del MECD y las autoridades educativas
de las Comunidades Auténomas espafiolas.

La prueba piloto se ha disefiado de modo que
permita analizar la precision de las medidas
(tanto de rendimiento como de las variables
del contexto del aprendizaje) que se pueden

La prueba piloto 2013-2014

obtener para cada centro educativo, asi como
la relacién del nimero de alumnos examinado
en cada centro con el grado de precision de di-
chas estimaciones. Asimismo, el disefio de la
prueba piloto estd dirigido a analizar las dife-
rencias de resultados de los centros educativos
en funcién de la administracion de las pruebas
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por edad (a los alumnos de quince afios del
centro) o por curso (a los alumnos de 4° curso
de la ESO —grado 10 internacional—).

El muestreo se ha disefiado como un muestreo
de conveniencia no proporcional mediante el
que se seleccionaron los 224 participantes —
de entre el grupo de centros que particip6 en
el PISA 2009 B— en funcién su tamaio, su ti-
tularidad y su nivel de rendimiento en el PISA
2009. Por ello, los resultados globales tinica-
mente son represen-

tativos de cada centro '

educativo  conside-
rado individualmente
y, en ningtin caso son
representativos  los
datos agregados de
los mismos ni en su
totalidad ni cualquier
otra desagregacion
que pudiera reali-
zarse. Este disefio
muestral permite ex-
plorar las propieda-
des de las pruebas en
un rango de centros
educativos de carac-
teristicas muy diver-
sas.

La administracion de las pruebas se realizé en
los meses de noviembre y diciembre de 2013.
Participaron 224 centros en los que se evalué a
mas de 15.500 estudiantes. Esté previsto llevar
a cabo el andlisis de datos antes del verano de
2014, elaborar los informes durante el ultimo
trimestre de 2014 y hacer llegar los resultados
a los centros al inicio de 2015.

Los informes individualizados
de los centros educativos

La definicién de los contenidos y modos de
presentacion de los informes de resultados de
los centros educativos constituye un elemento
central del proyecto. Los informes para los cen-
tros educativos incluiran, al menos, cuatro ele-
mentos:

Con el objeto de tener

el mdximo de puntos de
referencia con los que
valorar los resultados

de la prueba piloto, la
muestra de conveniencia

se extrajo del marco
muestral inicial
conformado por los
centros que participaron
en la prueba PISA 2009
y para los que se dispone
de los datos, tanto de
rendimiento como de
contexto, obtenidos en
el afto 2009 con los que
comparar los resultados.
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* Una introduccién que facilite la comprensién
de las caracteristicas de la Prueba PISA para
Centros Educativos y la interpretacion de sus
resultados.

* Una descripcion de lo que saben y de lo que
saben hacer los estudiantes del centro en lec-
tura, matematicas y ciencias.

e Lasituacion de los resultados del centro en el
contexto de los resultados regionales, naciona-
les e internacionales en el PISA.

* Resultados sobre el entorno de aprendizaje
y sobre la implicacion de los estudiantes en el
contexto regional, nacional e internacional en
el PISA.

Normas de utilizacion y
estandares técnicos

Con el objeto de asegurar un uso adecuado y
legitimo de la prueba en Espafa se estable-
ceran unas normas de utilizacion espafiolas,
respetando en todo caso las normas generales
internacionales establecidas por la OCDE. In-
cluiran, entre otros temas, las especificaciones
necesarias sobre los objetivos con los que debe
administrarse la prueba y las entidades que
pueden ser promotoras de la realizacién de la
prueba en los centros.

En términos mas
generales, se puede
pensar que en el
futuro el impacto
social de la Prueba
PISA para Centros
Educativos sera aln
mucho mayor que el

de las evaluaciones
PISA principales...

Perspectivas de futuro

De cara al futuro, el proyecto PISA para Cen-
tros Educativos en Espafia incluye la adminis-
tracion de las pruebas mediante computadoras
en formato digital. Lograr este objetivo es de
enorme importancia ya que la computariza-
cioén de la prueba contribuiria muy significati-
vamente a reducir el coste de realizacién de la
misma al desaparecer los costos asociados a la
impresion, reducir los de transporte y manejo
de materiales, y automatizar la correcciéon de
pruebas y grabacion de datos.

Con el objetivo de que la prueba PISA para
Centros educativos sea aplicable en el futuro
con ordenadores portatiles o tabletas y com-
parable con la prueba PISA principal, es nece-
sario llevar a cabo una segunda prueba piloto
—programada para el periodo 2014-2015—
que supone la evaluacién de los estudiantes
tanto con pruebas impresas como en formato
electrénico, de modo que se pueda realizar un
estudio de equivalencia entre estas modalida-
des de aplicacion de pruebas.

Por otro lado, con la finalidad de poder utilizar
la prueba durante un periodo amplio del afio
escolar —y no solamente en las fechas en las
que se realiza el estudio PISA principal— es ne-
cesario realizar un estudio adicional que per-
mita el calculo de la ganancia de aprendizaje
de los alumnos (en términos de puntos en las
escalas PISA) en los cursos de 9° y 10° grado
internacional.

En términos mas generales, se puede pensar
que en el futuro el impacto social de la Prueba
PISA para Centros Educativos serd atin mucho
mayor que el de las evaluaciones PISA prin-
cipales, dado que la audiencia se extendié a
educadores, directores de los centros educati-
vos, profesores, padres y alumnos, y a la mayor
relacién de todos ellos con los resultados que

proporciona. 1§

Ruta maestra £d.7



La renovada estrategia
de |la Fundacion Santillana
a Tavor de la educacion

esde su creacion en 1979, la Fundacion

Santillana ha tenido como principal mi-

sién contribuir a la mejora y a la exten-
sién de la educacion y la cultura en América,
Espafia y Portugal y facilitar la cooperacion
educativa y cultural en ese espacio geogra-
fico, lingiiistico y cultural. Durante este ya
dilatado periodo de tiempo, gracias a las ac-
tividades que ha llevado a cabo y a la amplia
y relevante participacion lograda en ellas, la
Fundacién Santillana ha alcanzado una des-
tacada reputacion, cualidad que le hace ser
entidad educativa de referencia en el mundo
latinoamericano y espafiol.

Junto a lo anteriormente descrito, contar con
tres sedes en América, en concreto en Colom-
bia, Brasil y Argentina, ha sido decisivo para
tener un importante arraigo en la region.
Asi mismo los acuerdos suscritos con enti-
dades internacionales especializadas en el

estudio y fomento de la educaciéon, como son
los casos del BID, UNESCO, OCDE y SEGIB,
junto con universidades y otras instituciones
de investigacion, acreditan su solvencia y el
reconocimiento y capacidad de interlocucion
conseguida.

En estos momentos la situaciéon de la edu-
cacién en una regiéon emergente, como es
América Latina, es diferente, en términos
cuantitativos y cualitativos, a lo que ocurria
hace pocos afios: la cobertura en educacion
primaria y basica se ha universalizado, en
otros niveles educativos se incrementa pro-
gresivamente y la preocupacién por la ca-
lidad y la innovacién crecen dia a dia en un
contexto en el que la educacién ha llegado a
ser una prioridad politica como se demues-
tra, entre otras realidades, en los aumentos
presupuestarios.

EXPERIENCIA
INSTITUCIONAL

Disponible en PDF
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Un contexto que aconseja actualizar la estra-
tegia de la Fundacién Santillana y reforzar su
proyecciéon: en resumen, hacer que sea mas
educativa y mas latinoamericana, incremen-
tando programas y actividades comunes para
toda América y, junto a ello, respondiendo a
necesidades locales concretas. Un proyecto
compartido global que conviva con respues-
tas locales.

La nueva estrategia global de la Fundacion
Santillana se va a estructurar en torno a un
“"Programa de informacion, Innovaciéon y
Liderazgo Educativo™ (PIILE) definido y de-
sarrollado a partir de constatar que, como
acreditan expertos y Organizaciones Inter-
nacionales, existe una importante brecha
entre la informacién existente en materia
de mejora de la calidad de la educacion y la
que realmente disponen y aplican docentes,
lideres, expertos y politicos en su actividad
cotidiana. Situacién que si bien siempre fue
preocupante, lo es mucho més cuando hoy el
objetivo es la calidad y el modelo de gestién
de la educacion se ha descentralizado en ex-
tremo: hoy son muchos y muy diferentes los
que deben decidir sobre ella.

El programa se ocupara de ofrecer a la co-
munidad educativa informacién relevante,
concreta, practica, especializada y pertinente
para cada actor, de acuerdo con sus expecta-

tivas y necesidades, generando con ello una
red de comunicacion, o dicho en otros térmi-
nos, una comunidad unida por preocupacio-
nes e intereses educativos: virtual a través de
una potente red y presencial, gracias a unos
seminarios tematicos que se celebraran pe-
riodicamente en diferentes paises, semina-
rios que estaran liderados por expertos del
mas alto nivel, normalmente vinculados a
organizaciones internacionales.

A la Fundacién Santillana le preocupa que
esta nueva estrategia sea eficaz y que, en con-
secuencia, atienda a los temas que hoy sobre-
salen en las agendas educativas de nuestros
paises sin distraerse en cuestiones accesorias,
preocupacion que ha llevado a priorizar su
actividad sobre los siguientes ejes tematicos:
tecnologia y educaciéon como elemento de
innovacién y cambio; evaluacién educativa
como requisito para la transparencia, rendi-
cién de cuentas y calidad educativa; la com-
petencia lectora por ser el mejor prescriptor
del éxito escolar; ensefianza del inglés en
una sociedad y economia globalizada y, por
tltimo, la mejora de la gestion y la direccion
de la educaciéon porque todos coinciden en
que el problema no es solo invertir mas, sino
hacerlo mejor.

Una renovada estrategia que pondra en valor
la experiencia y reputacién acumulada por
la Fundacion Santillana durante su ya larga
trayectoria, logrard un mayor impacto en
los sistemas educativos de nuestra region,
contard con una participacién cada vez mas
amplia, diversa y cualificada de docentes, ex-
pertos y decisores y que, sobre todo, ofrecera
respuestas validadas y practicas para el logro
que justifica por encima de cualquier otra
consideracién su actividad: conseguir mas y
mejores aprendizajes para todos en América
Latina a través de sistemas educativos valora-
dos por su calidad y equidad.

Esta estrategia se inicia en 2014 de acuerdo
con el Plan de Accién ya aprobado por el Pa-
tronato de la Fundacién Santillana que, como
se ha expuesto, comprende la estrategia glo-
bal enmarcada en el PIILE y las acciones loca-
les programadas para cada pais de Américay

Espafia. [{J

Ruta maestra £d.7



UNESCO:

EXxperiencias en
Latinoameérica v el Caribe

- = ﬂ‘ » -

as diferentes evaluaciones de aprendi-

zaje desarrolladas en la region América

Latina y el Caribe han mostrado impor-
tantes rezagos y desigualdades en todos los
paises. Es asi que en los tltimos afios la ne-
cesidad de mejorar los procesos educativos
se ha manifestado intensamente en toda la
regién. Esta “crisis de aprendizaje” ocurre en
paralelo a un vertiginoso proceso de cambio
en la educacion a nivel mundial, y propicia el
disefio de propuestas cuya implementacion
por parte de los Gobiernos es con frecuencia
parcial y sujeta a vaivenes.
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Para la UNESCO no existe aspecto del desa-
rrollo que no se vincule en forma directa con
el proceso educativo de las personas y la ga-
rantia de su Derecho a la Educacién. En este
sentido, es claro que la responsabilidad sobre
la educacion de nifios, nifias y jévenes es una
“responsabilidad colectiva”, de todos, y no se
reduce solamente al rol del Estado el cual,
aunque es fundamental, no es tnico. El es-
pacio publico incluye la responsabilidad de
las familias, de las Universidades, de las or-
ganizaciones de la sociedad civil y del sector
empresarial. Los sistemas educativos de los

EXPERIENCIA
INSTITUCIONAL
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Fuente: Instituto de
Estadisticas de la UNESCO,
UIS, Abril 2014

paises deben sustentarse en el principio de
la participacién activa de toda la comunidad
en la tarea educativa; se trata de un proceso
hacia una “sociedad educadora” en la que la
responsabilidad por la educacién compete a
todos los actores.

La regién América Latina y el Caribe ha lo-
grado un crecimiento socioecondmico in-
ternacionalmente reconocido en la ultima
década. A medida que la globalizacién y la
competitividad internacional se agudizan,
surge la reflexién creciente de invertir mas
y mejor en la educacién para sostener el cre-
cimiento y alcanzar el ansiado y esquivo de-
sarrollo, de manera justa y equitativa. Sin
embargo, en muchos paises de la regién
las economias muestran problemas estruc-
turales y el progreso econdmico y social co-
mienza a estancarse. Se detecto que uno de
los factores para ello es una educacion defi-
ciente. Estudios internacionales sobre logros
de aprendizaje como PISA de la OCDE o el
SERCE del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion de
la UNESCO, coinciden en que los estudiantes
de la regién no estdn adquiriendo los cono-
cimientos y competencias necesarias en len-
guaje, ciencias y matematicas.

Sobre este aspecto existe un entendimiento
comun entre el sector publico y el privado
respecto al interés de que todos en la so-
ciedad sean “bien educados”. Y es que se
requiere que las personas desarrollen sus pro-
yectos de vida y sean solventes; que los paises
vivan en paz y sean estables; que los merca-
dos, las industrias y los servicios cuenten con
trabajadores calificados y bien remunerados
en todos los niveles, para alcanzar una vida
digna y productiva.

La regiéon América Latina
y el Caribe ha logrado un

crecimiento socio-economico
internacionalmente reconocido
en la dltima década.

A nivel mundial y en la regién, por una serie
diversa de razones, la presencia del sector
privado en los procesos educativos se ha in-
crementado en los ultimos afios. Si bien la
mayoria de los nifios y jovenes de la region
estudian en escuelas publicas (responsabili-
dad del sector publico), aquellos centros edu-
cativos gestionados por el sector no estatal
(organizaciones no gubernamentales, gru-
pos religiosos, grupos de intereses especiales,
el sector privado), han sido histéricamente
importantes y educan a un porcentaje impor-
tante de alumnos. En la regién, 24% de los
niflos y nifias de preescolar, 16% de los de pri-
maria y casi una quinta parte de los jévenes
de secundaria asisten a escuelas de gestion
privadaB.

En un contexto donde la tendencia mundial es
reducir la inversién y la “ayuda al desarrollo”,
se necesita redoblar esfuerzos para proteger
los logros sociales y educativos adquiridos, y
al mismo tiempo continuar la lucha contra la
desigualdad y la baja calidad de la educacion.
La UNESCO considera positivamente coali-
ciones y alianzas estratégicas con aquellos
actores que genuinamente trabajan a favor
del Derecho a la Educacion, particularmente
expresado en el “derecho a aprender”. Es asi,
que la Organizacién ha estado trabajando en
el disefio conjunto de mecanismos innovado-
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res para lograr los objetivos educativos de sus
Estados Miembros a través de asociaciones
publico-privadas.

Cabe destacar que hay varios vectores de
intervencién del sector privado en educa-
cién. Uno de ellos se relaciona con métodos
innovadores de gestion pedagdgica, espe-
cialmente con el uso de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TICs).

Un ejemplo notable de alianza estratégica
incluye el Marco de Competencias para los
Docentes en Materia del uso de TICs de la
UNESCO (ICT-CFT, segtn sus siglas en in-
glés) que ha servido para la formacién y
evaluacién de docentes en competencias
digitales en diversos paises. Este marco ha
sido elaborado en cooperacion con las firmas
CISCO, Intel, Microsoft, la Sociedad Inter-
nacional para la Tecnologia en la Educacion
(ISTE) y el Instituto Politécnico y la Univer-
sidad del Estado de Virginia, USA (Virginia
Tech).

La UNESCO también ha utilizado otros es-
quemas innovadores como el uso de smar-
t-phones para combatir el analfabetismo B,
trabajando en ello con Ericsson y Nokia, y ha
desarrollado proyectos interesantes con Proc-
ter & Gamble para promover la alfabetiza-
cién de las nifias; recientemente ha firmado
un acuerdo con Samsung para el fortaleci-
miento de los aprendizajes, en particular de
matematicas y ciencias a nivel secundario.

En la regién América Latina y el Caribe, un
ejemplo para citar es la colaboracién que
viene desarrollando desde hace tres afios
la UNESCO con la Editorial Santillana. Esta
alianza promueve el enfoque de la UNESCO
sobre la calidad de la educacion desde una
perspectiva de derechos, analizando y elabo-
rando recomendaciones para los programas
de Santillana que buscan mejorar la calidad
de los aprendizajes en paises de la region.

La Editorial Santillana ha transformado su
modelo de acercamiento a las escuelas, avan-
zando desde una simple relacién de provi-
sién y venta de recursos editoriales hacia la
corresponsabilidad de procesos y de resulta-
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dos educativos. Esto se realiza a través de dos
iniciativas:

Sistema UNO, que es un programa que busca
mejorar los aprendizajes de los estudiantes
mediante procesos educativos desarrollados
en un ambiente digital. El modelo se enfoca
en la enseflanza por competencias mediante
la participacidn activa del alumno, por medio
del uso de tabletas digitales y contenidos di-
gitalizados. El aprendizaje de una segunda
lengua también forma parte central del pro-
grama. Todas las escuelas que se incorporan
al Sistema UNO conforman una red que com-
parte el mismo proyecto educativo y genera
oportunidades de aprendizaje mutuo, confi-
gurando asi una comunidad de aprendizaje.

La UNESCO también ha utilizado
otros esquemas innovadores como

el uso de smartphones para
combatir el analfabetismo.

http://www.unesco.org/
new/es/unesco/themes/
icts/m4ed/mobile-reading/
reading-in-the-mobile-era/
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Compartir, que es una solucién educativa
integral que incluye productos de contenido
educativo, como textos escolares digitales
y recursos interactivos. Es un proyecto de
integracion digital que articula la pedago-
gia y la tecnologia en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje. También considera el
equipamiento necesario para estudiantes y
docentes, quienes cuentan con apoyo técnico
pedagdgico permanente y consultoria es-
pecializada para la integracién de TIC en el
aula. Los docentes pueden guiar la clase con
el apoyo de sus tabletas y recursos pedagogi-
cos modernos. Los estudiantes disponen de
textos digitales en sus tabletas con la posibi-
lidad de acceso y adaptacidn desde distintos
dispositivos (e-Readers, teléfonos mdviles).

Resultados preliminares indican que estos
dos programas tienen alto potencial, y que
sincronizados aun mas con el enfoque del
Derecho a la Educacién de la UNESCO, po-
drian aportar un valor afiadido importante
a la calidad de los aprendizajes. Para ello es

necesario lograr un equilibrio entre teoria y
practica en el aula. Entre los desafios esta la
necesidad de recolectar evidencia empirica
sobre el rendimiento académico de los estu-
diantes, y de las habilidades cognitivas y so-
cioemocionales que han logrado desarrollar
como producto de su participacién en estos
programas. Otro aspecto para considerar es
el impacto en la equidad, tomando en cuenta
el proceso y los resultados del aprendizaje de
los estudiantes.

Si bien subyace bajo las propuestas de estos
dos programas la intencion de mejorar la ca-
lidad de los aprendizajes, se requeriran eva-
luaciones del impacto de su aplicacién para
seguir avanzando. Cabe sefialar que pro-
gramas como los dos mencionados tienden
a llevarse a cabo en escuelas privadas, que
a menudo atienden a estudiantes mas favo-
recidos; conocer su aporte a la equidad en
otros contextos es pues fundamental en esta
regién, la mas desigual de todas.

En sintesis, invertir en educacion es poner el
foco, las capacidades y los esfuerzos en el méas
fundamental de los objetivos: el desarrollo
de todos, para el progreso de la humanidad
en su conjunto. Si bien la primera responsa-
bilidad recae sobre los Gobiernos, tanto la so-
ciedad civil como el mundo privado puedeny
tienen un gran aporte que hacer.

La region América Latina y el Caribe puede
hacer mas por el desarrollo humano de sus
sociedades, y desarrollar esfuerzos adiciona-
les para ampliar la garantia del Derecho a la
Educacion. Necesita mejorar su accién me-
diante mejores politicas, en el sentido mas
amplio. Es asi, que el esquivo desarrollo se
producira cuando todos puedan “realizar sus
derechos”.

En el proceso actual de reflexion sobre la
agenda de desarrollo post-2015, tarea que
convoca a las Naciones Unidas, organismos
de cooperacion internacional, Gobiernos, or-
ganizaciones de la sociedad civil y otros aso-
ciados, las alianzas estratégicas surgen como
elementos clave para consolidar lo logrado,
obtener mejores resultados y enfrentar los
desafios de futuro ®. [
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olombia es el tercer pais mas desigual de

la region, después de Brasil y Reptiblica

Dominicana, y fue la nacién que mas au-
mentd la desigualdad en los tltimos 20 afios,
seguin el estudio presentado el afio pasado
por ONU Habitat: Reduciendo la brecha ur-
bana de ingreso. En efecto, a pesar de los bue-
nos resultados en desarrollo econémico de
los ultimos afios, nuestro pais registra unas
diferencias profundas entre el rico y el pobre.

La desigualdad reduce el progreso en desa-
rrollo humano, limitando las posibilidades y
oportunidades del individuo para tener una
mejor vida.

Desde el afio 1979, Pedro Goémez Barrero
a través de la Fundacién Compartir, se ha
preocupado por promover y desarrollar pro-
gramas de interés social dirigidos a mejorar
la calidad de vida de los més necesitados. A
partir de las experiencias vividas en la aten-
cién y acompanamiento a familias damni-
ficadas por los desastres naturales en Patio
Bonito, el Eje Cafetero, Cauca y Huila, entre
otros, se vio la necesidad de brindar a estas
familias un hogar digno, que a su vez les per-
mitiera tener espacios para la convivencia en
comunidad. En la busqueda de una soluciéon
integral a la carencia de vivienda se encontr6
que la falta de educacion en las personas de
menores ingresos restringia las posibilidades
para encontrar empleo y adquirir vivienda.
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El primer acercamiento a la educacién se
dio con la incorporacién de infraestructura
educativa en los proyectos de viviendas; a la
fecha se han construido 61 instituciones edu-
cativas de alta calidad.

Luego se hizo preciso abogar por mejorar la
calidad de la educacion. Por ello desde 1996,
la Fundacién decidi6 emprender un nuevo
camino a través de la administracién de ins-
tituciones educativas (Compartir Suba, Com-
partir Bochica y Compartir Tintal), en las que
por medio de un modelo de intervencion de
educacion integral ha logrado educar alre-
dedor de 5.500 nifios y nifias en vulnerabi-
lidad socioeconémica (estratos 1, 2y 3), en
los niveles educativos de preescolar, bdsica y
media, con excelentes resultados en las prue-
bas de Estado.

En el compromiso por promover una educa-
cién con calidad, se entendié que el factor
humano es uno de sus determinantes, por
ello naci6 el Premio Compartir al Maestro,
en 1998. Este premio hace ptblico recono-
cimiento a los docentes colombianos que,
con verdadero profesionalismo y proyectos
educativos creativos y novedosos, benefician
a sus estudiantes y a la comunidad educa-
tiva en general. A lo largo de estos 15 afios
y con el apoyo de grandes aliados, han sido
reconocidos 15 Grandes Maestros y 44 Maes-
tros Ilustres. Desde el ano 2008, se rinde un
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Colombia y Venezuela.
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homenaje a los educadores destacados en
las regiones con el propédsito de movilizar a
empresarios, instituciones y a la comunidad
de cada departamento alrededor de la im-
portancia de la educacién y una mas justa
valoracidn social de la profesién docente. Es
por esto que existen los premios regionales
de Atlantico, Boyaca, Bolivar, Cundinamarca,
Quindio, Santander y Valle del Cauca.

Adicionalmente, a partir de 2012, se abre la
convocatoria al Premio Compartir al Rector,
cuyo objetivo es identificar las habilidades
para la buena direccién de establecimientos
educativos, destacar el liderazgo directivo
como uno de los factores mas influyentes en
la calidad de la educacién y rendir un home-
naje a los rectores y directores mas sobresa-
lientes del pais.

Hace cerca de dos afos, y ante la brecha cre-
ciente entre el acceso y la calidad de la edu-
cacién que reciben los nifios y jovenes que
se encuentran en las zonas rurales y en los
estratos bajos en comparacion con aquellos
que habitan las zonas urbanas y son econd-
micamente mas privilegiados, la Fundacion
Compartir decidid crear y liderar la campafia
EQUIVALIENTES, la cual busca transmitir la
voz de aquellos colombianos inmensamente
preocupados por el alto grado de inequidad
en nuestro pais ante la falta de una educacion
de buena calidad.

La campafa invita a generar acciones para
transformar esta realidad de manera eficaz y
sostenible. También busca lograr avances sig-
nificativos en cerrar la brecha de la inequidad
en la educacion en Colombia, mediante una
promocién y concientizacion dirigida y una
movilizacion masiva y estratégica, que apoye
una reforma educativa a nivel nacional para
lograr una educacién de buena calidad para
todos los colombianos.

Hay otras vias para aspirar a la equidad, pero
en Compartir existe el convencimiento de que
una educacién de buena calidad para todos
es el camino mas eficiente para salir de la ine-
quidad, y lo que permitira construir un nuevo
modelo social, que contribuya a enriquecer
procesos de desarrollo humano para los co-
lombianos y el desarrollo del pafs.

En el marco de la estrategia de EQUIVALIEN-
TES, el pasado mes de febrero, la Fundaciéon
presentd el estudio “Tras la excelencia do-
cente: COmo mejorar la calidad de la educa-
cién para todos los colombianos” “(publicado
en el numero anterior de RUTA MAESTRA),
el cual resalta la importancia del docente en
el mejoramiento de la calidad educativa y lo
prioriza frente a otros insumos escolares. A
partir de la comparacion de la politica y prac-
tica de manejo docente en Colombia respecto
a los sistemas educativos de mejor desem-
pefio en el mundo, se detalla una ambiciosa
propuesta sistémica de reforma educativa en
Colombia que tiene como eje al docente.

Estudio realizado para la Fundacion
Compartir por los investigadores:
Sandra Garcia Jaramillo, Guillermo
Perry Rubio y Catherine Rodriguez
Orgales de la Universidad de los
Andes; Dario Maldonado Carrizosa
de la Universidad Colegio Mayor de
Nuestra Sefiora del Rosario; y Juan
Esteban Saavedra Calvo de Dornsife
Center for Economic and Social
Research, University of Southern
California y RAND Corporation.
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..la Fundacién Compartir decidio
crear y liderar la campafa
EQUIVALIENTES, la cual busca
transmitir Ia voz de aquellos

colombianos inmensamente
preocupados por el alto grado
de inequidad en nuestro pais
ante la falta de una educacion de
buena calidad.

Ser EQUIVALIENTES es generar accién para
exigir que la calidad de la educacién sea un
derecho para todos los colombianos y utilizar
mecanismos para realizar seguimiento a los
avances de procesos de equidad en la educa-
cién para todos.

Los EQUIVALIENTES son conscientes de la
responsabilidad que se tiene para alcanzar
la equidad y se comprometen como multi-
plicadores de este discurso, para lograr una
educacién de buena calidad para todos los
colombianos y actuar en todas las dimensio-
nes de nuestro dia a dia acorde con esta re-
flexién.

La Fundacién Compartir es un EQUIVA-
LIENTE vy tiene la plena conviccién de que
por medio de la educacién, no solo se podra
lograr un verdadero desarrollo social, elevar
los niveles de productividad y competitivi-
dad, asegurar mejores condiciones de vida
personales y colectivas y generar oportuni-
dades equitativas de crecimiento para todos,
sino también consolidar la paz y el respeto
a la vida, como bien tnico y derecho de los
colombianos. Todos estan invitados a con-
vertirse en un EQUIVALIENTE, COMPARTIR
POR LA EQUIDAD POR UN PAIS MEJOR. m

Ser EQUIVALIENTES es generar accion
para exigir que la calidad de la
educacion sea un derecho para

todos los colombianos v utilizar
mecanismos para realizar seguimiento a
los avances de procesos de equidad en
la educacion para todos.
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Compartir por la equidad los invita
a ser “equivalientes”

1. Reflexién permanente

Los Equivalientes:

*Nos avergonzamos de ser uno de los paises mas
desiguales de la region.

*Dejamos de ser indiferentes ante la brecha en las
oportunidades entre unos y otros, como las que se
observan en la educacion.

°Entendemos, que entre mejores oportunidades,
mejores condiciones de vida para todos y, por con-
siguiente, somos una sociedad que construye paz.

. Accion

Los Equivalientes pensamos y actuamos para pro-
mover una educacién de calidad y contribuimos a
reducir la inequidad todos los dias, desde nuestro
quehacer y més alld. También asumimos responsa-
bilidades, servimos al pais y trabajamos juntos.

. Alianza por la educacién para la equidad:

Somos Equivalientes si nos comprometemos como
multiplicadores del discurso y transformamos nuestro
dia a dia para actuar por una educacion de calidad,
inclusiva y equitativa.

. Logros personales:

Somos Equivalientes si cambiamos nuestra forma de
actuar hacia la equidad, con mas y mejor educaciéon
para todos los colombianos lograriamos:

*Tener y rodearnos de nifios felices, con oportuni-
dades y condiciones basicas para su desarrollo.

*Contar con colegas y trabajadores mejor prepa-
rados, con mejores remuneraciones, creativos y
motivados.

*Tener méas oportunidades de progreso y mejores
opciones de empleo.

*Mayor poder adquisitivo y, en consecuencia, mas
y mejores clientes.

°Ciudades amables, con buena infraestructura,
mejor movilidad y sin extrema pobreza.

»Un pais mas seguro.

* Aprovechar, disfrutar y cuidar nuestros privilegia-
dos recursos naturales.

*Reducir la corrupcion y fortalecer nuestras insti-
tuciones.

*Vivir més afios y con mayor bienestar.
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Psicologa, Magister en
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actualmente Gerente
del programa “Todos a
Aprender” del Ministerio
de Educacion Nacional.

“Todos a aprender”,

el programa que esta
transtormando la calidad de
la educacion en Colombia

Después de dos arios de implementacion, el Programa “Todos a Aprender”, una ini-
ciativa sin precedentes del Ministerio de Educacion Nacional muestra los primeros
resultados de un proceso integral de transformacion de practicas de aula: nifias y
nifios con mejores aprendizajes, docentes formados desde el aula, practicas educa-
tivas mas significativas con mejores recursos disponibles, desarrollo de competen-
cias en gestion educativa en directivos docentes, asi como condiciones bdsicas para
llegar v permanecer en la escuela.

€l reto de la calidad educativa

a educacién es el proceso social funda-
Lmental en el escenario contemporaneo.

Solo por medio de ella se generan las ca-
pacidades necesarias para que, individual y
colectivamente, se enfrenten los retos de un
mundo global caracterizado por problemas
ambientales, incertidumbre econdmica y ten-
siones politicas. En este sentido, la educacién
de calidad es el principal garante de que los
derechos civiles consagrados como garantias

legales se transformen en dindmicas reales
de ejercicio de los mismos. En el contexto
colombiano, esta relacién entre educacién y
desarrollo humano se manifiesta como una
urgencia, ya que el pais vive momentos cru-
ciales, en los cuales estan dadas las condicio-
nes para alcanzar una sociedad mas préspera
y justa; condiciones que solo se podran ma-
terializar en la medida en que se cierren las
brechas que expresan la inequidad social.
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En este sentido, la educacion de
calidad es el principal garante
de que los derechos civiles

consagrados como garantias
legales se transformen en
dinamicas reales de ejercicio
de los mismos.

v

En la ultima década, la brecha en la calidad
educativa se plantea como el reto méas impor-
tante para Colombia, lo cual ha generado es-
fuerzos por mejorar la cobertura del sistema
educativo nacional dentro de un esquema de
educacién publica basica gratuita, que per-
mite un mejoramiento muy importante en
materia de acceso. Sin embargo, los resul-
tados de las evaluaciones censales que dan
cuenta de los aprendizajes fundamentales es-
perados en la poblacién infantil durante los
afios de su escuela primaria (Pruebas Saber
2002-2003 y 2009 de matematicas y len-
guaje de 3° y 5°), evidencian brechas signi-
ficativas entre los establecimientos privados
y los publicos, distancia que se hace mayor si
se compara la educacién urbana y rural, con
el resto del sistema.
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Por lo anterior, el reto de transformar esta
situacion ha sido asumido por el Ministerio
de Educacién Nacional en su plan sectorial
2010-2014 “Educacion de calidad, el camino
para la prosperidad”, implementando el Pro-
grama de Transformacion de la Calidad Edu-
cativa ‘Todos a Aprender’ (PTA). El objetivo
del programa es mejorar las condiciones de
aprendizaje en los Establecimientos Educativos
focalizados y, con ello, el nivel de las competen-
cias bdsicas de los estudiantes matriculados
entre los grados de transicion y quinto grado;
este compromiso se concreta en lograr que mds
del 25% de los estudiantes de estos estableci-
mientos educativos ascienda de nivel, al menos
en las dreas de Lenguaje y Matemdticas, en la
prueba SABER de 5¢, aplicacién afio 2014. Para
ello, las metas propuestas para el Programa
son: Lograr los 2,3 millones de estudiantes
beneficiados; 70.000 educadores, entre do-
centes de aula y directivos, participantes; y
llegar a 3.000 establecimientos educativos
localizados en 608 municipios. Para satis-
faccion de todos, una primera muestra del
avance del Programa evidencia que, a marzo
del 2014, este ya tiene una cobertura de 878
municipios en donde se han focalizado 4.303
establecimientos educativos, 78% de los cua-
les esta en el sector rural. Asimismo, se han
consolidado las comunidades de aprendizaje

EXPERIENCIA
DESTACADA

Los 100 Formadores del
programa “Todos a Aprender”
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haciendo participes a 88.400 docentes y beneficiando a 2.345.000
estudiantes, lo que equivale al 50% de la matricula oficial en ba-
sica primaria (Tabla 1).

Establecimientos 3.000 4.303
Municipios 608 878
Docentes 70.000 88.400
Estudiantes 2.000.000 2.345.000

Tabla 1. Avance del Proyecto

Asimismo, es
importante destacar
el impacto del
Programa mediante
la disminucion
en la cantidad de
estudiantes que
obtiene los niveles
de desempeiio
mas bajos de
las pruebas.

Porcentaje de estudiantes
que ascienden del nivel de
desemperio insuficiente
al minimo. Comparativo
de instituciones que estdn
en el programa desde
2011. (Fuente. ICFES)

1,6%

Lenguaje 3°
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Una transformacion que
comienza a hacerse evidente

En los resultados preliminares de las Pruebas
Saber 2013 (lenguaje y matematicas de 3°y
59), se logré identificar el avance del impacto
del Programa en las 80 entidades focaliza-
das, que genera el siguiente analisis:

La puntuaciéon promedio obtenida por los es-
tudiantes de grado 5° de las instituciones par-
ticipantes ha mejorado en cerca de un 30%,
dato que es muy significativo si se tiene en
cuenta que la tendencia de las mismas insti-
tuciones en las dos ultimas aplicaciones era

el descenso en los resultados. Asimismo, es
importante destacar el impacto del Programa
mediante la disminucién en la cantidad de
estudiantes que obtiene los niveles de desem-
pefio mas bajos de las pruebas. En el gréfico 1
es posible observar cémo en todos los niveles
y asignaturas hay un conjunto de nifios que
suben del nivel insuficiente de desempefio
hacia el nivel minimo de la prueba y, sobre
todo, el resultado es més consistente en aque-
llas instituciones que estdn en el Programa
desde el segundo semestre del 2011.

Desde la perspectiva territorial, las Secre-
tarfas de Educaciéon focalizadas por el Pro-
grama registraron mejoramientos de distinta

4,4%

Matematicas 3°

Lenguaje 5°

I PTA 20111l
l PTA 20121

1,5%

1,4%

Matematicas 5°
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indole en el 90% de ellas, como se muestra en la gréfica 2. En este sentido, la mayor porcién de
este porcentaje la componen las Secretarias en donde mejoré el desempefio de grado 5°, tanto

en matematicas como en lenguaje, con un 27%. Siguen el 17% de Secretarias en las cuales EXPERIENCIA

aumentd el desempefio de los estudiantes tanto de 3° de primaria como de 5°, en las dos areas.

Estos resultados son ciertamente un primer
indicio de transformacién que debe consoli-
darse en funcién de aprendizajes que gene-
ren estrategias sostenibles y tendencias reales
de mejoramiento. Sin embargo, encontrar
este impacto es una muestra innegable de
que el conjunto de estrategias del programa
estd logrando incidir en las causas del bajo
desempeio de los estudiantes en estas prue-
bas y por esta via, es posible comenzar a
aprender como pais cual es nuestra ruta
hacia un problema complejo y multifacético
como es el del mejoramiento de la calidad
educativa.

€l PTA, una respuesta integral
a un problema complejo

Al ver estos resultados iniciales, cabe plan-
tear la siguiente pregunta ¢qué hace que un
programa como el PTA pueda incidir en los
desempefios de los estudiantes y en general,

Ruta maestra £d.7

DESTACADA

Aumento en lenguaje y matematicas en 3°y 5° 17%
Aumento en matemdticas en 3° y 5° 13%
Aumento en lenguaje en 3° y 5° 6%
Aumento en lenguaje y matematicas en 5° 27 %
Aumento en lenguaje y matematicas en 3° 4%
Aumento en mateméticas en 5° 9%
Aumento en mateméticas en 3° 3%
Aumento en lenguaje 5° 5%

Aumento en lenguaje 3° 5%

No aumenté en ninguna 10%

Resultados comparativos Prueba Saber
2009y 2013 en Secretarias de Educacién
focalizadas en el PTA (Fuente. ICFES).

en el mejoramiento de la calidad la calidad de
la educacién basica primaria?

Para dar esta respuesta, es importante des-
tacar que dicho mejoramiento es una dina-
mica compleja, es decir, esta compuesta por
diferentes dimensiones y dindmicas que no
responden a una estructura homogénea de
causas. Esto implica que, para generar mejo-
res resultados en los desempefios de los estu-
diantes, sobre todo mejor calidad educativa,
es necesario generar procesos que atiendan a
necesidades especificas, dentro de contextos
diferenciados, pero de una manera integral y
sistematica. En este sentido, uno de los acier-
tos mas importantes del disefio del programa,
es contar con un didlogo entre la experiencia
nacional y la consultoria internacional en la
identificacion de acciones y estrategias para
dar respuesta a esta necesidad. Asi, para
el mejoramiento de los aprendizajes de los
nifos y las nifias, el Programa articula sus ac-
ciones en cinco dimensiones que atienden a
una estrategia integral, y que se describen a
continuacidn:
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1. Condiciones basicas

El objetivo especifico de este componente es
que las nifias y los nifios tengan garantizadas
las condiciones basicas para llegar a la escuela
y que, al llegar, puedan gozar de ambientes
escolares dignos y acogedores; asimismo,
desarrollarse saludablemente para poder
aprender mejor, lo que implica una asistencia
alimentaria y nutricional. Atender a esta di-
mension de la calidad educativa implica, ante
todo, la gestiéon de recursos y alianzas con
multiples actores regionales. El PTA busca
asi, ser un complemento de la accién de las
familias y las Entidades Territoriales.

Las transformaciones en este componente
permiten hoy que, desde los Establecimien-
tos educativos, se apoye el transporte esco-
lar y la alimentacién diaria de las nifias y los
niflos, durante las horas que ellos estan en la
escuela. Por otro lado, ha permitido el mejo-
ramiento de la infraestructura fisica y la do-
tacion de recursos didacticos y, en particular,
de las Tecnologias de Informacién y Comu-
nicacién (TIC) para el apoyo a los procesos
educativos.

Esto implica que,
para generar mejores
resultados en los
desempefios de los
estudiantes, sobre todo
mejor calidad educativa,
es necesario
generar procesos
que atiendan
a necesidades
especificas,
dentro de contextos
diferenciados, pero de
una manera integral
y sistematica.

2. Gestion educativa

Este componente busca fortalecer las capaci-
dades de gestion en los directivos docentes, la
articulacion efectiva de los procesos de mejora-
miento continuo al interior del Proyecto Edu-
cativo Institucional. Se busca que los procesos
de planeacién, acompafiamiento, despliegue,
evaluacién y toma de decisiones se cualifiquen
de manera que dinamicen el mejoramiento de
toda la escuela en funcién de los aprendizajes
de sus estudiantes, lo cual debe concretarse en
la reformulacién de los Planes de Mejoramiento
Institucional (PMI) derivados de la evaluacion
institucional y los Planes de Apoyo al Mejora-
miento (PAM) liderados por las Secretarias de
Educacién.

Para lograr este fin, el PTA ha realizado pro-
cesos de formacién para mas de 4.000 direc-
tivos docentes en esquemas centrados en el
liderazgo, en torno a los procesos misionales
de la escuela. De esta forma, desde una mi-
rada de gestion de conocimiento se espera
que estos aprendizajes activen una dindmica
en la que las escuelas tienen la capacidad de
aprender de su propia experiencia y hacer util
en sus procesos de gestién el conocimiento
adquirido.

3. Componente pedagoégico

El objetivo especifico de este componente es
posibilitar la interaccion comunicativa que
se establece entre el maestro y los estudian-
tes en contextos especificos; en ella se busca
crear un ambiente de aprendizaje que faci-
lite oportunidades a los estudiantes para que
ellos construyan conceptos, desarrollen habi-
lidades de pensamiento, valores y actitudes.
Esto tiene que ver tanto con la planeacién y
el desarrollo de las practicas de aula, como
con los recursos que median el aprendizaje y,
sobre todo, con la forma como estos aspectos
interactiian con las necesidades y metas edu-
cativas.

Ruta maestra £d.7



Para lograrlo, el PTA aporta a los estableci-
mientos educativos cuatro colecciones de
textos escolares para cada uno de los estu-
diantes; a la fecha se han entregado 18 mi-
llones de ejemplares. Las caracteristicas de
estos textos permiten a los docentes atender
al didlogo pertinente entre los aprendizajes
esperados y el contexto escolar especifico.

Sin embargo, el aspecto mas importante del
mejoramiento pedagdgico es que los docen-
tes aprendan a realizar una evaluacion diag-
nostica continua, y a usar los resultados de la
evaluacion interna y externa de aprendizajes
para reorientar sus estrategias y el acompa-
fiamiento individual a sus estudiantes. La via
para generar este fortalecimiento es la Meto-
dologia Estudio de Clase (MEC), una estra-
tegia de origen japonés que ha mostrado un
gran impacto en la cualificacion de la accion
docente.

4. Formacion situada

En el corazén del programa se encuentra la
estrategia de formacion situada, que se sus-
tenta en actividades de acompafiamiento al
maestro y se centra en las problematicas es-
pecificas del aula en torno a los procesos de
aprendizaje de los estudiantes. Este compo-
nente tiene como finalidad resaltar, valorar
y reconocer y cualificar su papel como actor
transformador de la calidad educativa. . El
proposito de este componente es fortalecer a
los docentes por medio del acompafiamiento
situado y permanente, mediante procesos de
formacion y acompafiamiento de pares en los
establecimientos educativos, para enriquecer
sus estrategias pedagdgicas.

La formacion situada se estructura en un es-
quema de cascada, tal como se evidencia en
el gréfico 3, en el cual 100 docentes a nivel
nacional, seleccionados por méritos, fueron
capacitados en aspectos pedagogicos y de
liderazgo en la “formacién de formadores”
para ejercer el rol de formadores. Estos a su
vez, acompafian a un equipo de 3.000 tutores
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EXPERIENCIA
DESTACADA

En el corazén del programa se
encuentra la estrategia de

formacion situada, que se
sustenta en actividades de

acompainamiento al maestro y
se centra en las problematicas
especificas del aula en torno
a los procesos de aprendizaje
de los estudiantes.
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que son docentes seleccionados para realizar
procesos de formacién y acompaflamiento a
88.400 docentes de los establecimientos edu-
cativos de las 80 secretarias focalizadas.

e Acompafiamiento por pares en sitio m

Estrategia de

* Reconocimiento a la excelencia y al liderazgo formacién situada.

e Aprendizaje continuo

Formacién
de formadores

Formacion
de Tutores

El compromiso de los formadores es formar
a los tutores para que ellos, a su vez, realicen
estos procesos con los docentes y directivos
docentes de los establecimientos educativos
de las Entidades Territoriales focalizadas.
Asimismo, hacen seguimiento del impacto de
las acciones desarrollas en el marco del pro-
grama por medio de procesos de evaluacion
formativa. A su vez, el compromiso de los tu-
tores es seleccionar, disefiar y facilitar opor-
tunidades de aprendizaje contextualizado
para los docentes y directivos docentes de los
establecimientos educativos que estén bajo
su responsabilidad, segtin las orientaciones
y acuerdos establecidos con los formadores,
acompafarlos en sus practicas, haciendo un
seguimiento y acompafiamiento reflexivo de
las transformaciones que se van generando
en el didlogo entre la practica de aula, el
saber de los docentes y los tutores, y el cono-
cimiento pedagdgico.

(3.000)

Formacién

de Educadores i70.000!

5. Componente de
movilizaciéon y compromiso

Un componente transversal del PTA esté diri-
gido a generar visibilidad del programa y, en
ese sentido, se busca producir interacciones
con el entorno educativo nacional, de ma-
nera que se generen o fortalezcan alianzas y
compromisos que beneficien la sostenibilidad
de las estrategias del Programa en los Esta-
blecimientos educativos. Con este propdsito,
se han comenzado a realizar las Ferias Re-
gionales del Conocimiento “Intercambio de
Saberes”, configuradas como espacios donde
los tutores, los docentes, los directivos docen-
tes, los estudiantes y la comunidad en gene-
ral, comparten experiencias con diferentes
actores del programa, invitados y entidades
aliadas.

Ruta maestra £d.7



e

Los aprendizajes de los
estudiantes: el reto actual

El camino que harecorrido el Programa Todos
a Aprender ha puesto de manifiesto aprendi-
zajes fundamentales para el mejoramiento de
la educacién colombiana: la coordinacién de
esfuerzos, la integracién de estrategias, la va-
loracién del quehacer del docente y el acom-
pafiamiento in situ son la clave para asegurar
que el docente, como gestor fundamental del
cambio, tanto como el Establecimiento edu-
cativo, orienten sus resultados en términos
de alcanzar mejoramientos reales en la cali-
dad de la educacién que reciben los estudian-
tes de Colombia.

Los primeros frutos de estos aprendizajes co-
mienzan a divisarse en las evaluaciones cen-
sales del 2013. Sin embargo, esta tiltima etapa
del proceso disefiado inicialmente, pone el
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acento sobre el mejoramiento real y signifi-
cativo de los aprendizajes de los estudiantes.
Y es un reto, pues los cambios profundos en
educacién no se dan de una manera tan ra-
pida. En ese sentido, las Pruebas Saber 2014,
tanto como la evaluacion de impacto permiti-
ran evidenciar y proyectar acciones, asi como
generar aprendizajes y conclusiones para el
Sistema.

La gran evaluacién de este proceso serd la
forma como esta generacion de estudiantes
que esta creciendo con el Programa en sus
instituciones, asuman las expectativas de
formacion que tendran en la educacién se-
cundaria, con las situaciones propias de su
adolescencia y juventud. Alli, se pondrdn a
prueba muchos de los aprendizajes profun-
dos que logren en su etapa actual y serd un
reto también para sus instituciones, las cua-
les, sin duda, querran llevarse muchas dina-
micas del PTA a la siguiente etapa del proceso
educativo. [

EXPERIENCIA
DESTACADA

La gran evaluacion de este
X proceso sera la forma como esta
generacion de estudiantes que
"~ estd creciendo con el Programa
- en sus instituciones, asuman

las expectativas de formacion

que tendran en la educacion
secundaria.

Nifios de Sierra Nevada
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y ambiente
de resolucion
de problemas

«En los mismos rios entramos
y No entramos, [pues] somos
y no somos [los mismos]»

Herdclito

En este articulo presento aspectos generales sobre diversos enfoques de resolu-

cion de problemas y sobre los procesos requeridos en la actividad matematica, asi

como también orientaciones para el trabajo en el aula, con el propdsito de generar

ambientes de aprendizaje propicios para potenciar en nifos y jovenes construccion

de conocimiento y desarrollo de procesos matematicos en un ambiente de resolu-

cion de problemas.

(Problema o ejercicio?

Resulta pertinente reconocer algunas si-
militudes y diferencias entre problema y
situacion-problema, aunque en la practica
posiblemente no establezcamos diferencias
explicitas entre estas dos expresiones. Dada
una situacion, ya sea en contextos cotidia-
nos, cientificos o matematicos, los sujetos
que quieran o deban abordarla pueden estar,
respecto a la misma, en una disposicién o en

una actitud completamente diferente. El con-
cepto de problema, en principio, puede aso-
ciarse con una tension entre lo esperado y lo
sucedido, o entre lo conocido y lo descono-
cido por una o varias personas, entre lo posi-
ble y lo no posible; en otras palabras, puede
asociarse con una situacién que aunque no
sea familiar para un(os) sujeto(s) e implique
cierta dificultad para abordarla, es posible
poner en juego, de manera significativa, el
conocimiento que se posee para compren-
derla, abordarla e incluso resolverla. Ahora
bien, una situacion relacionada con un tema
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en el cual un sujeto es experto, posiblemente
no constituya problema alguno para dicho
sujeto, en tanto posee los conocimientos basi-
cos para comprenderla con relativa facilidad,
sin que represente un reto para él, en la me-
dida que domina ciertos procedimientos cla-
ramente definidos para abordar o resolver tal
situacion, e incluso para abordar no solo esta
sino una variedad de situaciones similares;
en este caso, para el experto, dicha situacion
puede constituir un simple ejercicio, quizas
de cardcter completamente rutinario.

Por su parte, para un aprendiz, la misma si-
tuaciéon puede no solo implicar un nivel sig-
nificativo de dificultad, por ejemplo, en tanto
pone en evidencia el desconocimiento de
algunos conceptos requeridos para compren-
derla y no le es posible visualizar opciones
para su abordaje, asi como también porque
pone al descubierto un posible desconoci-
miento de procedimientos utiles o similares
a los requeridos. Es decir, para este aprendiz
podria tratarse ya no de un simple ejercicio
de caracter rutinario sino de un problema
complejo, posiblemente complicado, aunque
esté interesado en abordarlo. No obstante,
también podria suceder que, para un no-ex-
perto, esta misma situacién realmente no
revista interés alguno, en cuyo caso tampoco
constituiria un problema para él; o también
que, aunque se vea como aprendiz y pueda
tener un cierto interés, reconozca un nivel de
dificultad tan alto que decida no abordar la
situacién planteada y, por tanto, tampoco lle-
gue a constituirse realmente en un problema
para él.

Desde lo planteado anteriormente, si no hay

una necesidad o un cierto interés por parte
de un sujeto para abordar una situacién, o si
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esta no constituye para él un “reto”, en algtin
sentido, posiblemente no pueda considerarse
un problema para este sujeto y, a lo mas, la
considere como una curiosidad, que si bien
reviste una cierta dificultad, en ese momento
0 en ese contexto no estd motivado para abor-
darla. Por supuesto, un contexto, sea este co-
tidiano, cientifico o puramente matematico,
puede ser mas moti-
vante para unos que
para otros. A manera
de ejemplo, pode-
mos describir una
situacién que si bien
hace referencia a un
juego, se puede abor-
dar desde un con-

APLICACIONES
PARA EL AREA

El concepto de problema, en
principio, puede asociarse con
una tension entre lo esperado vy
lo sucedido, o entre lo conocido
y lo desconocido por una o varias
personas, entre lo posible y lo no

texto matematico: posible.
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¢Quién dice 20?

Se inicia el juego por parejas. En cada
turno el jugador debe escoger solo uno
de tres numeros: 1, 2 0 3, y en los otros
turnos, a este nimero se le suma el dicho
por el siguiente jugador (por ejemplo, el
primero dice 3 y el otro dice 1, entonces
van 4, ahora el primero dice 3 y van 7,
etc.). Gana quien diga primero 20. En
principio, los estudiantes abordan el
juego por ensayo y error; asi, después de
unos cuantos intentos, se puede retar a
los competidores a encontrar una estra-
tegia ganadora. Una vez encontradas
las posibles estrategias, se discute la va-
lidez y generalidad de las mismas; para
esto, se puede variar un poco el juego,
ya sea cambiando el 20 por otro niimero
un poco mayor, o dejando 20 pero cam-
biando los niimeros posibles de decir (del
1al4,del1al5,solo1y?2, etc.), o cam-
biando las dos condiciones iniciales.

En el ejemplo anterior, las estrategias usadas
por los estudiantes varian; algunos recono-
cen que si llegan a 16, ganan, pero que para
llegar a 16 primero deben llegar a 12; sin
embargo, no siempre centran la mirada en
buscar una estrategia ganadora y abandonan
esta opcion, solo juegan. Otros, por su parte,
permanecen en la pregunta, son persisten-
tes, y después de un tiempo y varios ensayos,
posiblemente reconozcan cémo controlar las
variables del problema (particularmente los
numeros clave). Una opcién: si el minimo na-
mero es 1y el maximo es 3, puedo garantizar
que la suma siempre sea 4 (asi, la regla que
se debe seguir es: si el otro dice 1, yo digo 3;
si dice 2, digo 2; si dice 3, digo 1), y al dividir
20 entre 4, el residuo es 0. Entonces, si dejo
que el otro empiece, y sigo la regla anterior,
garantizo que gano. Ahora bien, si jugamos
a quién dice 25, para garantizar ganar, ahora
debo empezar por el 1y seguir la regla. Por
supuesto, aunque yo no empiece, si el otro no
ha encontrado una estrategia, ain podria ser
el ganador.

Ahora bien, en este momento, considero im-
portante resaltar que en cualquier contexto,

las preguntas o conjeturas aparentemente
complejas pueden tener respuestas relativa-
mente sencillas, mientras otras preguntas o
conjeturas simples de enunciar y compren-
der pueden ser mds complejas de abordar y
resolver de lo que nuestro sentido comun nos
podria sugerir.

A manera de ejemplo, y en un contexto pura-
mente matematico —en el campo aritmético—,
podemos mencionar una famosa conjetura,
formulada desde el afio 1742 por Goldbach
que, si bien es muy sencilla de enunciar y de
entender desde el campo aritmético, al inten-
tar resolverla resulta mucho mas compleja de
lo que nuestro sentido comun podria suge-
rirnos, tanto asi que sigue siendo uno de los
problemas atin sin resolver, pero que motivan
a los mas prestigiosos expertos en teoria de
numeros del mundo. Incluso, su enunciado
podria motivar y despertar el interés de mu-
chos estudiantes de diferentes niveles de for-
macion.

Veamos, que resulta relativamente fécil en-
contrar una regularidad al revisar algunas
descomposiciones (no todas) de los algunos
numeros pares:
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4=4+0=3+1=1+3=2+2
6=0+6=1+5=4+2=3+3
8=8+0=7+1=2+6=5+3
10=1+9=8+2=7+3
12=94+3=4+8=5+7
14=1+13=11+3=7+7

Si bien el nimero de posibles descomposi-
ciones de los anteriores nimeros pares, me-
diante dos sumandos, cada vez es mayor, nos
interesa destacar que en todos los casos una
de las descomposiciones involucra dos nime-
ros primos. Podriamos seguir revisando mas
y mds numeros pares, como lo han hecho
expertos en el tema con ayuda de medios
electronicos, y evidenciar que se sigue cum-
pliendo para ntimeros pares cercanos a un
millon de billones (por ahora, se sabe que se
cumple para todos los nimeros pares mayo-
res que 2 y menores que 10'). La conjetura
es la siguiente:

Todo niimero entero par, mayor a 2,
puede escribirse como la suma de dos
numeros primos.
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En sintesis, una situacion dada, en un cierto
contexto y en un determinado momento de
lavida, puede no generar interés alguno para
un sujeto o llevarlo a reconocer en €l una gran
dificultad que no estd dispuesto a abordar,
mientras en otro contexto o en otro momento
de la vida, dicha situaciéon, o una similar,
puede no solo captar su interés, sino generar
disposicion para enfrentarla, comprenderla
y abordarla con cierto éxito; interés que in-
cluso podria estar dado fundamentalmente
por una necesidad.

En cierto sentido, podria decirse que en prin-
cipio no existen problemas, sino situaciones
que, para determinados sujetos, en diferentes
contextos o debido a diferentes motivaciones
pueden constituirse en problemas.

Es decir, toda situaciéon es potencialmente
susceptible de constituirse en problema, para
un determinado sujeto, en un cierto contexto
y en un tiempo determinado; quizas, en rela-
cién con los procesos de enseflanza y apren-
dizaje, puede ser mas apropiado hablar de
situaciones-problema.

APLICACIONES
PARA EL AREA
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Relacion Contenido-
Situaciones problema

Iniciemos reconociendo que en contextos
relacionados con los procesos de ensefian-
za-aprendizaje resulta de gran importancia y
utilidad tener a disposicién varios problemas,
o situaciones-problema, que puedan ser aso-
ciados con uno o mdas conceptos, procesos,
contenidos o procedimientos para ensefar,
que a su vez cuenten con un cierto nivel de
complejidad y puedan constituir un desafio
para quien los pretenda abordar, de tal punto
que lo motiven a enfrentarlos de manera
consciente.

Todo sujeto hace parte de una cultura en la
cual comparte, y le son compartidas, situa-
ciones de interés social —problematicas para
unos pero no necesariamente para Otros—.
Situaciones que son culturalmente tematiza-
das, puestas en discusién, y en relacién con
las cuales, para su comprension y abordaje,
como humanidad hemos invertido mucho
tiempo y esfuerzo en articular una gran va-
riedad de conceptos, de conocimientos, de
procesos y de procedimientos emergentes

En cierto sentido, podria decirse
que en principio no existen
problemas, sino situaciones que,

para determinados sujetos, en
diferentes contextos o debido a
diferentes motivaciones pueden

constituirse en problemas.

que han mostrado ser ttiles culturalmente
hablando.

Esto ha permitido y posibilitado multiples y
variados desarrollos, reconocidos como im-
portantes para la sociedad y, en tal sentido,
deseables de ser compartidos y apropiados
por los miembros de la cultura, en diversos
procesos de interaccién, de manera diferen-
ciada y de acuerdo con necesidades, intere-
ses, etc.

Lo anterior no significa promover una “in-
corporacién” acritica, de tipo mecdnica, de
dichos conceptos, conocimientos, procesos y
procedimientos culturalmente construidos,
aunque no por ello estaticos o susceptibles de
discusién y cambio; tampoco significa que,
en aras de defender la no interferencia en la
construccion de conocimiento de los sujetos,
se espere que estos encuentren, de manera
completamente independiente, situaciones
que motiven y potencien en ellos conoci-
mientos socialmente requeridos o exigidos.

Conocimientos que, vale la pena reiterar, la
humanidad ha tardado afios e incluso siglos
en construir y depurar.

Somos sujetos inmersos en una cultura y
nuestros conocimientos, necesidades y po-
sibilidades de ser en el mundo, aunque di-
ferenciados, son determinados, en buena
parte, por ella. El ser humano, en tanto sujeto
cultural, es alguien sujetado, normativizado
por los contenidos de su cultura.

Como lo plantea Radford (2006), necesita-
mos aprender a “ser con otros”, también a ser
para otros. Para expresarlo de mejor manera,
acudo a las palabras de Octavio Paz [en su
poema Piedra del Sol]:
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Quiero finalizar esta secciéon retomando pa-

Para que pueda ser, he de ser otro, labras del famoso matematico Félix Klein
salir de mi, buscarme entre los otros, (1927), que hacen referencia a la formacion APLICACIONES
4 . i PARA EL AREA
los otros que no son si yo no existo, los matematica de futuros profesores:

otros que me dan plena existencia.

Durante mucho tiempo la gente de las universidades se preocu-
paba exclusivamente de sus ciencias sin conceder atencion alguna
a las necesidades de las escuelas, sin cuidarse en absoluto de esta-
blecer conexién alguna con la matemdtica de la escuela. ; Cudl era
el resultado de esta prdctica? Eljoven estudiante de la universidad
se encontraba a st mismo, al principio, enfrentado con problemas
que no le recordaban las cosas que le habian ocupado en la es-
cuela. Naturalmente olvidaba estas cosas rdpidamente. Cuando
después de acabar su carrera se convertia en profesor, se encon-
traba de repente en una situacion que se suponia debia ensefiar
matemdticas elementales tradicionales en el viejo modo pedante;
y puesto que, sin ayuda, apenas era capagz de percibir conexion
entre su tarea y sus matemdticas universitarias, pronto recurria
a la forma de ensefianza garantizada por el tiempo, y sus estu-
dios universitarios quedaban solamente como una memoria mds
o menos placentera que no tenia influencia sobre la ensefianza.

Toda construccion personal de conocimiento
matemadtico, en cierta forma, esta vinculada
con problemas que tienen que ver con “rea-
lidades” culturales, asi como también con
maneras en las que nuestra sociedad, o mas
generalmente nuestra cultura, ha propuesto
abordarlas para darles solucién y con el co-
nocimiento decantado en este proceso. En tal
sentido, en el contexto escolar, posiblemente
muchos de los problemas deben ser plantea-
dos y re-presentados de manera diferente de
como surgieron, haciendo énfasis en el con-
texto, o los contextos, de la situacién-pro-
blema o del problema, potenciando opciones
de pensarlo o re-pensarlo, de abordarlo ya sea
por ensayo y error, mediante procedimientos
heuristicos o métodos no convencionales.
Pero también se deben ofrecer espacios para
reconocer elementos tedricos y practicos,
conceptuales u operacionales, obtenidos por
comunidades académicas, que posibiliten
abordar el problema comprensivamente Yy,
de ser posible, resolverlo; lo cual incluye el
conocimiento o reconocimiento de maneras
culturalmente aceptadas como validas.

Somos sujetos inmersos
en una cultura y nuestros
conocimientos, necesidades
y posibilidades de ser en el
mundo, aunque diferenciados,
son determinados, en buena parte,

En el proceso de resolucién de problemas ma-
P P por ella.

tematicos, y retomando ideas de Schoenfeld
(1992), se pueden reconocer cinco aspectos
interrelacionados:

1. Conocimiento de base (o recursos matemati-
cos) de los sujetos que intervienen.

2. Estrategias de resolucion de problemas re-
conocidas y apropiadas por los sujetos.

3. Aspectos afectivos y el sistema de creencias
de los sujetos que intervienen en el proceso

4. Aspectos metacognitivos8

5. Comunidad de practica en la cual se desarro-
lla este proceso.

B D ’Amore (1997) realiza un detallado analisis de as-
pectos relacionados con la resolucién de problemas
y, en particular, de los procesos metacognitivos.
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Enfoques de resolucion
de problemas y procesos
matematicos

Los enfoques sobre resolucion de problemas
que posibilitan el desarrollo de un pensa-
miento matematico pueden agruparse al
menos en tres, los cuales pueden ser dife-
renciados por el papel que juega el problema
(ver, por ejemplo, Charnay, 1994):

1. Como aplicacion de conocimiento previa-
mente adquirido. Asociado con una forma
de trabajo en la que el problema es visto
como aplicacién de un conocimiento pre-
viamente adquirido; privilegiando una
secuencia de trabajo en el aula que puede
resumirse asi: Definiciones de conceptos,
reglas o propiedades, ejemplos, ejercicios
y problemas de aplicacién de los concep-
tos definidos y de las propiedades dadas.

[

_: A+

2. Como conjunto de estrategias y métodos
para resolver problemas. Asociado con
una forma de trabajo en la que se privile-
gia el reconocimiento de estrategias para
abordar problemas tipo, como los que
usualmente se denominan problemas tipo
olimpiadas.

3. Como fuente y ocasion de aprendizaje.
Asociado con una forma de trabajar en la
que se parte de uno o varios problemas, a
partir de los cuales se reconozca la necesi-
dad e importancia de ciertos conceptos y
procedimientos; asi, el problema se cons-
tituye en fuente de desarrollo del pensa-
miento matematico y, en la interaccion
con otros, el estudiante adquiere y cons-
truye su saber.

Se pueden proponer otras clasificaciones,
realizando subdivisiones relacionadas con
el uso especifico que se da a los problemas,
como medios para el logro de otros objeti-
vos curriculares y no como propdsito en si
mismo. Asi, el papel que desempena el pro-
blema puede ser:

* Justificativo. Para mostrar, por ejemplo, la
importancia de las matemadticas en la vida
cotidiana, a la vez que se motiva su ense-
fianza.

* Motivacional. Para despertar interés e
introducir, por ejemplo, algunos conteni-
dos, procedimientos o generar reflexiones
sobre hechos o preguntas relacionadas
con una temadtica particular.

* Recreativo. Para mostrar posibilidades
lidicas de los conocimientos y procesos
matematicos, ademas de posibilitar cierta
motivacién por hechos especificos.

* Prdctico. En tanto opcién de aplicacion de
conocimientos y técnicas.

* Contextual. En tanto provee contextos
para abordar aspectos relacionados con
diversas tematicas (en la que se incluyen
aspectos tanto conceptuales como proce-
dimentales).
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* Potencial. En tanto posible medio para
el desarrollo de nuevas habilidades y la
construccién de nuevo conocimiento.

En relacion con la formacién matematica,
resulta deseable participar de propuestas
tedrico-practicas para el desarrollo del curri-
culo que asumen como estrategia conceptual
o metodoldgica un cierto enfoque de reso-
lucién de problemas que, ademds de guar-
dar cierta correspondencia histérica con la
dindmica de desarrollo de las matematicas,
pueda también potenciar y generar conoci-
miento contextualizado de las matematicas,
y asi posibilitar su uso comprensivo.

No se trata pues de plantear que se trabaje
desde la resoluciéon de problemas simple-
mente como un eslogan. Cualquiera que sea
el enfoque asumido para la resolucion de
problemas, es de esperarse que posibilite y
potencie procesos que consideramos rele-
vantes en la actividad matematica, como los
siguientes:

* Representacion — Significacién / Com-
prension / Interpretacion

e Generalizacién — Particularizacién

* Ejemplificacion / Identificaciéon / Distin-
ciéon / Aplicacién / Contextualizacion/
Reconocimiento / Deteccién /...

 Algoritmizacién / Mecanizacion (Repeti-
cién) — Problematizacion (asociada a los
objetos matemadticos identificados en las
actividades realizadas).

* Andlisis / Descomposicion — Sintesis /
Reificacion / Unificacién / Encapsulacidon

* Comunicacién — Definiciéon — Enunciacién
(expresar propiedades, conjeturas, dar
definiciones,...) / Argumentacion / Justi-
ficacién / Demostraciéon / Explicacion

* Personalizacion / Construccidon / Repre-
sentacion interna — Institucionalizacion

* Idealizacion / Esquematizacion / Abstrac-
cién — Materializaciéon / Representacion
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externa (grafica, tabular, expresiones en
lenguaje natural, expresion simbodlica,
entre otras).

Asi, siguiendo ideas de Schoenfeld (1992), el
trabajo que se realice en las aulas de matema-
ticas debe posibilitar a los estudiantes explicar
una variedad de situaciones-problema, que
pueden ir desde ejercicios, pasando por el uso
de estrategias requeridas para abordar proble-
mas clésicos, y por situaciones de exploracion
y formulacién de conjeturas, hasta problemas
abiertos que potencien el desarrollo de habi-
lidades para analizar, comprender, percibir
relaciones y estructuras, asi como proponer
nuevas estrategias y expresar argumentos con
claridad y coherencia. Esto es, potenciar en los
estudiantes el desarrollo de aprendizajes auto-
nomos, que les posibilite interpretar y usar la
matematica.

No se trata pues de
plantear que se trabaje
desde la resolucion

de problemas
simplemente como
un eslogan.

Trabajo individual -Trabajo grupal

Todo proceso de interaccién potencia apren-
dizajes en unos y otros, pero resulta deseable
que, al menos en contextos escolares y en
algunas situaciones especificas, quienes in-
teractian en relacién con alguna tarea pro-
puesta hayan reflexionado sobre la misma,
cuenten con algunos elementos especificos
con respecto a la situacion-problema y pue-
dan aportar en los procesos de interaccion,
por ejemplo, con preguntas, con sugerencias
desde sus comprensiones parciales y con es-
trategias u opciones para abordarlas, aunque
estas en principio sean poco claras.

Por tanto, si bien debemos reconocer la im-
portancia de los procesos de interaccion, en
pequetios y grandes grupos, de aprender a

APLICACIONES
PARA EL AREA
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.resulta pertinente insistir en que aprender a
pensar matematicamente requiere del uso
flexible y efectivo de conocimientos, ademas del

dominio de los recursos dentro de la disciplina, ..asi

como también, cierta motivacion y disposicion
para involucrarse en actividades propias del quehacer

matematico, que deben ser abordadas en las aulas.
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= (Charnay, R. (1994). Aprender (por medio de) la re-
solucion de problemas. En C. Parra e |. Saiz (comps.).
Didactica de las matematicas. Aportes vy reflexiones.
Buenos Aires; Paidos.

=  D’Amore, B. (1997). Problemas: Pedagogia vy psicolo-
gia de la matematica en la actividad de resolucion de
problemas. Madrid: Sintesis.

= Klein, F. (1927). Matemdtica elemental desde un
punto de vista superior. Madrid: Biblioteca Matema-
tica [Citado por Grupo Matematicas Escolares U. D.
(2002). Matematicas para todos. Bogota: Universidad
Distrital Francisco José de Caldas).

A manera de conclusion

Finalmente, y retomando ideas de Schoen-
feld (1992), resulta pertinente insistir en que
aprender a pensar matemdticamente requiere
del uso flexible y efectivo de conocimientos,
ademds del dominio de los recursos dentro
de la disciplina, particularmente de las reglas
que requieren ser puestas en juego; asi como
también, cierta motivacién y disposicion para
involucrarse en actividades propias del que-
hacer matematico, que deben ser abordadas
en las aulas. En tal sentido, seria pertinente
que como profesores promoviéramos am-
bientes de aprendizaje propicios para poten-
ciar la resolucién de problemas, en los que
propongamos situaciones-problema que des-
pierten el interés de los estudiantes, y posibi-
litemos espacios de trabajo tanto individuales
como en pequeios grupos, para que interac-
tlen y socialicen sus propuestas, y para que
reconozcan unos y otros los conocimientos,
las estrategias y los argumentos “puestos en
juego” por cada quien para abordar estas si-
tuaciones, asi como la eficacia de los mismos.
Posteriormente, una vez hayamos recono-
cido los conocimientos, las estrategias y los
argumentos acogidos por los diferentes gru-
pos, podemos contrastarlos, analizando en
cada caso posibilidades o limitaciones, para
reconocer o no reconocer la validez de dichos
argumentos e institucionalizar los resultados
colectivamente construidos o reconstruidos.

= lave, |. & Wenger, E. (1991). Situated learning. legitima-
te peripheral participation. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.

= Radford, L. (2006). Elementos de una teoria cultural de
la objetivacidn. Revista Latinoamericana de Investiga-
cién en Matematica Educativa, nimero especial, 267-
299.

= Schoenfeld, A. (1992). Learning to think mathematica-
Ily: problem solving, metacognition and sense making in
mathematics. In Handbook for Research on Matematics
Teaching and Learning. New York: Macmillan.
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La resolucion de problemas:
Sus posibilidades para el desarrollo
del pensamiento multiplicativo™

O e

El presente articulo expone, a partir del andlisis de los resultados de indagaciones
realizadas entre estudiantes de diferentes niveles escolares y profesores en ejer-
cicio, como el contexto de un aula gestionada por resolucion de problemas permite
que los alumnos demuestren sus posibilidades para realizar procesos matematicos
sofisticados, particularizados en el pensamiento multiplicativo. Los autores preten-
den con ello demostrar, la necesidad, y a la vez la potencialidad de introducir el tra-
bajo por resolucion de problemas en todas las aulas en las que se ensefe matemd-
ticas, si se desea promover el cambio de paradigma para la educacion matematica
planteado en los Lineamnientos y estandares curriculares.

hacer luego de su egreso de la educacion ba-
sica y media. Estas politicas replantean, entre
otras cuestiones, la relacion ensefnanza-—
aprendizaje, poniendo el énfasis de los pro-
cesos educativos en promover el aprendizaje
y la formacién de ciudadanos.

1. €l contexto de trabajo

Desde hace mas de 10 afios en el pais se han
venido expidiendo normas que definen la
politica educativa en esta materia. Asi para
1998 se expiden los Lineamientos Curricula-
res, que como su nombre lo indica, demarcan
las acciones comunes para las instituciones
educativas del pais. En el 2006 se expiden los
Estandares Basicos de Competencias, que se
espera sirvan como referentes para la cons-
truccién curricular de las instituciones edu-
cativas, toda vez que en ellos se describe lo
que todo nifio, nifia o joven debe saber y saber

* Una version mds corta de este documento
en Martha Bonilla Estévez, Jaime Romero
Cruz, “La resolucion de problemas:
sus posibilidades para el desarrollo del
pensamiento multiplicativo”. En: Colombia
Revista Cientifica ISSN: 0124-2253 ed: Centro
De Investigaciones y Desarrollo Cientifico
Universidad Distrital Francisco José de
Caldas v.7 fasc. p.99 - 120, 2005
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Para el caso de la educacion matematica, en
los lineamientos y los estandares curriculares
se hace especial énfasis en que se aprenda a
través de la resolucién de problemas, articu-
ladora de los procesos de aprendizaje y en-
sefianza. La propuesta incluye organizar el
curriculo desde tres ejes: Procesos de apren-
dizaje, conocimientos basicos y el contexto.

Los procesos de aprendizaje organizados al-
rededor del razonamiento matematico, la
modelacidn, la resolucién de problemas y la
construcciéon y uso de procedimientos y al-
goritmos. Los conocimientos bdsicos hacen
referencia a la delimitacién de los conteni-
dos de formacion organizados en torno a lo
numérico y los sistemas numéricos y de nu-
meracién, lo variacional y los sistemas ana-
liticos, lo métrico y los sistemas de medicidn,
lo espacial y los sistemas geométricos, y lo
aleatorio y los sistemas de datos. El contexto,
entendido como el lugar donde se construye
el sentido de la actividad matematica y los
significados de los contenidos matematicos
puestos en juego en la situacién problema. Es
a partir del contexto donde se establecen las
conexiones con la vida diaria, las matemati-
cas y de otras ciencias, por tanto, un contexto
no solo refiere al espacio fisico sino al socio-
cultural.

En la educaciéon basica B lo multiplicativo
aparece como un aspecto ligado a los dife-

B Nivel educativo que corresponde a los grados 3°a 9°,
edades que oscilan entre los 7 y los 16 afios aproxi-
madamente.

rentes conjuntos numéricos (N, Z, @, R, C)
y a la resolucion de situaciones de medicidn,
estocasticas y geométricas que se recorren en
este nivel educativo. Incluye aspectos relati-
vos a suma repetida; proporcion; recursion;
funciones lineales, exponenciales y logarit-
micas, entre otras.

A lo largo de la escolaridad, iniciando en
los primeros afios, los estudiantes se ven
enfrentados tanto a actividades de aprendi-
zaje que recurren a la multiplicacién como
modeladora de situaciones como a trabajos
centrados en la operatoria. Aun asi, existen
evidencias acerca de la poca comprension
que muchos de ellos demuestran cuando se
enfrentan a tareas matematicas de tipo mul-
tiplicativo. Los resultados de las pruebas es-
tandarizadas, nacionales e internacionales,
describen ampliamente cémo para algunos
conceptos matematicos, particularmente
la proporcionalidad, los desempefios de los
estudiantes estan en las escalas mas bajas.
Segun las pruebas internacionales cuando
dichos desempefios implican resolucion de
problemas la tematica proporcionalidad es la
peor valorada, aunque ahi a los estudiantes
colombianos también nos va peor (Rojas et
al., 2011). Este comportamiento estd direc-
tamente relacionado con los ambientes de
aprendizaje y los curriculos desarrollados.
Asi, muchos de los paises que superan los
pobres desempenos de los estudiantes, han
realizado acciones tendientes para que los
curriculos integren con decision la resolucién
de problemas, como contexto de aprendizaje
y como estrategia de solucién de situaciones
problema.

Como contexto de aprendizaje, se usa para
que los estudiante den sentido a la actividad
matematica, de tal manera que sus experien-
cias con las matemadticas se aproximen a la
manera como se produce el conocimiento
matematico por los expertos profesionales.
Como estrategia de aprendizaje, se espera
que en la actividad de resolucién de proble-
mas sea de gran importancia que las herra-
mientas matematicas utilizadas permitan la
relacién entre las conceptualizaciones parti-
culares (locales) con las conceptualizaciones
generales socialmente construidas (global),
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es decir sean la via privilegiada para promo-
ver aprendizaje matematico.

Los hechos mencionados han sido objeto de
indagacidn en algunas de las investigaciones
realizadas por el grupo Mescud, particular-
mente en Pensamiento Multiplicativo una
mirada de su densidad y complejidad en su
desarrollo en el aula, cofinanciada por la Uni-
versidad Distrital, COLCIENCIAS y el IDEP y
Uso de problemas matematicos como instru-
mentos de aprendizaje en la formacion de
profesores cofinanciada por la Universidad
Distrital y COLCIENCIAS. En el presente tra-
bajo se presenta un andlisis de trabajos rea-
lizados por alumnos de los primeros grados,
con estudiantes universitarios y con profe-
sores graduados, tratando de indagar sobre
actividades matematicas y organizaciones
de clase que potencian la comprension de la
multiplicacidn.

Lo multiplicativo en la
formacion ciudadana

“Hubo un época en que la alfabeti-
zacion numeérica solo implicaba las
cuatro reglas aritméticas de sumar,
restar, multiplicar y dividir. En opi-
nion de muchos, sigue siendo asi. Sin
embargo, actualmente reconocemos
que, debido a que las sociedades se
vuelven mds complejas y dependen en
mayor medida de ideas y procesos ma-
temdticos sofisticados, el nivel de alfa-
betizacion numeérica necesario para
funcionar en ellas y contribuir a su
desarrollo es cada vez mds exigente”.
(Bishop 2002, p. 40).

Sobre este aspecto nos preguntamos por las
ideas y los procesos B matemdticos sofis-
ticados —planteadas por Bishop— que todo
ciudadano ha de conocer para que se pueda
vincular a la sociedad en condiciones fun-
cionales pero que también, quienes quieran,
puedan desarrollar pensamiento matema-
tico avanzado y tal vez ingresar al mundo de
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aquellos que asumen las matematicas como
un mundo de realizacion particular. Es indu-
dable que algunas de las ideas y procesos ma-
temdticos® son posibles de adquirir fuera del
aula de clase y de la escuela. Ello por cuanto
el conjunto de practicas matemadticas exis-
tentes en nuestras sociedades, desde las ma-
tematicas Utiles para la tienda, pasando por
las usadas y construidas por grupos de per-
sonas no matematicos como los carpinteros,
los vendedores ambulantes, etc., pueden ser
transmitidas, culturalmente en el uso coti-
diano, sin que necesariamente ellas sean mo-
tivo de tratamiento curricular en la escuela.

Ahora bien, algunos de los fendmenos socia-
les actuales por su complejidad y grado de
estructuracion requieren que la escuela los
asuma como propios de su campo de accion,
pues las formas de multiplicacion necesarias
para abordarlos van maés alld de las suma re-
petida y se insertan dentro de los modelos
dindmicos (recursién) exponenciales y loga-
ritmicos, propios del pensamiento matema-
tico avanzado.

B por el término procesos entendemos con Puig
(1996,p.14-15) “clasificar, definir, algoritmizar, pro-
bar, demostrar, particularizar, generalizar, abstraer;
al hablar de procesos matemadticos, pretendemos
fijarnos exclusivamente en las caracteristicas que
estas acciones tienen como componentes de la prac-
tica matemadtica. Este mundo tiene un pobre reflejo
en los sistemas escolares y, en consecuencia, esta
poco presente en la literatura de investigacion”

B por ejemplo, la alfabetizacién numérica, correspon-
diente al manejo de los algoritmos de las cuatro ope-
raciones.

APLICACIONES
PARA EL AREA
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En conexiéon con lo que ya hemos dicho,
aceptamos que un proposito de la educacion
es ayudar a los estudiantes y a los profeso-
res en su construccion de mundos posibles.
La escuela de hoy cuenta para ello con el
conocimiento generado y acumulado por la
humanidad, asi como de valores que con-
sidera deseables, como los relativos a una
democracia en la corresponsabilidad y en
la solidaridad, y que por el mismo hecho de
considerarlos deseables, se colige que no
estan del todo instaurados colectivamente.

El conocimiento acumulado aunque ha sido
suficiente para generar, por primera vez en
nuestra (considerdndonos miembros de la
humanidad) historia moderna, suficiente ex-
cedente como para resolver los problemas de
hambre y miseria, sin embargo hoy nos aque-
jan a todos, bien por sufrirlos directamente,
bien por sufrir las implicaciones de vivir en
un mundo globalizado y sin democracia.
Poder entender que todos, hambrientos y no
hambrientos, miserables y pudientes partici-
pamos de un destino comun, pasa por enten-
der el efecto multiplicador a gran escala de lo
infinitamente pequefo, asi como de la rela-
cién compleja (no sumativa) entre la parte y
el todo. Requerimientos que estan represen-
tados y dispuestos, entre otros, en las seme-
janzas y en los fractales, sobre todo cuando
se les examina desde el cambio y desde el
crecimiento.

Pensemos ahora en la posibilidad de que
una persona asalariada en Colombia compre
casa. Es decir, pensemos en si es posible el
mundo del colombiano asalariado con casa.
Todos sabemos que mientras el salario crece
a una tasa anual de a lo mas el IPC 8; los prés-
tamos del UVR H crecen a una tasa anual del
IPC + 14%. Al mantenerse esta diferencia
de incrementos durante 15 afios, ¢cual es la

diferencia absoluta de incrementos al final?
, ¢qué parte del salario esta aportando el asa-
lariado afio tras afio para el pago de su casa?,
icrece, se mantiene igual o decrece la parte
de aporte al pago respecto del salario y de
qué manera?, ;qué posibilidad de existencia
le queda a nuestro mundo pensado?

2. Algunos resultados
del trabajo de aula

Uno de nuestros intereses curriculares, es tra-
bajar a partir de situaciones problematicas,
que referencien el mundo de la vida de nues-
tros alumnos para desde alli ir construyendo
significados, cada vez mas complejos, de los
objetos matematicos a tratar, para este caso
del objeto multiplicacién.

Acudimos a nuestra experiencia como in-
vestigadores y formadores de profesores de
matematicas, para presentar los siguientes
sucesos escolares. En primer lugar, hemos
seleccionado una tarea clasificada como no
rutinaria en nuestro &mbito escolar: producir
problemas, la cual se le pidié realizar tanto
a profesores en ejercicio, como a estudiantes
para profesor (2° semestre) y a nifios de sexto
grado (11 afos). Se elige esta tarea matema-
tica, asumiendo con Puig (1996, p.12-13) que

“La multitud de estudios y de mo-
delos tedricos desarrollados para
los problemas verbales pertenecen
en lineas generales a este mundo en
que los problemas se consideran en
torno a conceptos, campos concep-
tuales o estructuras conceptuales”

La produccion de problemas es una tarea que
nos permite indagar acerca de los significa-
dos que cada individuo, en situacion escolar,
invoca del concepto o los conceptos involu-
crados.

B [pC indice de precios al consumidor.
B UVR. Unidad de Valor Real.
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2.1 ;Es justo afirmar
que no saben?

Para analizar las producciones de los par-
ticipantes seleccionamos las propuestas de
Vergnaud (1991) acerca de las estructuras
multiplicativas y una adecuacién del anali-
sis de tipo sintdctico propuesto por Nesher
(1981) para los problemas aditivos, cuya
pertinencia en relacién con el anélisis de pro-
blemas multiplicativos argumentamos poste-
riormente.

Para Vergnaud (1991), la multiplicacion es
una operacidon cuaternaria. Considera que
los problemas «simples» de multiplicacion
son aquellos en los que se relacionan cuatro
datos mediante operaciones de multiplica-
cién o de divisién y sitia su analisis en dos
grandes categorias: Isomorfismos de Medidas
y Producto de Medidas. Nesher (1981) orga-
niza el andlisis sintdctico mediante la ubica-
cién de la pregunta en el texto del enunciado
propuesto y considera seis sentencias abier-
tas para dar cuenta del orden y el lugar tanto
de las sentencias de tipo informativo como de
la interrogativa; la Tabla 1 presenta nuestra
adecuacion.

Justificacion de la adecuacion

La justificacion enseguida presentada se di-
rige a dos aspectos, uno teérico y otro prag-
matico.

Aspecto tedrico. Algunos autores ubican la
multiplicacion como cierto tipo de operacion
triadica entre distintos tipos de cantidad. Por
ejemplo Schwartz (1988) considera la multi-
plicaciéon como una operacién que: 1. cambia
el tipo de unidad de las cantidades intervi-
nientes y 2. intervienen tres cantidades entre
las que se puede distinguir al menos una can-
tidad intensiva que describe la relacién mul-
tiplicativa de la situacién. Asi por ejemplo, en
los siguientes enunciados:

1) En una celebraciéon escolar a cada uno
de los nifos se le pide contribuir con tres
pliegos de papel periddico para configurar
parte del escenario. Si hay 23 nifios, ¢con
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cuantos pliegos de papel periédico contri-
buyen entre todos ellos?

2) En una celebracién escolar se necesitan
69 pliegos de papel periddico para confi-
gurar parte del escenario. Si hay 23 nifios
y a cada uno se le pide la misma cantidad,
¢cudntos pliegos de papel periddico ten-
dra que llevar cada uno de ellos?

3) En una celebracion escolar se recolectaron
69 pliegos de papel periddico para confi-
gurar parte del escenario. Si Unicamente
los nifios contribuyeron y cada uno con-
tribuyo con 3 pliegos de papel periddico,
¢cuantos nifios contribuyeron con pliegos
de papel?

4) Un barco se desplaza con una rapidez pro-
medio de 30 nudos, ¢ cuantas millas nauti-
cas recorre en 5 horas?

5) Un barco en 5 horas se desplaza 150 millas
nauticas, ¢cudl es la rapidez promedio con
la que se desplaza el barco?

6) Un barco se desplazo 150 millas nauticas a
una rapidez promedio de 30 nudos, ¢cudl
fue el tiempo de viaje del barco?

Para los problemas 1, 2, 3 las tres cantidades
son 3 pliegos de papel periddico por nifio, 23
nifios, 69 pliegos de papel periddico; para los
problemas 4, 5, 6 las tres cantidades son 30
nudos, 5 horas, 150 millas nduticas. En los
primeros tres problemas la cantidad inten-
siva, que lleva la relacién multiplicativa, es
3 pliegos de papel periédico por nifio; para los
siguientes tres problemas es 30 nudos. Ambas
cantidades son en si mismas una relacion
conformada por dos cantidades que respecti-
vamente son 3 pliegos de papel periddico y 1
niflo, y 30 millas nduticas y 1 hora.

APLICACIONES
PARA EL AREA

aXb=?|?=aXb

axX?=c|c=aXx?

?Xb=c|c=?Xb
Tabla 1
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Mientras que segun Vergnaud (1991) todos
estos 6 problemas ponen en juego 4 medidas.
Para los tres primeros éstas son: 1 nifio, 23
nifios, 3 pliegos de papel periédico, 69 plie-
gos de papel periddico y se relacionan como
lo expresa la Tabla 2; para los tres siguientes
éstas son: 1 hora, 5 horas, 30 millas nduticas
y 150 millas nauticas y se relacionan como lo
expresa la Tabla 2. En todos los problemas de
las 4 medidas se conocen tres como lo mues-
tran las Tablas 3, 4, 5.

Resumiendo, desde el punto de vista tedrico,
aquello que Vergnaud percibe como una co-
rrespondencia de cuatro medidas, Schwartz
lo percibe como una operacion entre tres can-
tidades que transforma la unidad de medida;
mientras para Vergnaud (1991) la relacién
multiplicativa no queda dispuesta de manera
explicita, ésta si lo esta en Schwartz (1988)

Medidas intervinientes en cada grupo de problemas

Nifios Pliegos de papel Horas Millas nduticas
1 8 1 30
23 69 5 150

En los problemas 1, 2, 3 En los problemas 4, 5, 6

Tabla 2

Medidas conocidas y por conocer en los problemas 1, 4

Nifios Pliegos de papel Horas Millas nduticas

23 ? 5 ?

Problema 1 Problema 4

Tabla 3

Medidas conocidas y por conocer en los problemas 2, 5

Niflos Pliegos de papel Horas Millas nauticas
1 ? 1 ?
23 69 5 150

Problema 2

Problema 5

Tabla 4

Medidas conocidas y por conocer en los problemas 3, 6

Nifios Pliegos de papel Horas Millas nduticas
1 3 1 30
? 69 ? 150

Problema 3

Problema 6

Tabla 5

como una cantidad intensiva, es decir como
una relacion entre dos cantidades.

Aspecto pragmdtico. Debido a la existencia
de cantidades intensivas con nombre, por
ejemplo, nudo, rapidez, temperatura, densi-
dad, aceleracion etc. las dos cantidades que
la constituyen quedan implicitas en muchos
enunciados de problemas multiplicativos y
sélo aparecen nombradas tres cantidades, y
a que esta cuestion se manifiesta en distintos
enunciados propuestos durante la investiga-
cion, fue conveniente incluir la manera de
Schwartz de concebir la multiplicaciéon ha-
ciendo compatible el uso del andlisis sintdc-
tico a la manera de Nesher.

Los datos usados a continuacién provienen
de las siguientes indagaciones: (Bonilla, San-
chez y Vidal, 1999; Puerto, 2001; Romero,
2003). La primera pidi6 a profesores de pri-
maria elaborar tres problemas diferentes y ex-
plicarlasrazones para tal diferencia, utilizando
la expresion: 6 X 3 = 18; la segunda solicité a
ninos de grado sexto plantear cuatro proble-
mas diferentes en donde se aplicara la multipli-
cacion o la division e intervengan los niimeros:
132 y 11 y, la tercera requirié a estudiantes
para profesor, alumnos de segundo semestre
de universidad, realizar cuatro enunciados de
situaciones de division que fueran estructural-
mente diferentes describiendo en cada caso la
estructura y la diferencia con los otros casos.
La Tabla 6 presenta los resultados obtenidos
en cada indagacidén en relacidn con el tipo de
problema formulado.

Comparando los resultados podemos afirmar
que no existe una diferencia significativa en
la preferencia del tipo de estructura usada
por los participantes en los estudios refe-
renciados. Es muy fuerte, en los tres casos el
uso del isomorfismo de medidas, suponemos
que es debido a que en él estan las palabras
usadas para referir multiplicacion o divisién:
cada uno, veces, repartir de a o repartir entre.
La menor preferencia por los problemas de
producto de medidas, tal vez se deba a que
los problemas de este tipo se enmarcan en
ambitos que se tratan de manera separada en
el curriculo: calculo de areas y combinatoria
y por ultimo tal vez, a que el uso de la regla de
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Profesores de

Categoria del problema

primaria (en ejercicio)

Isomorfismo de medidas

Alumnos de 6° grado Estudiantes para profesor

(11 afios aprox.) (18 afios aprox.)

Producto de medidas

Sin relacién multiplicativa

*El 5% que falta corresponde a problemas numéricos o graficos que no corresponden a la tarea solicitada.

** E] 13% faltante corresponde a problemas de tipo aditivo o a producciones incompletas.

tres es muy marcado en nuestro dmbito esco-
lar. Ahora bien, es de resaltar que la mayoria
de problemas que se clasifican en isomor-
fismo de medidas corresponden a problemas
en los que se involucra la multiplicacion, los
que se plantean como de division la mayoria
debid ubicarse en el item sin relacién multi-
plicativa.

Respecto a la categoria sintaxis de los enun-
ciados planteados la Tabla 7 recoge los resul-
tados.

Como podemos deducir, la preferencia en
esta clasificacion estd dada hacia los proble-
mas con sentencia interrogativa a la derecha
del signo igual. Esto probablemente se debe
a que los problemas que abordamos esco-
larmente son de este tipo o tal vez a que los
participantes no consideran como problemas
diferentes a aquellos en los que el orden de la
proposicién interrogativa cambia. Es proba-
ble que en el lenguaje comun esta diferencia,
sobre todo para este tipo de problemas verba-
les no sea muy relevante.

Sin embargo en términos de la estructura
matematica, y sobre todo cuando nos enfren-
tamos al trabajo con ecuaciones, este tipo de
transformaciones tiene una significacion im-
portante como lo veremos en apartados pos-
teriores.

En cuanto a problemas que modelan erronea-
mente la situacion planteada encontramos
alli algunas semejanzas, que ejemplificamos:

Cambio de la relacién multiplicativa por
una de tipo aditivo:

En un carro de helados tenian 132 helados

y vendio 11, ;cudntos le quedaron? (Estu-
diante de 6° grado)

Ruta maestra £d.7

Tabla 6

APLICACIONES
PARA EL AREA

Analisis Profesoresde ~ Alumnos de Estudiantes
sintactico primaria (en 6° grado para profesor
ejercicio) (18 anos)
axb="7? 70% 100% 100%
ax?=c 19%
?xb=c 11%
Tabla 7

18 nifios entran a estudiar y se retiran 6 a
la mitad de afio, ;cudntos ninios quedan?
(profesor en ejercicio)

Problemas en que hace falta la relacién
multiplicativa

Si doy 6 frutas a 3 nifias, ;cudntas frutas
son? (profesor en ejercicio)

Enla plazala sefiora vendié 132 naranjas a
11 nifios, ¢ cudntas naranjas le corresponde
a cada uno? (estudiante de grado 6°)

En un juego de canicas 4 nifios ganaron
43 canicas en total, ¢ cudntas canicas tiene
cada uno? (Estudiante para profesor)

Al comparar estos resultados encontramos
que la diferenciacion tanto en el tipo de pro-
blemas producidos como en el tipo de errores
encontrados no es tanta como en principio se
supone deberia ser considerando las diferen-
ciaciones de edad, escolaridad y tipo de acti-
vidad que presentan los grupos de personas
con las que se han desarrollado las indagacio-
nes.

Ahora bien, con los resultados obtenidos
podemos concluir, al igual que muchos de
los estudios realizados en nuestro pais, que
esto se debe a incapacidad matematica de los
alumnos o a que no estudiaron lo suficiente
para aprender, afirmaciones que nos parece
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no son del todo ciertas, pues consideramos
que un aspecto que influye mucho mas en la
implicacién y produccion matematica de los
alumnos es el contexto de aula e institucio-
nal en que se desenvuelve la ensefianza y el
aprendizaje, lo que trataremos de mostrar en
lo que sigue, no sin antes advertir que los re-
sultados presentados también nos muestran
el lado de lo que hemos llamado no saben.

2.1.1. Los problemas de
isomorfismo de medidas

Al analizar este aspecto desde aquello que
hacen los implicados en los trabajos refe-
renciados para resolver los problemas que
plantean, vemos que en ellos estd como un
implicito la congruencia de las partes, asi:

Tengo una bolsa de golosinas, la cual
contiene 18 paquetes. Si tengo 4 bolsas
Y quiero repartir los paquetes en nueve
nifios, ¢de a cudntos paquetes les toca a
cada uno?

18 paquetes/bolsa X 4 bolsas

9 ninos

_ 72 bolsas

— = 8 paquetes por nifio
9 nifos paq p

El estudiante para profesor quien planted y
soluciond los enunciados anteriores, asume
el problema como compuesto de otros dos:
uno de multiplicacién y otro de division.
Para el de multiplicacién asume como si es-
tuviera explicita la relacion en cada bolsa hay
la misma cantidad de golosinas y para el de
divisién no asume como necesario explicitar
la restriccién de repartir en partes iguales o
repartir a todos y cada uno la misma cantidad.
Esas dos faltas de explicitaciéon conducen a
que los problemas sean de tipo aditivo con
varias soluciones una de las cuales coincide
con la solucién lograda cuando el problema
es visto como multiplicativo, por lo que pue-
den presentarse de la siguiente manera:

Encuentre una cantidad posible de go-
losinas que tengo en cuatro bolsas, sa-
biendo que una de las bolsas tiene 18
golosinas.

y

Reparto 72 golosinas entre 9 nifos

Como ya lo dijimos, este es uno de los erro-
res mds frecuentes observados en cada uno
de las tres grupos participantes, de lo cual no
es posible concluir que haya un alto grado de
incompetencia para resolver problemas de
la cotidianidad, ya que en nuestras practicas
de compra—venta, juegos etc. asumimos que
compramos articulos que cuestan lo mismo o
que repartimos o formamos grupos de igual
tamafo, porque el mismo contexto cotidiano
obliga ese sentido. Sin embargo, trasladan-
donos al contexto de las matematicas esco-
lares, es un requerimiento asumir sélo las
restricciones y las relaciones establecidas de
manera explicita en un problema para apren-
der procesos y conceptos matematicos.

Por otro lado, si asumimos con Vergnaud
(1991, p.197) que:

Se pueden distinguir dos grandes cate-
gorias de relaciones multiplicativas...
La mds importante de ellas, que se uti-
liza para la introduccion de la multi-
plicacién en la escuela primaria y que
forma la trama de la gran mayoria de
los problemas de tipo multiplicativo, es
una relacién cuaternaria y no una re-
lacion ternaria; por ello no estd bien re-
presentada en la escritura habitual de la
multiplicacion: a X b = ¢, ya que dicha
escritura no comporta mds que tres tér-
minos....

Entonces los problemas de tipo multiplicativo
simple son una clase de problemas en los que
el esquema de la proporcionalidad se particu-
lariza porque uno de los términos implicados
es uno.
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Utilizando este criterio, para considerar que
el problema que venimos analizando es un
problema multiplicativo se requiere plantear
la existencia de una relacién de proporciona-
lidad simple entre las dos magnitudes consi-
deradas, de tal manera que en la disposicion
presentada en la Tabla 8 se considere que:

Fila M, M,
1 1 b
2 c d
Tabla 8

* M, y M, como espacios de medidas diferen-
tes o espacios donde las unidades con las
que se mide pueden ser distintas.

La relacién entre las filas 1 y 2, es decir

entre (1, b) y (c, d) es multiplicativa en el

sentido que al multiplicar por c la fila 1 se
obtiene la fila 2 o dicho de otra manera
cX (1,b) =(c,c Xb) =(c,d).

* La relacién entre las medidas en M, y M,
queda definida andlogamente por una mul-
tiplicacion b X (1, ¢) = (b, d).

e El niimero b transforma las medidas 1, c en
las medidas b, d constituyéndose en el ope-
rador que determina la relacién multiplica-
tiva de las medidas en M, hacia las medidas
enM,

Ahora bien, el uso generalizado que omite
estas consideraciones y este lenguaje en el
tratamiento de este tipo de problemas en el
mundo escolar promueve en alumnos, pro-
fesores y estudiantes para profesor modelos
de multiplicacion falsos o insuficientes ca-
racterizados solo por una forma reducida
de la Tabla 8 que, ademds, aparece con
nombre propio: la regla de tres dando poca
o ninguna importancia a explicitar aquello
que constituye, en este tipo de problemas, la
caracteristica esencial para que puedan ser
considerados de tipo multiplicativo (Mora,
Romero, Bonilla y Rojas, 2006).

No sucede asi con otros tipos de problemas,
también multiplicativos y en los que se invo-
lucra la proporcionalidad compuesta. Presen-
tamos a continuacién una experiencia que
fue desarrollada por estudiantes de séptimo
grado (12-14 afios) reportada por Romero, et
al. (2002, p. 51) ocurrida en una institucion

Ruta maestra £d.7

escolar, que promueve explicitamente el tra-
bajo por resolucion de problemas.

Problema del ramo de flores

Una mujer desea regalar rosas rojas y negras.
Quiere ademas, que por cada dos rosas ne-
gras haya en el ramo cinco rosas rojas.

* ;Cudl es la menor cantidad de rosas que
puede enviar?

* Si quiere enviar 25 rosas rojas, ¢cudntas
debe comprar?

* Si envié 56 rosas, ¢cuantas rosas de cada
color compro?

* ;Puede enviar cualquier nimero de rosas?

* ;Puede enviar 105 rosas?

* ;Qué otras cantidades de rosas puede en-
viar?

Los alumnos resolvieron esta tarea, recu-
rriendo inicialmente a una tabla, constru-
yendo paso a paso y de manera aditiva la
respuesta pero sucede algo muy importante,
actuan de manera sistematica sobre las dos
cantidades de cada fila, es decir, sumando
cada vez dos y cinco en las columnas Rosas
negras, Rosas rojas respectivamente, mos-
trando que llevan la relacién multiplicativa
(ver Tabla 9).

Luego, algunos identifican que en una co-
lumna estdn los multiplos de 2 y en la otra
los de 5, asi como que el niimero de rosas en
cada fila es siempre multiplo de 7.

Un hecho que llama la atencién es que al pre-
guntarles cudntas rosas negras compro si ha
enviado 105 rosas, recurren a la tabla aunque
previamente hayan verificado que dentro del
contexto del problema 105 es un nimero po-
sible de rosas a enviar, es decir, que 105 es el
multiplo de 17 de 7 y que esto conduce a que
el nimero de rosas negras es 34.

Se manifiesta asi, la dificultad de mantener
presente que hay una relacién entre las co-
lumnas Rosas negras, Rosas rojas y Rosas.
Para mantenerla, se debe ver que en cada ren-
glon, los nimeros que alli aparecen son mul-
tiplos de un mismo nuimero, produciéndose,
entonces, una tabla de doble entrada, lo cual

APLICACIONES
PARA EL AREA

Rosas Rosas
negras rojas
2 5
4 10
6 15
8 20
10 25
12 30
14 35
16 40
Tabla 9
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Rosas

lleva a una estructura de
Rosas

. Rosas tipo multiplicativo (ver
negras rojas 7

Tabla 10). Sélo cuando
o 1 <25 | 2 5 | 1X7] esto se verifica, los alum-
78 2% (2,5) 4 10 2X 7 nos pueden abandonar
= D) 6 15 | 3x7 la estructura aditiva con
= la cual conformaron la

= 4 X (2,5) 8 20 4 X7 Tabla 9.

5X(2,5) 10 25 5X7
6% (2,5) 12 30 |6x7 Una vez trabajados gftos
problemas B, aparecid el
7X(2,5) . 5 7X7 esquema lingiiistico x es a
8 X (2,5) 16 40 | 8x7 y de la siguiente manera:
Tabla 10 2esa5,4esalo,... etc.

Mientras la relacién en las filas se mantuvo
entre numeros enteros, la situacién fue ma-
nejada adecuadamente. Sin embargo, en
tareas como 3 es a 4, 5 es a ? sucedieron
cuestiones diferentes. Este caso particular
fue propuesto varias veces en el transcurso
del trabajo, hasta que finalmente, luego de
un tiempo largo, los alumnos encontraron
tres modelos de solucion:

Primer modelo. Para llegar a 5 utilizamos 2
partes de 3 mds las 3. A 4 lo volvemos 3 y con
este tres hacemos lo mismo. Entonces pri-
mero se convierte a 4 en 3: una unidad (de
las 4) la parto en 3 partes y coloco cada una
de esas tres partes en cada una de las otras
tres unidades (que quedan de las 4).

Y ahora tengo tres unidades. De esas tres,
cojo dos, que son dos mds dos tercios, y
como ya tengo cuatro de antes, me quedan
seis mds dos tercios.

[Ver la otra parte
del andlisis
y mds referencias
bibliogrdficas

1

84

i

Segundo modelo. En la secuencia:

3esa4 12esa 16
6esal8 15es a 20, etc.
9esal2

B 105 estudiantes ya han trabajado con anterioridad el
problema con enunciado “una mujer desea regalar
rosas rojas y negras. Quiere ademads, que el niumero
de rojas sea el triple que el de negras...”

se dieron cuenta que al multiplicar en forma
de cruz dos filas consecutivas, se obtiene
cada vez el mismo resultado.

Secuencia Secuencia Productos

1 2 cruzados AzmuliEds
3 4 6 X4 24
6 8 3x8 24
Tabla 11
Secuencia Secuencia Productos
Resultado
1 2 cruzados
6 8 9X8 72
9 12 6 X 12 72
Tabla 12
Secuencia Secuencia Productos
Resultado
1 2 cruzados
9 12 12 X 12 144
12 16 9 X 16 144
Tabla 13
Secuencia Secuencia Productos
Resultado
1 2 cruzados
12 16 15 X 16 240
15 20 12 X 20 240
Tabla 14

Entonces, colocandoenlasegundafila 5 esa ?,
completaron la tabla asi:

3 4 9 12
5 ? 12 16
6 8 15 20

Y usaron la multiplicacién en cruz para la pri-
mera y segunda filas, asi obtuvieron que

3><?=4><5,yentonces?=2—30

Tercer modelo. Si multiplicamos la primera
relacién por 5 llegamos a: 15esa 20, 5esa ?.
Como 5 es la tercera parte de 15, entonces ?
es la tercera parte de 20.

Es decir, ? = 2

3
Como se desprende de la narracién, es po-
sible afirmar que el abordar este tipo de
problemas en las aulas de clase, permite la
exploracién, la busqueda, el pensamiento di-
vergente, en fin, la posibilidad real de que los
alumnos generen formas de control de su ac-
tividad basados en la comprension, llegando
a encontrar métodos generales de solucion,
que para nada constituyen soluciones trivia-
les o faltas de estructuraciéon matemadtica.
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EDUCACION PARA LA PAZ

LA ESCUELA, ESPACIO VITAL PARA EL DIALOGO,
LA RECONCILACION Y EL PERDON.

En esta ocasidn, el premio Santillana de Experiencias Educativas quiere rescatar aquellas
prdcticas que las instituciones educativas hayan adelantado para sembrar y exteriorizar el anhelo
de paz que nace en el corazén de cada uno de los estudiantes, profesores y directivos que estan
llamados a moldear un nuevo pais.

XXPREMIO
PARTICIPA Santillana
E NVI AN DO TU DE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS —
EXPERI EN C IA A 2 0 1 4 Fundacion Santillana

www.premiosantillana.com.co

l > Primer puesto: $ 7.000.000
(Siete millones de pesos) para los
autores y una biblioteca avaluada
en $40.000.000 (cuarenta millones
de pesos) para la institucién.

> Segundo puesto: $ 4.000.000
(Cuatro millones de pesos) para los
autores y una biblioteca avaluada
en $40.000.000 (cuarenta millones
de pesos) para la institucién.

> Tercer puesto: $ 2.000.000
(Dos millones de pesos) para los
autores y una biblioteca avaluada
en $40.000.000 (cuarenta millones
de pesos) para la institucién.

> Cuarto y quinto puestos: $ 1.000.000
(Un millén de pesos) para los autores
y una biblioteca avaluada en
$40.000.000 (cuarenta millones
de pesos) para la institucién.

'ﬁ - ‘V\és Info n

. e BN
N

cgaleano@sant
Bogota: 705777

Fecha limite para el envio de trabaijos:

5 de agosto de 2014




..Cien anos de soledad, El amor en los tiempos del clera,
ﬂlulﬂJs Una muerte anuncada, Del amory otros demonios,
El coronel no tiene quienie escriba; Relato deunnaufrago,

L 3N0jdrasca, entre otras.

Ly 2%

”‘\L . Sus obras han contribuido al desarrollo intelectual de los :
, \ estudiantes del Colegio Cafam, permitiéndoles explotar
y descubrir su potencial cultural y académico.

Hoy rendimos homenaje a Gabriel Garcia Mdrquez, un
narrador de historias para aprender cosas, un maestro ; g
para seguir su ejemplo y en especial un gran educador. -~

\I.a (aja de Compensacion Familiar Cafam
esta comprometida con la calidad educativa de los colombianos.
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€l libro de la envidia

Autor: Ricardo Silva Romero
Sello: Alfaguara

?i' Ricardo Silva Romero
=% El libro de la envidia

Por medio de la ficcidn, Ricardo Silva Romero prueba la hipdtesis
del asesinato de José Asuncién Silva que Enrique Santos Molano
present6 en su monumental biografia del poeta.

El libro de la envidia recrea magistralmente una Santafé de Bogotd
en la que el deseo por lo ajeno ha sobrevivido como un corazén
latente que ha llegado a causar el peor crimen de su historia. O eso
es, al menos, lo que el protagonista cree.

€l Mundo de fuera

Autor: Jorge Franco
Sello: Premio Alfaguara 2014

Una breve y, hasta cierto punto, sencilla novela sobre el amor y
la muerte, poética y detallista, con un sobresaliente manejo de la
tension, y que, incorporando técnicas cinematograficas como el
flashback y la narracion paralela, también bebe de fuentes como el
cuento folclérico o la crénica de sucesos. El mundo de afuera trans-
curre en Medellin. Alli, el tiempo viene envuelto en una neblina y
las voces parecen silbidos que se pierden entre las ramas. Una es-
pecie de castillo se atisba en las frondosas afueras y de una puerta
sale corriendo una nifia rubia. Unos ojos miran cautivados esa pre-
sencia insdlita y la nifa se pierde en el bosque.

€l ruido de las cosas al caer

Autor: Juan Gabriel Vasquez
Sello: Alfaguara

El ruido de las cosas al caer es la historia de una amistad frustrada.
Pero es también una doble historia de amor en tiempos poco pro-
picios, y también una radiografia de una generacién atrapada en el
miedo, y ala vez una investigacién llena de suspense en el pasado
de un hombre y el de un pais.
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CALENDARIO

22 de Mayo - Bogota
Dia distrital de la
biodiversidad bioldgica

23 de Mayo - Bogota
Concierto Cuarteto Emerson
[Estados Unidos]

Biblioteca Julio Mario Santo Domingo,
(alle 170 No. 67-51 - San José de
Bavaria Apertura de puertas: 07:30
PM Hora del evento: 8:00 PM

unio

> 6 de Junio - Bogota

Concierto Orquesta Filarmonica de Bogota IV
[Colombia] - Serie Transfiguracion
Biblioteca Julio Mario Santo Domingo, Calle 170 No. 67-51 - San José

de Bavaria

e de eventos

25 de Mayo - Bogota
Concierto infantil: Un Bosque
EnCantado - Colectivo Animal
Biblioteca Julio Mario Santo Domingo, Calle
170 No. 67-51 - San José de Bavaria
Apertura de puertas: 10:30 AM
Hora del evento: 11:00 AM

27, 28,29y 30 de Mayo -
24 de Mayo - Bogota Villavicencio
Compaiiia Antonio Gades, XXXIV Pleno Nacional de
Danza Flamenca [Espafa] Bienestar Universitario
Biblioteca Julio Mario Santo Domingo, e
Calle 170 No. 67-51 - San José de Bavaria Villavicencio ASCUN

2014

> 3 de Junio - Bogota
Concierto Leonor Gonzalez
Mina, La negra grande de
Colombia [Colombia]
Biblioteca Julio Mario Santo Domingo,
(alle 170 No. 67-51 - San José de Bavaria
Apertura de puertas: 07:30 PM

Hora del evento: 8:00 PM

U

> 6y 7 de Junio - Bogota

Apertura de puertas: 07:30 PM Hora del evento: 8:00 PM Universidad de la Salle

> 6y 7 de Junio - Bogota Universidad de la Salle Bogotd: Foro creencias
Bogota: Foro creencias y virtudes en la escuela y virtudes en la escuela

10

> 10 de Junio - Bogota

Lanzamiento del 38 Festival del
Porro [Colombia]

Biblioteca Julio Mario Santo Domingo, Calle
170 No. 67-51 - San José de Bavaria
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Julio 2014

> 4 de Julio - Bogota Orquesta
Filarmonica de Bogota

Biblioteca Julio Mario Santo Domingo,

Calle 170 No. 67-51 - San José de Bavaria

Apertura de puertas: 07:30 PM Hora del evento: 8:00 PM

> 11, 18 y 25 de Julio - Bogota

6 Festival Sinfonico Internacional I. Orquesta
Sinfénica Nacional de Colombia - Voices of the light
Biblioteca Julio Mario Santo Domingo, Calle 170 No. 67-51 - San José de Bavaria
Apertura de puertas: 07:30 PM Hora del evento: 8:00 PM

> 15,16 y 17 julio - New York
XXI Congreso Internacional sobre Educacion
y Aprendizaje

Universidad de Touro - Lander College for Women. Nueva York, NY, USA

> 15, 16 y 17 de Junio - Bogota 2 16, 17 y 18 de Julio -

IV Seminario Iberoamericano CTS (Ciencia-Tecnologia- Bogota . .
Sociedad) VIII Seminario CTS Foro Educativo Nacional
“Formacion De Docentes En Educacién CTS” Ministerio de Educe’)cién Nacional
Lugar: Aula Magna Fray Domingo de las Casas, Universidad Santo Tomds. Carrera 9 No. 51-11 Compensar, Bogota

> 19 de Julio - Bogota
Concierto Michael
Barenboim, Violin [Francia]
y Serguei Sitchkov, Piano
[Rusia]

Biblioteca Julio Mario Santo

24 2’8 B\~

> 24,25y 26 de Julio - Medellin > 28 de Julio - Bucaramanga
Concierto Michael Barenboim, Curso Alfaguara: El profesor frente
Violin [Francia] y Serguei L o a la literatura infantil y juvenil
Sitchkov, Piano [Rusia] Tple 2 > Lugar: Auditorio Cdémara de Comercio

Universidad EAFIT z 5 Gustavo Liévano

Direccidn: Carrera 49 N° 7 Sur - 50 s Carrera 19 No. 36 — 20 piso 2
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AvA A Con el apoyo de la
472 SANTILLANA.COMPARTIR TR
Una solucion orientada hacia la innovacion educativa y tecnoldgica que cambiard Organizacién
el rumbo de la ensefianza y la manera como aprenden los estudiantes. de las Naciones Unidas

para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura

Santillana Compartir un proyecto educativo
para aprender mas, mejor v distinto.

Libros impresos
y Libromedia

En ellos se encuentran los contenidos
fundamentales para las dreas basicas,
los cuales se enriquecen con mdiltiples
objetos digitales de aprendizaje
(videos, actividades interactivas,
galerias de imagenes, entre otros).

O ]_ Cntenidos LMS

EI LMS Santillana es una plataforma que
permite desarrollar y gestionar la
educacion entre estudiantes, padres de
familiay profesores a través de internet.
(uenta con herramientas de:

i
*
-
-
-

§

"
™
-
!
3

Plataforma de gestion

del aprendizaje » Comunicacion y Tareas

> Pruebas en linea (U testfactory
» Plataforma de videos educativos @ Santillana

La oferta incluye para el colegio:

Un Agente de tecnologia y del Contact center para garantizar el buen
funcionamiento de los ambientes digitales.

Un coach, quien acompanara a los docentes en el uso y apropiacion del proyecto
educativo, brinddndoles estrategias pedagdgicas para mejorar los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Certificacion a docentes en el uso y desarrollo de competencias TIC con el aval
de UNESCO.

Infraestructura

Aulas digitales

Hardware que garantiza el acceso
a los contenidos digitales dentro
del aula, sin necesidad de conexion
ainternet.

> Dispositivo para el profesor
» Video proyector

> Sistema de audio

» Proyeccion inalambrica

Contact Center 018000978 978 - soporte@santillanacompartir.com.co ® www.santillanacompartir.com.co
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