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RESUMEN

La investigacion tuvo como propdsito generar un modelo tedrico-practico que articula las
competencias evaluadas en las pruebas Saber 11 con las competencias docentes de la
Instituciéon Educativa Marcos Fidel Suarez, en Turbana, departamento de Bolivar. Con
base en referentes de la UNESCO y la OCDE y en lineamientos del ICFES, se
contextualizd la problematica regional, que muestra resultados inferiores al promedio
nacional en todas las areas evaluadas, reflejo de desigualdades historicas y limitaciones
en la mediacion docente. Se sustenté en el enfoque por competencias, el conocimiento
pedagogico del contenido y el aprendizaje significativo. Se enmarcé en el paradigma
socio-critico, con enfoque cualitativo y método de investigacion-accion, mediante
entrevistas, grupos focales y analisis documental, con siete docentes de grado 11 de las
areas que evalua el ICFES. Los hallazgos revelaron rezagos en lectura critica,
matematicas, ciencias naturales, ciencias sociales e inglés, y debilidades docentes en
planificacion por competencias, integracion de las TIC, evaluacion formativa y
conocimiento pedagodgico del contenido. Por ello, se disefid un modelo orientado a
fortalecer la coherencia entre ensefanza, evaluacion y aprendizaje, que los siete
docentes validaron como pertinente, coherente y viable. A partir del modelo se estructurd
un plan de accioén, aplicado entre agosto y noviembre de 2025 con directivos, docentes
y estudiantes. La investigacion aporta un marco de articulacion pedagogica que orienta
la mejora continua del desempeio docente y estudiantil, hacia una educacion pertinente,
equitativa y acorde con el sistema evaluativo colombiano.

Descriptores: Competencias docentes, Educacién media, Evaluacion por competencias,
Pruebas Saber 11, Rendimiento académico
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INTRODUCCION

La calidad educativa y el desarrollo de competencias en los estudiantes de
educacion media constituyen prioridades centrales para los sistemas educativos
contemporaneos, especialmente en el marco del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4,
que busca garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad. Organismos
como la UNESCO y la OCDE han sefialado que los sistemas con mejores resultados
son aquellos que logran integrar de manera coherente la ensefianza, la evaluacion y la
formacion docente, promoviendo practicas pedagogicas fundamentadas, metodologias
activas y una evaluacion orientada a la mejora. En Colombia, esta perspectiva adquiere
especial relevancia debido a que las pruebas Saber 11 se han consolidado como el
principal instrumento para valorar el desarrollo de competencias en la educacion media
y como un mecanismo para identificar fortalezas, brechas y desafios en los procesos
pedagogicos. Bajo este contexto, el presente estudio aborda la necesidad de
comprender la relacion entre las competencias evaluadas en Saber 11 y las
competencias docentes en la Institucién Educativa Marcos Fidel Suarez del municipio

de Turbana, departamento de Bolivar.

El analisis de la problematica parte del reconocimiento de que los resultados
obtenidos por los estudiantes del departamento de Bolivar se situan persistentemente
por debajo del promedio nacional en todas las areas evaluadas, especialmente en
Lectura Critica, Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales e Inglés. Esta
situacion refleja desigualdades historicas que condicionan los aprendizajes, pero
también la distancia entre las exigencias del sistema evaluativo nacional y las practicas
docentes desplegadas en el aula. Factores como la limitada apropiacion del enfoque
por competencias, el insuficiente desarrollo del Conocimiento Pedagdgico del
Contenido, el escaso uso pedagdgico de tecnologias y la debilidad en los procesos de
evaluacion formativa explican parcialmente estas brechas. Por ello resulta necesario
avanzar hacia una comprension mas rigurosa que permita disefiar estrategias
orientadas a transformar las practicas pedagogicas y mejorar los resultados

estudiantiles.
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En este marco, los antecedentes internacionales proporcionan referencias
fundamentales para comprender la relacion entre practicas docentes, formacion
profesional y desempefo estudiantil. Investigaciones como las de Ortega Cabezas
(2024), en Chile, evidencian la necesidad de fortalecer competencias profesionales y
procesos de retroalimentacion docente para mejorar la equidad educativa. Del mismo
modo, Hinojosa (2020) demostro que el fortalecimiento de competencias transversales
docentes influye significativamente en la calidad de los aprendizajes estudiantiles. A su
vez, Campos De Vettori (2022) evidencié que las competencias docentes estan
estrechamente relacionadas con el uso de metodologias activas, la apropiacion
tecnolégica y el contexto institucional, mientras que Nsang Maquina (2023) destaco la
importancia del vinculo entre competencias docentes, formacién profesional y atencion
a la diversidad. Estos antecedentes ofrecen una base sdlida para situar la investigacion
en un escenario internacional donde la articulacién entre competencias docentes y

resultados evaluativos es clave para comprender la calidad educativa.

En el ambito nacional, diversos estudios han mostrado la relacion directa entre
las practicas docentes y los desempenios en las pruebas Saber 11. Pulido Fernandez
(2022) evidencio tensiones entre los modelos evaluativos por competencias y la
practica pedagdgica real de los docentes, marcada todavia por enfoques tradicionales.
Rengifo Bernal (2022) demostrd que los planteles que obtienen mejores resultados en
Saber 11 son aquellos con una gestion pedagdgica coherente y con procesos de
formacion docente consolidados. Asimismo, Mojica (2025) subrayo que los
desempenfos en pruebas estandarizadas reflejan directamente la calidad de la
ensefianza y la pertinencia de las estrategias pedagdgicas implementadas. A estos
aportes se suma la investigacion de Carmona Pérez (2025), quien mostré que la
articulacion entre practicas docentes, principios pedagdgicos y procesos evaluativos
contribuye significativamente a la mejora progresiva del rendimiento estudiantil. En
conjunto, estos antecedentes justifican la necesidad de analizar y fortalecer la
coherencia entre las competencias docentes y las competencias evaluadas en Saber
1.
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El propdsito general de esta investigacion consiste en generar un modelo
tedrico-practico sobre competencias evaluadas en pruebas saber 11 (Matematicas,
Lectura Critica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales e Inglés) con las competencias
de los docentes de la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez del Municipio Turbana
en el Departamento de Bolivar, Colombia. Para ello, se plantearon cinco propdsitos
especificos orientados a diagnosticar la realidad de la articulacion entre las
competencias evaluadas en Saber 11 y las competencias docentes, estructurar un plan
de accion con la participacién del director, los coordinadores, los docentes y los
estudiantes, implementar dicho plan, sistematizar los cambios en la percepcion y en los
resultados de las competencias evaluadas de los estudiantes, y configurar el modelo
tedrico-practico. Este propdsito responde a la necesidad de construir un marco
conceptual y operativo que permita comprender de manera integral las dinamicas

educativas y orientar procesos de transformacion pedagdgica en la institucion.

Desde el punto de vista metodoldgico, este estudio se desarroll6 bajo un
enfoque cualitativo inscrito en el paradigma socio-critico, lo que permitié analizar las
practicas docentes y los resultados estudiantiles desde una perspectiva interpretativa,
reflexiva y contextualizada. Se emplearon técnicas como entrevistas
semiestructuradas, grupos focales y analisis documental, mediante las cuales fue
posible reconstruir percepciones, practicas y procesos institucionales relacionados con
la ensefnanza y la evaluacion. Este enfoque permiti6 comprender los factores que
inciden en el desarrollo de competencias y sustentar el disefio del modelo tedrico-
practico desde una perspectiva coherente con la realidad educativa del plantel.
Asimismo, el estudio siguidé el método de investigacion-accion; por ello, el modelo se
tradujo en un plan de accidén que se aplico en la institucion entre agosto y noviembre de

2025 con directivos, docentes y estudiantes.

Finalmente, el documento se estructura en momentos que ofrecen una vision
progresiva y articulada del proceso investigativo. El primer momento expone el
planteamiento del problema, los interrogantes y los propdsitos de la investigacién, asi

como las dimensiones que justifican su pertinencia. El segundo momento presenta el
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marco teodrico y contextual, integrando antecedentes, enfoques de competencias,
modelos pedagdgicos, lineamientos normativos y conceptualizaciones clave del
estudio. El tercer momento desarrolla el enfoque metodoldgico y los criterios de rigor
utilizados. Posteriormente, en el momento cuarto se exponen los resultados, en el
momento quinto el modelo propuesto y su plan de accion, y por ultimo en el momento
sexto se exponen las conclusiones y las recomendaciones derivadas del trabajo. En
conjunto, esta investigacion busca aportar a la consolidacién de una educacion media
mas coherente, equitativa y pertinente, contribuyendo con un modelo que oriente la
articulacion efectiva entre la labor docente y las competencias evaluadas en el sistema

educativo colombiano.
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MOMENTO |

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Descripcion de la Problematica

En el actual panorama educativo global, la calidad de la ensefianza y del
aprendizaje se ha consolidado como uno de los ejes vertebradores de la agenda
internacional para el desarrollo sostenible. La UNESCO (2020) sostiene que el
fortalecimiento de la formacién y la evaluacion docente constituye un pilar fundamental
para el cumplimiento del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, cuyo propdsito esencial
es garantizar una educacion inclusiva y equitativa, ademas de promover oportunidades

de aprendizaje de calidad a lo largo de toda la vida.

De forma complementaria, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Economicos (OCDE, 2019), mediante los resultados del Teaching and Learning
International Survey (TALIS), enfatiza que los sistemas educativos con mayores niveles
de desempefio son aquellos que logran integrar de manera organica la evaluacion de
los aprendizajes con la formacién y el desarrollo profesional docente. Esta integracion
posibilita la generacion de procesos de mejora continua sustentados en la evidencia, lo
cual refuerza la idea de que la calidad educativa no puede comprenderse como un
fendmeno aislado, sino como el resultado de una interaccidén constante entre practicas

evaluativas, politicas institucionales y formacién docente.
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A partir de esta perspectiva, resulta ilustrativo examinar experiencias
internacionales que han logrado consolidar modelos exitosos de articulacion entre
competencias docentes y resultados de aprendizaje. Finlandia y Corea del Sur se
destacan en este sentido. En el caso finlandés, la autonomia profesional del
profesorado y la preeminencia de la evaluacion formativa se han configurado como
elementos decisivos para el fortalecimiento tanto de la equidad como del rendimiento
estudiantil (Sahlberg, 2021). Por su parte, en Corea del Sur, las politicas orientadas al
desarrollo profesional continuo guardan una relacion directa con el desempefio
académico de los estudiantes (Kim & Lee, 2020). Estas experiencias ponen de relieve
que la calidad educativa depende, en buena medida, de la coherencia estructural entre
las competencias que se exigen a los docentes y aquellas que se evaluan en el
alumnado, revelando asi la naturaleza sistémica y relacional del mejoramiento

educativo.

En este orden de ideas, la evaluacién en el ambito educativo se concibe como
un proceso sistematico y continuo de recopilacidon, analisis e interpretacion de
informacion que permite emitir juicios de valor sobre los aprendizajes alcanzados.
Segun Chigeru (2020) citado en Torres-Delgado y Parraga-Obregdn (2024), la
evaluacion constituye “un proceso sistematico de recopilacion, analisis e interpretacion
de informacién para determinar el grado en que los alumnos alcanzan el objetivo de la
instruccion” (p. 4867). En este sentido, la evaluacion trasciende la simple medicion de
resultados cuantitativos, ya que busca comprender los avances, dificultades y

posibilidades de mejora en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La importancia de la evaluacion radica en su papel como herramienta de
retroalimentacion y de transformacion pedagoégica. Al respecto, Cérdoba Peralta y
Lanuza Saavedra (2021) sostienen que la evaluacion debe entenderse como un
mecanismo que permite identificar los aspectos satisfactorios y aquellos que requieren
ajustes en la practica educativa, favoreciendo la mejora continua del aprendizaje
estudiantil. De igual manera, Torres-Delgado y Parraga-Obregdn (2024) concluyen que

la evaluacién, al ser un proceso continuo, contribuye no solo a certificar logros, sino
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también a orientar decisiones que mejoren la calidad educativa. En consecuencia, se
convierte en un componente esencial para garantizar tanto la eficacia del proceso

formativo como el desarrollo integral de los estudiantes.

En el escenario educativo mundial, los organismos multilaterales han enfatizado
la necesidad de fortalecer la evaluacion de aprendizajes y la formacion docente como
estrategias clave para alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible, en particular el
ODS 4 sobre educacioén de calidad. La UNESCO (2020) sefiala que la evaluaciéon por
competencias es un instrumento fundamental para garantizar aprendizajes pertinentes
y equitativos, y resalta que los sistemas educativos deben vincular estas evaluaciones
con procesos de formacion y acompafiamiento docente. Por su parte, la OCDE (2019),
a través del programa Teaching and Learning International Survey (TALIS), ha
evidenciado que las practicas pedagdgicas de los docentes, su formacion continua y el
uso de metodologias activas tienen una relacion directa con el rendimiento académico

de los estudiantes en pruebas internacionales como PISA.

En América Latina, el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad
de la Educacion (LLECE-UNESCO) ha mostrado brechas significativas entre paises y
entre sectores socioecondmicos en areas como lectura, matematicas y ciencias
(UNESCO, 2016). Estas diferencias estan asociadas, en gran medida, a la calidad y
disponibilidad de docentes capacitados, asi como a la inequidad en los recursos

disponibles para el aprendizaje (Banco Mundial, 2018).

En este sentido, diversos paises han avanzado en la integracion entre
evaluacion de competencias y formacion docente. Por ejemplo, en Chile el Sistema de
Evaluacion del Desempefio Profesional Docente ha permitido fortalecer la
retroalimentacion pedagdgica y orientar la formacion continua, generando mejoras
sostenidas en el desempeno de los estudiantes en evaluaciones nacionales e
internacionales (MINEDUC, 2022). Por su parte, México, a través del Marco para la
Excelencia en la Ensefanza y la Gestion Escolar de MEJOREDU (2023), ha articulado
la evaluacién de competencias con politicas de desarrollo profesional docente,

destacandose por su enfoque formativo y de mejora. Sin embargo, los resultados del
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informe PISA 2022 aun evidencian brechas importantes en la region, especialmente en
lectura y matematicas, lo que refleja la necesidad de fortalecer la correspondencia

entre lo que se ensenfa, se evalua y se aprende (OCDE, 2023).

Estas experiencias regionales demuestran que la calidad educativa depende en
gran medida de la capacidad de los sistemas para articular la formacion docente con
los mecanismos de evaluacion del aprendizaje. No obstante, en Colombia esta
articulacion aun enfrenta desafios estructurales relacionados con la coherencia entre
las competencias promovidas por las politicas nacionales y las realmente desarrolladas
en las aulas, situacion que repercute directamente en los resultados de las pruebas
Saber 11.

Bajo esta perspectiva, en Colombia, las pruebas Saber 11, aplicadas por el
Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacion (ICFES), constituyen el
mecanismo oficial para valorar la calidad de la educacion media y tienen como
propdsito medir competencias en Matematicas, Lectura Critica, Sociales y Ciudadanas,
Ciencias Naturales e Inglés (ICFES, 2022). Segun Diaz (2024), desde 2014, su
estructura se aline6 con los demas niveles de evaluacion estandarizada (Saber 3°, 5°,

9° y Saber Pro), buscando coherencia en el sistema de evaluacion nacional.

La relevancia de este tipo de pruebas esta en su capacidad para evaluar las
competencias fundamentales que los estudiantes han desarrollado durante su
formacion académica, proporcionando informacion valiosa sobre la calidad educativa a
nivel institucional y nacional. Como sefialan Guete y Belmonte (2023), estas
evaluaciones estan disefadas para proporcionar datos informativos a las instituciones
educativas que les permita realizar procesos de autoevaluacion y mejoramiento de sus
practicas pedagdgicas, tal como lo establece el Decreto 869 de 2010. Ademas, sirven
como mecanismo para contrastar las condiciones de calidad en las instituciones
educativas, con base en directrices de competencia e indicadores determinados por el
Ministerio de Educacién Nacional, constituyéndose asi en un baremo fundamental para

medir el desempefio del sistema educativo colombiano.
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Los resultados de las pruebas Saber 11 revelan importantes diferencias
educativas en Colombia que persisten a lo largo del tiempo. Segun datos de la
Fundacién EXE (2024), en el ano 2021 los colegios rurales obtuvieron un resultado
global de 25 puntos por debajo en relacién con los colegios urbanos, entre tanto, los
colegios publicos tuvieron un resultado de 35 puntos menos que el de los colegios
privados. Estas disparidades reflejan desigualdades estructurales en el sistema
educativo colombiano que limitan las oportunidades de aprendizaje para estudiantes de
contextos menos favorecidos. En tal sentido, Burbano (2021) evidencia esta realidad al
sefalar que entre los cien mejores colegios en ciencias, 96 son privados y solo 4 son
publicos, mientras que en matematicas, 93 son privados y apenas 7 son publicos, lo
que demuestra la profunda inequidad educativa existente en el pais y la necesidad de

implementar politicas que reduzcan estas brechas.

Ademas de lo expuesto, es pertinente mencionar que la crisis educativa derivada
de la pandemia de COVID-19 agudizé estas desigualdades. De acuerdo con el Banco
Mundial, UNICEF y UNESCO (2021), Colombia estuvo entre los paises de América
Latina con mayor pérdida de aprendizaje debido al cierre prolongado de escuelas, la
baja conectividad en zonas rurales y la limitada preparacion docente en el uso de
tecnologias digitales. EI ICFES (2022) reporté una disminucion del puntaje global
promedio de Saber 11, que paso de 248 a 246 entre 2020 y 2021. Esta reduccién,
aunque moderada en el promedio nacional, fue mucho mas pronunciada en contextos

rurales y en instituciones publicas con escasa conectividad (Guete y Belmonte, 2023).

La pandemia también impacté la labor docente: muchos profesores no contaban
con formacién en herramientas digitales ni con recursos tecnolégicos suficientes. Como
sefalan Reimers y Schleicher (2020) en su reporte para la OECD, en contextos de
crisis las competencias docentes en adaptacion pedagdgica y en integracion de TIC
son determinantes para mitigar la pérdida de aprendizajes, un aspecto débilmente

consolidado en Colombia.
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Contexto de Ia situacion de estudio

A nivel nacional, los resultados de las pruebas Saber 11 muestran marcadas
desigualdades territoriales. Los departamentos del Caribe colombiano, entre ellos
Bolivar, presentan consistentemente promedios inferiores a los del centro del pais, lo
gue se asocia con limitaciones en infraestructura escolar, escasa formacién docente
continua y dificultades para implementar metodologias activas de ensefianza
(Fundacion EXE, 2024; ICFES, 2023).

El rendimiento de los estudiantes del Departamento de Bolivar en las pruebas
Saber 11 de 2023 refleja desafios importantes en el sistema educativo regional. El
puntaje global promedio de Bolivar fue de 238 puntos, significativamente por debajo del
promedio nacional de 257 puntos, lo que marca una diferencia de 19 puntos y situa al

departamento entre los de menor rendimiento académico en el contexto nacional.

A continuacién, se presentan los resultados de la prueba saber 11 para 2023 en

la regién de Bolivar.

Figura 1
Resultados de la prueba saber 11 (2023)

RESULTADOS SABER 11 (2023) BOLIVAR-
PROMEDIO GLOBAL NACIONAL
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Inglés

Ciencias Naturales Lectura critica Matematicas Sociales y Ciudadanas

Nota: Datos ICFES (2023).
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Como se puede observar, segun el Informe Nacional de Resultados del examen
Saber 11 aplicado en 2023, se obtuvieron los siguientes puntajes por area: Lectura
Critica: 51 puntos, Matematicas: 48 puntos, Inglés: 48 puntos, Ciencias Naturales: 47
puntos y Sociales y Ciudadanas: 45 puntos. Al comparar con el promedio nacional
(Lectura Critica: 54; Matematicas: 52; Inglés: 52; Ciencias Naturales: 50; Sociales y
Ciudadanas: 49), se observa que todas las areas presentan un desemperio inferior,

siendo Sociales y Ciudadanas la de mayor rezago.

En este contexto, resulta pertinente considerar acciones orientadas a elevar el
rendimiento académico de los estudiantes. Una de las estrategias clave radica en el
fortalecimiento de las competencias docentes, ya que el desempefio del profesorado
constituye un factor determinante en la calidad educativa y en la formacion de

competencias en los estudiantes.

De acuerdo con Donaire et al. (2022), la profesién docente ha experimentado en
la ultima década una redefinicion, pasando de una funcién centrada en la transmision
de saberes a una practica critica, reflexiva y orientada al analisis, la toma de decisiones
y la promocion del aprendizaje como eje principal. Este proceso ha sido impulsado por
organismos internacionales como la UNESCO, la OCDE y la Unién Europea, que han

contribuido a consolidar la concepcion actual de la profesion docente.

Existe una estrecha relacion entre las competencias docentes y los resultados
obtenidos por los estudiantes en pruebas estandarizadas. Burbano (2021) sefala que
los docentes con habilidades en el disefio de estrategias didacticas contextualizadas
pueden contribuir a reducir desigualdades educativas. No obstante, en muchas
regiones periféricas, como Bolivar, los docentes carecen de la formacion adecuada. Un
ejemplo claro es el area de inglés, donde el 65% de los profesores no cuenta con
certificacién B2, requisito exigido para ensefar este idioma, o que genera un desfase
entre los requerimientos evaluativos y las capacidades reales del cuerpo docente. Esta
situacion perpetua un circulo vicioso: bajos resultados en Saber 11 disminuyen la
priorizacidon de recursos para formacion docente, lo que a su vez mantiene las

deficiencias.
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Diversos estudios respaldan la relacién entre el desempefio docente y el
desarrollo académico de los estudiantes; entre ellos, Lozano y Maldonado (2021)
encontraron que los profesores de matematicas que promueven ejercicios de
memorizacién y actividades aplicadas a situaciones practicas fomentan cualidades
como perseverancia, resiliencia y disciplina, lo que incide positivamente en el
rendimiento estudiantil. De manera complementaria, Alvarado (2024) identificd que las
estrategias pedagogicas mas efectivas en el marco de las pruebas Saber 11 incluyen
metodologias activas, el uso de tecnologias de la informacién y una planificacion

rigurosa de las clases, resaltando la importancia de la consistencia en su aplicacion.

El acompafiamiento pedagogico constituye otro elemento esencial para
fortalecer las competencias docentes. Alberca, Frisancho y Ramirez (2021)
demostraron que el acompafamiento, entendido como supervision y asesoria para que
los docentes adquieran nuevas competencias, influye de manera positiva en el
aprendizaje significativo. En la misma linea, Guerrero (2022) implement6 una estrategia
basada en la capacitacion docente y simulacros de prueba para estudiantes, enfocada
en reforzar areas criticas como matematicas, lectura critica, ciencias sociales, ciencias
naturales e inglés, lo que permitio identificar deficiencias y brindar retroalimentacion

oportuna.

La experiencia docente también juega un papel importante en la calidad de la
ensenanza. Profesores con mayor trayectoria suelen identificar con mas precision las
dificultades de aprendizaje y adaptar sus estrategias, ademas de crear ambientes
colaborativos. Sin embargo, la experiencia por si sola no garantiza resultados positivos:
se potencia cuando se acompana de formacion continua, estabilidad laboral y trabajo

en entornos escolares colaborativos.

Es importante subrayar que las competencias evaluadas en Saber 11 demandan
un abordaje pedagdgico integral que articule la formacion académica con el desarrollo
socioemocional. Alvarado (2024) destaca que las instituciones que promueven un

enfoque integral, orientado tanto al aprendizaje cognitivo como al bienestar emocional,
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muestran mejores resultados que aquellas limitadas a la ensefianza de contenidos

técnicos.

En este sentido, la formacién continua debe ser considerada como un
componente esencial en la identidad profesional docente y un factor clave en la mejora
de los resultados académicos. Al respecto, Donaire et al. (2022) resaltan que tanto la
formacion inicial como la permanente influyen en la definicion de la profesion, no solo
por los contenidos transmitidos, sino también por los modelos y mecanismos de
reconocimiento en los que se enmarca. Esta formacion debe orientarse al desarrollo de
competencias que permitan implementar estrategias pedagdgicas efectivas y favorecer

un aprendizaje significativo.

En sintesis, el mejoramiento del desempefo en evaluaciones estandarizadas
como Saber 11 exige una apuesta articulada por la excelencia educativa, la
transformacioén de las practicas docentes y la formacion integral de los estudiantes.
Para lograrlo, se requiere fortalecer las competencias profesionales del profesorado,
promover metodologias pedagdgicas innovadoras, instaurar sistemas permanentes de
evaluacion y retroalimentacion, y adoptar un enfoque educativo integrador que
contemple tanto el desarrollo cognitivo como el bienestar socioemocional. Solo a través
de este enfoque sistémico sera posible construir una educacion de calidad, pertinente y

capaz de responder a las demandas del contexto actual.

En consecuencia, la brecha entre las competencias docentes y las competencias
evaluadas en las pruebas Saber 11 representa no solo un desafio institucional, sino
también una oportunidad para la innovacién pedagadgica. Se requiere, por tanto, la
construccion de un modelo tedrico-practico que permita integrar los hallazgos teoricos y
las practicas de aula, de modo que los procesos de ensefianza y evaluacion se
orienten coherentemente hacia el desarrollo de las competencias que el sistema
educativo colombiano aspira a consolidar. Dicho modelo debe propiciar un equilibrio
entre el aprendizaje cognitivo, socioemocional y tecnoldgico, y ofrecer una ruta
concreta para el fortalecimiento de la calidad educativa en contextos como el de

Bolivar.

29



Interrogante de investigacion

La formulacion de la pregunta de investigacion constituye un paso fundamental
en todo proceso investigativo, pues a partir de ella se delimitan el objeto de estudio, los
objetivos y la estrategia metodoldgica que orientara el trabajo académico. De acuerdo
con Arias (2012), “la formulacion del problema es la concrecion del planteamiento en
una pregunta precisa y delimitada en cuanto a espacio, tiempo y poblacion (si fuere el

caso)” (p.41)

De esta manera, la pregunta no solo traduce una situacion problematica en un
enunciado investigable, sino que también cumple la funcion de guiar el disefio del
estudio y de mantener la coherencia entre los diferentes componentes del proyecto. En
este sentido y con base en lo anteriormente expuesto, surge entonces la pregunta de

investigacion que permite plantear y orientar los objetivos:

Pregunta central

¢, Como puede generarse, un modelo teodrico-practico que articule las
competencias evaluadas en las Pruebas Saber 11 con las competencias docentes de la

institucion educativa Marcos Fidel Suarez de Turbana, Bolivar?

Preguntas de investigacion

¢, Cual es la realidad de la articulacién entre las competencias evaluadas en las
pruebas saber 11 y las competencias docentes de la Institucion Educativa Marcos Fidel

Suarez del municipio de Turbana, departamento de Bolivar?

¢, Como puede estructurarse, con la participacion de directivos, coordinadores,
docentes y estudiantes, un plan de accion basado en un modelo teoérico-practico que
articule las competencias evaluadas en las pruebas saber 11 con las competencias
docentes en la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez?
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¢,Como se implementa el plan de accion sustentado en el modelo tedrico-
practico en el contexto de la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez del municipio de

Turbana, Bolivar?

¢, Como sistematizar los cambios que se evidencian en la percepcién y en los
resultados de las competencias evaluadas de los estudiantes después de la
implementacion del modelo tedrico-practico en la Institucion educativa Marcos Fidel

Suarez?

¢,Coémo se configura un modelo tedrico-practico para la articulacion de las
competencias evaluadas en las pruebas saber 11 con las competencias de los
docentes de Institucién educativa Marcos Fidel Suarez del municipio de Turbana,

departamento de Bolivar, a partir de los resultados obtenidos?

Propdésitos de investigacion

Propdsito General

Generar un modelo tedrico-practico para la articulacion de las competencias
evaluadas en pruebas saber 11 con las competencias de los docentes de la Institucion
Educativa Marcos Fidel Suarez del Municipio Turbana en el Departamento de Bolivar,

Colombia.

Propésitos especificos

a) Diagnosticar la realidad de investigacion sobre las competencias evaluadas de
las pruebas saber 11 con las competencias de los docentes de la Institucidon
Educativa Marcos Fidel Suarez del Municipio Turbana en el Departamento de
Bolivar, Colombia.

b) Estructurar un plan de accién con la participacion del director, coordinadores,
docentes, estudiantes, basados en un modelo tedrico-practico que articule las
competencias evaluadas en pruebas saber 11 con las competencias de los

docentes de la institucion.
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c) Implementar el plan de accion sustentado en el modelo tedrico al contexto de
investigacion.

d) Sistematizar los cambios en la percepcion y resultados de las competencias
evaluadas de los estudiantes después de la implementacion del modelo.

e) Configurar el modelo tedrico-practico para la articulacién de las competencias
evaluadas en pruebas saber 11 con las competencias de los docentes de la
Institucién Educativa Marcos fidel Suarez del municipio Turbana, en el

Departamento de Bolivar.

Justificacion

La investigacion sobre la articulacion entre las competencias evaluadas en las
pruebas Saber 11 y las competencias docentes de la Institucion Educativa Marcos Fidel
Suarez, del municipio de Turbana, en el departamento de Bolivar (Colombia), se
sustenta en diversas dimensiones del conocimiento que refuerzan su pertinencia
cientifica, social y educativa. Cada una de estas dimensiones (ontolégica,
epistemoldgica, axiolégica, metodoldgica y teleoldgica) permite comprender, desde
distintos planos, la relevancia de construir un modelo tedrico-practico que articule los
desempenos estudiantiles con las competencias del profesorado en el contexto de la

educacion media.

Dimensién ontoldgica.

Desde una perspectiva ontoldgica, esta investigacion parte de una realidad
concreta y verificable, es decir, el rezago educativo del departamento de Bolivar frente
al promedio nacional en los resultados de las pruebas Saber 11. Segun el Instituto
Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (ICFES, 2023), el puntaje global
promedio departamental fue de 238 puntos, 19 menos que la media nacional de 257, lo
cual evidencia limitaciones estructurales en la calidad de los aprendizajes. Comprender
esta realidad exige reconocer que las competencias docentes no son elementos

aislados, sino factores condicionantes del desarrollo de las competencias estudiantiles
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evaluadas en pruebas estandarizadas, tal como lo plantean Morales Lépez,

Hershberger del Arenal y Acosta Arreguin, (2020).

En este sentido, la educacion debe entenderse como una practica social y
contextualizada. Freire (1997) afirmaba que “nadie educa a nadie, nadie se educa a si
mismo, los hombres se educan entre si mediatizados por el mundo” (p. 85); por tanto,
la realidad educativa refleja las condiciones sociales, culturales y econdmicas que la
configuran. Asi, los bajos resultados de Bolivar no son solo un problema pedagégico,
sino también una expresion de desigualdad estructural. La UNESCO (2020) subraya
que el fortalecimiento de la formacién docente es esencial para reducir las brechas de

aprendizaje y promover una educacion equitativa.

A nivel comparativo, paises como Chile y México presentan dinamicas similares:
las desigualdades territoriales y las limitaciones en la profesionalizacién docente
inciden directamente en los resultados de evaluaciones nacionales (MINEDUC, 2022;
MEJOREDU, 2023). Reconocer estas condiciones ontologicas permite comprender la
necesidad de construir un modelo educativo que no solo interprete la realidad, sino que

la transforme desde la practica pedagdgica.

Dimensién epistemolégica.

La dimensién epistemoldgica se orienta a la produccion de conocimiento
sistematico sobre la relacion entre competencias docentes y desempeno estudiantil,
especialmente en contextos de vulnerabilidad. Este estudio se fundamenta en el
paradigma socio-critico, que busca comprender la realidad educativa para
transformarla mediante la accién reflexiva. Segun Perrenoud (2008), las competencias
docentes implican la movilizacion de saberes, actitudes y valores en situaciones

pedagdgicas concretas; de ahi que su analisis exija integrar teoria y practica.

El enfoque de competencias ha sido promovido por organismos internacionales
como la OCDE y la UNESCO, que lo consideran clave para garantizar aprendizajes
relevantes y sostenibles (OCDE, 2019; UNESCO, 2020). De acuerdo con Tobon
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(2013), las competencias son entendidas como la capacidad de actuar de manera
pertinente en contextos complejos, movilizando conocimientos, habilidades y actitudes.
Desde esta perspectiva, las competencias evaluadas en Saber 11 no pueden
analizarse de manera independiente del quehacer docente dado a que ambas

dimensiones conforman un sistema interdependiente.

Por tanto, el propdsito epistemologico de esta investigacion es generar un
modelo tedrico-practico que permita comprender y articular los factores que vinculan
las competencias del profesorado con los resultados de los estudiantes. Como sefalan
Donaire et al. (2022), la formacién docente influye directamente en la identidad
profesional y en la manera en que se desarrollan los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. En consecuencia, el estudio aportara al campo de la evaluacion educativa
al identificar qué competencias docentes se asocian con un mejor desempefio en
pruebas Saber 11, ofreciendo un marco conceptual aplicable a otros territorios con

caracteristicas similares.

Dimensién axiolégica.

En esta dimension se reconocen los valores, principios y fines éticos que
sustentan el estudio. La educacion, como derecho humano fundamental, debe
garantizar la equidad y la justicia social (UNESCO, 2020). En este sentido, los
principales beneficiarios seran los estudiantes de Bolivar, quienes, al fortalecer sus
aprendizajes, tendran mayores oportunidades de acceso a la educacion superior y de
movilidad social. Los docentes también se beneficiaran, al contar con referentes claros
para fortalecer sus competencias pedagogicas en coherencia con las exigencias de las

pruebas Saber 11.

Parafraseando a Nussbaum (2010), el desarrollo humano se fundamenta en la
capacidad de cada persona para ejercer sus potencialidades y la educacién es el
medio mas poderoso para hacerlo posible. Por ello, esta investigacién tiene un valor
ético y social al promover condiciones mas equitativas de ensefianza y aprendizaje. De

acuerdo con Alvarado (2024), las intervenciones pedagogicas mas efectivas para
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optimizar resultados incluyen metodologias activas, integracion de tecnologias y
planificacion rigurosa de clases, practicas que fortalecen la justicia educativa al mejorar

los aprendizajes en contextos desfavorecidos.

Ademas, el proyecto se alinea con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS),
especialmente el ODS 4 (educacion de calidad) y el ODS 10 (reduccion de
desigualdades), promoviendo una docencia comprometida con la transformacion social

y la equidad educativa.

Dimensién metodoldgica.

En esta dimension, la investigacion se enmarca en un disefio cualitativo,
orientado a comprender en profundidad cémo los docentes construyen y despliegan
sus competencias profesionales y cdmo estas practicas se vinculan con los procesos
formativos que experimentan los estudiantes. De acuerdo con Hernandez Sampieri y
Mendoza (2018), la ruta cualitativa se centra en explorar significados, experiencias y
dinamicas socioculturales desde la perspectiva de los actores, lo que permite generar

interpretaciones contextualizadas y la construccidn progresiva de categorias analiticas.

El estudio empled entrevistas semiestructuradas, grupos focales y analisis
documental de informacion institucional, con el fin de identificar las percepciones,
practicas y criterios pedagdgicos que los docentes consideran influyentes en el
aprendizaje estudiantil. Estos insumos permitieron describir y comprender las
configuraciones de competencia docente desde la voz de los participantes y a partir de

sus experiencias concretas en el aula.

Posteriormente, se disefid y validé un modelo tedrico-practico de articulacién,
que sirve como herramienta para orientar la formacion docente y la gestion pedagdgica.
Guerrero (2022) demostré que los programas de capacitaciéon acompafados de
simulacros de prueba generan mejoras significativas en la preparacion estudiantil y en

la practica docente. Este modelo, por tanto, aporta metodolégicamente al
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fortalecimiento de la evaluacion formativa y al uso pedagogico de los resultados de las

pruebas Saber 11.

Dimensioén teleoldgica.

La dimensidn teleoldgica aborda los fines y propdsitos ultimos de la
investigacion. En un contexto post-pandemia, donde persisten rezagos de aprendizaje
y desigualdades tecnoldgicas, resulta urgente acelerar los procesos de recuperacion
educativa. El Banco Mundial, UNICEF y UNESCO (2021) advierten que la pérdida de
aprendizajes provocada por el cierre prolongado de escuelas afecté de manera
desproporcionada a los estudiantes de zonas rurales y a aquellos con menos acceso a

tecnologias digitales.

El propdsito ultimo de esta investigacion es contribuir al mejoramiento continuo
de la calidad educativa en Bolivar, Colombia, mediante la implementacién de un
modelo que articule las competencias docentes con las competencias evaluadas a los
estudiantes. Este modelo no solo fortalecera las practicas pedagdgicas, sino que
también ofrecera insumos para el disefio de politicas publicas orientadas a la formacion
docente y al seguimiento del aprendizaje. Como sostiene la OCDE (2023), los sistemas
que logran coherencia entre evaluacion, formacion y desempefio docente presentan

mejores resultados en equidad y calidad educativa.

De este modo, el estudio adquiere un alcance social y estratégico: contribuir a la
construccion de una educacion mas equitativa, pertinente e inclusiva, en coherencia
con la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. En definitiva, esta investigacion no
solo aborda un problema educativo local, sino que genera conocimiento aplicable,
basado en la evidencia y en valores de equidad, con una orientacion transformadora

hacia la excelencia educativa.
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MOMENTO I

MARCO, CONTEXTO TEORICO O REFERENCIAL

Antecedentes de la Investigacion

Antecedentes internacionales.

La tesis de Ortega Cabezas (2024) titulada "Estudio de las competencias
docentes para el fortalecimiento de la gestién pedagdgica y la equidad educativa en el
aula de los centros educativos de Chile", se desarrolla en el contexto chileno y tiene
como objetivo general analizar la realidad de la implementacion de competencias
docentes en niveles de educacion secundaria, a partir de la perspectiva del alumnado
de cuatro regiones. El marco tedrico se centra en los desafios actuales educativos
post-pandemia, la funcién mediadora del profesorado y la orientacién hacia una
educacion inclusiva, equitativa y de calidad, en consonancia con el Objetivo de
Desarrollo Sostenible 4 y las propuestas de la UNESCO. Destaca un enfoque
metodoldgico cuantitativo, ex post facto, transversal y descriptivo, con el disefio y
validacién de instrumentos basados en el "Marco para la Buena Ensefanza" del
Ministerio de Educacién de Chile y la aplicacion de cuestionarios tipo Likert a 425

estudiantes.

En cuanto a los principales resultados, la tesis revela necesidades de desarrollo
profesional docente particularmente en las regiones de Coquimbo y Valparaiso, donde
se observan menores frecuencias de aplicacion de competencias para crear ambientes
propicios para el aprendizaje y estrategias de evaluacién formativa. Se identifican retos
especificos en la comunicacion de expectativas, criterios de evaluacion y
retroalimentacion, recomendando fortalecer el trabajo colaborativo y el
acompanamiento pedagogico para el profesorado. El aporte al campo investigativo
radica, por un lado, en la evidencia empirica sobre la percepcion estudiantil y los

instrumentos psicométricos validados, y por otro, en las orientaciones pedagdgicas
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concretas para una mejora continua, la inclusion y la equidad educativa. Este
antecedente resulta especialmente valioso para fundamentar el analisis comparativo y
contextual de las competencias docentes en el marco colombiano, en dialogo con

estandares nacionales y practicas internacionales de evaluacion y formacion docente.

Por otro lado, Hinojosa (2020), en su tesis titulada "Fortalecimiento de
competencias profesionales transversales de docentes y su influencia en la calidad de
los aprendizajes de estudiantes de bachillerato unificado en unidades educativas de
Guayaquil, Ecuador", realizada en Peru, examina la relacion entre el fortalecimiento de
competencias profesionales transversales de los docentes y la mejora en la calidad de
los aprendizajes de estudiantes de bachillerato. La investigacion tiene como objetivo
demostrar dicha influencia a través de la aplicacion de un programa especifico en tres
instituciones educativas de Guayaquil, en respuesta a insuficiencias detectadas en
competencias como la resolucion de problemas, el trabajo en equipo, la iniciativa y la

toma de decisiones.

Tedricamente, la investigacion se sustenta en referentes internacionales
(UNESCO), en la legislacién educativa ecuatoriana y en un amplio marco conceptual
sobre competencias profesionales y su impacto en la educacion. Metodolégicamente,
se recurre a un enfoque cuantitativo con diseno experimental, empleando instrumentos
como guias de observacion, encuestas y cuestionarios validados, asi como la técnica

de triangulacion para analizar el impacto del programa implementado.

Entre sus principales resultados, la autora reporta mejoras significativas en las
competencias transversales de los docentes tras la intervencion, lo que, a su vez, se
refleja en un aumento en los niveles de calidad de aprendizaje de los estudiantes,
especialmente en aspectos como el dominio cognitivo, el desarrollo del pensamiento y
las actitudes/valores. El analisis estadistico de los datos permite aceptar la hipotesis de
la investigacion: el fortalecimiento de estas competencias influye positiva y
significativamente en la calidad de los aprendizajes. El aporte fundamental de esta tesis
al campo educativo reside en la sistematizacion conceptual de las competencias

transversales docentes, el desarrollo de un programa aplicado y la validacion de
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instrumentos para el diagndstico y seguimiento, ofreciendo insumos valiosos y
transferibles para investigaciones orientadas al estudio de la relacion entre
competencias evaluadas en pruebas y competencias docentes, especialmente en

contextos de educacion media en América Latina.

De igual manera, Campos De Vettori (2022), en Peru, con su tesis doctoral tuvo
como objetivo identificar y analizar las teorias y aplicaciones de las practicas
pedagogicas y las competencias profesionales docentes en los ultimos diez afios, con
especial atencion a los contextos de Espafia, Peru y Colombia. El estudio se baso en
una metodologia de revision sistematica de literatura, abarcando 284 articulos
cientificos, de los cuales se seleccionaron 46 publicaciones relevantes provenientes de
13 repositorios reconocidos. El marco tedrico incorporé enfoques contemporaneos
como la teoria de la autoeficacia (Bandura), el modelo TPACK y teorias sobre
competencias docentes, resaltando el impacto de variables como la digitalizacion y el
entorno social en la labor docente. Metodolégicamente, la investigacion empled
criterios de inclusion rigurosos (idioma, fecha, contexto, tamafio de muestra y variables)
y excluyé estudios no pertinentes, garantizando la calidad y relevancia de los

resultados.

Entre los principales hallazgos de la tesis, se destaca que las practicas
pedagdgicas y las competencias profesionales docentes son dimensiones sinérgicas y
codeterminadas, influenciadas tanto por factores individuales como institucionales y
sociales. Los resultados evidencian la importancia de fortalecer la formacion inicial y
continua de los docentes en competencias digitales, metodolégicas, sociales y
personales, en consonancia con las demandas de un contexto educativo en
permanente cambio, especialmente por el avance tecnoldgico y las exigencias
derivadas de crisis como la pandemia. En el caso colombiano, la tesis aporta referentes
clave sobre el desarrollo de competencias docentes evaluables en pruebas
estandarizadas (Ej. Saber 11) y su relacion con practicas pedagogicas efectivas,
resaltando la necesidad de una formacion mas integral y acorde con los desafios

actuales. Estos aportes resultan particularmente relevantes para la investigacion
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doctoral en curso, ya que ofrecen una base comparativa y teorica solida sobre la
evaluacion de competencias docentes en educacion media, proponiendo ademas

estrategias de intervencion basadas en talleres y formacién digital.

La tesis doctoral de Nsang Maquina (2023) titulada “Percepcién del profesorado
y alumnado sobre las competencias docentes e implicaciones formativas”, tuvo como
propdsito general el analizar la percepcidn que tienen docentes y estudiantes
universitarios sobre las competencias docentes y sus implicaciones formativas. El
estudio se fundamenté en un marco tedrico solido, que integrd las competencias
docentes y discentes, la formacidn docente y la multiculturalidad, apoyandose en
aportes de Chomsky, Delors, Galperin, Perrenoud, Medina, Tobdn y otros autores.
Metodologicamente, se tratdé de una investigacion no experimental, exploratoria,
descriptiva y correlacional, desarrollada bajo una estrategia mixta (cuantitativa y
cualitativa), con una muestra de 432 participantes y el uso de un cuestionario validado,
analisis descriptivos, pruebas no paramétricas y analisis multivariante para contrastar

percepciones entre grupos y paises.

Entre los hallazgos mas relevantes se destaca que tanto el profesorado como el
alumnado perciben de manera positiva las competencias docentes y reconocen su
importancia para la formacion, confirmandose la hipétesis principal del estudio.
Asimismo, se identificé la necesidad de fortalecer la relacion entre competencias
docentes, competencias discentes, formacion docente y multiculturalidad, ya que estas
dimensiones mostraron variaciones significativas entre las muestras ecuatoguineana y
espanola. Las conclusiones subrayan que las competencias docentes deben articularse
con las exigencias de la formacion profesional y con las demandas educativas de
contextos multiculturales, proponiendo un marco referencial de competencias para la
formacion inicial y continua del profesorado. Este trabajo ofrece un aporte sustantivo a
la investigacidn pues proporciona una base conceptual y empirica sobre la percepcion
y relevancia de las competencias docentes, ademas de evidenciar como estas influyen

en los procesos formativos y en la calidad educativa, elementos esenciales para la
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construccion de un modelo articulado entre desempefio docente y resultados

evaluativos.

Finalmente, la tesis de Alcivar Cedefo (2024) en Ecuador representa un aporte
metodoldgico significativo al campo de la evaluacion docente. Su investigacién doctoral
aborda el disefio y validacién de instrumentos para evaluar competencias docentes
desde multiples perspectivas: estudiantes, docentes y directivos académicos.
Fundamentandose en el Proyecto Tuning y los estandares de Bolonia, la autora
construye herramientas psicométricamente robustas que capturan diez competencias

clave del profesorado.

La rigurosidad del proceso -que incluye juicio de expertos, pruebas piloto y
analisis de fiabilidad y validez de constructo- garantiza la pertinencia técnica de los
instrumentos. Mas alla de su valor metodoldgico inmediato, esta tesis ofrece un modelo
replicable para sistemas educativos latinoamericanos que buscan alinear evaluacién
docente con estandares de calidad, siendo directamente transferible al analisis de la

relacion entre competencias profesionales y resultados en pruebas como Saber 11.

Antecedentes nacionales

La tesis doctoral de Pulido Fernandez (2022), titulada “Evaluacion por
competencias desde la practica pedagdgica en la educacién basica secundaria”, en
Colombia, tuvo como propdsito central generar constructos teéricos sobre la evaluaciéon
por competencias a partir de las practicas pedagodgicas en docentes de educacion
secundaria. La investigacién se desarroll6 bajo el paradigma interpretativo, con enfoque
cualitativo y método etnogréfico, utilizando como técnicas principales la entrevista en
profundidad y la observacion participante, aplicadas a seis docentes de una instituciéon
educativa. El marco tedrico se fundamentd en autores como Tobdn, Pimienta y Garcia,
Mora y Zambrano, abordando la evolucion conceptual de la evaluacion educativa, el
transito hacia modelos basados en competencias y los desafios que enfrentan los
docentes para asumir una evaluacion formativa e integral. Entre los principales

hallazgos, la autora evidencio que, aunque existe comprension general de la
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evaluacion cualitativa, en la practica predomina un enfoque instrumental centrado en el
registro y la comprobacién, asi como un uso insuficiente de procesos como la
autoevaluacioén y la coevaluacion, lo cual limita la consolidacion de una evaluacién
auténtica y coherente con los postulados contemporaneos del enfoque por

competencias.

El estudio aporta elementos clave para comprender la relacion entre practicas
evaluativas reales y modelos tedricos vigentes, y ofrece un marco interpretativo que
permite analizar como los docentes significan, aplican y resignifican la evaluacién por
competencias, asi como los desafios estructurales y pedagodgicos que enfrentan en su
implementacion. Sus conclusiones evidencian la urgencia de fortalecer la formacién
docente en procesos evaluativos integrales, coherentes y contextualizados, aspecto
fundamental para comprender la brecha existente entre las exigencias de las Pruebas
Saber 11 y las competencias docentes que median los aprendizajes en la educacion
media. En este sentido, el aporte de la autora se constituye en un referente para
fundamentar constructos teéricos y contrastarlos con los sistemas de evaluacion
estandarizada y los procesos pedagoégicos que configuran la realidad evaluativa

colombiana.

Desde la perspectiva de la gestion institucional, Rengifo Bernal (2022) en su
tesis doctoral caracteriza factores de gestion pedagdgica y administrativa asociados
con resultados diferenciados en Saber 11 en colegios distritales de Bogota. Su
investigacion mixta identifica elementos decisivos: planeacion estratégica robusta,
trabajo colaborativo consolidado, estructuras organizacionales definidas, practicas

pedagogicas articuladas y capacitacion docente orientada a resultados.

Se evidencid que los colegios con mejores desempefios comparten procesos de
gestion mas cohesionados, contextualizados y centrados en necesidades reales de los
estudiantes. Estos hallazgos sugieren que la eficacia escolar no emerge
espontaneamente, sino que resulta de decisiones deliberadas sobre organizacion,
liderazgo y desarrollo profesional. En tal sentido, la investigacion aporta comprensién

sobre factores estructurales e institucionales que median entre competencias docentes
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individuales y resultados colectivos en evaluaciones externas, recordando que ninguna
practica pedagdgica opera en vacio sino dentro de ecologias institucionales que

habilitan o constrinen su efectividad.

Por su parte, Mojica (2025), en su tesis doctoral titulada “La calidad educativa a
partir de los resultados de las pruebas ICFES en el area de ciencias naturales en la
educacién basica secundaria” desarroll6é su proposito central en concebir constructos
tedricos sobre la calidad educativa a partir de los resultados obtenidos en las pruebas
ICFES por estudiantes de la Institucion Educativa Los Patios Centro Dos (Norte de
Santander, Colombia). La autora enmarco el estudio en un paradigma interpretativo,
con enfoque cualitativo y método fenomenolégico, utilizando entrevistas dirigidas a
docentes y estudiantes. Su marco tedrico articul6 referentes sobre calidad educativa,
competencias cientificas y ciencias naturales, incorporando normativas colombianas y
teorias sobre aprendizaje significativo y metacognicién. Entre los hallazgos se identificd
que las pruebas ICFES en ciencias naturales demandan relaciones conceptuales
aplicadas a fendmenos cotidianos, pero persistian debilidades en la motivacién
estudiantil, el uso de estrategias didacticas innovadoras y el desarrollo de
competencias cientificas. De igual modo, las concepciones de docentes y estudiantes
evidenciaron que los estandares basicos orientan la percepcion de calidad, aunque la

monotonia pedagogica y factores contextuales limitan el rendimiento académico.

A partir del analisis, la autora concluyé que los resultados en las pruebas ICFES
reflejan de manera directa el estado de la calidad educativa institucional y que la
ausencia de practicas pedagogicas diversificadas afecta la formacién cientifica. Su
aporte principal consistié en la derivacion de constructos tedricos que vinculan la
calidad educativa con el desarrollo de competencias cientificas y con el abordaje
pedagogico del area. Este estudio ofrece un referente sélido para la investigacion dado
que permite comprender como las evaluaciones estandarizadas se articulan con las
practicas docentes y como estas influyen en la configuracion de competencias.
Asimismo, aporta elementos para analizar la relacion entre desempefio en pruebas

externas y desarrollo profesional docente, lo que favorece la construccion de modelos
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integradores que expliquen la coherencia entre competencias evaluadas y

competencias ensefadas en la educaciéon media colombiana.

La tesis doctoral de Carmona Pérez (2025), titulada “Lineamientos teorico-
practicos que fortalecen la calidad de la educacion media desde las practicas docentes,
basados en principios pedagdgicos y evaluados mediante las Pruebas Saber 11°”, se
propuso disefar lineamientos tedrico-practicos para fortalecer la calidad educativa en la
educacion media, fundamentados en los principios de educabilidad, ensefabilidad,
aprendibilidad y pedagogia, y evaluados a partir de los resultados obtenidos en las
Pruebas Saber 11. El marco tedrico se sustentd en aportes de Kemmis, De Zubiria,
Gonzalez, Bugeda, y Gallego y Pérez, quienes abordan las practicas docentes, los
principios pedagogicos y los procesos de evaluacion estandarizada. En cuanto al
enfoque metodoldgico, la investigacion se desarrollé bajo el paradigma cualitativo, con
un método de investigacion-accion de caracter longitudinal, empleando técnicas como
la revision documental, la observacién y el analisis institucional, apoyadas en

instrumentos tales como matrices de registro y listas de cotejo.

Los principales hallazgos revelaron una mejora progresiva en los resultados de
las Pruebas Saber 11 entre 2021 y 2023 como efecto de la aplicacion sistematica de
los lineamientos propuestos, lo cual evidencié un fortalecimiento de las practicas
docentes y un mayor grado de coherencia institucional entre la teoria pedagogica y las
acciones de aula. Asimismo, se constaté que la incorporacion de los principios
pedagogicos permitié transformar procesos de ensefianza, optimizar la gestion
académica y consolidar estrategias evaluativas mas integrales. Las conclusiones
indican que la calidad educativa depende de la articulacion entre el fundamento tedrico,
la practica docente y la gestion institucional, y que los lineamientos planteados
constituyen una herramienta valida para orientar la toma de decisiones pedagdgicas.
En este sentido, la tesis aporta referentes conceptuales y metodolégicos altamente
pertinentes ya que esclarece la relacion entre practicas docentes, principios
pedagodgicos y desempefio en evaluaciones externas, ofreciendo bases soélidas para

integrar competencias docentes y estudiantiles en un modelo formativo coherente.
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Cerrando este apartado, Vega (2021), en su tesis doctoral titulada “Evaluacion
por competencias a nivel de la educacion secundaria: hacia su consolidacion tedrica y
practica” tuvo como propdsito central generar consideraciones teoricas para el
desarrollo eficaz de la evaluacién por competencias, mediante un enfoque cualitativo
inscrito en el paradigma interpretativo y sustentado en el método fenomenoldgico,
apoyado en entrevistas abiertas y analisis mediante teoria fundamentada. El marco
tedrico abordo las transformaciones de la evaluacién desde modelos tradicionales
hacia enfoques por competencias, la configuracion del rol docente evaluador y los
fundamentos ontologicos, epistemoldgicos y legales que orientan la practica. La autora
identificd que persisten practicas evaluativas tradicionales, centradas en la medicion y
en instrumentos poco coherentes con el enfoque competencial, Io que genera
tensiones entre estudiantes, docentes y familias. En contraste, evidencio que la
comunidad reconoce la importancia formativa de la evaluacién, aunque el profesorado
presenta debilidades conceptuales, metodoldgicas y axioldgicas para implementarla de

manera integral.

Como hallazgo central, muestra que el docente cumple parcialmente su rol como
evaluador por competencias, pues, aunque incorpora elementos del enfoque vigente,
continua privilegiando pruebas estructuradas, decisiones unilaterales y criterios poco
articulados a los desempefios reales del estudiante. La investigacion concluye con un
conjunto de consideraciones tedérico-practicas orientadas a fortalecer la planeacion
evaluativa, el uso de instrumentos pertinentes, la coherencia entre objetivos—
contenidos—evaluacion y la promocion de procesos formativos como la autoevaluacién
y la coevaluacion. Este antecedente aporta insumos relevantes porque permite
evidenciar la brecha entre el curriculo por competencias y la practica evaluativa
docente, subraya la necesidad de fortalecer el dominio conceptual y procedimental de
los profesores, y abre un campo de analisis sobre la coherencia entre lo que exige el
sistema evaluativo nacional (como las pruebas Saber 11) y lo que el docente logra
operacionalizar en el aula. Asi, proporciona un soporte empirico y teérico fundamental
para justificar la construccion de un modelo que articule competencias evaluadas

externamente y competencias docentes requeridas para su desarrollo.
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Marco teodrico

Teoria del Enfoque por Competencias Toboén (2006)

Sergio Tobon (2006) plantea el enfoque por competencias desde el pensamiento
complejo y la socioformacion, concibiendo la educacién como un proceso orientado a la
formacion integral de las personas para actuar de manera pertinente y ética frente a los
problemas del contexto. En este enfoque, una competencia no se reduce a una
habilidad aislada ni a la acumulacidén de conocimientos, sino que implica la movilizacion
integrada de saberes (saber conocer, saber hacer, saber ser y saber convivir) en

situaciones reales y contextualizadas.

Desde esta perspectiva, las competencias se evidencian en el desempeio, pero
dicho desempefio esta mediado por procesos cognitivos, metacognitivos, actitudinales
y valorativos. Tobdn enfatiza que la formacién por competencias requiere coherencia
entre curriculo, didactica y evaluacion, lo cual implica transformar las practicas
docentes tradicionales centradas en la transmision de contenidos, hacia practicas
orientadas a la resolucion de problemas, el aprendizaje significativo y la reflexién
critica. Este planteamiento ofrece una base sélida para analizar los resultados de las
Pruebas Saber 11 no como simples indicadores de logro, sino como expresiones del

nivel de desarrollo de competencias en los estudiantes.

Uno de los aportes mas relevantes de Tobon (2006) para esta investigacion es
su concepcion de la evaluacién de competencias como un proceso formativo, integral y
contextualizado. El autor sostiene que evaluar competencias implica valorar la
capacidad del estudiante para actuar eficazmente ante situaciones problematicas,
integrando conocimientos, habilidades y actitudes, lo cual coincide con el enfoque
evaluativo de las Pruebas Saber 11 disefiadas por el ICFES, orientadas a medir
competencias como lectura critica, razonamiento cuantitativo y competencias

cientificas.
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En este sentido, el enfoque por competencias permite establecer un marco
tedrico comun entre las competencias evaluadas en Saber 11 y los procesos
pedagogicos desarrollados en la institucion educativa. La investigacion se apoya en
Tobon para analizar si existe coherencia entre las intencionalidades formativas del
curriculo institucional, las practicas docentes y las competencias que finalmente son
evaluadas en las pruebas externas. Esta relacion es clave para la construccion del
modelo tedrico-practico propuesto, ya que posibilita identificar brechas, tensiones y

oportunidades de mejora en la formacion de los estudiantes.

Desde el enfoque de Tobon (2006), el docente es un mediador socioformativo,
cuyas competencias profesionales influyen directamente en el desarrollo de las
competencias estudiantiles. Entre estas competencias docentes se destacan: la
planificacion por competencias, el disefio de situaciones problema, la evaluacién
formativa, el trabajo colaborativo y la reflexion sobre la practica. Estas competencias
resultan fundamentales para generar ambientes de aprendizaje que favorezcan el

desarrollo de las competencias evaluadas en las Pruebas Saber 11.

En el marco de esta investigacion, la teoria de Tobdn permite analizar las
competencias profesionales de los docentes de la Institucidon Educativa Marcos Fidel
Suarez no solo desde una perspectiva técnica, sino también ética y contextual. Esto
posibilita comprender como las decisiones pedagdgicas, didacticas y evaluativas del
profesorado inciden en los resultados de los estudiantes y como dichas competencias
pueden fortalecerse mediante un modelo tedrico-practico orientado a la mejora
continua. Asi, la socioformacion se convierte en un referente clave para vincular la

practica docente con los resultados de la evaluacion externa.

El enfoque por competencias de Tobon (2006) ofrece los fundamentos
necesarios para la construccion del modelo tedrico-practico planteado en el propdsito
general de la investigacion. Dicho modelo puede estructurarse a partir de principios
socioformativos como la contextualizacion del aprendizaje, la evaluacion formativa, la
reflexién pedagdgica y el trabajo colaborativo docente, orientados al fortalecimiento de

las competencias evaluadas en las Pruebas Saber 11.
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Asimismo, este enfoque permite que el modelo no se limite a una propuesta
tedrica, sino que tenga un caracter practico y transformador, al proponer lineamientos
concretos para la planificaciéon curricular, la didactica y la evaluacion en la institucion
educativa. En este sentido, la teoria de Tobon se articula de manera directa con el tema
central de la investigacion, al ofrecer una base epistemoldgica que explica la relacion
entre competencias estudiantiles, competencias docentes y evaluacion externa, y al
mismo tiempo orienta acciones pedagogicas para mejorar los procesos educativos y los

resultados en Saber 11.

Finalmente, es importante destacar que el enfoque por competencias de Tobon
(2006) es especialmente pertinente para el contexto educativo colombiano, dado que
se alinea con los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional y con el enfoque
por competencias adoptado por el ICFES en las Pruebas Saber. Esta coherencia
fortalece la validez contextual de la investigacion y respalda la aplicabilidad del modelo
tedrico-practico en la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez, ubicada en el

municipio de Turbana, departamento de Bolivar.

Teoria del Conocimiento Pedagégico del Contenido (CPC) Shulman (2005)

La teoria del Conocimiento Pedagdgico del Contenido, (CPC) formulada por Lee
S. Shulman (2005), surge como una respuesta critica a las concepciones tradicionales
de la enseffianza que separaban el conocimiento disciplinar del conocimiento
pedagdgico. El autor plantea que la ensefianza efectiva requiere un tipo de
conocimiento especializado propio de la profesion docente, que integra el dominio
profundo de los contenidos disciplinares con el conocimiento de las estrategias
didacticas mas adecuadas para hacerlos comprensibles, significativos y ensefiables a

los estudiantes.

Por lo tanto, el Conocimiento Pedagdgico del Contenido (CPC), se configura
como un conocimiento practico y situado, que incluye la comprension de las dificultades
conceptuales mas frecuentes de los estudiantes, las formas de representacion del
contenido (analogias, ejemplos, modelos, explicaciones), y los criterios de los docentes
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para seleccionar estrategias de ensefianza y evaluacion acordes con los objetivos de
aprendizaje. Desde esta perspectiva, la competencia docente no se limita a “saber la
materia”, sino a saber como transformarla pedagdgicamente para favorecer el

desarrollo de aprendizajes profundos y transferibles, aspecto central en los enfoques

actuales de educacién por competencias.

Ademas, para Shulman (1987) esta teoria, articula varios componentes: el
conocimiento del contenido disciplinar, el conocimiento del curriculo, el conocimiento de
los estudiantes y de sus formas de aprender, y el conocimiento de la evaluacion. Esta
integracion resulta particularmente relevante para examinar las competencias
evaluadas en las Pruebas Saber 11, las cuales exigen a los estudiantes no solo
recordar informacion, sino interpretar, analizar, argumentar y resolver problemas en

contextos diversos.

En el marco de esta intencion investigativa, la teoria de Shulman permitira
comprender como las decisiones pedagdgicas de las docentes relacionadas con la
seleccion de contenidos, la organizacion del curriculo, las estrategias didacticas y los
instrumentos de evaluacion, inciden directamente en el desarrollo de las competencias
cognitivas evaluadas por el ICFES. Un docente con un CPC sdlido es capaz de disenhar
experiencias de aprendizaje alineadas con los niveles de complejidad cognitiva que
demandan las Pruebas Saber 11, mientras que debilidades en este tipo de
conocimiento pueden generar desarticulacion entre lo que se ensefia, cOmo se ensefia

y lo que se evalua externamente.

Por otro lado, desde la teoria de Shulman, las competencias profesionales
docentes se entienden como capacidades integradas para planificar, ensefar y evaluar
contenidos de manera contextualizada y significativa. Esta concepcién resulta clave
para el propdsito de esta investigacion, ya que permite estudiar las competencias
docentes no solo desde un enfoque normativo o declarativo, sino desde su impacto real

en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
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En consecuencia, en la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez, el estudio del
CPC de los docentes posibilitara identificar en qué medida sus practicas pedagdgicas
favorecen el desarrollo de competencias como la lectura critica, el razonamiento
cuantitativo o las competencias cientificas, evaluadas en las Pruebas Saber 11. Asi, la
teoria se convierte en un referente que podra explicar la relacion entre la practica
docente cotidiana y los resultados de la evaluacion externa, aportando elementos clave

para la mejora de las competencias profesionales del profesorado.

La teoria del Conocimiento Pedagdgico del Contenido sustenta de manera
directa la necesidad de un modelo tedérico-practico articulador, tal como lo plantea el
propdésito general del proyecto. Dicho modelo puede orientarse a fortalecer el CPC de
los docentes, promoviendo procesos de reflexion pedagogica, revision curricular y
disefio de estrategias didacticas alineadas con las competencias evaluadas en Saber
1.

Desde esta perspectiva, el modelo no se limitara a recomendar cambios
metodoldgicos aislados, sino que plantea una transformacion integral de la practica
docente, basada en la comprension profunda de como ensefnar y evaluar
competencias. La teoria aporta, ademas, un marco conceptual para articular curriculo,
ensefianza y evaluacion, favoreciendo la coherencia interna del proceso educativo y la
pertinencia de las practicas pedagdgicas frente a las demandas del sistema de

evaluacion nacional.

En sintesis, la teoria de Shulman resulta especialmente pertinente para el
contexto colombiano, en tanto permite dialogar con los lineamientos del Ministerio de
Educacién Nacional sobre competencias docentes y con el enfoque evaluativo del
ICFES. El uso del conocimiento pedagdgico del contenido como sustento tedrico,
fortalecera el valor académico de la investigacion y respalda la construccién de un
modelo aplicable a contextos institucionales concretos, como el de la Institucidon
Educativa Marcos Fidel Suarez del municipio de Turbana, departamento de Bolivar de
Colombia.
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Teoria del Aprendizaje Significativo Ausubel (1976)

La Teoria del Aprendizaje Significativo, formulada por David Ausubel (1976),
plantea que el aprendizaje ocurre de manera significativa cuando los nuevos
conocimientos se relacionan de forma sustantiva y no arbitraria con los saberes previos
que posee el estudiante. A diferencia del aprendizaje memoristico, el aprendizaje
significativo implica una reorganizacion cognitiva que permite la comprensién profunda
de los contenidos y su posterior transferencia a nuevas situaciones. El autor enfatiza
que el factor mas importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe,
destacando el papel central de los conocimientos previos en la construccion del

conocimiento.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje significativo se fundamenta en tres
condiciones esenciales: la significatividad l6gica del contenido, la significatividad
psicoldgica del estudiante y la disposicidn para aprender. Estas condiciones permiten
que los conceptos sean integrados en la estructura cognitiva del estudiante mediante
procesos de asimilacion, diferenciacion progresiva y reconciliacion integradora. Este
sustento tedrico resulta especialmente pertinente para estudiar el desarrollo de
competencias, dado que estas requieren no solo la adquisicién de informacién, sino la
comprensioén y aplicacién del conocimiento en contextos diversos, tal como lo exigen

las evaluaciones por competencias.

Ante estos planteamientos, es necesario tener presente que las Pruebas Saber
11 estan disefiadas para evaluar competencias cognitivas de orden superior, tales
como la interpretacion, el analisis, la argumentacion y la resolucién de problemas en
contextos reales. Estas competencias solo podran desarrollarse de manera efectiva
cuando los estudiantes han construido aprendizajes significativos, que les permitan
comprender los conceptos y utilizarlos de forma flexible y contextualizada. En este
sentido, la teoria de Ausubel proporciona un sustento tedrico clave para comprender los

resultados obtenidos por los estudiantes en dichas pruebas.
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Desde la teoria de Ausubel, el rol del docente es fundamental como mediador
del aprendizaje, responsable de organizar los contenidos de manera légica, establecer
relaciones claras entre conceptos y activar los conocimientos previos de los
estudiantes. Estas acciones requieren competencias profesionales especificas,
relacionadas con la planificacion curricular, la seleccion de estrategias didacticas y el
disefio de procesos evaluativos coherentes con los objetivos de aprendizaje. Asi, la
competencia docente se expresa en la capacidad de generar condiciones pedagodgicas

que favorezcan aprendizajes significativos.

En tal sentido, la Teoria del Aprendizaje Significativo constituye un referente
esencial para la construccién del modelo tedrico-practico propuesto en la investigacion,
ya que podra incorporar principios ausubelianos como la organizacién jerarquica de los
contenidos, el uso de organizadores previos y la conexion constante entre saberes
previos y nuevos aprendizajes, con el fin de fortalecer las competencias evaluadas en
Saber 11.

Esta teoria también otorga al modelo un enfoque practico y contextualizado, al
sugerir acciones especificas para mejorar la ensefianza y el aprendizaje en la
institucion educativa. La inclusion del aprendizaje significativo en el modelo refuerza la
conexion entre el curriculo, la practica pedagogica y la evaluacion, promoviendo
procesos de ensefianza mas eficaces y resultados mas sdlidos en las pruebas

externas.

Por ultimo, la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1976) es
especialmente relevante en el contexto educativo colombiano, ya que se alinea con los
enfoques pedagdgicos que promueve el Ministerio de Educacion Nacional y con el
énfasis en el desarrollo de competencias cognitivas. En el caso de la Institucion
Educativa Marcos Fidel Suarez, esta teoria ofrecera un marco conceptual que ayude a
comprender como las practicas docentes pueden impactar en el aprendizaje de los

estudiantes y, por ende, en su desempefio en las Pruebas Saber 11.
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Realidad contextual

Enfoques de Competencias

Enfoque Funcionalista.

El enfoque funcionalista hunde sus raices en los planteamientos seminales de
McClelland (1973), quien cuestion¢ la eficacia predictiva de los test tradicionales de
inteligencia y, a partir de ello, propuso desplazar la atencién hacia comportamientos
observables capaces de anticipar un desempefio exitoso en contextos especificos. Este
investigador concibi6 las competencias como atributos que permiten diferenciar a
quienes sobresalen de quienes muestran un rendimiento promedio, subrayando la

necesidad de evaluarlas mediante indicadores conductuales claros y medibles.

Poco después, Boyatzis (1982) profundizé y complejizé esta perspectiva al
definir las competencias como las caracteristicas subyacentes de una persona que
resultan en un desempeno superior. Desde esta 6ptica, no solo se incluyen
comportamientos visibles, sino también dimensiones intrapersonales menos evidentes,
entre ellas las motivaciones y la autoimagen. La distincién entre ambos autores es
significativa: mientras el primero mantiene un énfasis marcado en los comportamientos
observables, el segundo amplia el foco hacia componentes no visibles, particularmente
los motivos. En este marco, Boyatzis (1982) desarrollé un amplio estudio cuantitativo
con 2000 gerentes pertenecientes a doce empresas, identificando un total de cien
competencias gerenciales organizadas en basicas y superiores, lo que permitié

consolidar un mapa mas robusto del comportamiento directivo.

Sobre esta linea evolutiva, Spencer y Spencer (1993) sistematizaron el conocido
modelo del iceberg, en el cual distinguen cinco categorias constitutivas de las
competencias que son: motivaciones, rasgos de personalidad, autoconcepto,
conocimientos y habilidades. Este modelo se articula en torno a una metafora visual
que separa los componentes visibles (habilidades y conocimientos) de aquellos mas

profundos (motivaciones y rasgos de personalidad), enfatizando que estos ultimos,
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aunque mas dificiles de modificar, resultan decisivos para explicar diferencias

sustantivas en el desempefio.

Desde una lectura situada en América Latina, Tobodn et al. (2015) interpreta que
los modelos de competencias distintivas y genéricas planteados por David McClelland
(1973) y William Byham (1998) se inscriben claramente en los enfoques conductuales,
en tanto se fundamentan en la identificacion de comportamientos observables
asociados al desempeno superior. En contraste, el modelo de competencias
funcionales formulado por Fine y Cronshaw (1998) se orienta hacia el analisis
ocupacional y suele entenderse como una aproximacion de corte constructivista. A la
vez, Tobdn (2013) plantea que la evaluacion de competencias puede organizarse en
niveles que abarcan desde la reaccion inicial hasta el retorno de la inversion, propuesta
que dialoga con los principios de la evaluacion formativa y con los niveles expuestos
por Kirkpatrick (1994) y Phillips (1997). Esta estructura escalonada hace posible un
seguimiento sistematico del desarrollo competencial en horizontes de corto y mediano
plazo, lo que favorece la generacion de criterios de valoracion mas consistentes y

verificables.

En el ambito educativo contemporaneo, el enfoque funcionalista ha sido
adoptado con una mirada critica. Tobén (2007) advierte que, aunque esta perspectiva
contribuye de manera notable a la identificacion y evaluacion de competencias, tiende a
privilegiar en exceso los comportamientos externos y deja en segundo plano los
procesos internos relacionados con la construccién del conocimiento. Esta observacion
se articula con lo planteado por Diaz-Barriga (2006), quien sefala que la nocion de
competencia en educacion supone la integracién de tres componentes esenciales. (1)
la informacion, (2) el desarrollo de capacidades y (3) la capacidad de actuar ante una
situacion inédita. Desde esta perspectiva, el concepto trasciende la simple ejecucion de
tareas prescritas y demanda comprender la competencia como una actuacion situada

gue combina saberes, habilidades y juicio ante escenarios nuevos.
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Enfoque constructivista.

Perrenoud (1998) aborda las competencias desde la nocion de habitus
propuesta por Bourdieu (1960), subrayando que estas remiten a la capacidad de
articular y movilizar diversos recursos para actuar con pertinencia frente a situaciones
complejas. Desde esta perspectiva, las competencias se configuran como esquemas
de pensamiento y de accion construidos progresivamente a través de la experiencia. El
autor sostiene, ademas, que su apropiacion exige de una revolucion cultural en las
practicas docentes, en tanto implica abandonar una logica centrada en la ensefianza
para avanzar hacia un paradigma de capacitacion (un coaching) en el que se aprende
principalmente mediante la accién. En consecuencia, afirma que la evaluacion mas
pertinente es aquella de caracter formativo y situada en escenarios reales o, al menos,
en condiciones que reproduzcan con fidelidad la complejidad del entorno profesional

sin que ello suponga desechar por completo la evaluacién convencional de recursos.

En un desarrollo posterior, Perrenoud (2004) profundiza esta linea argumental al
sefalar que el ejercicio de una competencia descansa en operaciones mentales
complejas sustentadas por esquemas de pensamiento. Tales esquemas permiten
determinar, de forma consciente o incluso inconsciente, como actuar con mayor o
menor eficacia en una situacion dada. De ello se desprende que las competencias no
equivalen a un cumulo de saberes aislados, sino que representan la capacidad de
movilizar, integrar y coordinar estos recursos de manera pertinente en cada

circunstancia.

Por su parte, Le Boterf (2001) concibe la competencia como un saber
combinatorio, es decir, como la facultad de articular recursos en la que el sujeto ocupa
un lugar central e indisociable. Para este autor, la persona es un agente constructor de
competencias que puede combinar y movilizar recursos incorporados (sabe hacer, tiene
experiencia, conocimientos) y redes de recursos de su entorno (banco de datos, redes
profesionales). Desde esta mirada, saber actuar es equivalente a ser competente,
reconociéndose que no existe un modo unico de desplegar la competencia y que ese

saber combinatorio varia entre individuos, transformandose con el tiempo.
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En esta misma linea, Zabala y Arnau (2007) insisten en que las competencias
clave abarcan la comunicacion, la resolucion de problemas, el pensamiento critico y la
colaboracion. A partir de ello, proponen métodos didacticos que potencian un
aprendizaje activo y significativo mediante proyectos, investigaciones y actividades
practicas. Para estos autores, la ensefianza centrada en competencias se caracteriza
por su significatividad, por la complejidad de las situaciones en las que deben
emplearse, por su naturaleza procedimental y por la integracion articulada de multiples

componentes.

Desde el ambito hispanoamericano, Coll (2007) coincide en que el enfoque por
competencias recoge aportes relevantes de la tradicion constructivista; aunque advierte
que no se trata de un enfoque enteramente novedoso, reconoce que si introduce un
acento distintivo en la movilizacién articulada de diferentes tipos de conocimiento. En
paralelo, Zabala (2002) identifica tres factores que explican la incorporacion de este
modelo en las instituciones de educacién superior: los procesos de convergencia
internacional que impulsan cambios estructurales en las universidades; la creciente
presién social por garantizar la funcionalidad de los aprendizajes; y la funciéon social de
la educacion, orientada a formar integralmente al ser humano para enfrentar los

desafios que plantea la vida cotidiana.

De igual manera, Hernandez (2010) plantea que el modelo educativo por
competencias se sustenta tedricamente en el constructivismo. Desde esta postura,
aprender no consiste en acumular o memorizar informacion, sino en reestructurar el
sistema de comprension del mundo. Dicha reestructuracion requiere un esfuerzo
cognitivo considerable que emerge cuando el sujeto busca restablecer un equilibrio

alterado y adquirir un mayor control simbdlico y practico de la realidad.

Enfoque socioformativo.

Tobdn (2013) concibe la socioformacion como una perspectiva educativa
orientada a la formacion integral de los ciudadanos, centrada en el abordaje de

problemas propios del contexto real y sustentada en dinamicas de trabajo colaborativo.
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Desde esta mirada, el proceso formativo debe considerar el proyecto ético de vida de
cada participante y propiciar el emprendimiento mediante proyectos de caracter
transversal. En consecuencia, el enfoque se estructura alrededor de problemas
complejos que emergen en entornos de interaccion social y ambiental, lo que desplaza

el énfasis hacia una educacion situada y orientada al sentido.

En ese mismo marco, el autor describe las competencias socioformativas como
actuaciones integrales que permiten identificar, interpretar, argumentar y resolver
problemas del contexto con idoneidad, ética y un compromiso de mejoramiento
continuo. Para ello, estas actuaciones articulan de manera coherente los distintos
saberes involucrados: el saber ser, el saber hacer, el saber conocer y el saber convivir.
Desde esta légica, las competencias no se conciben como un conjunto fragmentado de
conocimientos o habilidades, sino como desempefios integrales cuya evaluacion debe

atender a esa totalidad y no a recursos aislados.

Mas adelante, Tobdn et al. (2015) profundizan en la conceptualizacion del
enfoque, destacando que la socioformacion busca que los estudiantes desarrollen su
talento y alcancen una realizaciéon plena enfrentando problemas reales de la sociedad,
apoyados en sus vivencias y seleccionando ambitos concretos de actuacion. Los
autores recuerdan que la socioformacion comenzé a consolidarse a partir del afio 2000,
tomando como eje el pensamiento complejo planteado por Morin (1977) e integrando
aportes del socioconstructivismo, de la quinta disciplina, de la psicologia humanista, de
la teoria critica de Habermas (1962), asi como de la ética y de los procesos de
emprendimiento. Desde esta perspectiva, el enfoque adquiere una base epistemoldgica

plural que refuerza su caracter integrador.

En cuanto a su aplicacién practica, Castro-Rubilar et al. (2017) y Herrera y Tobon
(2017) sefialan que la socioformacién exige que los estudiantes demuestren, mediante
evidencias concretas, el desarrollo de competencias a través de actuaciones
colaborativas orientadas a identificar, interpretar y argumentar cuando enfrentan y
resuelven problemas del entorno. Desde una dimension complementaria, Lopez et al.

(2021) subrayan que la labor del mediador consiste en organizar y generar ambientes
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pedagogicos pertinentes que faciliten una educacion integral articulada con un proyecto
ético de vida, promoviendo que cada estudiante aporte lo mejor de si mismo para
afrontar los desafios contemporaneos y contribuir al desarrollo de un mundo mas justo

y sostenible.

Competencias Docentes

Conocimiento Pedagoégico del Contenido (PCK).

En el marco de la reflexién sobre el conocimiento docente, la propuesta de
Shulman (1986) resulté especialmente disruptiva, pues introdujo el concepto de
Pedagogical Content Knowledge (PCK), definido como la forma particular de
conocimiento del contenido que incorpora los aspectos del contenido mas relevantes
para su ensefanza. Desde esta perspectiva, el PCK se configura como un saber
profesional singular, distinto tanto del conocimiento disciplinar como del pedagdgico

general, al constituirse en el punto de encuentro entre ambos.

En este mismo hilo argumental, Shulman (1987) profundizé su planteamiento al
sostener que la ensefianza efectiva requiere una comprension articulada que combine
el dominio del contenido con estrategias pedagodgicas capaces de representarlo de
modo pertinente para estudiantes con intereses y habilidades diversas. En
consecuencia, el modelo de PCK planteado por el propio Shulman (1986) se organiza
en dos componentes esenciales: la manera en que el docente representa el
conocimiento disciplinar y el reconocimiento de las dificultades habituales que
enfrentan los estudiantes al aprender un tema. Asi, el profesorado moviliza su PCK
cuando integra conocimiento disciplinar, pedagogico, curricular y conocimiento sobre

los estudiantes.

En concordancia con lo anterior, Bolivar (1993) sefiala que el PCK constituye un
saber especifico acerca de como ensenar un contenido concreto a un grupo particular
de estudiantes, orientado a promover comprension y competencias. Este conocimiento,

destaca el autor, es fruto de un proceso formativo prolongado y suele asociarse a
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docentes expertos. Desde una mirada complementaria, Marcelo (2009) describe el
PCK como una especie de amalgama entre el contenido y la pedagogia, expresién que
permite distinguir al docente veterano del novel y al buen profesor del mero especialista

disciplinar.

En el ambito latinoamericano también se han desarrollado discusiones
conceptuales relevantes. Garritz (2014) explica que el término PCK ha sido utilizado de
manera semejante al concepto de Conocimiento Didactico del Contenido (CDC),
aunque aclara que, para fines de precision, PCK se utiliza en la literatura en inglés,
mientras que CDC se emplea en investigaciones regionales inscritas en la didactica de

las disciplinas, donde suele asumirse como un conocimiento integrador e hibrido.

En esta misma linea evolutiva, Abell (2008) muestra que la nocion de PCK se ha
complejizado con el tiempo, enfatizando que debe entenderse como algo mas que la
suma de sus componentes, dado su caracter eminentemente sinérgico. Sobre esta
base conceptual, Koehler y Mishra (2008) ampliaron el modelo hacia el ambito
tecnolégico mediante el marco TPACK (Conocimiento Tecnolbgico y Pedagogico del
Contenido), integrando explicitamente el conocimiento tecnoldgico. Segun estos
autores, la ensefianza efectiva en contextos contemporaneos depende del acceso
flexible a un conocimiento robusto, bien organizado e interrelacionado que articule

contenido, pedagogia, aprendizaje de los estudiantes y tecnologia.

Eficacia docente.

En relacion con la calidad del desempefio docente, Darling-Hammond (1997)
propone un enfoque sistémico orientado no solo a evaluar, sino también a apoyar
integralmente a los profesores. Desde esta perspectiva, la ensefanza eficaz requiere
una solida base disciplinar y pedagdgica, asi como capacidades de observacion,
reflexion y adaptacion para responder a las necesidades de los estudiantes en

contextos especificos.
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En este orden de ideas, la autora destaca que diversos estudios evidencian que
la habilitacion profesional se ha convertido en un factor clave para predecir el
desempeio docente, especialmente en estados que han fortalecido sus estandares.
Desde esta perspectiva, la evaluacion docente debe incorporar evidencias del
conocimiento pedagogico del contenido, planes curriculares, tareas, apreciaciones
sobre el contenido y los estudiantes, ademas de pruebas de la contribucion del docente

a sus colegas y a la institucion educativa.

Saberes docentes.

De manera convergente con estas discusiones, Tardif (2012) conceptualiza los
saberes docentes como plurales, heterogéneos, situados y temporales. Desde esta
optica, los docentes no se limitan a transmitir conocimiento, sino que generan saberes
propios originados en la interaccion cotidiana con los estudiantes y las situaciones del
aula. El conocimiento profesional, en consecuencia, es flexible y estratégico, y se

reconfigura continuamente segun los desafios del contexto educativo.

En esta misma linea argumental, el autor distingue saberes disciplinarios,
curriculares y experienciales, los cuales se articulan y resignifican en la practica
cotidiana. Aunque reconoce el valor de los conocimientos académicos adquiridos en la
formacion inicial, insiste en que es la experiencia practica la que permite desarrollar
competencias docentes efectivas. En sintesis, dicho autor define el saber docente
como una construccion plural, integrada por una combinaciéon, no siempre uniforme, de
conocimientos provenientes de la formacién profesional junto con saberes disciplinares,

curriculares y derivados de la experiencia.

Competencias Evaluadas en Saber 11

Marco Técnico del ICFES.

En el ambito de la evaluacién estandarizada en Colombia, el ICFES (2020)
fundamenta el disefio de las pruebas Saber 11° en el Modelo Basado en Evidencias

(MBE), un enfoque empleado desde 2007 que estructura las especificaciones del
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examen en tres niveles articulados. En primer lugar, se formulan afirmaciones sobre las
competencias que un estudiante demuestra a partir de su desempefio. En segundo
lugar, se precisan las evidencias que sustentan cada una de esas afirmaciones.
Finalmente, se definen las tareas que debe realizar el evaluado para generar dichas
evidencias. Esta légica inferencial convierte al MBE en un marco robusto que busca

garantizar validez, coherencia interna y pertinencia en los procesos evaluativos.

A partir de este modelo, Saber 11° se organiza en areas: Lectura Critica,
Matematicas, Sociales y Ciudadanas, Ciencias Naturales e Inglés. En el caso de
Lectura Critica, el ICFES (2020) delimita tres competencias centrales: (1) identificar y
comprender los contenidos locales de un texto; (2) reconocer la articulacién interna que
permite construir un sentido global; y (3) reflexionar y evaluar criticamente su
contenido. Mientras las dos primeras competencias se orientan a procesos de
comprensioén (bien sea local o global), la tercera introduce una dimension analitica y
evaluativa. Para ello, se emplean textos diversos en tipo y propésito, a fin de situar al
estudiante en escenarios de lectura que demandan multiples aproximaciones

cognitivas.

En consecuencia, el propdsito central de Saber 11° es evaluar de manera
integral las competencias de los estudiantes al finalizar la educacién media. Mas alla de
constatar el nivel de aprendizaje alcanzado, estas pruebas buscan determinar qué tan
preparados se encuentran los jovenes para enfrentar las exigencias de la educaciéon
superior y, eventualmente, del ambito laboral. Asimismo, las instituciones educativas
reciben informacién relevante sobre las competencias de los aspirantes, lo que les
permite disefar estrategias de nivelacion y, en ultimo término, prevenir la desercion en

los primeros ciclos de formacién universitaria.

Desde una perspectiva analitica, los resultados examinados por la Fundacion
Empresarios por la Educacion (2024) ofrecen elementos valiosos para comprender la
evolucién del desempeno estudiantil. El informe indica que la distribucion de los
estudiantes en los niveles de desempefio se ha mantenido relativamente estable en los

ultimos afos. Si bien resulta alentador que cerca del 50% de los evaluados se ubiquen
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en el nivel 3 en Matematicas y Lectura, también es motivo de preocupacion que en
Ciencias Naturales y en Sociales y Ciudadanas casi el 70% se concentre en los niveles
mas bajos (niveles 1y 2). Desde esta perspectiva, los hallazgos reabren el debate
sobre la priorizacion curricular de ciertas competencias por encima de otras y sugieren
la necesidad de examinar con mayor detenimiento los factores que explican los
rezagos en dos areas fundamentales para la comprension del mundo y la participacion

ciudadana.

OCDE/PISA: Competencias y Medicion.

En el marco de las evaluaciones internacionales comparadas, el Programa para
la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA) desarrollado por la OCDE (2006) se ha
constituido en un referente fundamental para comprender la capacidad de los jovenes
de 15 afos para transferir y aplicar sus conocimientos en lectura, matematicas y
ciencias frente a situaciones propias de la vida cotidiana. A diferencia de los enfoques
tradicionales centrados en la memorizacion de contenidos, la OCDE (2006) orienta esta
evaluacion hacia el dominio de procesos, la comprensidon de conceptos y la habilidad
de operar de manera pertinente en escenarios diversos dentro de cada dominio

evaluado.

En consecuencia, la aproximacion de PISA se distancia deliberadamente de la
verificacion de contenidos disciplinares, pues como plantea la OCDE (2006), lo que
busca identificar es la presencia y articulacién de capacidades, habilidades y aptitudes
que permiten resolver problemas reales. Desde esta perspectiva, el énfasis recae en
valorar la competencia del estudiante para poner en accién lo que sabe en contextos
variados, evaluando asi el grado de preparacién para la vida adulta y,
simultaneamente, la efectividad de los sistemas educativos. Por ello, PISA no califica la
adquisicidn de un corpus especifico de conocimientos, sino el éxito respecto de los

objetivos que la sociedad asigna a su sistema educativo.

Evaluacion por competencias. En el ambito de la evaluacion formativa, Brookhart
(2008) es reconocida por su aporte en la comprension de esta como una herramienta
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instruccional que se utiliza mientras el aprendizaje esta en curso. Segun lo planteado
por la autora, tanto docentes y estudiantes participan activa e intencionalmente en este
proceso cuando trabajan de manera conjunta para clarificar metas de aprendizaje,
determinar la distancia entre el desempeno actual y dichas metas, y realizar los ajustes
necesarios para avanzar. Este enfoque transforma la evaluacion en un proceso

dialégico y orientado a la toma de decisiones pedagdgicas.

La investigacion respaldada por la propia Brookhart (2008) muestra que las
escuelas que adoptan sistematicamente la evaluacion formativa tienden a experimentar
mejoras en los logros académicos, particularmente en estudiantes con bajo rendimiento
previo. Esto se debe a que la evaluacion formativa induce cambios en la cultura del
aula porque permite visibilizar las metas, diversificar las practicas pedagdgicas y
promover interacciones mas constructivas entre docentes y estudiantes, favoreciendo

asi un ambiente de aprendizaje mas equitativo y participativo.

En concordancia con esta perspectiva, Bizarro et al. (2019) sostienen que, en
contextos latinoamericanos, la evaluacion formativa orientada por competencias implica
valorar tanto el desempefio individual como el colectivo, posicionando a los estudiantes
como coparticipes del proceso evaluativo. De acuerdo con estos autores, la
retroalimentacion basada en evidencias transforma la practica evaluativa al fomentar
aprendizajes mas autdonomos y reflexivos. Por su parte, Mollo y Medina (2020)
fortalecen esta lectura al argumentar que la evaluacion formativa constituye una
oportunidad pedagdgica integral, especialmente en escenarios educativos sometidos a

cambios acelerados.

Desde otra arista complementaria, Calderén Quino (2021) enfatiza que la
evaluacién formativa adquiere un caracter transformador cuando se implementa como
un proceso planificado en el que la evidencia del desempefio estudiantil se convierte en
insumo inmediato para ajustar la ensefianza. De forma paralela, los estudiantes utilizan
esa misma informacion para replantear sus estrategias habituales de aprendizaje. En

esta linea, Popham (2013) denomina a este proceso como evaluacion transformativa,
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resaltando su potencial para inducir cambios sustantivos en las practicas educativas

cuando se aplica de manera sistematica.

En una revisién sistematica, Mufioz Paz et al. (2022) concluyen que la
evaluacion formativa contribuye al desarrollo de competencias asociadas al
reconocimiento de los propios resultados, la participacion activa y la mejora
colaborativa. Para estos autores, el aprendizaje realizado en entornos de aula se
enriquece significativamente cuando es construido de manera colectiva y a partir de

evidencias compartidas.

En este mismo marco conceptual, Stiggins (2023) introduce el enfoque de
evaluacion PARA el aprendizaje (assessment FOR learning), en el que los estudiantes
no solo reciben retroalimentacion, sino que monitorean y gestionan su propio avance
cognitivo y personal. Desde esta perspectiva, el docente se convierte en un
acompanante estratégico en el proceso de autorrealizacion del estudiante.
Posteriormente, Stiggins (2025) profundiza en las implicaciones emocionales del éxito y
del fracaso académico, senalando como estos influyen en la autoconfianza o la duda
que cada estudiante experimenta frente a su capacidad para aprender. El autor
propone estrategias fundamentadas en evidencia (como las discusiones guiadas, la
retroalimentacion descriptiva y el fortalecimiento de habilidades de auto y coevaluacion)
que han demostrado generar avances significativos en los logros estudiantiles cuando

se aplican de manera rigurosa.

Igualmente, Montesdeoca Salazar et al. (2024) ofrecen evidencia adicional al
confirmar que la evaluacién formativa promueve de manera notable el aprendizaje
autorregulado cuando se implementa de forma coherente y sistematica. Esta afirmacion
se sustenta en la teoria de la autoeficacia y del aprendizaje autorregulado, para la cual
la retroalimentacion continua y constructiva fortalece tanto la confianza como la
capacidad de los estudiantes para dirigir autbnomamente su propio proceso de

aprendizaje.
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Evaluacién Educativa

Conceptos de Evaluacién, Medicion, Retroalimentacion y Evaluaciéon

Formativa.

En el campo de la evaluacion educativa, es ampliamente reconocido que esta
constituye un proceso sistematico, continuo y orientado a la toma de decisiones
pedagogicas. Desde esta perspectiva, Moreno Olivos (2022) sostiene que la evaluacion
implica recopilar, interpretar y valorar informacion relevante sobre los aprendizajes,
trascendiendo asi la simple asignacién de calificaciones. En concordancia con esta
linea argumentativa, Moreno Olivos (2009) profundiza en que la evaluacion debe
concebirse esencialmente como un acto formativo que retroalimenta tanto a docentes
como a estudiantes, posibilitando ajustes oportunos en las estrategias de ensefanza. A
partir de ello, la evaluacién deja de ser un fin en si misma y se convierte en un aspecto

dispositivo para la mejora continua.

En lo que respecta a la medicion, esta constituye unicamente la dimension
cuantitativa del proceso evaluativo, dado que se enfoca en asignar valores o
puntuaciones objetivas al desempefio estudiantil. Sin embargo, la medicién no puede
confundirse con la evaluacién en su totalidad, ya que esta ultima incorpora juicios de
valor fundamentados en informacién diversa. En concordancia, el ICFES (2024)
subraya que el disefio de instrumentos de evaluacion debe garantizar criterios de
validez y confiabilidad para que las mediciones obtenidas resulten consistentes,

pertinentes y significativas dentro del proceso educativo.

En relacion con la retroalimentacion, y desde una mirada mas profunda, Moreno
Olivos y Ramirez Elias (2021) distinguen entre retroalimentacion tradicional y
retroalimentacion efectiva, enfatizando que no toda retroalimentacion incide en el
aprendizaje. Mientras la retroalimentacioén tradicional suele ser unidireccional y se limita
a transmitir informacién del docente al estudiante sin asegurar comprension, la

retroalimentacion efectiva se caracteriza por su naturaleza dialégica, promueve la
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metacognicion y permite al estudiante identificar con claridad qué debe hacer para

mejorar su desempefio.

En un plano mas amplio, Hattie y Timperley (2007) demuestran mediante
metaanalisis que la retroalimentacion constituye una de las influencias mas
significativas sobre el aprendizaje, con efectos sustantivos en el rendimiento estudiantil.
No obstante, estos autores advierten que su impacto varia considerablemente en
funcién de la calidad de la retroalimentacion, el momento en que se entrega y la
manera en que el estudiante la procesa, lo cual introduce un matiz critico sobre la

necesidad de disefiar retroalimentaciones pedagdgicamente efectivas.

En esta misma linea, Moreno Olivos (2022) plantea que la evaluacion formativa
implica recolectar evidencia continua del proceso de aprendizaje para identificar
dificultades a tiempo, fomentar la autorreflexion y ajustar las estrategias de ensefianza
segun las necesidades individuales. Desde esta perspectiva, la evaluacién formativa se
distancia de practicas evaluativas tradicionales centradas exclusivamente en la
calificacién y en la verificacion de resultados finales, situdandose como un proceso

orientado al acompafnamiento y a la mejora constante.

Desde una mirada procedimental, Pasek y Mejia (2017) proponen un proceso
general de evaluacion formativa sustentado en cuatro fases interrelacionadas: la
planificacion de la evaluacion, la recoleccion de evidencias, el analisis e interpretacion
de la informacion y la toma de decisiones para la mejora. Este caracter ciclico convierte
a la evaluacion en una herramienta que opera de forma dinamica y reflexiva al servicio

del aprendizaje.

Finalmente, la UNESCO (2021) destaca que la evaluacion formativa representa
una oportunidad estratégica para transformar la educacion, especialmente en contextos
de crisis como los derivados de la pandemia. Segun este organismo internacional, es
imprescindible que la evaluacién formativa situe al estudiante en el centro del proceso,
promoviendo autonomia, autorregulacion y una reflexién critica sobre el propio

desempeno. Desde esta perspectiva, la evaluacion deja de ser una practica meramente
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técnica y se convierte en un ejercicio profundamente pedagogico orientado a la

formacion integral.

Evaluacién por Competencias

En el transito desde los enfoques tradicionales hacia modelos mas complejos e
integrales, la evaluacion por competencias adquiere un papel central. En esta direccion,
Cano Garcia (2008) argumenta que este tipo de evaluacion se distingue porque no se
limita a verificar el dominio de contenidos tedricos, sino que busca apreciar la
capacidad del estudiante para movilizar conocimientos, habilidades y actitudes en
situaciones reales. Desde la perspectiva del Espacio Europeo de Educacion Superior,
la misma autora plantea que los cambios requeridos no pueden circunscribirse a
ajustes curriculares o metodoldgicos; por el contrario, resulta imprescindible
transformar las practicas evaluativas para favorecer el desarrollo genuino de

competencias tanto especificas como transversales.

En este sentido, el autor identifica varias caracteristicas que definen una
evaluacion auténtica de competencias. Segun su planteamiento, esta debe valorar la
integracion de saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales; desarrollarse en
contextos que reproduzcan de manera fidedigna los escenarios profesionales;
incorporar tareas complejas que exijan la articulacién de recursos diversos; e involucrar
distintos agentes evaluadores, incluyendo la autoevaluaciéon y la coevaluacion. A partir
de ello, la evaluacién se convierte en una instancia que no solo mide, sino que también

forma y orienta.

En la misma linea, Ramos Zincke (2021) sostiene que un modelo eficaz de
evaluacion por competencias debe combinar evaluaciones auténticas con procesos
sistematicos de autoevaluaciéon y coevaluacion, asi como con la formulacién de criterios
claros mediante rubricas. Para este autor, las evaluaciones auténticas se caracterizan
por recrear desafios y contextos similares a los que enfrentara el estudiante en su vida
profesional o ciudadana, lo que permite capturar de manera mas integral y situada las

competencias en accion.
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Por su parte, Dussel (2019) subraya que la evaluacion por competencias no solo
busca evidenciar resultados finales, sino también comprender los procesos que
conducen a dichos resultados. Este énfasis en la trayectoria formativa posibilita que el
estudiante identifique avances, dificultades y areas de mejora, promoviendo
aprendizajes profundos y sostenibles, en contraste con aquellos aprendizajes

superficiales orientados unicamente a aprobar examenes.

En complementariedad con estas perspectivas, Cano Garcia (2008) destaca la
relevancia de contar con multiples agentes evaluadores para potenciar la funcién
formadora de la evaluacion. La participacion activa del estudiante mediante la
autoevaluacion y la coevaluacion no solo amplia la informacion disponible sobre su
desempenio, sino que fortalece competencias metacognitivas indispensables para la
autorregulacion del aprendizaje. En consecuencia, la evaluacién se convierte en una

practica compartida y dialégica.

Sin embargo, la implementacién de la evaluacidon por competencias enfrenta
dificultades que no pueden soslayarse. Moreno Olivos (2012) advierte que la
complejidad de este enfoque radica, entre otros aspectos, en la evaluacion de
componentes no observables como las motivaciones y actitudes, en la necesidad de
disenar situaciones evaluativas auténticas y suficientemente complejas, y en la
formacion docente requerida para llevar a cabo estas practicas con rigor. A juicio del
autor, muchas instituciones han incorporado el discurso de las competencias sin
modificar profundamente sus practicas evaluativas, lo que genera una brecha entre la

teoria declarada y la practica real.

Esta brecha también es evidenciada en el estudio de Sanahuja y Sanchez-
Tarazaga (2018), quienes examinan la competencia evaluativa de los docentes y
concluyen que existe un desfase significativo entre la formacion recibida y las
demandas que impone la evaluacidén por competencias. Sus hallazgos muestran que la
autoevaluacioén es el método mas conocido y utilizado por los profesores, mientras que
herramientas mas sofisticadas, como rubricas analiticas o portafolios, se emplean con

menor frecuencia. Desde esta perspectiva, los autores subrayan la importancia de

69



fortalecer la formacion docente para responder adecuadamente a los retos

contemporaneos de la evaluacion.

Validez y Confiabilidad en Pruebas Estandarizadas

En el campo de la evaluacion educativa, la validez y la confiabilidad constituyen
pilares fundamentales para garantizar la calidad técnica de las pruebas. Desde esta
perspectiva, el ICFES (2024) sefiala que una prueba estandarizada puede considerarse
valida cuando efectivamente mide las competencias o aprendizajes que pretende
evaluar, y confiable cuando ofrece resultados estables y comparables entre distintas
aplicaciones o grupos evaluados. Estos criterios psicométricos son esenciales, pues de
ellos depende que las decisiones derivadas de los resultados sean justificadas y

apropiadas.

En un sentido mas preciso, el ICFES (2024) define la validez como la coherencia
entre lo que se pregunta en la prueba y aquello que se ha delimitado como
representativo del area de conocimiento evaluada. La confiabilidad, por su parte, remite
al grado de estabilidad, consistencia y predictibilidad del instrumento al aplicarse en
diversos contextos. En consecuencia, para asegurar evaluaciones técnicamente
sélidas, el ICFES disefa sus pruebas siguiendo el disefio centrado en evidencias, una
metodologia que articula de manera sistematica lo que se desea evaluar con las tareas

que deben resolver los estudiantes para evidenciar dichas competencias.

En concordancia con este planteamiento, la OCDE (2021) subraya que la validez
requiere una cuidadosa alineacion entre los items de la prueba, los referentes
curriculares y las metas educativas, mientras que la confiabilidad implica el control
riguroso del error de medicion y la reduccion de sesgos. Desde esta perspectiva, una
prueba valida no solo debe estar técnicamente bien construida, sino también

coherentemente articulada con el proyecto educativo que la sustenta.

Ahora bien, garantizar estos estandares implica procesos metodoldgicos

complejos. Como explica Moreno Olivos (2022), las pruebas estandarizadas atraviesan
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rigurosos procedimientos de disefio, pilotaje y ajuste estadistico, que permiten
identificar y corregir los items que no cumplen con los niveles esperados de calidad
técnica. En la misma linea, E-Servicios Educativos (2023) detalla que el ICFES emplea
tanto la Teoria Clasica de los Test (TCT) como la Teoria de Respuesta al item (TRI)
para analizar el funcionamiento de las preguntas y fortalecer la confiabilidad de los

instrumentos.

La TCT, segun sefiala el mismo informe, facilita el analisis de los items mediante
indicadores como la proporcion de respuestas correctas y la estimacion de la
estabilidad interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach. La TRI, en cambio,
permite un analisis mas sofisticado al estimar parametros como la dificultad, la
discriminacion y el pseudo-azar, ofreciendo una comprension mas fina del
comportamiento de cada item en funcién de las habilidades de los evaluados (ICFES,
2024).

En este contexto, Baez (2020) realiz6é un analisis de la confiabilidad de las
pruebas estandarizadas en Colombia, concluyendo que el Ministerio de Educacion, a
través del ICFES, ha consolidado instrumentos con niveles adecuados de estabilidad
psicométrica que permiten tanto monitorear los procesos educativos como establecer
indicadores utiles para la formulacion de politicas publicas. No obstante, el autor
advierte que existe una tendencia a equiparar la calidad educativa con el desempefio
en pruebas estandarizadas, lo que puede conducir a interpretaciones reduccionistas

sobre el rendimiento escolar y, por ende, a decisiones poco matizadas.

Finalmente, el ICFES (2024) también reconoce que la calidad de una prueba no
se limita a su solidez psicométrica. En consecuencia, ha impulsado diversas iniciativas
para garantizar su accesibilidad, entendida como la posibilidad real de que todas las
personas puedan demostrar sus conocimientos y habilidades sin que factores como el
género, la etnia, el nivel socioeconémico o la discapacidad interfieran injustamente en
sus resultados. Desde 2018, este enfoque inclusivo se ha constituido en un proyecto

prioritario orientado a reducir o eliminar las barreras que emergen de la interaccidn
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entre las caracteristicas del evaluado y las particularidades del instrumento,

consolidando asi una vision mas equitativa de la evaluacion estandarizada.

Aportes de la OCDE, UNESCO y Banco Mundial

En el ambito de las politicas globales de evaluacion y calidad educativa, la
OCDE ha ejercido una influencia decisiva. Como explica Ramos Zincke (2021), este
organismo ha promovido, a través de los informes PISA y diversas investigaciones
internacionales, la consolidacion de competencias clave y la formulacion de estandares
comparables, aportando asi una orientacidn estratégica para la politica educativa y la
profesionalizacion docente. En consonancia con ello, la OCDE (2013) destaca que
dichos esfuerzos han impulsado en numerosos paises mejoras sustantivas en sus
marcos de evaluacion y una atencion creciente hacia la equidad y la calidad de los

resultados escolares.

En relacion con el Programa PISA, la OCDE (2006) sefiala que su finalidad no
es verificar contenidos curriculares especificos, sino identificar el conjunto de
capacidades, habilidades y actitudes que permiten a los estudiantes afrontar de manera
efectiva problemas y situaciones de la vida real. Desde esta perspectiva, el foco se
situa en valorar la capacidad de los jévenes para movilizar sus conocimientos en
contextos diversos, lo que constituye una aproximacion mas amplia a la preparacion

para la vida adulta y a la evaluacion del desemperfio de los sistemas educativos.

No obstante, estas contribuciones han generado criticas desde el pensamiento
educativo latinoamericano. Por ejemplo, Vazquez (2015) cuestiona la hegemonia de
PISA como parametro de calidad, sefialando que la prueba omite dimensiones
particularmente relevantes en la regién, como las competencias ciudadanas, la
gobernabilidad y los aportes al desarrollo social sustentable. A partir de esta critica,
Martinez et al. (2017) plantean una paradoja significativa: algunos paises con altos
puntajes en PISA presentan simultdneamente problematicas sociales profundas, como

elevadas tasas de suicidio juvenil o deficiencias en la integracién social de nifios y
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adolescentes. En consecuencia, desde esta perspectiva mas critica, PISA ofrece una

mirada parcial que requiere ser contextualizada.

En paralelo a estos debates, la UNESCO ha contribuido de manera sostenida al
fortalecimiento de la calidad educativa en la region. De acuerdo con la UNESCO (2011,
2024), el organismo ha desarrollado marcos técnicos, estandares y sistemas de
monitoreo orientados al incremento de la equidad y la pertinencia educativa, asi como a
la consolidacion de mecanismos de evaluacion tanto regionales como globales. A
través del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion
(LLECE), la UNESCO (2025) ha trabajado por mas de 25 afios con la mayoria de los
paises latinoamericanos, generando evaluaciones sistematicas del logro de aprendizaje

en la educacién primaria.

El LLECE, segun expone la UNESCO (2014), no se propone establecer
rankings, sino comprender las explicaciones del desempefio de cada sistema educativo
para generar aprendizajes colectivos entre paises. Esta perspectiva ha permitido
instalar una cultura de evaluacion en la region y apoyar el fortalecimiento de los
sistemas nacionales. En sintonia con esta vision contextualizada, Tobodn et al. (2015)
sostienen que las comparaciones internacionales deben abordarse considerando las

particularidades nacionales, evitando interpretaciones descontextualizadas.

Al analizar los resultados, la UNESCO (2016) concluye que los sistemas
educativos latinoamericanos se encuentran en una fase incipiente de consolidacion,
con bajos desempenfos en lectura y matematica y limitadas capacidades docentes.
Estos hallazgos se vinculan con desafios estructurales que, como plantean Vaillant y
Rodriguez (2018), requieren politicas integrales de formacion docente, mejoras
profundas en las practicas pedagdégicas, mayores niveles de inversién educativa y

mecanismos de monitoreo mas transparentes y eficaces.

Desde una mirada mas amplia sobre el concepto de calidad educativa
promovido por organismos internacionales, Aguerrondo (1993) sostiene que este es

multidimensional, totalizante y socialmente determinado, de modo que no puede
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limitarse a resultados observables y opera como un patrén de control de la eficiencia
del sistema educativo. En una linea complementaria, Casassus (1995) argumenta que
la calidad se construye sobre tres pilares: insumos, procesos Yy resultados, y que se
encuentra intrinsecamente ligada a la equidad, lo que amplia su comprension mas alla

de indicadores estrictamente cuantitativos.

Por su parte, el Banco Mundial (2024) ha respaldado la consolidacion de
sistemas nacionales de evaluacidn orientados a la mejora de la calidad educativa,
promoviendo politicas basadas en evidencia, financiando proyectos de evaluacion y
contribuyendo a la reduccién de desigualdades mediante el uso de pruebas objetivas y
el analisis sistematico de los resultados. El Banco Interamericano de Desarrollo, segun
documenta el BID (2024), confirma que la regidon ha avanzado en cobertura, pero aun
enfrenta brechas pronunciadas en calidad y equidad, particularmente entre zonas

urbanas y rurales y entre distintos estratos socioeconémicos.

Terminando, Lépez et al. (2018) advierten que las desigualdades educativas
constituyen uno de los desafios centrales para el desarrollo regional y que los sistemas
de evaluacidon deben avanzar hacia modelos que incluyan no solo el analisis del
aprendizaje, sino también las condiciones de equidad en el acceso a recursos
educativos de calidad. En la misma linea, el BID (2024) subraya que la medicion de
aprendizajes debe complementarse con el estudio de factores asociados que permitan
comprender las causas estructurales de las brechas educativas y orientar

intervenciones efectivas para superarlas.

Relacion entre Ensefnanza, Evaluacién y Aprendizaje

Modelos que Explican la Coherencia Curricular y Evaluativa

Desde una perspectiva estructural del disefio educativo, Biggs (2014) plantea
que el modelo de alineamiento constructivo constituye un eje articulador esencial para
garantizar coherencia entre los resultados de aprendizaje, las estrategias didacticas y

los mecanismos de evaluacion. Este autor, quien introdujo el enfoque en la década de
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1990 en el ambito universitario, argumenta que el centro de la planificacién curricular
debe desplazarse hacia lo que el estudiante hace y no unicamente hacia lo que el
profesor ensefa (Biggs, 2005). En consecuencia, el modelo supone una ruptura
conceptual con enfoques transmisivos al situar la actividad del estudiante como unidad

basica de analisis.

En esta misma linea, Biggs y Tang (2022) sostienen que cuando todos los
componentes curriculares se encuentran articulados entre si, se potencia la
profundidad del aprendizaje y se asegura una correspondencia efectiva entre la
ensefanza impartida y aquello que los estudiantes logran comprender. A partir de ello,
el modelo organiza el proceso educativo en torno a tres pilares: los resultados de
aprendizaje esperados (que definen las metas formativas), las actividades de
ensefanza y aprendizaje (que deben facilitar la movilizacion de saberes) y las tareas

de evaluacion (que constituyen el medio para verificar el logro de dichas metas).

En concordancia con esta perspectiva, Rodriguez Fernandez y Pérez Martinez
(2024) explican que el alineamiento constructivo otorga al estudiante un papel activo en
la construccién de significados, pues le permite identificar con claridad la relacién entre
objetivos, actividades y evaluacion. Desde esta perspectiva, la pertinencia del modelo
se vuelve especialmente evidente en las universidades latinoamericanas, que enfrentan
simultdneamente desafios estructurales como el acceso, el financiamiento y la calidad,
asi como las transformaciones derivadas de la pandemia de COVID-19 y los

vertiginosos avances tecnoldgicos.

El fundamento tedrico del alineamiento constructivo se apoya, ademas, en el
constructivismo y en la taxonomia SOLO (Structure of Observed Learning Outcomes).
Como sostiene Biggs (2006), el constructivismo concibe el aprendizaje como un
proceso activo, en el cual los estudiantes integran nuevas ideas con sus conocimientos
previos, mientras que la taxonomia SOLO proporciona una clasificacion de los niveles
de comprension que va desde respuestas superficiales hasta niveles ampliados de

abstraccion, caracterizados por la reflexion critica y la metacognicion.
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Dentro de esta ldgica, Biggs (2005) enfatiza que los estudiantes tienden a
aprender en funcién de lo que perciben como evaluable, de modo que la evaluacion
actua como un mecanismo central en la orientacidn del aprendizaje. Tal perspectiva
advierte sobre el peligro que supone la falta de correspondencia entre los propdsitos
educativos y las estrategias de evaluacion aplicadas, lo cual puede generar

disonancias en el desarrollo formativo.

En sintonia con este planteamiento, Cubillos Vanegas (2020) sefiala que el
alineamiento constructivo busca promover un enfoque profundo del aprendizaje. En
este enfoque, los estudiantes se esfuerzan por comprender el sentido de los contenidos
y relacionarlos con sus ideas previas, en contraste con el enfoque superficial, centrado
en memorizar fragmentos o detalles susceptibles de ser preguntados. Como recuerdan
Marton y Salj6 (1976, citados en Cubillos Vanegas, 2020), dicho enfoque superficial se
asemeja a patinar superficialmente por un texto sin interpretar su significado, lo que

expresa la escasa elaboracion cognitiva involucrada.

Desde otra perspectiva complementaria, Loughlin (2021) advierte que la
coherencia curricular generada por el alineamiento constructivo contribuye a una mayor
claridad y motivacion en los estudiantes, pues perciben congruencia entre lo que se les
demanda aprender, las actividades que realizan y las formas de evaluacién. En
consecuencia, disminuye la ansiedad académica y aumenta el compromiso con la
formacion. Carlino (2025) afade que este enfoque adquiere especial relevancia en
contextos de reforma educativa, ya que permite integrar en un mismo marco los

procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

No obstante, la literatura también identifica riesgos asociados a una aplicacion
reduccionista del modelo. Hermida (2021) alerta sobre su instrumentalizacién bajo una
“agenda de gerenciamiento de la educacion”, mediante la cual el alineamiento
constructivo se convierte en una técnica administrativa mas que en un enfoque
pedagdgico orientado a la mejora del aprendizaje. Este desplazamiento puede
desvirtuar el sentido original del modelo y limitar su potencial transformador.
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En tanto, Rodriguez-Gomez et al. (2025) evidencian, a través de un analisis de
programas de master en Espafia, que persisten importantes dificultades en la
formulacién de resultados de aprendizaje, particularmente en términos de precision,
verificabilidad, autenticidad y claridad respecto al proceso cognitivo que movilizan.
Estos hallazgos sugieren que, a pesar de su amplia difusion, la implementacion del
alineamiento constructivo continua enfrentando desafios significativos que requieren

mayor atencion institucional y formativa.

Influencia de las Practicas Docentes en los Resultados de Aprendizaje

La literatura especializada ha mostrado de manera consistente que las practicas
docentes constituyen uno de los factores mas determinantes del aprendizaje
estudiantil. En esta direccion, Garcia-Cabrero et al. (2008) sostienen que la practica
docente debe entenderse como un entramado de situaciones que ocurren tanto dentro
como fuera del aula y que configuran el quehacer de profesores y estudiantes en
funcién de propdsitos formativos. Esta concepcion integra, de forma inseparable, los
procesos de planeacion y de evaluacion, puesto que ambos expresan decisiones

pedagogicas fundamentales y orientan la accion docente cotidiana.

En concordancia con esta perspectiva, la Universidad Cooperativa de Colombia
(UCC, 2015) evidencié que tanto la planificacion reflexiva como la actualizacion
profesional del profesorado inciden de manera decisiva en los resultados académicos y
en la consolidacion de competencias. Desde esta mirada, la planificaciéon no puede
reducirse a elaborar un conjunto de sesiones; exige, mas bien, una reflexion mas
amplia sobre el tipo de estudiante al que se dirigira la ensefianza, las expectativas del
curso, las concepciones sobre el aprendizaje que orientan la practica, las estrategias
que se implementaran y los recursos disponibles. Asi lo plantean Colomina et al. (2001,
citados en Garcia-Cabrero et al., 2008), quienes subrayan la naturaleza profundamente

intelectual del proceso de preparacién docente.

Rodriguez Fernandez y Pérez Martinez (2024) insisten en que la adopcion de
estrategias activas, la interaccion constante con el alumnado y la atencion diferenciada
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tienen efectos significativos sobre la motivacion y sobre la construccion de aprendizajes
duraderos. Desde esta perspectiva, la transicion desde un paradigma tradicional hacia
metodologias activas (donde el estudiante asume un rol protagénico) ha mostrado
impactos positivos no solo en la retencion de conocimientos, sino también en el

desarrollo de competencias complejas y transferibles.

Por su parte, Duque et al. (2013) analizaron la relacion entre practicas
pedagogicas y desempefio académico y concluyeron que aspectos como las dinamicas
de aula, los modos de evaluar y los discursos docentes se correlacionan de manera
significativa con el rendimiento estudiantil. Los resultados de esta investigacion
sugieren que las practicas centradas en promover la participacidon activa, el trabajo
colaborativo y la aplicacién contextualizada del conocimiento generan aprendizajes
mas robustos que aquellos enfoques tradicionales basados en la transmision

unidireccional de contenidos.

En el marco de la crisis generada por la pandemia de COVID-19, Lépez-Calva et
al. (2021) identificaron un conjunto de practicas innovadoras que evidencian la
capacidad de adaptacion del profesorado de educacion basica. Segun estos autores,
los docentes reconceptualizaron su practica con notable rapidez mediante el uso de
tecnologias para la ensefianza, la busqueda de nuevas vias de comunicacion con los
estudiantes, la produccion de recursos didacticos con disefio instruccional y el
acompanamiento socioemocional a las familias. Tales acciones dan cuenta de una
reconfiguracion profesional sustentada en la experiencia pedagogica y en la capacidad

de innovacion.

En un plano complementario, Elvira Cruz et al. (2020) analizaron las practicas
docentes orientadas a atender la diversidad en educacién media superior, concluyendo
que la inclusién de estudiantes con discapacidad requiere no solo disposicion positiva,
sino también herramientas pedagdgicas especificas y condiciones institucionales
adecuadas. En consecuencia, la inclusion se revela como un proceso que demanda
competencias especializadas y un marco de apoyo mas amplio que el trabajo individual

del docente.
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Las discusiones contemporaneas sobre la calidad de la practica docente beben
de los aportes fundacionales de Shulman (1986), quien establecid la distincion entre el
conocimiento del contenido disciplinar y el conocimiento pedagogico general, pero
resaltdé que el nucleo distintivo de la docencia radica en el Conocimiento Pedagodgico
del Contenido (PCK). Este conocimiento integra ideas, representaciones, estrategias y
anticipaciones sobre las dificultades conceptuales de los estudiantes, permitiendo
transformar el contenido disciplinar en experiencias de aprendizaje comprensibles y

desafiantes.

En coherencia con esta mirada mas compleja de la ensefianza, Carlino (2025)
propone que la calidad docente debe ser evaluada no unicamente a partir de resultados
en pruebas estandarizadas, sino también considerando su contribucion al desarrollo de
competencias para la vida y a la formacion integral del estudiantado. Desde esta
perspectiva holistica, el aprendizaje significativo exige que la ensefianza fomente
habilidades para resolver problemas, pensar criticamente, colaborar y adaptarse a

entornos cambiantes.

En esta misma linea analitica, ProFuturo Education (2023) destaca que la
mejora de los resultados educativos se vincula estrechamente con la adopcién de
practicas basadas en evidencia, el acompafamiento interdisciplinario y la
autoevaluacién docente. La reflexion sistematica sobre la practica, guiada por
evidencias del aprendizaje de los estudiantes, permite al profesorado identificar areas

de mejora y ajustar sus decisiones pedagdgicas con mayor fundamento.

Contextualmente, Guadamud Mufoz et al. (2025) argumentan que el desarrollo
profesional docente en la era digital requiere no solo habilidades tecnolégicas, sino la
capacidad de disenar experiencias de aprendizaje que integren la tecnologia de
manera pedagogicamente intencionada. De este modo, la formacion continua, los
programas de capacitacion en servicio y la consolidacion de comunidades de practica
se posicionan como estrategias esenciales para fortalecer las competencias docentes y

elevar la calidad de la ensenanza.
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Modelos de Calidad Educativa Basados en Evidencia

De acuerdo con lo planteado por ProFuturo Education (2023), la educacion
basada en evidencia (EBE) constituye un enfoque orientado a sustentar decisiones
pedagogicas y politicas educativas en resultados provenientes de investigaciones
rigurosas y contextualizadas. Este marco conceptual, inspirado en los desarrollos de la
medicina basada en evidencia, busca desplazar aquellas practicas educativas
apoyadas unicamente en tradiciones, intuiciones o experiencias aisladas, para
reemplazarlas por conocimiento cientifico verificable que permita una toma de

decisiones mas informada y eficaz.

En esta misma linea, Hederich et al. (2014) proponen trasladar al campo
educativo los principios de la medicina basada en evidencia con el fin de fortalecer la
toma de decisiones docentes apoyandose en resultados empiricos y revisiones
sistematicas. No obstante, los autores subrayan que esta transferencia debe realizarse
con cautela, dado que la investigacion educativa difiere de la médica en su caracter
acumulativo, en el rol que desempefan quienes investigan y en la heterogeneidad de
los contextos de aplicacion. Desde esta perspectiva, advierten que una adopcion
acritica del modelo médico podria invisibilizar la complejidad inherente a los procesos

educativos.

Por su parte, Camilli Trujillo et al. (2020) destacan el potencial transformador de
la EBE en las concepciones tradicionales de ensefianza y aprendizaje a lo largo de
todos los niveles del sistema educativo. Entre sus caracteristicas principales sefialan
que las evidencias surgen de una pluralidad de fuentes como revistas cientificas,
organismos especializados y diversas disciplinas, que promueve el uso de enfoques
pedagdgicos cuya eficacia ha sido demostrada, que facilita la personalizacion de la
ensefianza, que impulsa una cultura institucional de mejora continua y que contribuye a
la racionalizacién de recursos y a la reduccion de brechas educativas. Desde esta
perspectiva, la EBE no se limita a un conjunto de técnicas, sino que configura una

forma de comprender la educacion desde la investigacion sistematica.
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En su revision sistematica, Huaire-Inacio et al. (2023) concluyen que la EBE
ejerce un impacto positivo tanto en el juicio profesional docente como en la posibilidad
de que los estudiantes interioricen saberes de forma practica y experiencial. Ensefar
desde la evidencia, afirman los autores, implica acceder a conocimientos cientificos y
realistas, sustentados en fuentes confiables y evidencias empiricas que fortalecen la

toma de decisiones pedagdgicas.

En relacion con la interaccion entre investigacion y practica educativa, Murillo
Torrecilla (2011, citado en ProFuturo Education, 2023) identifica cinco modelos que
describen esta relacion: una interaccion directa basada en la lectura y aplicacion de
resultados por parte de docentes y administradores (aunque limitada por el tiempo y la
formacion disponible); las revisiones “What Works”, que median entre la investigacion
original y quienes la implementan; los centros de investigacion aplicada; las redes
colaborativas entre investigadores y practicantes; y la investigacion-accion desarrollada
por los propios docentes. Desde una mirada critica, esta tipologia evidencia la
complejidad de los vinculos entre produccién de conocimiento y practica en contextos

educativos.

La experiencia documentada por Campillo Labrandero et al. (2019) en la
Universidad Nacional Auténoma de México ilustra como se puede institucionalizar la
EBE mediante la creacion de cursos especificos y de la primera Comunidad de
Educacién Basada en Evidencias (CEBE) en Latinoamérica. Esta comunidad
académica promueve la movilizacion y el intercambio de evidencias para informar la
toma de decisiones educativas, apoyandose en actividades presenciales y virtuales que

privilegian el aprendizaje colaborativo y la reflexion sobre la experiencia.

Carlino (2025) sostiene que los sistemas educativos contemporaneos deben
incrementar el uso de evidencias empiricas para seleccionar estrategias didacticas,
robustecer la formacién profesional docente y garantizar procesos de mejora continua.
Sin embargo, advierte que la EBE enfrenta desafios estructurales, como la resistencia
al cambio derivada de posibles percepciones de pérdida de autonomia profesional, los

costos asociados a la generacion y analisis de datos y las limitaciones propias de la
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investigacion educativa para dar respuesta a todas las problematicas relevantes en el

ambito escolar.

En este escenario, Sanchez et al. (2022) describen las revisiones sistematicas
como herramientas clave de la EBE, al sintetizar resultados de multiples
investigaciones en torno a una pregunta especifica mediante procedimientos rigurosos
y transparentes que reducen sesgos y permiten conclusiones mas solidas que las de
estudios individuales. Estas revisiones se configuran como un mecanismo privilegiado
para dotar de coherencia y claridad al campo educativo, especialmente en areas donde

la evidencia resulta dispersa o contradictoria.

El dosier presentado por Zabala Vidiella et al. (2020) muestra multiples casos de
aplicaciéon de la EBE, abarcando desde bases conceptuales del enfoque hasta
reflexiones en torno a distintas disciplinas. Con ello se evidencia que la EBE no se
limita a campos especificos, sino que puede aplicarse de manera transversal en
matematicas, lengua, ciencias naturales, ciencias sociales y artes, lo que subraya su

potencial para transformar los sistemas educativos en su conjunto.

En sintesis, la articulacién entre ensefianza, evaluacion y aprendizaje demanda
integrar modelos de coherencia curricular (como el alineamiento constructivo) con una
investigacion sistematica sobre el impacto de las practicas docentes y un compromiso
institucional con sistemas de calidad fundamentados en evidencia cientifica. Tal como
lo sostienen Biggs (2014) y ProFuturo Education (2023), esta integracion ofrece la
posibilidad de superar visiones fragmentadas y de construir ecosistemas educativos
coherentes, en los cuales cada componente contribuya de manera arménica al logro de

objetivos formativos de caracter integral.

Modelos Tedricos Aplicables al Estudio

Modelos de Articulacion Pedagégica

Los modelos de articulacion pedagdgica buscan integrar de manera coherente

los diversos componentes del proceso educativo (curriculo, pedagogia, didactica y
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evaluacion) para asegurar que las practicas docentes respondan con pertinencia tanto
a las demandas sociales contemporaneas como a los objetivos formativos de cada
sistema escolar. Desde esta perspectiva, Flérez Ochoa (1994) recuerda que un modelo
pedagogico es, ante todo, una representacion tedrica que articula de manera
consistente los fundamentos filoséficos y metodoldgicos que orientan la educacion.
Este autor sostiene que todo modelo pedagdgico se estructura en torno a cinco
preguntas nodales: la meta formativa, el contenido de ensefianza, la naturaleza de la
relacidon entre docente y estudiante, los métodos de ensefianza y los procesos de

desarrollo que se privilegian en la accion educativa.

En concordancia con esta reflexion, Marquez Pefiaranda (2025) subraya que la
articulacion entre curriculo y practicas pedagdégicas exige adoptar un enfoque critico
capaz de superar las fragmentaciones metodoldgicas que aun persisten en numerosos
contextos latinoamericanos. Desde su perspectiva, avanzar hacia una transformacion
educativa implica consolidar una coherencia interna entre los distintos niveles de
decisién pedagogica y didactica, evitando la dispersion conceptual que limita la

innovacion.

En un recorrido historico y analitico, De Zubiria Samper (2011) clasifica los
modelos pedagdgicos en heteroestructurantes, es decir, aquellos que conciben el
aprendizaje como un proceso dirigido desde fuera, caracteristico de perspectivas
tradicionales o conductistas, y autoestructurantes también propios de enfoques
constructivistas o romanticos que otorgan centralidad a la construccion auténoma del
conocimiento por parte del estudiante. A partir de esta clasificacion, el autor propone la
pedagogia dialogante como un modelo integrador que recoge aportes de ambas
tradiciones, reconociendo que el aprendizaje exige simultaneamente mediacion

intencionada y actividad cognitiva auténoma.

Desde una mirada orientada hacia las demandas educativas contemporaneas,
Tekman Education (2025) plantea que los modelos actuales de articulacion deben
promover no solo la adquisicion de conocimientos, sino también el desarrollo de

habilidades criticas, sociales y éticas, situando al estudiante como agente activo de su
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proceso formativo y al docente como mediador que orienta experiencias de aprendizaje
contextualizadas. En consecuencia, la articulacion pedagdgica debe contemplar
dimensiones cognitivas, afectivas, sociales y éticas, entendiendo el aprendizaje como

un fenémeno integral.

Este énfasis en la integracion no es nuevo. Ausubel et al. (1983), pioneros del
aprendizaje significativo, afirmaban que articular saberes implica establecer vinculos
sustantivos entre la nueva informacion y los conocimientos previos del estudiante. Este
principio, retomado por Tekman Education (2025), continua siendo central en el disefio
curricular contemporaneo y en enfoques como la ensefianza basada en competencias
o la resolucién de problemas complejos. En dicho marco, el aprendizaje significativo se
produce cuando las estructuras cognitivas del estudiante se transforman al incorporar

nuevas relaciones conceptuales.

Desde una perspectiva psicoldgica y epistemologica, Piaget (1969, 1978),
Vygotsky (1978, 1979) y Maturana y Varela (1984, 1994) ofrecen fundamentos
complementarios para comprender la articulacion pedagoégica. Para Piaget (1969), el
conocimiento se construye de manera progresiva mediante procesos de asimilacion y
acomodacion, en un desarrollo intelectual organizado por etapas. Por su parte,
Vygotsky (1978) introduce la relevancia de los factores socioculturales en el
aprendizaje, y define la Zona de Desarrollo Proximo como “la distancia entre el nivel de
desarrollo real -determinado por la resolucidn independiente de problemas- y potencial
- determinado por la resolucién de problemas bajo la guia de un adulto o en
colaboracion con compafieros mas expertos” (p. 86). Finalmente, Maturana y Varela
(1994) explican la autopoiesis y el acoplamiento estructural como procesos mediante
los cuales los sistemas vivos (incluidos los aprendices) se autoorganizan en interaccion
con su entorno, conservando su identidad mientras generan nuevas posibilidades de

accion.

La articulacion efectiva, como plantean Ausubel et al. (1983), requiere planificar
experiencias relevantes, promover la autonomia estudiantil y sostener la coherencia

entre las finalidades educativas y las practicas cotidianas en el aula. Esta perspectiva
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es ampliada por Diaz-Barriga Arceo (2006), quien introduce la nocién de ensefianza
situada como una forma de vincular el aprendizaje escolar con contextos auténticos y
practicas socioculturales significativas, superando asi la distancia entre conocimiento

escolar y realidad social que caracteriza a muchos enfoques tradicionales.

En un plano mas contextual, Vargas (2021) documenta experiencias de
articulacion e integracion curricular en comunidades rurales latinoamericanas,
mostrando que la articulaciéon pedagogica adquiere mayor sentido cuando logra
conectar la escuela con las problematicas, expectativas y potencialidades del territorio.
Desde esta mirada territorializada, la articulacién se convierte en una herramienta para
fortalecer la pertinencia cultural y la justicia educativa, especialmente en regiones
donde la diversidad linguistica, social y econdmica demanda respuestas pedagdgicas

flexibles y contextualizadas.

Modelos Socioformativos

El enfoque socioformativo se configura hoy como una de las propuestas mas
pertinentes para los sistemas educativos latinoamericanos, especialmente en contextos
marcados por desigualdades persistentes y demandas crecientes de transformacion
pedagogica. Desde esta perspectiva, Tobdn et al. (2015) conciben la socioformacién
como un enfoque humanista—formativo orientado al desarrollo integral del estudiantado
y a la construccion colaborativa del conocimiento mediante proyectos que toman como
punto de partida problemas reales del entorno. Esta aproximacion se sustenta en
principios como la ética, el emprendimiento, la gestion participativa y la co-creacién de

saberes entre los diversos actores sociales involucrados en la educacion.

En concordancia con ello, Tobon (2013) argumenta que la socioformacion busca
articular el proyecto ético de vida del estudiante con el curriculo y con la dinamica
institucional, superando asi las limitaciones de modelos centrados de forma exclusiva
en los contenidos disciplinares. El autor resalta que dicho proyecto ético de vida
constituye el eje articulador del enfoque, en tanto implica que la persona identifique
metas personales y sociales, y trabaje en su consecucion desde la ética, la
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perseverancia y el mejoramiento continuo, contribuyendo al bienestar colectivo y al

desarrollo sustentable.

Ademas, el estudio cualitativo de Tobédn et al. (2015) muestra que la
implementacion de proyectos socioformativos favorece transformaciones educativas
profundas, mejora la calidad del proceso formativo y promueve una reflexion critica
sobre el contexto. Los autores destacan que estos proyectos constituyen la estrategia
didactica central de la socioformacion, al movilizar integralmente dimensiones del saber
ser, saber conocer, saber hacer y saber convivir para resolver problemas auténticos del

entorno.

Desde una perspectiva curricular, Martinez et al. (2019) sostienen que la
socioformacién demanda un curriculo que trascienda el énfasis en el aprendizaje
individual para orientarse hacia la actuacién integral de los actores educativos en la
resolucion colaborativa de problemas contextualizados. Esto implica articular saberes
provenientes de distintas areas disciplinares, promover el trabajo cooperativo y

sostener practicas de mejoramiento continuo.

A partir de ello, Tobdn et al. (2015) plantean que la reorganizacion curricular
propia de la socioformacion requiere integrar proyectos éticos de vida, practicas de
emprendimiento y mecanismos de gestion activa del conocimiento por parte de las
comunidades educativas. Bajo esta logica, la socioformacion emerge como una
alternativa solida para guiar reformas educativas en América Latina, puesto que coloca
en el centro la formacidn integral mediante la resolucion colectiva de problematicas

complejas y situadas.

La fundamentacion tedrica de este enfoque es amplia y diversa. Segun Martinez
et al. (2019), la socioformacién incorpora aportes del pensamiento complejo de Morin
(1999, 2000), la teoria critica de Habermas (1970), la quinta disciplina de Senge (1990),
el desarrollo a escala humana de Max-Neef et al. (1994) y la perspectiva del desarrollo
sustentable. Esta pluralidad permite construir un marco comprehensivo que evita

reduccionismos y favorece interpretaciones sistémicas del quehacer educativo.
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En contextos universitarios, Cardona et al. (2015) implementaron proyectos
formativos en cursos de l6gica matematica y fundamentos de programacion, logrando
mejoras notables en competencias de pensamiento logico, trabajo colaborativo y
aplicaciéon del conocimiento a situaciones reales. De forma complementaria, Hernandez
et al. (2018) demostraron que la evaluacion socioformativa en ambientes virtuales-
particularmente mediante autoevaluacion, coevaluacion y mejora iterativa de evidencias
guiadas por rubricas socioformativas- se asocia positivamente con el desempefio

académico.

También desde la practica educativa, Ambrosio y Hernandez Mosqueda (2018)
documentan una experiencia con estudiantes de bachillerato en Oaxaca, México,
centrada en la recuperacion de manantiales y el aprovechamiento del agua en una
comunidad rural. Sus hallazgos indican que los proyectos formativos permiten
desarrollar competencias dentro y fuera del aula, pues no solo promueven la
adquisicidon de conocimientos, sino que posibilitan enfrentar problematicas reales que

demandan accion, reflexién y compromiso ciudadano.

En esta misma linea, Nambo de los Santos (2021) analiza la implementacion de
proyectos formativos en entornos virtuales para la ensefanza de las ciencias en
México, sefalando que este tipo de estrategias genera transformaciones tanto en
docentes como en estudiantes. Los resultados evidencian avances en competencias
cognitivas, fortalecimiento del trabajo colaborativo, impulso a la innovacién y
consolidacion de una cultura de emprendimiento. Estas conclusiones adquieren
especial relevancia en el escenario educativo posterior a la pandemia, donde las
modalidades virtuales e hibridas se han convertido en componentes permanentes de

muchos sistemas educativos.

Modelos de Mejora Escolar Orientados por Datos

El aprovechamiento estratégico de datos para impulsar la mejora escolar
constituye, en la actualidad, uno de los avances mas significativos en la gestion

educativa. Desde esta perspectiva, la Agencia de Calidad de la Educacion de Chile

87



(2024) propone un modelo actualizado que organiza el uso de datos institucionales en
cuatro etapas: diagnaostico, planificacion, implementacion y seguimiento, con el
propdsito de fortalecer tanto los procesos internos como los resultados escolares. En
consecuencia, este modelo promueve una toma de decisiones informada, sustentada
en evidencia, y afianza practicas de autoevaluacion, transparencia y rendicion de

cuentas entre los actores educativos.

La propia agencia explica que la version digital de este modelo pone a
disposicion de directivos, docentes y equipos técnicos diversos recursos que guian la
utilizacién de datos internos y externos en la formulacion de planes de mejoramiento
alineados con el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y con las metas estratégicas de
cada centro (Agencia de Calidad de la Educacion, 2024). Desde esta perspectiva, el
desafio no se limita a recolectar informacién, sino a transformar datos cuantitativos y
cualitativos en conocimiento pertinente para la planificacion y la accion pedagogica,

evitando la acumulacion inerte de informacion sin analisis ni uso significativo.

La mejora escolar orientada por datos se sustenta en la premisa de que las
decisiones educativas deben derivarse de evidencia empirica rigurosamente recopilada
y analizada, mas que de intuiciones o tradiciones no verificadas. Barber y Mourshed
(2008) muestran que este principio se ha consolidado a nivel internacional como
componente esencial de los sistemas educativos que han logrado avances sostenidos
en los resultados de aprendizaje, reforzando la necesidad de integrar practicas

analiticas en la gestion escolar.

En esta misma linea, GPE KIX (2023) subraya la importancia de combinar
enfoques cuantitativos y cualitativos en los procesos de mejora, recordando que los
indicadores requieren analisis integral y contextualizado. Esto implica atender
dimensiones como la participacion estudiantil, el desarrollo profesional docente, el
liderazgo pedagodgico y el clima escolar, pues la medicion aislada de resultados es
insuficiente para orientar mejoras sostenibles. Dicho enfoque se refleja también en el
proyecto SIF (School Improvement Framework), documentado por GPE KIX (2023),

cuya implementacién en paises asiaticos demuestra la utilidad de los datos para
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realizar autodiagnésticos, priorizar acciones y ajustar la gestion escolar mediante un

indice compuesto que integra diversos dominios clave del funcionamiento institucional.

Desde la perspectiva latinoamericana, Gatica y Valenzuela (2025) evidencian
qgue la region se encuentra estancada en la mejora escolar, como muestran los
resultados del Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) de la UNESCO.
Estos autores observan que unicamente Brasil, Perd y Republica Dominicana
registraron avances significativos entre 2013 y 2019, y analizan factores estructurales,
institucionales e individuales que inciden en este escenario. Su conclusion es clara: se
requieren sistemas sélidos de evaluacion y uso de datos que orienten politicas y

practicas de mejora.

Los analisis del BID (2024) complementan este diagndstico al mostrar que, pese
a los avances en cobertura educativa, persisten brechas profundas de calidad y
equidad, especialmente entre zonas rurales y urbanas y entre distintos niveles
socioeconomicos. Desde esa perspectiva, los sistemas de medicidn de aprendizajes
deben acompafarse de estudios de factores asociados que permitan comprender las
causas estructurales de las desigualdades, orientando intervenciones que eviten el uso
punitivo o meramente clasificatorio de los datos para devenir insumos formativos de

mejora.

En el marco de estos desafios, Rivas (2015) revisa las lecciones derivadas de la
experiencia educativa latinoamericana tras 15 anos de participacion en PISA,
identificando elementos comunes entre los paises que han logrado progresos: uso
sistematico de evaluaciones estandarizadas, analisis riguroso de factores asociados,
politicas de desarrollo profesional docente fundamentadas en evidencia, fortalecimiento
del liderazgo pedagodgico y monitoreo continuo mediante sistemas integrados de

informacion.

Asimismo, Escudero (2009) destaca el potencial de las comunidades de
aprendizaje profesional como espacios de analisis colaborativo de datos. En estos

colectivos, los docentes examinan evidencias del aprendizaje, identifican problematicas
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compartidas, disefian estrategias de mejora y evaluan su impacto de forma sistematica.
Esta dinamica supera la légica de las capacitaciones aisladas y favorece cambios

duraderos en las practicas pedagogicas.

Por otra parte, Serna (2025) advierte que la falta de participacion en
evaluaciones regionales e internacionales limita la capacidad de los paises para
diagnosticar de manera rigurosa las necesidades de sus sistemas educativos,
identificar prioridades y monitorear los efectos de las politicas implementadas. La
participacion sostenida en estudios como ERCE y PISA permite no solo acceder a
informacion relevante, sino también analizar tendencias, generar comparaciones

informadas y aprender de casos exitosos.

En conjunto, tal como sostienen GPE KIX (2023) y la Agencia de Calidad de la
Educacién (2024), los modelos de mejora basados en datos fomentan una cultura
institucional centrada en el aprendizaje organizacional, el uso estratégico de
informacion y la mejora continua desde enfoques colaborativos y empiricamente
sustentados. Ahora bien, su implementacion exige condiciones habilitantes: formacion
de directivos y docentes en analisis e interpretacion de datos; sistemas de informacion
accesibles y comprensibles; tiempos institucionales destinados al trabajo colaborativo;
y una cultura escolar que valore la evidencia, la reflexion critica y el aprendizaje

colectivo.

Componente Legal y Normativo (Colombia)

Normas sobre Educacién, Evaluacion y Docencia.

El andamiaje juridico que sostiene el sistema educativo colombiano se configura
a partir de disposiciones constitucionales, legales y reglamentarias que, en su conjunto,
definen el alcance, los fines y las responsabilidades que orientan la educacion en el
pais. En este marco, la Constitucién Politica de Colombia (1991) establece en su

articulo 67 que:
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la educacion es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una funcion social; con

ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica y a los demas bienes y valores

de la cultura. La educacién formara al colombiano en el respeto a los derechos humanos, a la

paz y a la democracia.

Desde esta perspectiva, la educacion se reconoce simultaneamente como
derecho fundamental y como servicio publico, lo cual implica obligaciones diferenciadas
para el Estado, la sociedad y la familia, y configura un marco normativo orientado al

desarrollo integral de la ciudadania.

En concordancia con estos principios, la Ley 115 de 1994 conocida como Ley
General de Educacion, regula el servicio educativo en todos los niveles y modalidades.
Esta ley, como recuerda Pulido Chaves (2015), promovié una visién de educacion
centrada en la formacion integral, el desarrollo de valores ciudadanos y la inclusion
educativa. Para este autor, la Ley 115 marcé un punto de inflexion al integrar la
educacion formal, no formal e informal y al exigir a las autoridades el cumplimiento de
sus responsabilidades en la proteccion y fortalecimiento de la educacién como
patrimonio nacional. No obstante, al realizar un balance de sus dos primeras décadas
de implementacién, Pulido Chaves (2015) advierte tensiones entre el espiritu original
de la ley (que buscaba autonomia escolar, participacion democratica y reconocimiento
de la diversidad) y las politicas posteriores, mas alineadas con légicas gerencialistas de

eficiencia y rendicion de cuentas que desplazaron los enfoques pedagdgicos.

La Ley 115 (1994) define la educacién como “un proceso de formacion
permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepcién integral
de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes” (art. 1), y
profundiza esta concepcién en su articulo 5, al incluir dimensiones fisicas, psiquicas,
intelectuales, morales, espirituales, sociales, afectivas, éticas y civicas. Desde esta
perspectiva ampliada, Nifio Zafra et al. (2018) analizan las politicas educativas de 1994
a 2016 y sefalan que la Ley 115, junto con normas complementarias como el Decreto
1860 de 1994, la Resolucion 2343 de 1996, los Lineamientos Curriculares y los
Estandares Basicos de Competencias, proporciond un marco coherente que oriento la

transformacion curricular y evaluativa del pais. Sin embargo, estos autores identifican
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persistentes tensiones entre los discursos oficiales sobre calidad y las percepciones

docentes sobre las condiciones reales de su practica profesional.

En materia de evaluacion escolar, el Decreto 1290 de 2009 introdujo un marco
normativo que redefine la evaluacion de los aprendizajes y los criterios de promocion
en la educacion basica y media. Esta norma concede autonomia a cada institucion
educativa para construir su propio Sistema Institucional de Evaluacion (SIE),
considerando dimensiones como la asistencia, el desempefio académico y los
procesos pedagodgicos (Decreto 1290, 2009). De manera complementaria, el decreto
establece tres ambitos de evaluacion: el internacional -que incluye pruebas como PISA
o ERCE-, el nacional -basado en las evaluaciones censales del ICFES- y el institucional
-centrado en la valoracién continua realizada por las escuelas- (Decreto 1290, 2009,
art. 1).

Desde una lectura critica, Nifio Zafra (2010) sostiene que, aunque el Decreto
1290 representd un avance respecto al Decreto 230 de 2002, su implementacion
termind privilegiando la medicion de desempefios sobre los procesos formativos. Segun
este autor, la norma aline6 la evaluacion con estandares minimos derivados de
demandas del mercado, reduciendo la funcién formativa de la evaluacién e
instrumentalizando la formacioén integral al subordinarla a resultados en pruebas

estandarizadas.

Para orientar la adopcién del Decreto 1290, el Ministerio de Educacion Nacional
(2009) publico el documento Fundamentaciones y orientaciones para la
implementacién del Decreto 1290, donde se precisa que los tres ambitos de evaluacion
deben integrarse de manera complementaria. EI MEN (2009) aclara que estos niveles
constituyen “miradas y estrategias complementarias, que tienen como unico proposito
el de arrojar informacién sobre una realidad que es muy compleja y dificil de capturar
en todas sus dimensiones” (p. 16), subrayando la naturaleza multidimensional del

proceso evaluativo.
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En el ambito de la evaluacion externa, el Decreto 869 de 2010 reglamenta el
Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacion e incorpora el Examen de Estado de
la Educacion Media (ICFES Saber 11) como instrumento estandarizado. Este decreto,
al definir el objetivo del sistema, establece que su finalidad es monitorear la calidad,
ofrecer informacion para la toma de decisiones y servir de insumo para la construccion
de indicadores de calidad y valor agregado (Decreto 869, 2010). Ademas, determina el
caracter permanente del sistema y la necesidad de presentar resultados tanto
cualitativos como cuantitativos, asegurando la disponibilidad de informacion relevante

para mejorar el servicio educativo.

Lineamientos del MEN sobre Competencias y Estandares Basicos.

En el contexto colombiano, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) ha
construido un entramado de Lineamientos Curriculares y Estandares Basicos de
Competencias que busca orientar de manera coherente la planeacion pedagdgica y los
procesos de evaluacion del aprendizaje. Segun expone el MEN (2006), los Estandares
Basicos de Competencias se conciben como un referente para alcanzar niveles altos
de calidad educativa, en tanto precisan aquello que se considera fundamental e
indispensable para que los estudiantes desarrollen desempefios competentes en
campos como ciencias, lenguaje, matematicas, ciencias sociales y ciudadania. De esta
manera, los estandares operan como instrumentos que organizan y dan sentido al

curriculo nacional.

Los Lineamientos Curriculares, elaborados entre 1998 y 2002, cumplen una
funcidn distinta pero complementaria. EI MEN (1998) los describe como “orientaciones
pedagodgicas y didacticas para el desarrollo curricular”, las cuales no pretenden
prescribir contenidos o metodologias rigidas. Por el contrario, su propésito es ofrecer
marcos conceptuales y metodolégicos que fortalezcan la autonomia escolar
consagrada en la Ley 115 de 1994. En este sentido, los lineamientos se apoyan en
enfoques disciplinares actualizados y proponen rutas pedagogicas acordes con las
concepciones contemporaneas del aprendizaje, en especial aquellas que reconocen su

caracter activo, situado y constructivo.
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Desde una perspectiva mas amplia, los Estandares Basicos de Competencias se
presentan como referentes claros, exigentes y razonables que, lejos de reducir el
aprendizaje a minimos, buscan orientar hacia practicas educativas equitativas,
inclusivas y de alta calidad (MEN, 2006). Su estructura por ciclos (1.°a 3.°,4.°a 5.°,6.°
a7.°8°a9.°y10.°a 11.°) reconoce que el desarrollo de competencias es un proceso
progresivo que requiere tiempos diferenciados y continuidad en la formacion. Asimismo,
estos estandares constituyen un insumo central tanto para la formulacién de planes de
mejoramiento institucional como para la evaluacién interna y externa, especialmente en

las pruebas Saber, donde su influencia es directa.

Posteriormente, el MEN (2016) incorporé los Derechos Basicos de Aprendizaje
(DBA), concebidos como un instrumento complementario a los estandares. Los DBA
establecen de manera explicita los aprendizajes estructurantes que deben alcanzarse
en cada grado escolar y, en consecuencia, se convierten en un referente mas preciso
para la planificacion de actividades de ensefanza, la evaluacion formativa y el
seguimiento del progreso estudiantil. Su propdsito es generar una mayor coherencia
entre Lineamientos Curriculares, Estandares Basicos de Competencias y practicas
pedagogicas, articulando asi un sistema de referentes de calidad mas consistente y

orientado al aprendizaje.

Sin embargo, este proceso de estandarizacion curricular no esta exento de
controversias. Nifio Zafra et al. (2018) advierten que la proliferacion de lineamientos,
estandares y DBA ha provocado tensiones con el principio de autonomia escolar
establecido por la Ley 115. Aunque oficialmente estos instrumentos se presentan como
orientaciones, en la practica funcionan como mecanismos que condicionan las
decisiones curriculares de las instituciones, especialmente por su estrecha articulacion
con las pruebas estandarizadas externas que alimentan los rankings de calidad
educativa. Desde esta perspectiva critica, la estandarizacion curricular puede
convertirse en un dispositivo de regulacion que limita la flexibilidad pedagdgica y
reduce la capacidad de las escuelas para adaptar el curriculo a sus contextos

socioculturales.
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Normativas ICFES sobre Pruebas Saber.

El ICFES, adscrito al MEN, ha asumido la responsabilidad de regular y
administrar las pruebas Saber en sus distintas modalidades (Saber 3.°, 5.°, 9.°, 11.°y
Saber Pro), concebidas como instrumentos estandarizados de evaluacién externa. En
concordancia con lo establecido por el Decreto 869 de 2010, el ICFES (2023) explica
que dichas pruebas estan orientadas a valorar la calidad del sistema educativo y a
generar informacion estratégica para el MEN, las entidades territoriales certificadas y
los establecimientos educativos, con el fin de sustentar decisiones y orientar politicas
publicas. Asi, las pruebas se consolidan como un mecanismo de seguimiento y de

lectura del sistema educativo en su conjunto.

Desde esta perspectiva, el ICFES (2023) subraya que las pruebas Saber se
fundamentan en los Estandares Basicos de Competencias y en los Lineamientos
Curriculares definidos por el MEN. A partir de ello, posibilitan procesos de monitoreo de
la calidad, ejercicios de autoevaluacion institucional y comparaciones entre
instituciones, territorios y grupos poblacionales. Esta informacién, ademas de
evidenciar tendencias, aporta elementos para analizar el valor agregado de las
practicas escolares y fortalecer el juicio pedagdgico, con miras a una formulacion de

politicas sustentada en evidencia empirica.

En cuanto al disefio técnico, el ICFES (2024) sefala que desde 2007 se emplea
el Modelo Basado en Evidencias (MBE), una metodologia que estructura la evaluacion
en tres niveles: primero, la formulacion de afirmaciones sobre las competencias
inferidas a partir del desempefio del estudiante; segundo, la identificacion de las
evidencias que respaldan cada afirmacion; y tercero, la definicion de las tareas que los
evaluados deben realizar para generar dichas evidencias. Este enfoque, centrado en la
coherencia entre constructo y medicién, busca asegurar la validez y consistencia del
instrumento, evitando discrepancias entre lo que se declara evaluar y aquello que

realmente es medido.
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En lo que respecta a la educaciéon media, las pruebas Saber 11.° se organizan
en cinco componentes: Lectura Critica, Matematicas, Ciencias Naturales, Sociales y
Ciudadanas, e inglés, cuyos resultados se expresan en una escala continua
complementada con niveles cualitativos que describen los conocimientos y habilidades
alcanzadas. Tal como detalla el ICFES (2024), la informacion generada se entrega de
manera diferenciada a estudiantes y familias, instituciones educativas y autoridades

territoriales, permitiendo usos pedagogicos, administrativos y de politica publica.

La Fundacion Empresarios por la Educacion (2024), al analizar los resultados de
2024, indica que la distribucion del estudiantado por niveles de desempefio se ha
mantenido relativamente estable. Aproximadamente la mitad de los evaluados se ubica
en el nivel 3 en Lectura Critica y Matematicas, mientras que en Ciencias Naturales y en
Sociales y Ciudadanas la situacién es mas preocupante: cerca del 70% se concentra
en los niveles 1y 2. En consecuencia, la Fundacion plantea la necesidad de examinar
criticamente los factores asociados a estos rezagos y revisar las practicas pedagdgicas

en dichas areas.

De manera complementaria, la Universidad Javeriana (2024) ofrece un analisis
histérico de una década de resultados (2013—2023), mostrando que el promedio
nacional alcanzé su punto mas alto en 2016, con 264 puntos en calendario A, para
luego descender hasta 250 puntos en 2021, en el contexto de la pandemia por COVID-
19. A partir de 2022, los resultados muestran una recuperacion paulatina, aunque aun
distante de estandares deseables. El estudio identifica brechas persistentes por género
(con ventaja para los hombres en la mayoria de las areas), por nivel socioeconémico
(con diferencias de hasta 78 puntos entre NSE1 y NSE4), por ubicacién geografica (25
puntos entre zonas rurales y urbanas) y por sector educativo (30 puntos entre privado y

publico), lo que evidencia la profunda desigualdad estructural del sistema educativo.

En paralelo, el ICFES (2024) desarrolla acciones para asegurar la accesibilidad
de las pruebas, partiendo del principio de que una evaluacion solo es equitativa cuando
todos los estudiantes pueden demostrar sus aprendizajes sin que su desempeio se

vea condicionado por barreras derivadas de caracteristicas individuales o contextuales.
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Desde 2018, este énfasis en la inclusion se ha consolidado como un proyecto prioritario
que busca eliminar o mitigar obstaculos vinculados con género, etnia, nivel
socioeconomico o discapacidad, avanzando hacia una evaluaciéon mas justa y sensible

a la diversidad.

Los usos de los resultados Saber son multiples y responden a distintos niveles
del sistema. EI ICFES (2023) y el MEN (2018) explican que la informacion es valiosa
para estudiantes y familias en la toma de decisiones sobre educacién superior; para los
colegios, en la formulacion de sus planes de mejoramiento y en el analisis de factores
asociados; para las entidades territoriales, como insumo para disefiar politicas locales,
asignar recursos y acompanar instituciones; para el Ministerio, en la construccion de
indicadores agregados y en la formulacion de politicas basadas en evidencia; y para las

universidades, como criterio de admision.

No obstante, la literatura especializada también introduce matices criticos. Nifio
Zafra (2010) advierte que el uso intensivo de resultados puede inducir practicas de
“‘ensefar para la prueba”, restringiendo el curriculo a los contenidos evaluados y
empobreciendo la formacién integral. En esta misma direccién, Santos Guerra (1999,
citado en Niho Zafra, 2010) describe este fendmeno como parte de las “trampas de la
calidad”, aludiendo a cdmo la obsesion por indicadores cuantificables puede

distorsionar los fines formativos de la educacion y desplazar su sentido humanista.

Glosario de términos

Para finalizar este apartado, se incluyen los conceptos o términos propios de la

investigacion asumidos por el investigador.

Autonomia escolar. Principio consagrado en la Ley 115 de 1994 que reconoce
la capacidad de las instituciones educativas para tomar decisiones curriculares,
pedagogicas y evaluativas. Si bien se presenta como una garantia para la

contextualizacion de los procesos escolares, en la practica ha sido tensionado por la
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creciente estandarizacion del sistema y por la presion derivada de las pruebas

externas.

Competencia. Capacidad integrada que articula conocimientos conceptuales,
habilidades procedimentales y actitudes socioafectivas, permitiendo al estudiante
actuar de manera pertinente en situaciones auténticas. Enfoque que se distancia de la

instruccion tradicional al privilegiar la movilizacién de saberes en contextos reales.

Competencias especificas y transversales. Las primeras se vinculan con
dominios disciplinares particulares; las segundas, con capacidades de amplio alcance
aplicables en diversos escenarios (pensamiento critico, comunicacion, resolucion de

problemas). Ambas requieren procesos evaluativos coherentes y situados.

Competencia evaluativa docente. Habilidad profesional que permite al maestro
disefar, aplicar e interpretar procesos evaluativos con criterios técnicos y pedagogicos.
Estudios citados evidencian una brecha entre la formacion que reciben los docentes y

las exigencias de la evaluacion por competencias.

Curriculo estandarizado. Conjunto de orientaciones, lineamientos y estandares
definidos por el MEN que buscan asegurar una educacion de calidad, pero que, al estar
articulados con las pruebas externas, pueden funcionar como dispositivos de control

que limitan la autonomia institucional.

Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA). Referentes formulados por el MEN
(2016) que especifican los aprendizajes esenciales que los estudiantes deben lograr en
cada grado. Constituyen un complemento operativo de los estandares y lineamientos,

especialmente util para la planificacion y la evaluacion formativa.

Estandares Basicos de Competencias. Referentes de aprendizaje que buscan
definir lo fundamental e indispensable que deben demostrar los estudiantes en cada
area. Aunque se presentan como orientaciones, operan como marcos obligatorios para

la evaluacién interna y externa, incluidas las pruebas Saber.
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Evaluacién auténtica. Modalidad evaluativa centrada en tareas complejas y
situadas en contextos similares a los de la vida profesional o ciudadana. Busca valorar
no solo productos finales, sino procesos de pensamiento, toma de decisiones y uso

integrado de saberes.

Evaluacion por competencias. Enfoque que desplaza la atencion desde la
memorizacién hacia la capacidad de aplicar conocimientos en situaciones significativas.
Implica valorar procesos, evidencias multiples y participacion activa del estudiante

mediante autoevaluacion y coevaluacion.

Evaluacién formativa. Proceso continuo de retroalimentacién orientado a
mejorar el aprendizaje, no a clasificarlo. Resulta esencial en modelos centrados en
competencias, dado que permite identificar fortalezas, vacios y trayectorias de

desarrollo.

Evaluacion externa. Dispositivos estandarizados administrados por el Estado,
como las pruebas Saber, que generan informacion comparable sobre el desempefio

estudiantil. Su uso intensivo puede incentivar practicas como el teaching to the test.

Evaluacién inclusiva. Perspectiva adoptada por el ICFES para asegurar que
las pruebas no generen barreras para los estudiantes con diversas caracteristicas
(discapacidad, etnia, género, contexto socioecondémico). Se orienta a garantizar

condiciones equitativas de participacion.

Lineamientos Curriculares. Orientaciones no prescriptivas del MEN que
ofrecen marcos conceptuales y didacticos para la planeacién curricular. Su intencion es
orientar, no uniformar, aunque su articulacion con los estandares puede reforzar la

tendencia hacia la homogenizacion.

Modelo Basado en Evidencias (MBE). Estructura metodoldgica utilizada por el

ICFES para disenar las pruebas Saber. Define afirmaciones sobre lo que se quiere
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inferir del desempefio estudiantil, evidencias que sustentan dichas inferencias, y tareas

que generan esas evidencias. Garantiza coherencia entre constructos y medicion.

Pruebas Saber. Conjunto de evaluaciones estandarizadas disefiadas por el
ICFES que permiten monitorear la calidad del sistema educativo. Constituyen

herramientas para la toma de decisiones institucionales, territoriales y nacionales.

Valor agregado educativo. Indicador que permite identificar el aporte real de
una instituciéon al aprendizaje de sus estudiantes, diferenciandolo de variables externas
como nivel socioeconémico o contexto geografico. Es una categoria empleada por el

ICFES y por investigaciones derivadas de pruebas Saber.
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MOMENTO lII

MARCO METODOLOGICO

Este momento presenta de manera la ruta investigativa que orienta el desarrollo
de este estudio, garantizando coherencia entre el enfoque cualitativo adoptado, el
paradigma socio-critico, el disefio de estudio de caso y las técnicas e instrumentos
utilizados para comprender y transformar la relacion entre las competencias docentes y
las competencias evaluadas en las pruebas Saber 11 en la Institucién Educativa
Marcos Fidel Suarez. Siguiendo los lineamientos de Hernandez-Sampieri y Mendoza
(2018), se describen los fundamentos epistemologicos y metodologicos que sustentan
las decisiones investigativas, asi como los procedimientos de recoleccion, analisis y
validacion de datos, con el fin de asegurar rigor, calidad y pertinencia en la construccion

del modelo tedrico-practico que emerge de esta investigacion.

Enfoque de la Investigacion

La presente investigacion adoptd un enfoque cualitativo dado que su propdsito
central fue comprender los significados, percepciones, experiencias y practicas que
configuran la relacion entre las competencias docentes y las competencias evaluadas
en las pruebas Saber 11 en la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez, del municipio
de Turbana, Bolivar. Este tipo de aproximacion resultdé pertinente porque permitio
analizar fendmenos educativos complejos desde la perspectiva de los actores
involucrados, atendiendo a la riqueza interpretativa que emerge de sus discursos y
practicas. Al respecto, Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018) afirman que la
investigacion cualitativa se centra en comprender la realidad social tal como la
construyen los participantes, mediante el analisis de significados, procesos y relaciones
gue no pueden ser captados a través de técnicas cuantitativas.
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La pertinencia del enfoque cualitativo se fundament6 también en la naturaleza
del problema investigativo, el cual implica comprender cémo interpretan los docentes
las competencias evaluadas en Saber 11, como estas se articulan o distancian de las
practicas pedagogicas en el aula y qué procesos institucionales median dicha relacion.
Estos aspectos involucraron dimensiones subjetivas (creencias, significados,
concepciones, experiencias profesionales) que requirieron un abordaje interpretativo.
De acuerdo con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), la metodologia cualitativa es
idénea cuando el objetivo del estudio implica profundizar en los significados atribuidos

por los actores a su realidad educativa.

Asimismo, este enfoque permitié comprender las practicas pedagogicas reales
que desarrollan los docentes, las cuales no se reducen a acciones observables sino
gue emergen de decisiones situadas, marcos de referencia personales, saberes
experienciales, condiciones institucionales y relaciones sociales complejas. En el
contexto de Bolivar, caracterizado por brechas de calidad, desigualdades territoriales y
desafios formativos del profesorado, las practicas docentes estan profundamente
mediadas por las particularidades socioculturales, econémicas y pedagogicas de la
region. Para Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), la investigacion cualitativa permite
acceder a estas dinamicas al analizar las experiencias en su escenario natural y

considerando los significados que les otorgan quienes las viven.

De igual modo, fue adecuado para examinar los procesos institucionales de
evaluacién y ensefianza, los cuales se encuentran condicionados por factores
estructurales, organizativos y culturales que influyen en la formacion docente, la gestidon
pedagogica y el uso de los resultados de Saber 11. Tales procesos requirieron ser
interpretados desde una mirada holistica, atendiendo a la interaccion entre politicas
educativas, cultura escolar y practicas pedagdégicas. En coherencia con ello,
Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018) subrayan que la investigacion cualitativa
estudia los fendmenos en su totalidad y complejidad, reconociendo las multiples

interacciones que los configuran.
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También posibilitd analizar las relaciones entre las competencias docentes y el
desempenio institucional en las areas evaluadas por Saber 11, relaciones que no
pueden ser reducidas a correlaciones numéricas, pues involucran sentidos
profesionales, percepciones de autoeficacia, decisiones didacticas, niveles de
formacion, condiciones laborales y realidades escolares especificas. Estas relaciones
son esencialmente interpretativas y demandan una aproximacién que permita
comprender como los docentes significan su rol frente a los resultados evaluativos. Tal
como plantean Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), el enfoque cualitativo permite

desentrafnar estas construcciones socioeducativas.

En sintesis, la eleccidn del enfoque cualitativo respondioé tanto a la naturaleza del
problema planteado como a la necesidad de comprender las interpretaciones,
practicas, discursos y experiencias de los docentes e instituciones involucradas. Su
pertinencia radico en que permitié captar dimensiones subjetivas y sociales que
trascienden lo cuantificable, proporcionando un entendimiento profundo y
contextualizado de las relaciones entre practicas docentes, procesos institucionales y

desempenfio en las pruebas Saber 11.

Paradigma de la Investigacién

La investigacion se enmarco en el paradigma socio-critico, dado que su finalidad
no solo fue comprender las dinamicas que configuran la relacion entre las
competencias docentes y el desempenio institucional en las pruebas Saber 11, sino
también transformar las practicas pedagdgicas y los procesos institucionales
asociados. Este paradigma concibe la realidad social como histérica y potencialmente
modificable, entendiendo que los actores educativos son sujetos capaces de
interpretar, cuestionar y reconstruir sus practicas. En este sentido, Hernandez-Sampieri
y Mendoza (2018) explican que la investigacion socio-critica busca promover procesos
emancipadores y generar cambios en los contextos estudiados mediante la
participacion activa de los sujetos involucrados, articulando conocimiento y accion

transformadora.
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La adopcion del paradigma socio-critico se justificd por la propia naturaleza del
estudio, el cual requiere un analisis critico de las politicas evaluativas nacionales,
especificamente del sistema de evaluacion Saber 11, y de su impacto en las practicas
educativas locales de la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez puesto que las
evaluaciones externas han generado tensiones entre las dinamicas institucionales, la
formacion docente y los resultados estudiantiles, lo que exige un enfoque capaz de
problematizar dichas tensiones desde una perspectiva reflexiva y transformadora. En
concordancia con ello, Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018) afirman que los estudios
socio-criticos se orientan al cuestionamiento de estructuras y practicas que reproducen

desigualdades, promoviendo la accién reflexiva y colectiva para modificarlas.

Asimismo, es coherente con el objetivo de propiciar la participacion activa del
colectivo docente como agentes criticos de su propia practica. El estudio busca que los
docentes analicen sus competencias, identifiquen brechas frente a las competencias
evaluadas en Saber 11 y reconstruyan de manera conjunta estrategias de ensefianza
que fortalezcan el desempenio institucional. Para el paradigma socio-critico, segun
destacan Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), el conocimiento se genera de forma
colaborativa y dialégica, a partir de la reflexion compartida sobre la practica, lo que

convierte a los participantes en co-investigadores y no meros informantes pasivos.

La construccion colectiva del modelo tedrico-practico en esta investigacion
también se alined con los supuestos epistemoldgicos del paradigma socio-critico. Este
modelo emerge de la interaccidn entre teoria, experiencia docente y analisis
institucional, orientandose a transformar la articulacion entre competencias docentes y
desempeno estudiantil. Bajo esta logica, la epistemologia critica concibe el
conocimiento como un proceso social, situado y emancipador, orientado a la
transformacion de la realidad escolar. De acuerdo con Hernandez-Sampieri y Mendoza
(2018), en este paradigma la investigacion no se limita a describir la realidad, sino que

asume un compromiso explicito con su mejora a través de procesos participativos.

Desde sus supuestos epistemoldgicos, el paradigma socio-critico sostiene que la

realidad social es transformable, que el conocimiento se construye participativamente y
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que la investigacion es un acto emancipador orientado al cambio. Estos principios
permiten abordar los desafios identificados en la institucion -brechas en competencias
docentes, desigualdades en desempefio académico y tensiones entre practicas
pedagogicas y exigencias evaluativas- desde perspectivas colectivas y
contextualizadas. Segun Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), estos supuestos
metodoldgicos y epistemologicos hacen que la investigacion critica sea especialmente
util cuando el propdsito es disefar propuestas de intervencidon educativa con sentido

practico y transformador.

Coherencia del enfoque y del paradigma con el objeto de estudio

La articulacion del enfoque cualitativo y el paradigma socio-critico resulté
coherente con el objeto de estudio dado que ambos permiten interpretar y transformar
la relacion entre las competencias docentes y el desempenio institucional en las areas
evaluadas por Saber 11. El enfoque cualitativo proporciona los mecanismos para
comprender los significados, experiencias y practicas de los docentes, mientras que el
paradigma socio-critico permite orientar esta comprension hacia la mejora continua, la
reflexion colectiva y la transformacion institucional. Hernandez-Sampieri y Mendoza
(2018) indican que los enfoques cualitativos y socio-criticos son particularmente
pertinentes cuando el propdsito investigativo combina comprension profunda con

accion transformadora, como ocurre en esta tesis.

En consecuencia, la eleccidon metodoldgica se alined directamente con la
finalidad de disefiar un modelo tedrico-practico fundamentado en la realidad
institucional, construido a partir de la participacion de los docentes y orientado a
fortalecer el vinculo entre lo que se ensena, lo que se evalla y lo que se aprende. Esta
coherencia metodoldgica garantiza que el proceso investigativo no solo produzca
conocimiento contextualizado, sino que contribuya efectivamente al mejoramiento
pedagdgico y evaluativo dentro de la institucion, tal como exige el paradigma socio-
critico. En palabras de Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), la investigacién socio-
critica favorece procesos colectivos que generan conocimiento aplicable a la resolucion

de problemas reales en escenarios educativos.
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Método de la investigacion

La investigacion-accion se entiende como una estrategia metodologica que
combina la investigacion con la intervencidn activa en un problema educativo real,
orientada a comprender la situacion mientras se trabaja de manera simultanea para
transformarla (Lewin, 1946). De acuerdo con Hernandez y Mendoza (2018), este
meétodo se caracteriza porque los investigadores no se limitan a observar desde afuera,
sino que participan de forma directa junto con los miembros de la comunidad educativa
en procesos de diagnéstico, reflexion y busqueda colaborativa de soluciones. En el
caso de este estudio, la investigacién-accion permitié unir la comprension profunda de
cdmo se relacionan las competencias docentes con los resultados en las pruebas
Saber 11, mientras que simultaneamente impulsarén cambios concretos en las

practicas pedagdgicas de la institucion.

La adopcion del método investigacion-accion resultoé pertinente para esta
investigacion porque responde directamente a los supuestos del paradigma socio-
critico que orienta el estudio el cual concibe la realidad educativa como transformable y
busca que los docentes actien como agentes criticos capaces de reflexionar sobre su
propia practica (Hernandez y Mendoza, 2018). La investigacién-accion, al fomentar la
participacion de los docentes en todas las fases del proceso, permitiéo que estos
pasaran de ser simples informantes a convertirse en protagonistas de la transformacién
pedagdgica. De esta forma, el conocimiento construido no fue impuesto desde fuera,
sino hecho de manera colaborativa desde las voces, experiencias y necesidades del

colectivo educativo.

Desde la perspectiva del objeto de estudio, la investigacion-accion fue valiosa
porque permitié identificar las brechas entre lo que los docentes ensefan y lo que
evaluan las pruebas Saber 11, y generd, de manera simultanea, espacios de reflexion
colectiva para redisefiar las estrategias pedagdgicas. Las técnicas empleadas, como
las entrevistas semiestructuradas, los grupos focales y el analisis documental,
permitieron recopilar informacién sobre las percepciones y las practicas educativas de

la institucion. Esa informacién alimentd la construccion del modelo, que fue presentado
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a los docentes para su analisis y validacion; después, el modelo se concreté en un plan
de accién que se aplico entre agosto y noviembre de 2025 con directivos, docentes y
estudiantes, y cuyos resultados se analizaron en ciclos de reflexion y ajuste. Asi, cada

fase del proceso investigativo generd conocimiento y accién transformadora.

La pertinencia de la investigacion-accion también se vinculd con la construccion
del modelo tedrico-practico que representa el objetivo central de este estudio. Como se
establece en el documento, el modelo debe ser coherente con la realidad institucional y
ofrecer orientaciones aplicables en el contexto de Turbana, Bolivar. La investigacion-
accién garantizé que el modelo no fuera una propuesta abstracta, sino que naciera de
la reflexién sobre las practicas reales y fuera validado a través de ciclos de mejora
continua. De acuerdo con Hernandez y Mendoza (2018), este proceso ciclico de
diagndstico, accion, observacion y reflexion fortalece la calidad del conocimiento

producido, pues integra permanentemente los aprendizajes de cada fase.

Finalmente, fortalecio el compromiso ético de la investigacion con el
mejoramiento real de la calidad educativa en el departamento de Bolivar, donde los
resultados de Saber 11 muestran consistentemente desempenos inferiores al promedio
nacional. Al vincular la indagacion cientifica con la accidn transformadora, este método
reconoce que el objetivo ultimo de la investigacion educativa no es solo producir
conocimiento, sino contribuir a la equidad y la excelencia pedagogica. En palabras de
Freire (1997), la educacion es una practica social en la que los sujetos se educan entre
si mediatizados por el mundo; por ello, la investigacion-accion respeta esta naturaleza
dialdégica y colectiva de la educacion, asegurando que los hallazgos se traduzcan en

mejoras concretas para estudiantes y docentes.

Diseno de la Investigacion

El disefio de campo es una estrategia metodoldgica que se desarrolla en el
contexto natural donde ocurren los fendmenos educativos que se desean estudiar,
permitiendo que el investigador recoja informacién directamente del escenario real

donde interactuan docentes, estudiantes e instituciones (Hernandez y Mendoza, 2018).
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En el caso de esta investigacion, el disefio de campo se concretd en la Institucidon
Educativa Marcos Fidel Suarez, donde se recolectaron datos mediante técnicas
cualitativas como entrevistas, grupos focales y analisis de documentos institucionales.
Desde esta perspectiva, el disefio de campo facilité la comprensiéon de como se
construyen y se despliegan las competencias docentes en condiciones reales, asi
como la manera en que estas se relacionan con las competencias evaluadas en las

pruebas Saber 11 en un contexto educativo especifico.

La pertinencia del disefio de campo para esta investigacion radicoé en que
permitié acceder a informacion rica y contextualizada sobre las practicas pedagogicas,
las percepciones docentes y los procesos institucionales tal como acontecen en el dia a
dia escolar. Al trabajar directamente con los actores educativos en su ambiente natural,
se evito las limitaciones de estudios descontextualizados que no consideran las
particularidades del escenario especifico. Para Hernandez y Mendoza (2018), el trabajo
de campo ofrece la oportunidad de realizar observaciones profundas y registrar
narrativas auténticas que enriquecen la comprension del fendmeno estudiado. En
consecuencia, este disefo posibilitd que los docentes compartieran sus experiencias
sin los filtros que suelen introducirse en contextos artificiales, permitiendo una mejor
interpretacion de las dindmicas que median entre el desempefio docente y los

resultados estudiantiles.

La eleccion de este disefio también respondio a las condiciones especificas del
departamento de Bolivar, region caracterizada por desigualdades educativas
pronunciadas y rezagos en los desempefios de Saber 11. Trabajar en el territorio
permitié reconocer las limitaciones estructurales, las fortalezas institucionales locales y
los recursos disponibles que configuran la realidad educativa de Turbana. Por ello, la
recoleccion de informacién en el escenario real ofrecid insumos valiosos para el disefio
de un modelo tedrico-practico, viable y pertinente para la institucion, evitando
propuestas descontextualizadas que no consideren las particularidades
socioeconomicas, culturales y pedagdgicas de la regidn caribefia colombiana.
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Desde una perspectiva metodoldgica, el disefio de campo se articulé6 de manera
coherente con el enfoque cualitativo y el paradigma socio-critico que orientd este
estudio. Mientras que el enfoque cualitativo requiere inmersion en el contexto para
acceder a significados y experiencias vividas, el paradigma socio-critico exige
participacion directa de los actores en procesos de reflexion y transformacion. El disefio
de campo satisface ambas condiciones: por una parte, proporciona acceso a
percepciones, creencias y saberes experienciales de los docentes; por otra, facilita la
construccion colaborativa de conocimiento mediante la interaccion directa entre
investigadores y participantes. Asi, durante la aplicacion de entrevistas, grupos focales
y analisis de documentos institucionales, los docentes tuvieron la oportunidad de
reflexionar criticamente sobre sus practicas y de contribuir activamente en la

identificacion de brechas y en el disefio de estrategias de mejora.

Fases del proceso investigativo

El proceso metodoldgico se organiza en cinco fases articuladas, desarrolladas
de manera secuencial y coherentes con el enfoque cualitativo y el paradigma socio-

critico y se describen a continuacion:

Fase 1: Analisis documental institucional

En esta fase se realiza una revisidon sistematica de los documentos
institucionales que orientan los procesos pedagdgicos y evaluativos, con el fin de
comprender la estructura curricular, los criterios de evaluacion y la coherencia entre las
practicas institucionales y los resultados de las pruebas Saber 11. La revisidon
comprende: Proyecto Educativo Institucional (PEI), Sistema Institucional de Evaluacion
Escolar (SIEE), Planes de area de Matematicas, Lectura Critica, Ciencias Naturales,
Ciencias Sociales e Inglés, y los reportes institucionales de los resultados Saber 11

correspondientes a los ultimos tres afos.

A partir de estos documentos, se elabora una matriz Unica de analisis

documental, que permite identificar categorias preliminares relacionadas con practicas
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docentes, criterios evaluativos y competencias institucionales. Segun Hernandez-
Sampieri y Mendoza (2018), el analisis documental es una técnica fundamental en
investigaciones cualitativas para contextualizar e interpretar los hallazgos provenientes

del trabajo de campo.

Fase 2: Recoleccion de informacion cualitativa

Esta fase se enfoca en obtener informacion desde la voz de los docentes,
permitiendo comprender sus concepciones, practicas y percepciones sobre las
competencias docentes y su relacion con las competencias evaluadas en Saber 11. Se

desarrollan dos técnicas principales:

Entrevistas semiestructuradas aplicadas a 7 docentes encargados de las areas
evaluadas en Saber 11 en grado 11: Matematicas, Lectura Critica, Ciencias Naturales,

Ciencias Sociales e Inglés.

Dos grupos focales, organizados segun afinidad disciplinar:

Grupo 1: Matematicas y Ciencias Naturales.

Grupo 2: Lengua Castellana, Ciencias Sociales e Inglés.

El empleo de estas técnicas permite comprender, a partir del discurso docente,
las brechas, tensiones, practicas y desafios asociados al desempefio institucional. En
coherencia, Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018) sostienen que las entrevistas y los
grupos focales son herramientas idoneas para explorar percepciones profundas en

investigaciones cualitativas.

Fase 3: Analisis cualitativo de la informacién

En esta etapa se realiza la codificacion y categorizacion sistematica de la

informacion proveniente de: entrevistas semiestructuradas, grupos focales y analisis
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documental. El proceso analitico incluye la identificacion de patrones, regularidades y
categorias emergentes que permitan explicar las relaciones entre las competencias
docentes, las practicas pedagdgicas y los resultados en Saber 11. Esta fase permite
identificar tanto brechas como correspondencias entre lo que se ensefia, lo que se
evalua y lo que se aprende. Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018) destacan que la
codificacion categorial es un paso clave para construir explicaciones profundas en el

enfoque cualitativo.

Fase 4: Construccion del modelo teérico-practico

A partir de la integracion de categorias, se estructura un modelo tedrico-practico
que articula dimensiones, componentes, estrategias pedagadgicas, criterios de
evaluacion alineados con Saber 11 y mecanismos de fortalecimiento de competencias
docentes. Con base en este modelo se estructura, ademas, un plan de accion en

cuatro fases, que orienta su aplicacién en la institucion.

Este modelo tiene como propdsito orientar la transformacion de las practicas
institucionales y fortalecer el desempeno académico. Siguiendo a Hernandez-Sampieri
y Mendoza (2018), esta fase representa el caracter constructivo y propositivo de las
investigaciones cualitativas que buscan generar conocimiento aplicable y

contextualizado.

Fase 5: Validacion del modelo

Finalmente, el modelo se presento a los siete docentes participantes, quienes lo
valoraron mediante un instrumento estructurado con cuatro criterios, a saber,
coherencia, pertinencia, viabilidad y claridad; la validacion fue unanime y no generoé
modificaciones a la estructura propuesta. Este proceso responde a la perspectiva
socio-critica, en la cual el conocimiento construido debe ser contrastado y enriquecido
colectivamente (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018). Una vez validado, el modelo
se tradujo en un plan de accidén que se aplico en la institucion entre agosto y noviembre

de 2025, con la participacion del rector, los coordinadores, los docentes y los
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estudiantes de grado undécimo, siguiendo el ciclo de diagndstico, accion, observacion
y reflexion propio de la investigacion-accion. Los cambios observados durante esta

aplicacion se sistematizaron en el plan de accidén que se presenta en el Momento V.

Las cinco fases del proceso investigativo se corresponden con los propdsitos
especificos de la investigacion. El primer propdsito, diagnosticar la realidad de la
articulacion entre las competencias evaluadas en Saber 11 y las competencias
docentes, se desarrolld en las fases de analisis documental, recoleccion y analisis de la
informacion. El segundo propésito, estructurar un plan de accion, se apoy6 en la fase
de construccién del modelo, de la cual se derivo el plan. El tercero y el cuarto propdsito,
implementar el plan y sistematizar los cambios, se desarrollaron a partir de la fase de
validacion, en la cual el modelo se presentd a los docentes y se aplico mediante el plan
entre agosto y noviembre de 2025, y se documentaron los cambios en la percepcion y
en el desempefio por competencias. Por ultimo, el quinto propdsito, configurar el
modelo, se concreto en las fases de construccién y validacién. La tabla siguiente

resume esta correspondencia.

Tabla 1

Correspondencia entre los propositos, las fases y el plan de accién

Propésito especifico Fases Producto Donde se presenta
a) Diagnosticar la 1,2y3 Categorias centrales y matriz de Momento IV
realidad de la correspondencia

articulacion

b) Estructurar el plande 4 Plan de accién en cuatro fases Momento V
accion

c) Implementar el plan 5 Aplicacion del plan entre agosto y Momento V

de accion noviembre de 2025

d) Sistematizar los 3y5 Evidencias de proceso, de Momentos V y VI
cambios percepcion y de resultados

e) Configurarelmodelo 4y5 Modelo tedrico-practico validado Momento V

tedrico-practico
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Escenario de investigacion, participantes, estrategia de seleccion y criterios de

inclusién y exclusion

En esta seccion se describen el escenario, los participantes y la estrategia de
seleccién, destacando la pertinencia y riqueza informativa de los casos. Por ello, aqui
se presenta la caracterizacion del contexto institucional, los actores clave, los criterios

utilizados para su seleccion vy la justificacion metodolégica del muestreo intencional.

Escenario de investigacion

El escenario de investigacion esta constituido por la Institucion Educativa Marcos
Fidel Suarez, ubicada en el municipio de Turbana, departamento de Bolivar, y
seleccionada como caso de estudio unico debido a sus caracteristicas socioeducativas
y a las tendencias observadas en sus resultados académicos recientes. Esta institucion
se inserta en un contexto territorial marcado por desigualdades educativas
significativas, donde el departamento de Bolivar presenta un puntaje global promedio
de 238 puntos en Saber 11, ubicandose 19 puntos por debajo del promedio nacional de
257. Esta brecha evidencia limitaciones estructurales que afectan tanto la calidad de

los aprendizajes como las oportunidades educativas de los estudiantes.

La institucidon ha presentado, durante los ultimos tres anos, resultados inferiores
al promedio nacional en todas las areas evaluadas por Saber 11, reflejando rezagos
particularmente notables en Sociales y Ciudadanas, Ciencias Naturales y Matematicas.
Estas tendencias justifican el interés investigativo en comprender los factores
asociados a las practicas docentes, la gestion institucional y la alineacion entre las

competencias ensefiadas y las competencias evaluadas.

En cuanto a sus caracteristicas organizativas, la Institucion Educativa Marcos
Fidel Suarez cuenta con una planta docente diversa, con niveles heterogéneos de
formacion y experiencia profesional. La institucién opera bajo lineamientos académicos
establecidos en su PEI, SIEE y planes de area, documentos que orientan el desarrollo

curricular, la evaluacion interna y la formacién de competencias. Estos elementos
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estructurales influyen de manera directa en las practicas pedagodgicas y en el
desempenio estudiantil, constituyéndose en factores esenciales para el analisis

cualitativo del presente estudio.

Participantes

Siguiendo la légica cualitativa, los participantes corresponden a los docentes que
poseen un conocimiento directo y experiencial sobre la ensefianza en las areas
evaluadas por Saber 11 en grado 11, por lo cual constituyen informantes clave

(Hernandez Sampieri y Mendoza, 2018).

En la institucion, nueve docentes imparten las asignaturas evaluadas por Saber
11; de ellos, siete ensefan especificamente en grado 11. Estos siete docentes se
reconocen entonces como los participantes centrales del estudio debido a su

experiencia directa con el proceso pedagdgico en el grado evaluado.

Ademas de los siete docentes, en la aplicacion del plan de accion participaron el
rector, los coordinadores académicos y los estudiantes de grado undécimo, quienes se
vincularon por su funcién y por su grado en la institucién, y no como informantes de las
entrevistas ni de los grupos focales. El rector gestiond los tiempos y los recursos que
requeria el plan; los coordinadores lideraron la alineacién curricular, el
acompafnamiento y el seguimiento; los estudiantes desarrollaron las actividades de aula
previstas en las secuencias didacticas, que forman parte del trabajo escolar ordinario.
Esta distincion es importante porque los docentes siguen siendo los informantes clave
del estudio, mientras que los demas actores se consideran participantes de la accion,
tal como lo plantea el paradigma socio-critico al reconocer a los sujetos como

protagonistas del cambio en su propia realidad educativa.

Estrategia de seleccion de participantes

La seleccion se realiz6 mediante muestreo intencional por criterios, de acuerdo

con lo recomendado para investigaciones cualitativas (Hernandez Sampieri y Mendoza,
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2018). Este tipo de muestreo permite identificar a los participantes que poseen la

informacion mas relevante y profunda sobre el fenomeno estudiado.

Los actores incluidos son los siete docentes que ensefian areas evaluadas por
Saber 11 en grado 11. Estos mismos docentes participan en dos grupos focales,

distribuidos de la siguiente manera:

Grupo Focal 1: Matematicas y Ciencias Naturales.

Grupo Focal 2: Lengua Castellana, Ciencias Sociales e Inglés.

Rector, coordinadores y estudiantes de grado undécimo: participan en la
aplicacién del plan de accién por su funcion y por su grado en la institucion; no son

informantes de las entrevistas ni de los grupos focales.

Criterios de inclusion

Para garantizar la pertinencia y coherencia del muestreo cualitativo, se

establecieron los siguientes criterios de inclusién:

e Ser docente en un area evaluada por Saber 11.

e Impartir clases especificamente en grado 11.

e Contar con contrato vigente con la institucion durante el periodo del
estudio.

e Manifestar voluntad de participar y firmar el consentimiento informado.

Estos criterios se aplican a los docentes participantes; el rector, los
coordinadores y los estudiantes de grado undécimo se vincularon a la aplicacion del

plan de accion por su funcion y por su grado.

Criterios de exclusion

Se excluyeron aquellas personas que:
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e No imparten docencia en grado 11.
e Ensefian areas que no son evaluadas por Saber 11.

e Deciden no participar o no otorgar consentimiento informado.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

Las técnicas e instrumentos utilizados en esta investigacion responden al
enfoque cualitativo y al paradigma socio-critico, orientados a comprender en
profundidad las practicas, percepciones y experiencias docentes, asi como los
lineamientos institucionales que influyen en el desemperfio en las pruebas Saber 11. De
acuerdo con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), las técnicas cualitativas permiten
acceder a significados, discursos y construcciones sociales que emergen del contexto
natural de los participantes, lo cual resulta fundamental cuando el propésito

investigativo se centra en interpretar y transformar realidades educativas complejas.

Técnicas utilizadas

a) Entrevista semiestructurada

La entrevista semiestructurada fue aplicada a los 7 docentes que imparten las
areas evaluadas por Saber 11 en el grado 11: Matematicas, Lectura Critica, Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales e Inglés. Esta técnica permite obtener informacion
profunda y flexible, posibilitando que los participantes expresen sus reflexiones,

percepciones y experiencias desde su propia voz.

El propdsito de esta técnica fue profundizar en las percepciones, practicas,
estrategias y necesidades pedagdgicas de los docentes, con el fin de identificar
competencias pedagogicas predominantes, analizar su relacion con las competencias
evaluadas en las pruebas Saber 11, comprender las tensiones y brechas entre la
ensefianza y los requerimientos evaluativos y generar insumos clave para el disefio del

modelo tedrico-practico que articulara competencias docentes y desempefio estudiantil.
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Esta técnica es coherente con lo expuesto por Hernandez-Sampieri y Mendoza
(2018), quienes destacan que las entrevistas semiestructuradas son adecuadas para

explorar significados subjetivos y procesos educativos situados.

b) Grupos focales

Se desarrollaron dos grupos focales, integrados de acuerdo con la afinidad

disciplinar:

e Grupo Focal 1 (GF1): Matematicas y Ciencias Naturales

e Grupo Focal 2 (GF2): Lengua Castellana, Ciencias Sociales e Inglés.

El propdsito de los grupos focales fue explorar narrativas colectivas,
percepciones compartidas, consensos y tensiones sobre: las practicas de ensefianza,
la construccién de competencias, el nivel de preparacion institucional frente a Saber 11,

y las experiencias docentes en torno a los resultados y los desafios formativos.

Esta técnica permite triangular la informacion obtenida en las entrevistas, asi
como profundizar en dinamicas grupales que enriquecen la construccion del modelo
tedrico-practico. Tal como afirman Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), los grupos
focales son idoneos para analizar significados colectivos y generar comprension

contextualizada en estudios cualitativos orientados a la transformacién educativa.

c) Analisis documental mediante matriz especifica

Se realizd un analisis documental sistematico empleando una matriz
previamente disefada para identificar patrones, categorias y lineamientos

institucionales relevantes. Los documentos analizados fueron exclusivamente:

e Proyecto Educativo Institucional (PEI)
e Sistema Institucional de Evaluacién Escolar (SIEE)

e Planes de area de las asignaturas evaluadas por Saber 11
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e Informes institucionales de resultados Saber 11 de los Uultimos tres anos

El andlisis documental permitié identificar coherencias y tensiones entre los
lineamientos institucionales, las practicas docentes y los resultados académicos. Segun
Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), esta técnica es fundamental en estudios de
caso, dado que permite comprender el marco regulador y organizativo que condiciona

las practicas educativas.

d) Analisis de resultados Saber 11

Finalmente, se realiza un analisis detallado de los resultados institucionales de
Saber 11 correspondientes a los afios: 2023,2024 y 2025. Este analisis tiene como
finalidad identificar tendencias, brechas y areas criticas del desempeno estudiantil con
el propdsito de vincular estos hallazgos con las practicas docentes y los lineamientos
institucionales revisados. Los informes oficiales del ICFES y la informacion documental
provista por la institucion permiten construir una vision integral del desempefio

académico reciente.

Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018) resaltan que la triangulacién de diversas
fuentes (como documentos institucionales, discursos docentes y resultados
evaluativos) fortalece la validez y profundidad interpretativa en investigaciones

cualitativas.

Instrumentos de recoleccién

Los instrumentos utilizados en esta investigacion se disefian de acuerdo con los
principios del enfoque cualitativo, privilegiando la obtencién de narrativas profundas,
contextualizadas y orientadas a comprender significados, practicas y procesos
educativos situados. De acuerdo con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), los
instrumentos cualitativos deben facilitar la exploracién abierta y flexible de la

experiencia de los participantes, permitiendo captar la riqueza interpretativa de sus
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discursos y contextos. Con base en estas orientaciones se describen a continuacién los

tres instrumentos utilizados:

a) Guia de entrevista semiestructurada para docentes

Este instrumento fue disefiado para orientar las entrevistas individuales con los 7
docentes que dictan asignaturas relacionadas con las areas evaluadas por Saber 11 en

grado 11.

La guia contiene:

e Propdsito claro: profundizar en percepciones, practicas, estrategias
docentes y necesidades de formacion, con el fin de identificar
competencias pedagdgicas predominantes y su relacion con las
competencias evaluadas.

e Instrucciones para el entrevistador: presentacion, explicacion del estudio,
solicitud de consentimiento, condiciones de confidencialidad y pautas
relacionales.

e Siete bloques tematicos, cada uno con preguntas abiertas orientadas a
generar narrativas profundas:

= Trayectoria profesional.

= Concepciones sobre competencias.

» Practicas pedagogicas y evaluacion.

= Articulaciéon con Saber 11.

» Trabajo colaborativo e institucionalidad.
» Necesidades de fortalecimiento docente.

= Aportes al modelo tedrico-practico.

Este instrumento es coherente con lo expuesto por Hernandez-Sampieri y
Mendoza (2018), quienes sefialan que las entrevistas semiestructuradas permiten
obtener informacion rica, flexible y significativa, favoreciendo el acceso a percepciones

y discursos construidos por los participantes en su contexto natural.
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b) Guia para los dos grupos focales

Esta guia orienta la discusion en los dos grupos focales conformados:

e Grupo Focal 1 (GF1): Matematicas y Ciencias Naturales

e Grupo Focal 2 (GF2): Lengua Castellana, Ciencias Sociales e Inglés

El instrumento esta estructurado de manera rigurosa y contiene:

e Propdsito: explorar narrativas colectivas, consensos, tensiones y

experiencias compartidas sobre la ensefanza, las competencias

institucionales y la preparacion para Saber 11.

¢ Instrucciones para el moderador: reglas del dialogo, manejo de la

dinamica grupal, pautas éticas y técnicas.

e Seis categorias tematicas de discusion:

Competencias que desarrollan los estudiantes.
Practicas pedagogicas comunes.

Relacion entre curriculo y Saber 11.
Preparacion institucional para las pruebas.
Brechas, desafios y factores criticos.

Aportes al modelo tedrico-practico.

e Cierre del grupo focal: sintesis, retroalimentacion y oportunidad de

comentarios finales.

La estructura de este instrumento sigue las recomendaciones de Hernandez-

Sampieri y Mendoza (2018), quienes afirman que los grupos focales permiten captar

discursos colectivos, identificar tensiones compartidas y triangular perspectivas

educativas, elementos esenciales en investigaciones cualitativas de caracter

interpretativo y socio-critico.

c) Matriz de analisis documental
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El instrumento fue disefiado con el propdsito de sistematizar la revision de los

documentos institucionales:

e Proyecto Educativo Institucional (PEI)
¢ Sistema Institucional de Evaluacion (SIEE)
e Planes de area

¢ Informes de resultados Saber 11 (ultimos 3 afios)

Esta matriz organiza el analisis en ocho categorias clave, cada una acompafnada
de preguntas orientadoras, indicadores, espacio para extractos relevantes e

interpretacion preliminar:

e Definicion de competencias

e Competencias por grado o ciclo

o Estrategias pedagogicas declaradas

e Evaluacién de los aprendizajes

e Resultados Saber 11

e Acciones frente a Saber 11

¢ Relacién curriculo—competencias Saber 11

e Formacion docente institucional

Cada categoria cierra con un apartado especificamente dedicado a identificar
implicaciones para el modelo tedrico-practico, lo que garantiza la coherencia del
analisis con los objetivos de la investigacion. Esta matriz responde directamente al
planteamiento de Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), quienes destacan que el
analisis documental en estudios cualitativos debe ser sistematico, comparativo y
orientado a la triangulacion de informacién, permitiendo comprender la l6gica interna de

la institucion y su relacion con el fenémeno investigado.
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Validacion de instrumentos

La validacion de los instrumentos disefiados para esta investigacion se realiza

mediante el juicio de expertos, en coherencia con las recomendaciones metodoldgicas

para estudios cualitativos expuestas por Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018),

quienes senalan que la revision experta fortalece la validez de contenido, la coherencia

interna y la adecuacion técnica de los instrumentos antes de su aplicacion en campo.

Esta estrategia permite garantizar que las guias de entrevista, grupos focales y la

matriz de analisis documental fueran pertinentes y estuvieran alineadas con los

objetivos del estudio.

La validacion es realizada por tres especialistas externos, seleccionados por su

experiencia en areas fundamentales para el desarrollo del estudio:

Un experto en competencias con trayectoria en disefio curricular, analisis
de desempefios y modelos basados en competencias.

Un experto en evaluaciéon educativa, con experiencia especifica en
pruebas estandarizadas, uso pedagogico de resultados y analisis de
lineamientos evaluativos.

Un experto en metodologia cualitativa, con dominio en disefio de
instrumentos, técnicas interpretativas y validez interna en estudios

cualitativos.

Cada experto evalua los instrumentos siguiendo criterios previamente definidos:

Pertinencia: grado en que las preguntas y categorias permiten obtener
informacion necesaria para responder a los objetivos de investigacion.
Coherencia interna: relacion logica entre propésito, categorias, preguntas
e indicadores de analisis.

Claridad: formulacién comprensible, lenguaje adecuado para los

participantes y precisién conceptual.
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¢ Alineacion con los objetivos y el modelo tedrico propuesto:
correspondencia entre los instrumentos, el enfoque cualitativo, el
paradigma socio-critico y la finalidad de construir un modelo tedrico-

practico.

Los expertos examinan detalladamente los contenidos de los tres instrumentos
(entrevista, grupo focal y matriz documental), proporcionando observaciones escritas y
sugerencias especificas. En coherencia con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018),
esta etapa permite fortalecer la validez de contenido mediante retroalimentacion

especializada orientada a mejorar su precision y relevancia.

Posteriormente, se incorporan ajustes derivados de sus recomendaciones, entre
los cuales se destacan la reformulacion de preguntas para mejorar claridad conceptual,
reorganizacion de algunos bloques tematicos para asegurar secuencia légica, inclusion
de preguntas que fortalecen la identificacién de brechas entre curriculo, practicas
docentes y competencias Saber 11 y refinamiento de indicadores y categorias de la

matriz documental para mejorar la interpretacion de resultados institucionales.

Estos ajustes garantizan que los instrumentos sean metodoldégicamente
rigurosos, coherentes con el enfoque cualitativo y adecuados para el analisis profundo
del caso estudiado. La validacion fortalece la confianza en la capacidad de los
instrumentos para producir informacion rica, relevante y util para la construccion del

modelo tedrico-practico.

Procedimientos de recoleccion de datos

El procedimiento de recoleccion de datos se desarrolla siguiendo una secuencia
ordenada, ética y coherente con el enfoque cualitativo y el paradigma socio-critico. Esta
ruta metodoldgica permitie garantizar rigurosidad, transparencia y consistencia entre
los objetivos del estudio, los instrumentos disefiados y las técnicas aplicadas. De

acuerdo con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), la recoleccion de informacion en
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estudios cualitativos debe realizarse de manera planificada, flexible y con una profunda

conciencia ética, asegurando la calidad y la validez del proceso investigativo.

a) Solicitud de autorizacion institucional

El proceso inicia con la solicitud formal de autorizacion a la Institucién Educativa
Marcos Fidel Suarez, mediante comunicacion escrita dirigida a la rectoria y al equipo
directivo. Esta solicitud describe el propdsito general del estudio, los objetivos
especificos, la metodologia, las técnicas de recolecciéon y los compromisos éticos. Solo
tras recibir el aval institucional se procede a las siguientes etapas. Hernandez-Sampieri
y Mendoza (2018) explican que la aprobacion institucional es un requisito fundamental

para garantizar legitimidad y resguardar los derechos de los participantes.

b) Socializacién del estudio con los docentes seleccionados

Posteriormente, se realiza una reunidn de socializacion con los 7 docentes que
conforman la poblacién del estudio. En este espacio se explican los objetivos de la
investigacion, los alcances y limites del estudio, las técnicas e instrumentos a utilizar
(entrevista, grupo focal y analisis documental) y la naturaleza voluntaria de la
participacion. Este proceso busca promover transparencia y confianza en coherencia

con los principios éticos establecidos por Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018).

c) Firma del consentimiento informado

Antes de iniciar cualquier actividad de recoleccion de datos, cada docente debe
firmar un consentimiento informado garantizando su participacion voluntaria,
comprensién de los propésitos del estudio, autorizacién para grabar entrevistas y
grupos focales, derecho a retirarse en cualquier momento, ademas de la
confidencialidad y anonimato en el manejo de la informacion. Este paso responde a los
lineamientos éticos para investigacién cualitativa planteados por Hernandez-Sampieri y
Mendoza (2018).
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d) Aplicacién de entrevistas individuales

Una vez firmado el consentimiento, se procede a la aplicacion de las entrevistas
semiestructuradas. Cada entrevista se realiza de manera virtual a través de la
herramienta de Google Form y tiene una duraciéon aproximada de 45 a 60 minutos. Este
paso permite obtener informacion profunda sobre percepciones docentes, practicas
pedagogicas, brechas y estrategias institucionales, siguiendo las recomendaciones
metodoldgicas de Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018) sobre entrevistas

cualitativas.

e) Desarrollo de los dos grupos focales

Tras concluir las entrevistas, se llevan a cabo los dos grupos focales, siguiendo

la guia disefada. Cada grupo conformado por:

GF1: Matematicas y Ciencias Naturales

GF2: Lengua Castellana, Ciencias Sociales e Inglés

Los grupos focales tienen una duracion de entre 60 y 90 minutos, desarrollados
en espacios institucionales adecuados, moderados siguiendo las instrucciones
metodoldgicas del instrumento, grabados previa autorizacion e incorporan notas de
observacion sobre dindmicas grupales. Esta técnica permitié profundizar en narrativas
colectivas y contrastar la informacion de las entrevistas, como lo proponen Hernandez-

Sampieri y Mendoza (2018).

f) Recopilaciéon y analisis documental

De forma paralela a las técnicas anteriores, se realiza la recoleccion y analisis

documental de los siguientes documentos institucionales:

e Proyecto Educativo Institucional (PEI),
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¢ Sistema Institucional de Evaluacion Escolar (SIEE),
e Planes de area,

¢ Informes institucionales de resultados Saber 11 de los ultimos tres afos.

El analisis se lleva a cabo utilizando la matriz estructurada del instrumento
documental, permitiendo identificar alineaciones, brechas, lineamientos y tendencias
relevantes para el estudio. Como explican Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), el
analisis documental es fundamental para triangulacion y contextualizacion en estudios

cualitativos.

g) Sistematizacion inicial en matrices de analisis

Toda la informacion recolectada en las entrevistas, los grupos focales y los
documentos institucionales se sistematizan mediante matrices de analisis derivadas del
instrumento documental y de las categorias emergentes del trabajo de campo. Esta
sistematizacién incluye la transcripcion textual de audios, la codificacion inicial, la
organizacion de categorias preliminares y la identificacion de patrones, tensiones y

recurrencias.

Esta etapa es coherente con el proceso de analisis cualitativo recomendado por
Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), basado en codificacién, ordenamiento y

construccion categorial.

h) Verificacion de la calidad de los datos

Finalmente, se realiza un proceso de verificacion de calidad, que incluye la
revision de coherencia entre audios y transcripciones, la comprobacion de completitud
de las respuestas, la triangulacion inicial entre fuentes (entrevistas, grupos focales,
documentos), la validacion interna mediante comparacion constante y el ajuste de

categorias preliminares.
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Este procedimiento responde a los criterios de rigor metodoldgico propuestos por
Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), especialmente en términos de credibilidad,

dependencia y confirmabilidad.

Procedimientos de analisis de datos

El analisis de datos se realiza mediante un proceso cualitativo riguroso,
sistematico y articulado con el enfoque interpretativo y el paradigma socio-critico que
orientan este estudio. De acuerdo con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), el analisis
cualitativo consiste en organizar, codificar, clasificar e integrar informacién para generar
categorias interpretativas profundas que permitan explicar el fenémeno estudiado. Para
garantizar trazabilidad, organizacién y rigor, el anadlisis se apoya en el software
especializado ATLAS.ti, el cual facilita la codificacion, vinculacion y comparacién

constante entre las diferentes fuentes de informacion.

a) Codificacion cualitativa: abierta, axial y selectiva

El andlisis se desarrolla siguiendo tres momentos de codificacion:

Codificacion abierta

En esta fase se realiza una lectura detallada de transcripciones completas de
entrevistas, transcripciones de grupos focales, notas de campo, registros de la matriz

documental y analisis descriptivo de los resultados Saber 11.

Estos documentos son importados al software ATLAS.ti, donde se crean codigos
iniciales para identificar unidades de significado, expresiones clave y primeras
categorias emergentes. Este procedimiento se alinea con las recomendaciones de

analisis inductivo de Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018).

Codificacion axial
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En esta fase se reorganizan los cddigos generados agrupandolos en categorias
y subcategorias mediante el uso de herramientas de “familias de c6digos” y “network
views” de ATLAS.ti. Esto facilita identificar relaciones entre las practicas pedagdgicas,
las concepciones docentes, las tensiones curriculares y las brechas entre curriculo y
competencias Saber 11. La codificacidén axial permite comprender vinculos entre

categorias y afinar su estructura conceptual.

Codificacion selectiva

Finalmente, se integran las categorias axiales para formar categorias centrales,
las cuales se convierten en los nucleos explicativos del estudio. El software permite
visualizar conexiones entre categorias mediante mapas conceptuales lo que fortalece
la integracion interpretativa. Segun Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), esta fase

es esencial para la construccion tedrica en estudios cualitativos.

b) Integraciéon de datos provenientes de multiples fuentes

El andlisis integra datos de entrevistas, grupos focales, matriz documental y de
resultados Saber 11. La triangulacion se gestiona dentro de ATLAS.ti utilizando: cédigos
compartidos, memos analiticos, vinculos entre segmentos de informacioén y categorias
consolidadas. Este proceso garantiza la confirmabilidad de los hallazgos, en linea con

lo planteado por Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018).

c) Construccion de categorias centrales

Una vez completada la codificacidén, se construyen categorias centrales
relacionadas con competencias docentes, practicas pedagogicas, brechas frente a
competencias Saber 11 y las necesidades institucionales. El uso del software facilita la
sistematizacion y permite rastrear la procedencia de cada categoria desde distintas

fuentes.
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d) Construccién de la matriz de correspondencia Saber 11 —

competencias docentes

Con apoyo del software se identifican patrones, coocurrencias y relaciones
centrales entre las competencias exigidas por Saber 11 y las competencias
manifestadas en las practicas docentes, lo cual permite elaborar una matriz analitica de

correspondencia, insumo clave para la construccion del modelo tedrico-practico.

e) Integracién analitica para la construccion del modelo teérico-

practico

El andlisis final se basa en la sintesis de categorias, memos analiticos y mapas
conceptuales generados en ATLAS.ti, integrando hallazgos provenientes de todas las
fuentes. Este proceso permite fundamentar el modelo tedrico-practico que articula
competencias docentes con las competencias evaluadas en Saber 11 concordando con
lo planteado por Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), al sefialar que la integracién
conceptual y la interpretacion profunda de la informacion constituyen el nucleo del
analisis cualitativo, elemento esencial para proponer transformaciones educativas

contextualizadas.

Criterios de rigor y calidad en investigacion cualitativa

El presente estudio adopta criterios de rigor metodolégico propios de la
investigacion cualitativa, garantizando confiabilidad, transparencia y solidez
interpretativa en cada etapa del proceso. Estos criterios se fundamentan en las
orientaciones de Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), quienes senalan que la calidad
en estudios cualitativos depende de la coherencia entre el enfoque, las técnicas
utilizadas, la sistematicidad analitica y la validez interpretativa lograda mediante
triangulacion y descripcion contextual profunda.

a) Confirmabilidad
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Se asegura mediante un proceso de triangulacion entre las diversas fuentes de
informacion (entrevistas semiestructuradas, grupos focales, documentos institucionales
(PEI, SIEE, planes de area e informes Saber 11) analizados con la matriz

correspondiente y los resultados institucionales Saber 11 (2023-2025)).

Esta triangulacion permite contrastar opiniones, discursos, normativas
institucionales y tendencias evaluativas, reduciendo sesgos interpretativos y
aumentando la credibilidad de los hallazgos. Segun Hernandez-Sampieri y Mendoza
(2018), la confirmabilidad implica demostrar que las interpretaciones derivan de los
datos y no de las percepciones del investigador, objetivo logrado mediante analisis

comparativos y verificacion constante entre fuentes convergentes.

b) Transferibilidad

Esta se garantiza mediante una descripcidon densa y detallada del contexto
institucional y socioterritorial donde se desarrolla el estudio: el municipio de Turbana,
Bolivar, y la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez. Para ello se emplea el analisis
contextual incluido en los documentos institucionales revisados, que permiten describir
las caracteristicas socioeducativas del territorio, las tendencias histéricas en los
resultados Saber 11, los rasgos de la planta docente y lineamientos académicos, ademas

de las realidades institucionales que condicionan el desarrollo de competencias.

Como indican Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), una descripcion rica del
contexto posibilita que otros investigadores evaluen la aplicabilidad de los hallazgos en
escenarios similares. Al presentar con detalle la realidad educativa de Turbana y de la
institucion seleccionada, este estudio facilita que otras instituciones con caracteristicas

comparables consideren la pertinencia del modelo o de las conclusiones obtenidas.

Consideraciones éticas

El desarrollo de esta investigacion se realiza respetando estrictamente los

principios éticos propios de los estudios cualitativos, garantizando la proteccion de los
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participantes, la transparencia del proceso y el uso responsable de la informacion
recopilada. Estas consideraciones se fundamentan en las pautas metodologicas
sefaladas por Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), quienes destacan la importancia
de la autonomia, la confidencialidad, la beneficencia y la justicia en toda investigacion

con seres humanos.

a) Consentimiento informado

Antes de iniciar la fase de recoleccién de datos, se socializa el propésito del
estudio con los docentes participantes y se explica con claridad la naturaleza voluntaria
de su participacién. Cada docente firma un consentimiento informado en el cual se
exponen los objetivos del estudio, los procedimientos de recoleccion de informacion,
los posibles riesgos y beneficios, la autorizacion para grabar entrevistas y grupos

focales y el derecho a retirarse en cualquier momento sin consecuencias.

Este proceso garantiza, como lo afirman Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018),
que la participacion sea plenamente consciente, voluntaria y respetuosa de la

autonomia de los sujetos.

b) Anonimato y confidencialidad

Se adoptan medidas estrictas para garantizar tanto el anonimato como la
confidencialidad de la informacion proporcionada por los docentes. Los nombres, datos
personales y cualquier referencia que permitiera identificarlos son eliminados de las
transcripciones y analisis. Los archivos digitales se almacenan en carpetas protegidas

con contrasefa, accesibles unicamente para el equipo investigador.

En coherencia con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), la confidencialidad
es un principio clave para generar confianza y asegurar la proteccion de los

participantes en investigaciones cualitativas.

c) Cédigos de identificacion
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Para mantener el anonimato sin afectar la rigurosidad analitica, se asignan
cédigos alfanuméricos a cada docente entrevistado y participante en los grupos

focales. Asi:

e Docente 1: D1
e Docente 2: D2
e Docente 3: D3
e Docente 4: D4
e Docente 5: D5
e Docente 6: D6
e Docente 7: D7

Estos cddigos se utilizan en las matrices de andlisis, citas textuales y categorias
emergentes, conforme a las recomendaciones de manejo ético de datos en estudios

cualitativos.

d) Uso exclusivo de la informacion para fines académicos

Toda la informacion recopilada (entrevistas, grupos focales, documentos
institucionales y resultados Saber 11) se empleara exclusivamente para fines
académicos, especificamente para la elaboracién de la tesis doctoral y para la
construccion del modelo tedrico-practico propuesto. No se divulgaran datos sensibles
ante terceros ni se utilizara la informacion con propdésitos administrativos o evaluativos

dentro de la institucion.

Este compromiso ético se alinea con los planteamientos de Hernandez-Sampieri
y Mendoza (2018), quienes subrayan que la informacion obtenida debe ser usada

responsablemente y con respeto hacia quienes participan en el estudio.

e) Participacion de directivos y estudiantes en el plan de accién
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La vinculacion de los directivos y de los estudiantes de grado undécimo se dio
en el marco de las actividades pedagogicas ordinarias de la institucién y con el aval de
la rectoria, que habia autorizado el estudio mediante comunicacion escrita. En este
grupo no se recogi6 informacion personal ni se publicaron resultados individuales, de
modo que los datos de la aplicacion se tratan de forma agregada y solo para fines
académicos. En coherencia con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), se procuro
que la participacion respetara la autonomia, la confidencialidad, la beneficencia y la
justicia, principios que orientan la investigacién con seres humanos. Por esta razon, las
actividades con los estudiantes se orientaron al fortalecimiento de sus competencias, y
la informacion sobre el proceso se emplea exclusivamente para la elaboracién de la
tesis doctoral y para la mejora del modelo, sin fines administrativos ni evaluativos

dentro de la institucion.
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MOMENTO IV

ANALISIS DE RESULTADOS

Este momento presenta el analisis de resultados de la investigacion, dando
continuidad a la ruta metodoldgica cualitativa y al paradigma socio-critico que orientan
el estudio en la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez. Mientras el momento
anterior se centro en justificar el enfoque, el disefio de estudio de caso, las técnicas de
recoleccion de informacioén y los procedimientos de analisis, en este apartado se
exponen los hallazgos que emergen del procesamiento sistematico de los datos, con
énfasis en la comprensién de la relacién entre las competencias docentes y las
competencias evaluadas en las pruebas Saber 11. Los resultados que se presentan
corresponden al primer propdsito de la investigacion, diagnosticar la realidad de la
articulacion entre las competencias evaluadas en Saber 11 y las competencias

docentes, y constituyen la base del plan de accion que se presenta en el Momento V.

Para ello, se retoman los insumos construidos en las fases previas: el analisis
documental del PEI, el SIEE, los planes de area y los informes de resultados Saber 11;
las siete entrevistas semiestructuradas a docentes de las areas evaluadas en grado 11;
y los dos grupos focales organizados por afinidad disciplinar, los cuales permitieron
explorar narrativas individuales y colectivas sobre practicas pedagdgicas, evaluacion y

preparacion institucional frente a la prueba externa.

A partir de este corpus, este apartado muestra cémo los datos brutos fueron
organizados, codificados, clasificados e integrados en categorias y temas centrales que
dan cuenta de patrones, tensiones y brechas en la articulacion entre lo que se declara
en los documentos, lo que se ensena y evalla en el aula y lo que se refleja en los

resultados académicos recientes.
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En coherencia con dicha ruta, se inicia explicitando la ruta analitica y los
procedimientos de analisis que hicieron posible transformar transcripciones, matrices y
reportes evaluativos en hallazgos interpretables, describiendo el papel del software
ATLAS.ti en la codificacion abierta, axial y selectiva, asi como en la triangulacion entre

entrevistas, grupos focales, documentos institucionales y resultados Saber 11.

Posteriormente, se presentan las categorias centrales construidas a partir de
este proceso, relativas al predominio de un modelo de ensefianza centrado en el
entrenamiento para la prueba, las insuficiencias en el desarrollo de competencias
transversales del estudiantado, las limitaciones institucionales y contextuales que
afectan la practica docente y la desarticulacion curricular frente a las exigencias de
Saber 11, mostrando en cada caso cdmo se sustentan en evidencias provenientes de

multiples fuentes.

Finalmente, se integra el analisis mediante la matriz de correspondencia entre
competencias evaluadas en Saber 11 y competencias docentes manifestadas en las
practicas y en los documentos de la institucién, la cual se convierte en insumo para la
construccion del modelo tedrico-practico que se propone en momentos posteriores. De
este modo, el lector cuenta desde el inicio con una vision clara del propdsito del
capitulo, del tipo de resultados que se presentan y de la logica interpretativa que los
articula con el objetivo general de la investigacion y con la intencionalidad

transformadora propia del paradigma socio-critico.

Procesamiento de los datos

El analisis de datos se desarroll6 mediante un proceso cualitativo riguroso y
sistematico, coherente con el enfoque interpretativo y el paradigma socio-critico que
orientan esta investigacion. A partir de la informacion obtenida mediante analisis
documental institucional, entrevistas semiestructuradas y grupos focales, se siguié una
ruta analitica que transformé transcripciones, matrices y reportes de resultados en
categorias interpretativas y hallazgos integrados sobre la relacién entre competencias
docentes y competencias evaluadas en Saber 11. Para asegurar organizacion,
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trazabilidad y rigor se utilizé el software ATLAS.ti, que facilité la codificacion, vinculacion

y comparacion constante entre las distintas fuentes de informacion.

Articulacion de las fuentes de informaciéon

La informacion analizada proviene de tres fuentes complementarias: entrevistas
semiestructuradas a siete docentes de las areas evaluadas en Saber 11 en grado 11;
dos grupos focales organizados por afinidad disciplinar (Matematicas-Ciencias
Naturales y Lengua Castellana-Ciencias Sociales-Inglés) y analisis documental del PEI,
SIEE, planes de area e informes institucionales de resultados Saber 11 de los ultimos
tres afos. Las entrevistas y grupos focales fueron transcritos integramente e
importados a ATLAS.ti para su codificacion, mientras que los documentos se
examinaron mediante una matriz de analisis previamente disefiada, cuyos registros se

integraron después al mismo entorno de software.

Este disefio permitié procesar cada fuente con procedimientos especificos, pero
bajo una légica analitica comun que favorecio la triangulacién. Asi, los lineamientos
institucionales, los discursos docentes y las tendencias de desempefio se analizaron de
manera articulada para identificar coherencias, tensiones y brechas entre lo que se

declara, lo que se ensefa y lo que se evidencia en los resultados.

Analisis documental mediante matriz especifica

El analisis documental se realizdé con una matriz Unica aplicada al PEI, SIEE,
planes de area e informes Saber 11, organizada en ocho categorias: definicion de
competencias, competencias por grado o ciclo, estrategias pedagogicas declaradas,
evaluacion de aprendizajes, resultados Saber 11, acciones frente a Saber 11, relacion
curriculo-competencias Saber 11 y formacion docente institucional. Cada categoria
incorpord preguntas orientadoras, indicadores, campos para extractos significativos e
interpretacion preliminar, ademas de un apartado sobre implicaciones para el modelo

tedrico-practico.
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Este procedimiento permitié caracterizar de forma sistematica lo declarado
institucionalmente sobre competencias y evaluacion, asi como las acciones previstas
frente a las pruebas Saber 11. Los hallazgos documentales se exportaron a ATLAS. ti
mediante codigos tematicos, lo que facilité su comparacién con las narrativas docentes

y con los datos de desempefio institucional.

Codificacion abierta, axial y selectiva

El andlisis cualitativo de entrevistas, grupos focales, registros de la matriz
documental y datos de resultados Saber 11 se desarrolld en tres momentos de
codificacion: abierta, axial y selectiva, gestionados en ATLAS.ti. En todos los casos, los
documentos fueron segmentados en unidades de significado y etiquetados mediante

codigos que representaban sentidos relevantes para la investigacion.

En la codificacion abierta se realizé una lectura lineal y detallada de las siete
entrevistas, de las transcripciones de los dos grupos focales, de las notas de campo y
de los registros derivados de la matriz documental y del analisis descriptivo de los
resultados Saber 11. Sobre esta base se construy6 un conjunto amplio de cédigos
iniciales que recogieron concepciones sobre competencias, practicas pedagogicas,
modos de evaluacion, referencias a Saber 11, condiciones institucionales y

percepciones sobre el desempefio estudiantil.

En la codificacidn axial los cédigos abiertos se reorganizaron en categorias y
subcategorias, utilizando familias de cédigos y vistas de red del software. Este
momento permitié agrupar significados en torno a ejes como practicas de ensefianza
centradas en el entrenamiento para la prueba, desarrollo de competencias
transversales de los estudiantes, limitaciones institucionales y desarticulacion curricular

frente a las competencias evaluadas en Saber 11.

En la codificacion selectiva se integraron las categorias axiales en categorias
centrales o temas nucleares que explican de manera mas amplia la relacion entre

competencias docentes, practicas pedagogicas y resultados en Saber 11. ATLAS.ti se
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utilizé para elaborar mapas conceptuales y redes de codigos que permitieron visualizar
conexiones entre categorias y consolidar ejes interpretativos robustos para el analisis

de resultados.

Integracioén, triangulacion y construccioén de categorias centrales

Una vez finalizada la codificacion, se integraron los datos provenientes de
entrevistas, grupos focales, matriz documental y resultados Saber 11 mediante
triangulacion interna en ATLAS. ti. Para ello se utilizaron cédigos compartidos entre
fuentes, memos analiticos que registraron decisiones interpretativas y vinculos entre

segmentos de documentos, discursos docentes y reportes de desempenio.

Este proceso permitié consolidar categorias centrales relacionadas con:
competencias docentes predominantes, practicas de ensefianza orientadas al
entrenamiento para la prueba, brechas en el desarrollo de competencias transversales
requeridas por Saber 11 y necesidades institucionales de formacion y articulacion
curricular. Cada categoria quedo sustentada por evidencias provenientes de mas de
una fuente, lo cual reforzo la confirmabilidad de los hallazgos y su coherencia con los

criterios de rigor cualitativo.

Matriz de correspondencia Saber 11- Competencias docentes

Un procedimiento especifico de esta ruta analitica fue la elaboracion de una
matriz de correspondencia entre las competencias evaluadas en Saber 11 y las
competencias docentes manifestadas en las practicas y documentos de la institucion.
En ATLAS.ti se identificaron coocurrencias entre cédigos asociados a competencias de
lectura critica, matematicas, ciencias, sociales e inglés evaluadas por Saber 11 y
cddigos vinculados con estrategias de ensefianza, modalidades de evaluacién,

formacién docente y acciones institucionales frente a la prueba.

Con base en estas coocurrencias se estructuré una matriz que relaciona, para
cada competencia de Saber 11, las evidencias de su abordaje en planes de area, en

los discursos y practicas reportadas por los docentes y en los resultados institucionales.
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Esta matriz se convirtié en un insumo clave para la posterior construcciéon del modelo
tedrico-practico, al hacer visibles tanto las zonas de alineacion como las brechas
criticas entre las exigencias de la evaluacion externa y las competencias que la

institucion efectivamente favorece.

El conjunto de procedimientos descritos se orientd a sustentar la construccion de
un modelo tedrico-practico que articule, de manera contextualizada, las competencias
docentes con las competencias evaluadas en Saber 11 en la Institucion Educativa
Marcos Fidel Suarez. La sintesis de categorias, memos analiticos y mapas
conceptuales generados en ATLAS.ti permitié integrar los hallazgos de todas las
fuentes, en concordancia con la idea de que la interpretacion profunda y la integracion

conceptual constituyen el nucleo del analisis cualitativo.

De este modo, la ruta analitica no solo dio cuenta de cdmo se organizaron,
codificaron y clasificaron los datos, sino que evidencio un proceso planificado de
transformacién de datos brutos en hallazgos interpretables que fundamentan las

propuestas de transformacion educativa que se presentan en los apartados siguientes.

Tabla 2

Sintesis de la ruta analitica

Fuente de Procedimient Herramientas  Momentos Productos Garantias de
informacion o analitico | software de analisis generados rigor
especifico utilizadas
Documentos Aplicacién Matriz de Identificaci6 Caracterizaci6  Triangulacion
institucionales sistematica de  analisis n de n de con discursos
(PEI, SIEE, matriz de documental, patrones, lineamientos docentes y
planes de area, analisis tablas de comparacié institucionales  resultados;
informes Saber documental sistematizaci6  n entre sobre registro
11) con ocho n, vinculacién documento  competencias, explicito de
en ATLAS.ti s, evaluacioén y fuentes y
integracion extractos;
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categorias en acciones frente trazabilidad
predefinidas categorias a Saber 11 de decisiones
preliminare analiticas
s
Entrevistas Transcripcion Grabaciones, Tres Conjunto de Triangulacion
semiestructurad  completa, transcripciones momentos codigos y con grupos
as a siete segmentacion | ATLAS.tipara de categorias focales y
docentes en unidades codificacion codificacion  sobre documentos;
de significado abierta, axialy ; competencias memos
y codificacion selectiva refinamient  docentes, analiticos;
cualitativa ode practicas comparacion
categorias pedagégicasy constante
y temas percepciones entre casos y
centrales de Saber 11 categorias
Dos grupos Analisis de Grabaciones, Codificacid6  Profundizacion  Contraste
focales por narrativas transcripciones n abiertay en consensos,  entre
afinidad colectivas y , ATLAS.ti para axial; tensiones y discursos
disciplinar contrastes con  codificacion y integracion  explicaciones individuales y
entrevistas analisis de en compartidas colectivos;
coocurrencias  categorias sobre practicas triangulacion
y temas y resultados con analisis
centrales institucionales  documental y
resultados
Saber 11
Resultados Analisis Informes Andlisis Identificacion Triangulacion
institucionales descriptivo de oficiales del descriptivo  de tendencias  con practicas
Saber 11 (tres puntajes, ICFES, e de desempefio  docentes y
ultimos afios) tendencias y matrices de integracion  y areas criticas lineamientos
brechas sistematizaci6 con vinculadas con institucionales
n, codigos categorias las categorias  ;
sobre interpretativas  confirmabilida
practicas y d de hallazgos
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teméaticos en lineamiento al vincular
ATLAS. i ] discursos con
resultados
observables
Conjunto Construccion ATLAS ti Integraciéon  Categorias Documentacio
integrado de de matriz de (memos, de centrales y n de la ruta
todas las correspondenc mapas categorias matriz de analitica
fuentes ia Saber 11— conceptuales, axiales en correspondenc completa y
competencias redes de categorias ia que coherencia
docentes y cédigos), centrales; sustentan el con criterios
sintesis matrices sintesis modelo de rigor
interpretativa analiticas de global tedrico- cualitativo
final correspondenc practico (credibilidad,
ia confirmabilida
d,
transferibilida
d)

Codificacion de entrevistas y grupos focales

En esta investigacion la codificacion se entiende como el proceso interpretativo
mediante el cual los discursos recogidos en las siete entrevistas semiestructuradas y
en los dos grupos focales son transformados en unidades analiticas que permiten
identificar patrones significativos en las practicas y concepciones docentes. Mas alla de
una simple transcripcion, codificar supone leer los fragmentos de discurso en su
contexto, interpretar los significados subyacentes y etiquetar esos significados con
cédigos que faciliten la comparacion, la agrupacion y la construccién de categorias
tedricas. EI documento base que orienta este procedimiento situa el enfoque en una
interpretacion socio-critica y en la relacion entre competencias docentes y las
competencias evaluadas por Saber 11, por lo que la codificacién no solo registra lo

dicho, sino que busca reconstruir cdmo esas afirmaciones se relacionan con practicas,
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condiciones institucionales y demandas evaluativas externas. Las fuentes primarias
(entrevistas y grupos focales) proveen las evidencias empiricas que alimentan ese

proceso interpretativo.

En este punto, resulta fundamental diferenciar entre datos brutos y cédigos
dentro del proceso de analisis cualitativo. Los datos brutos corresponden a las
expresiones literales de los docentes en entrevistas y grupos focales: sus frases,
ejemplos, descripciones y relatos tal como aparecieron en las transcripciones. Los
codigos, en cambio, son construcciones analiticas que surgen de interpretar el
significado subyacente de dichos fragmentos. Tal como explican Hernandez Sampieri y
Mendoza (2018), en el analisis cualitativo los datos deben segmentarse, compararse y
se clasificarse dependiendo de los significados que emergen, de modo que la
codificacion constituye una operacion interpretativa en la que el investigador transforma

declaraciones literales en unidades simbdlicas mas abstractas.

Asi, cuando un docente afirma, por ejemplo, “hago muchos ejercicios para que
practiquen el procedimiento”, el dato bruto es la frase literal, pero su interpretacion
produce un codigo como enfoque procedural o metodologia centrada en la
automatizacion, que sintetiza lo que la frase revela respecto a la practica pedagdgica.
En este estudio, los cédigos no reproducen textualmente las palabras de los docentes,
sino que representan los significados que emergen de ellas, siguiendo el principio
hermenéutico sefalado por Hernandez Sampieri y Mendoza (2018) de ir “mas alla de la

superficie textual” en la construccién de sentido.

A continuacion, se presenta la Tabla 3 con los codigos iniciales mas frecuentes

que emergieron del analisis de las siete entrevistas y de los dos grupos focales.

Tabla 3

Cadigos iniciales
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Cddigo Definicién operativa  Frecuencia Areas / Contextos Fragmento
ilustrativo (dato
bruto)
Enfoque Preferencia por 6/7 docentes Matematicas, “Trabajo muchos

procedural en la

ensefanza

ejercicios repetitivos,
practicas mecanicas o
actividades centradas

en el procedimiento.

Ciencias, Inglés

ejercicios para que
practiquen el

procedimiento.”

Preparacion para Entrenamiento 717 Todas las “Realizamos
pruebas externas para Saber 11 docentes areas simulacros tipo
(pre-ICFES) mediante simulacros, Saber 11 y clases
talleres y sesiones extras para reforzar
extras. antes del examen.”
Dificultades en Problemas en 6/7 docentes Lenguaje, “Los estudiantes no

lectura critica

inferencia,

Sociales, Ciencias,

leen bien; les

comprension y Matematicas cuesta inferir lo que
andlisis de textos. les piden.”
Falta de Dificultad para 5/7 docentes Lenguaje, “Les cuesta dar

argumentacion

justificar o explicar

razonamientos.

Sociales, Ciencias

razones, explicar
por qué eligen una

respuesta.”

Brecha entre
curriculo y Saber
11

Percepcion de 6/7 docentes
desalineacion entre

contenidos

institucionales y

exigencias del ICFES.

Todas las areas

“El curriculo no va
al ritmo de lo que

exige Saber 11.”

Escasez de Limitacion de 5/7 docentes Matematicas, “No tenemos los
recursos materiales, tecnologia Ciencias, Lenguaje recursos necesarios
didacticos o instrumentos para trabajar como
pedagogicos. deberiamos.”
Enfoque en Uso de situaciones 4/7 docentes Matematicas, “Trabajo por
resolucién de problematicas como Ciencias problemas para que
problemas estrategia de piensen mas alla
aprendizaje. del procedimiento.”
Necesidad de Falta de coordinacién  6/7 docentes Todas “Cada area trabaja

articulacion entre

areas

o integracion

por su lado; no hay
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curricular entre

transversalidad

departamentos. real.”
Impacto del Reconocimiento de 5/7 docentes Todas “El contexto influye
contexto factores demasiado; muchos
socioeconomico  socioecondmicos que llegan con vacios
afectan el desde primaria.”
aprendizaje.
Uso limitado de Dificultad para 4/7 docentes Ciencias, “A veces queremos
estrategias implementar Matematicas, innovar, pero no hay
innovadoras metodologias activas Lenguaje cémo sostener esas
o tecnoldgicas. estrategias.”
Necesidad de Reconocimiento de 6/7 docentes Todas “Falta capacitacion
formacion vacios en para enfrentar las
docente continua actualizacion nuevas demandas.”
pedagdgica o
disciplinar.
Evaluacion Practicas evaluativas ~ 4/7 docentes Lenguaje, “Evaluamos mas
centrada en orientadas mas a Matematicas para poner nota que
resultados calificar que a para retroalimentar.”
retroalimentar.
Baja motivacion Percepcion de 5/7 docentes Todas “A muchos no les

estudiantil

desinterés o falta de
compromiso de los

estudiantes.

interesa; toca
insistirles para que

trabajen.”

Acompafiamiento

personalizado

Implementacion de
tutorias, nivelaciones

0 seguimiento

4/7 docentes

Ciencias, Lenguaje

“Les hago
seguimiento

individual para que

individual. no se queden
atras.”
Dificultad en Problemas para 5/7 docentes Matematicas, “Les cuesta

interpretacion
graficay

numeérica

interpretar tablas,
graficas o
representaciones

visuales.

Ciencias, Sociales

interpretar las tablas
y graficos que salen

en las pruebas.”
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A partir de los 15 cdodigos abiertos identificados, emergieron cuatro categorias
axiales que integran conjuntos coherentes de significados presentes en el discurso de
los docentes. Estas categorias articulan percepciones sobre la practica pedagogica, la
relacion con las competencias evaluadas en Saber 11 y las condiciones institucionales

que median el trabajo docente.

Categoria axial 1: practicas de ensefnanza centradas en el entrenamiento y el

procedimiento

Caddigos integrados:

Enfoque procedural en la ensefianza

e Preparacion para pruebas externas (pre-ICFES)

e Evaluacion centrada en resultados

¢ Enfoque en resolucion de problemas (cuando se usa como

entrenamiento, no como indagacion)

Estos cadigos se articulan porque describen un patron comun: una ensehanza
que prioriza el ejercicio repetitivo, la mecanizacion del conocimiento y el adiestramiento
para pruebas externas. El discurso docente muestra que, ante las presiones
institucionales y los bajos resultados del Saber 11, las practicas pedagdgicas tienden a
orientarse hacia la repeticién de procedimientos y la preparacion especifica para las
pruebas. Este patron es evidente tanto en entrevistas como en grupos focales.
Ademas, coincide con el enfoque funcionalista de competencias, centrado en

comportamientos observables y rutinas de ejecucion.

Esta categoria indica que, aunque los docentes reconocen la necesidad de
desarrollar pensamiento critico y competencias superiores, las presiones evaluativas
generan practicas centradas en el rendimiento inmediato. Ello repercute en la

alineacion con Saber 11, pues las competencias evaluadas requieren analisis,
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interpretacion y argumentacion, no solo dominio procedimental. La frecuencia de

aparicion esta presente en 7 de 7 docentes.

Categoria axial 2: insuficiencias en competencias transversales del estudiantado

Cddigos integrados:

Dificultades en lectura critica

Falta de argumentacion

Dificultad en interpretacion grafica y numérica

Baja motivacion estudiantil

Estos cddigos confluyen en un patrén donde los docentes describen dificultades
transversales en habilidades clave que afectan el desempefio de los estudiantes en
todas las areas. Tanto en lenguaje como en ciencias, matematicas y sociales, los
docentes destacan la falta de comprension lectora, la debilidad en argumentar, la
dificultad para interpretar informacion grafica y bajos niveles de motivacion. Estas
dificultades no se relacionan unicamente con contenidos disciplinares, sino con
competencias transversales esenciales para el desarrollo académico y para el

desempeiio en Saber 11.

La categoria revela que las competencias evaluadas en Saber 11 -interpretacion,
analisis, argumentacioén, evaluacion de evidencia- no se estan consolidando de manera
adecuada en la practica cotidiana. Esto coincide con la importancia de la movilizacion
de saberes y la interpretacion critica como nucleo competencial del enfoque
socioformativo y del modelo de evaluacién por evidencias del ICFES. Su frecuencia de
aparicion esta en 6 de 7 docentes.
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Categoria axial 3: limitaciones institucionales y contextuales que afectan la

practica docente

Caddigos integrados:

Escasez de recursos didacticos

Uso limitado de estrategias innovadoras

Impacto del contexto socioeconémico

Necesidad de formaciéon docente continua

Estos cddigos describen restricciones externas que condicionan la ensefianza
tales como la falta de materiales, barreras para implementar estrategias innovadoras,
influencia negativa del contexto socioeconémico del estudiantado y la ausencia de
formacion docente continua. Todos ellos apuntan a factores estructurales que inciden
directamente en la calidad del proceso educativo. En los grupos focales, los docentes
relacionan estas limitaciones con la baja articulacion institucional y la falta de

oportunidades de actualizacion.

Esta categoria es clave para comprender por qué ciertas practicas pedagogicas
permanecen estaticas pese a la intencion de innovar. Los docentes reconocen que sin
recursos, formacién ni apoyo institucional, resulta dificil desarrollar competencias
complejas en los estudiantes. Esto se relaciona directamente con los factores
institucionales y contextuales que limitan la eficacia docente. La frecuencia esta

presente en 5 de 7 docentes.

Categoria axial 4: desarticulacion curricular y falta de coherencia inter-areas

Cddigos integrados:

e Brecha entre curriculo y Saber 11
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e Necesidad de articulacion entre areas

e Acompafamiento personalizado (cuando se menciona como esfuerzo

aislado, no institucional)

Estos cddigos reflejan una problematica sistémica referida a la ausencia de una
estructura curricular articulada y coherente entre las areas, lo que dificulta el desarrollo
de competencias transversales y la preparacion integral para Saber 11. La brecha entre
lo que se ensefa en el aula y lo que exige la prueba aparece reiteradamente en las
entrevistas, mientras que la falta de coordinacion entre areas se discute en ambos
grupos focales. El acompafamiento personalizado emerge como practica individual que

intenta suplir carencias institucionales.

Esta categoria muestra que la institucion carece de un enfoque curricular
integrado que permita desarrollar competencias de manera progresiva y coordinada
teniendo en cuenta la importancia de la coherencia curricular y del trabajo
interdisciplinario como elementos centrales para un enfoque competencial efectivo, lo

cual respalda esta agrupacién. Su frecuencia aparece en 6 de 7 docentes.

Una vez identificadas y organizadas las categorias axiales, el siguiente paso
consiste en integrar esos conjuntos de significados en categorias selectivas o temas
centrales que representan los nucleos explicativos mas amplios del fendmeno
estudiado. Estos temas se construyeron a partir de la convergencia de patrones
recurrentes en los discursos de los siete docentes entrevistados y de los dos grupos
focales, y permiten comprender de manera articulada como piensan, actuan vy justifican
sus practicas pedagogicas en relacion con las competencias que se espera desarrollar
en los estudiantes. Cada tema central surgio de la sintesis interpretativa de varias
categorias axiales y constituye una mirada mas profunda que da sentido al conjunto de
la informacion analizada. A continuacion, se presentan estos 4 temas explicando su
significado, su relevancia y la manera en que reflejan el comportamiento pedagdgico

predominante en la institucion.
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1. Predominio de un modelo de ensenanza centrado en el entrenamiento

para la prueba

El primer tema central que emerge del analisis es el predominio de un modelo de
ensenanza orientado al entrenamiento para la prueba Saber 11. Los docentes
describen su practica cotidiana con expresiones como “hacer ejercicios”, “reforzar”,
“practicar preguntas tipo Saber”, “hacer simulacros” o “prepararlos para la prueba”, lo
que muestra que gran parte de su accion pedagdgica se organiza alrededor de
estrategias destinadas a mejorar el desempeio en el examen externo mas que al
desarrollo profundo de competencias. Este patron integra la categoria axial asociada a
practicas centradas en el procedimiento y en la preparacién para la prueba, y se
sustenta en codigos como el enfoque procedural, la preparacién pre-ICFES, la

evaluacion orientada al resultado y el uso de problemas como entrenamiento.

Este tema es central porque aparece en todos los discursos y plantea una
tension pedagdgica significativa en la que los docentes reconocen la importancia de
promover procesos analiticos y habilidades superiores pero sus practicas se ven
marcadas por la urgencia de obtener mejores resultados. Este predominio del
entrenamiento limita la posibilidad de diversificar estrategias y de fomentar la
comprensioén profunda, lo que influye directamente en la manera en que se forman las
competencias de los estudiantes. De esta forma, el analisis muestra que la ensefanza
se organiza principalmente como preparacién para una evaluacion externa, lo que

configura un rasgo estructural del funcionamiento pedagogico institucional.

2. Insuficiencia estructural en el desarrollo de competencias transversales

del estudiantado

El segundo tema central se relaciona con la persistencia de dificultades en el
desarrollo de competencias transversales esenciales para el aprendizaje y para el
desempenfio en Saber 11. Los docentes sefialan de manera reiterada que los
estudiantes presentan problemas en lectura critica, en la capacidad de argumentar, en

la interpretacién de informacion grafica y numérica, y en la motivacion hacia el trabajo
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académico. Este conjunto de dificultades articula la categoria axial asociada a las
insuficiencias transversales del estudiantado, reflejada en cédigos como “no leen bien”,

“no infieren”, “no justifican sus respuestas”, “no interpretan graficas” o “no muestran

interés”.

Este tema es central porque estas dificultades no son aisladas ni se restringen a
un area en particular; aparecen en practicamente todas las asignaturas y afectan la
posibilidad de avanzar hacia niveles mas complejos de aprendizaje. El analisis muestra
que los docentes deben invertir tiempo en cubrir vacios basicos, lo que reduce su
capacidad de profundizar en procesos mas avanzados. Ademas, estas insuficiencias
explican parte de la distancia entre las practicas pedagdgicas y las competencias
evaluadas en Saber 11, pues los estudiantes aun no logran movilizar habilidades de

interpretacion, analisis y argumentacion que la prueba exige como estandar minimo.

3. Limitaciones institucionales que restringen el ejercicio pleno de las

competencias docentes

El tercer tema central que emerge esta relacionado con las condiciones
institucionales y contextuales que restringen la puesta en practica de las competencias
docentes. Los docentes mencionan de manera reiterada la falta de recursos didacticos,
la dificultad para implementar estrategias innovadoras, la ausencia de apoyos para
formacion continua y el impacto del contexto socioecondmico de los estudiantes. Estas
restricciones conforman la categoria axial asociada a las limitaciones institucionales, en
la que se agrupan cédigos como falta de materiales, imposibilidad de sostener
metodologias innovadoras, poca formacion actualizada o dificultades derivadas del

entorno social.

Este tema es central porque permite comprender por qué las practicas
pedagogicas, aunque orientadas hacia el cumplimiento de ciertos objetivos, no logran
transformarse en experiencias mas robustas y complejas. La falta de recursos limita la
experimentacion, la escasez de formacion restringe la actualizacion de las estrategias y

el contexto estudiantil exige que los docentes actuen mas como compensadores de
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brechas que como promotores de aprendizajes avanzados. De este modo, el ejercicio
docente se desarrolla en un escenario donde las intenciones formativas se enfrentan a

barreras estructurales que condicionan su alcance.

4. Fragmentacion curricular que dificulta la formacion integrada de

competencias Saber 11

El cuarto tema central identificado es la fragmentacion curricular, evidenciada en
la falta de articulacion entre areas y en la desconexion entre lo que se ensefa en la
institucion y lo que exige el Saber 11. Los docentes expresan que cada asignatura
funciona de manera independiente sin una coordinacion que permita desarrollar
competencias transversales o progresiones de aprendizaje coherentes. Asimismo,
sefialan la existencia de una brecha entre el curriculo institucional y las exigencias del
examen externo, lo que implica que la formacién de los estudiantes no siempre se
corresponde con los niveles de analisis, interpretacidon y resolucion que la prueba

demanda.

Este tema es central porque afecta directamente la formacion de competencias
en los estudiantes. La ausencia de un proyecto curricular articulado implica que el
desarrollo de habilidades clave depende mas de esfuerzos individuales que de una
estructura institucional planificada. Los docentes intentan suplir estas carencias
mediante acompafiamientos personalizados o reforzamientos, pero estos esfuerzos no
logran sustituir la falta de una vision conjunta. Como resultado, los aprendizajes se
fragmentan y los estudiantes no logran consolidar competencias de manera continua y
coherente entre areas, lo que influye en su desempeno y en la percepcién que los

docentes tienen sobre sus logros.
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Integracion de los temas

Los cuatro temas centrales identificados no funcionan como elementos
independientes, sino que se interrelacionan y se potencian mutuamente, configurando
una estructura coherente que explica como operan las competencias pedagogicas y
profesionales predominantes en la institucion. En conjunto, estos temas permiten
comprender que las practicas docentes, las dificultades estudiantiles, las condiciones
institucionales y la organizacion curricular no generan efectos aislados, sino que forman

un entramado que moldea la forma en que se ensefia, se aprende y se evalla.

El primer tema, el predominio de un modelo de ensefianza basado en el
entrenamiento para la prueba, se sostiene en buena medida por la presencia del
segundo tema, es decir, las insuficiencias estructurales en competencias transversales
del estudiantado. Los docentes recurren a estrategias de repeticion, ejercitacion y
simulacro porque perciben que los estudiantes no cuentan con los niveles de
comprensién, argumentacién o analisis que permitan avanzar hacia metodologias mas
profundas. Asi, la necesidad de reforzar aspectos basicos conduce a practicas mas
mecanicas, las cuales a su vez limitan el desarrollo de competencias superiores

generando un ciclo dificil de transformar.

Este ciclo se ve intensificado por el tercer tema central referido a las limitaciones
institucionales que restringen el ejercicio pleno de las competencias docentes. La falta
de recursos para innovar, la ausencia de formacién continua y las condiciones
socioeconomicas del estudiantado restringen las posibilidades de avanzar hacia
practicas pedagogicas mas complejas. En este sentido, el predominio del
entrenamiento para la prueba no solo responde a las dificultades del estudiantado, sino
también a las condiciones estructurales que limitan la capacidad docente de
implementar estrategias mas ricas, variadas y orientadas al desarrollo de pensamiento

complejo.

El cuarto tema central, la fragmentacion curricular, se conecta directamente con

todos los anteriores. La ausencia de articulacidon entre areas, la falta de una secuencia
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clara de progresion de aprendizajes y la desconexidn entre el curriculo institucional y
las exigencias de Saber 11 dificultan que los docentes puedan trabajar de manera
coherente en el desarrollo de competencias. Al no existir un proyecto curricular
integrado, cada docente actua por su cuenta, reforzando contenidos segun su criterio y
atendiendo las necesidades inmediatas de sus grupos, lo que contribuye a que el
entrenamiento para la prueba se convierta en el eje dominante de la accion
pedagogica. Asimismo, la fragmentacién curricular impide que los estudiantes
consoliden competencias transversales de manera progresiva, lo que refuerza las

dificultades detectadas.

En conjunto, estos cuatro temas centrales configuran una visién integrada de la
realidad pedagogica de la institucion. La practica docente se ve influida por la
combinacion de presiones evaluativas, carencias estudiantiles, limitaciones
institucionales y desarticulacién curricular. Este entramado explica por qué ciertas
competencias docentes predominan y por qué otras no emergen con fuerza en los
discursos analizados. La interpretacion global muestra que el desarrollo de
competencias (tanto docentes como estudiantiles) depende de multiples factores que
interactuan entre si, lo que exige estrategias institucionales integrales para transformar

las practicas y mejorar el desempefio académico.

A continuacién, se presenta un esquema ilustrativo (Figura 2) que muestra cémo
los cuatro temas centrales se conectan entre si y conforman una estructura

interpretativa que explica la coherencia interna del analisis.
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Figura 2

Coherencia entre temas centrales
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En este apartado se presentan los hallazgos derivados del analisis documental

institucional realizado mediante la aplicacion sistematica de una matriz de ocho

categorias aplicada a documentos clave de la Institucion Educativa Marcos Fidel

Suarez: el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el Sistema Institucional de Evaluacién

Escolar (SIEE), los Planes de Area (Lenguaje, Matematicas, Ciencias Naturales,

Ciencias Sociales e Inglés) e Informes de resultados de las pruebas SABER 11

correspondientes a los afios 2023-2025. Estos hallazgos revelan qué declara

formalmente la institucion sobre competencias, evaluacién, alineacion curricular y

preparacion para pruebas estandarizadas.

La importancia de este analisis documental radica en que permite identificar el

discurso institucional oficial, aquello que la institucién expresa de manera explicita y

formal sobre su modelo pedagdgico, sus definiciones conceptuales y sus propositos

educativos. Estos hallazgos documentales seran posteriormente contrastados con

aquello que los docentes reportaron en las entrevistas semiestructuradas y grupos
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focales, permitiendo identificar coherencias, alineaciones y desalineaciones entre el
discurso institucional formal y la realidad de la practica pedagogica en las aulas. Este
contraste es fundamental para comprender los posibles vacios entre lo que la
institucion declara hacer y lo que efectivamente realiza en términos de desarrollo de

competencias y preparacion para SABER 11.

Categoria 1: Definicion de Competencias

La institucion presenta un panorama complejo respecto a como define las
competencias en sus documentos formales. El analisis sistematico de los documentos
institucionales revela que la definicion de competencias no se encuentra de manera
explicita y uniforme en todos los documentos, lo cual sugiere una posible ausencia de

claridad conceptual institucionalizada sobre este término.

En el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de 2023, la competencia se aborda
de manera implicita mas que explicita. El documento enfatiza que la institucion adopta
un modelo pedagdgico constructivista social, fundamentado en los aportes de Vygotsky,
Piaget, Ausubel, Bruner, Dewey y Gardner. Aunque el PEI no proporciona una
definicion formal y directa de qué es una competencia, si describe como la institucion
concibe el aprendizaje y el desarrollo de capacidades. El documento sostiene que "el
aprendizaje es un proceso activo por parte del alumno que ensambla, extiende,
restaura e interpreta, y por lo tanto construye conocimientos partiendo de su
experiencia e integrandola con la informacién que recibe". Esta formulacién sugiere que
la institucion entiende las competencias como construcciones cognitivas progresivas
que emergen de la interaccidn social y contextualizada. Sin embargo, esta no es una
definicion explicita de competencia, sino una descripcion del proceso mediante el cual

se desarrollan.

El PEI hace referencia a que los estudiantes deben desarrollar "capacidades,
habitos y habilidades, que pueden ser tanto de indole intelectual como motor", asi
como "actitudes, saberes y competencias". Esta mencion aparece de forma enunciativa

sin desplegar qué se entiende especificamente por competencia como concepto. El
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documento privilegia la nocién de "formacién integral" y articulacion de "contenidos
actitudinales (ser), contenidos conceptuales (saber) y contenidos procedimentales
(hacer)", lo cual configura una aproximacion tridimensional al aprendizaje, pero
nuevamente sin definir explicitamente qué es una competencia en términos

conceptuales.

En el Sistema Institucional de Evaluacion Escolar (SIEE) de 2025, la definicion
de competencia tampoco aparece de manera explicita. Sin embargo, el documento si
incorpora el lenguaje de competencias en su estructura operativa. El SIEE establece
que la evaluacion debe ser "integral”, reconociendo "los ritmos y estilos de aprendizaje
diferenciados" y atendiendo "a las necesidades especificas de cada estudiante".
Aunque esta descripcion se alinea con un enfoque de competencias contextualizadas,
el SIEE no define qué es una competencia. Lo que si hace es establecer criterios de
evaluacion que funcionan implicitamente como definiciones operacionalizadas de
competencia: "actitudinales (ser) 30%, conceptuales (saber) 25%, procedimentales
(hacer) 25%, procesos de co-evaluacion y autoevaluacion 20%". Esta estructura
sugiere que la institucion entiende las competencias como la articulacion de tres

dimensiones del conocimiento (ser, saber, hacer), pero nuevamente de forma implicita.

En los Planes de Area, la situacién es mas variable. El analisis de los cinco
planes (Lenguaje, Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales e Inglés) revela
que algunos documentos incorporan el lenguaje de competencias del Ministerio de
Educacion Nacional (MEN) y del Instituto Colombiano para la Evaluacién de la
Educacién (ICFES), pero sin desarrollar una definicién conceptual propia de la

institucion.

El Plan de Area de Matematicas presenta una visiéon de competencias alineada
con el MEN. Define implicitamente las competencias matematicas como "la capacidad
para el razonamiento l6gico, mediante el dominio de los pensamientos numeéricos,
espacial, métrico, aleatorio y variacional, asi como para su utilizacion en la
interpretacion y solucidn de los problemas de la ciencia, la tecnologia y de la vida

cotidiana". Este plan adopta directamente el marco de "cinco procesos generales de la
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actividad matematica: formular y resolver problemas; modelar procesos y fendmenos
de la realidad; comunicar; razonar, y formular comparar y ejercitar procedimientos y
algoritmos". La definicién es funcional y orientada hacia la aplicacion, pero no
constituye una reflexién conceptual sobre qué es una competencia en términos

generales.

El Plan de Area de Ciencias Naturales y Educacion Ambiental establece que las
competencias cientificas se definen como la capacidad para "interpretar el mundo
desde una perspectiva cientifica, tomar decisiones fundamentadas y participar
activamente en la construccion de una sociedad sostenible". El documento menciona
explicitamente las tres competencias generales del ICFES: "interpretativa,
argumentativa y propositiva", adoptando de manera directa el marco evaluativo de
SABER 11. Sin embargo, no define qué es una competencia en términos conceptuales
amplios; mas bien, opera con la definicién implicita que proviene del marco de SABER
1.

El Plan de Area de Lenguaje no proporciona una definicién explicita de
competencia al inicio del documento. Sin embargo, describe que el area debe
"desarrollar las habilidades comunicativas para leer, comprender, escribir, escuchar,
hablar y expresarse correctamente en lengua castellana”. Esta descripcion implica que
la institucion entiende las competencias linguisticas como habilidades integradas de

comunicacion, pero la definicion no es formalizada.

El Plan de Area de Inglés adopta de manera explicita el marco de competencias
de los Lineamientos Curriculares del MEN para Lenguas Extranjeras, identificando
"ambitos" tales como "comunicacion, conexiones, comparaciones, cultura y
comunidades". Estos ambitos funcionan como definiciones operacionales de
competencia, enfatizando la interculturalidad y la capacidad de comunicarse en

diferentes contextos. No obstante, tampoco existe una definicion conceptual propia.

El Plan de Area de Ciencias Sociales integra multiples aproximaciones a las

competencias. Define competencias cognitivas como "el manejo conceptual y sus
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aplicaciones en ambitos y contextos particulares", competencias procedimentales como
"el manejo de técnicas, procesos y estrategias operativas", y competencias
interpersonales como "la actitud o disposicién de un individuo para interactuar y
comunicarse con otros". Esta clasificacion se aproxima a una definicion
multidimensional, pero la adopta desde literatura externa sin generar una definiciéon

institucional propia.

Los hallazgos documentales revelan que la Instituciéon Educativa Marcos Fidel
Suarez no posee una definicion conceptual institucionalizada y uniforme de
competencias. En su lugar, la institucion opera con definiciones implicitas derivadas de
distintas fuentes: el modelo constructivista social del PEI, el enfoque tridimensional
(ser-saber-hacer) del SIEE, y las definiciones operacionales provenientes del MEN e
ICFES.

Esta situacion tiene implicaciones significativas. Por un lado, sugiere que la
institucion no ha generado un discurso conceptual propio y cohesivo sobre qué
entiende por competencia; mas bien, ha asumido multiples marcos conceptuales sin
integrarlos en una vision institucional unica. Por otro lado, este panorama puede
explicar posibles brechas entre lo que la institucion declara en el plano formal (por
ejemplo, un modelo constructivista social) y la manera en que operacionaliza las
competencias en la evaluacion y en la ensefanza (principalmente a través de la
estructura tridimensional ser-saber-hacer del SIEE, o mediante la adopcién de los
marcos de SABER 11).

La ausencia de una definicion explicita y compartida de competencias sugiere
una falta de claridad conceptual institucionalizada, lo cual puede dificultar que todos los
docentes y directivos compartan un entendimiento comun sobre qué se busca
desarrollar en los estudiantes y cdmo se debe evaluar. Esta ambigtedad conceptual
podria ser un factor que contribuye a las posibles desalineaciones entre las intenciones
curriculares formales y las practicas pedagogicas concretas que se llevan a cabo en las
aulas. Asimismo, la dependencia de las definiciones provenientes de SABER 11

(competencias interpretativa, argumentativa y propositiva) sugiere que la institucion ha
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asumido el marco evaluativo externo sin necesariamente articularla con sus propias

apuestas pedagodgicas constructivistas declaradas en el PEI.

Categoria 2: Competencias a Desarrollar por Area y Articulacién con SABER 11

La institucidn presenta una documentacion parcial respecto a la especificacion
de competencias que deben desarrollarse en grado 11 de manera articulada con
SABER 11. El analisis de los planes de area revela que, si bien cada plan identifica
competencias esperadas al finalizar la educacién media, existe una limitacién
significativa en la documentacion explicita de la progresion de competencias a lo largo

de los grados anteriores hasta llegar a grado 11.

En el Plan de Area de Matematicas, se establecen objetivos generales que
aplican a toda la educacion basica y media, enfatizando que los estudiantes deben
"desarrollar las capacidades para el razonamiento légico, mediante el dominio de los
pensamientos numericos, espacial, métrico, aleatorio y variacional". El documento
organiza objetivos especificos por "conjunto de grados": primero a tercero, cuarto a

quinto, sexto a séptimo, octavo a noveno, y décimo a undécimo.

Para el ciclo décimo-undécimo, el plan destaca competencias relacionadas con
"manejo de la calculadora para efectuar operaciones y calculo de las funciones
trigonométricas”, asi como la "resolucion de ecuaciones de primer y segundo grado" y
el "manejo de sistemas algebraicos analiticos". Aunque el plan documenta una
progresion por ciclos, esta progresion se describe en términos de contenidos tematicos
mas que como un desarrollo explicito de competencias progresivas. Ademas, no existe
una conexién formal documentada entre estos objetivos de grado 11 y lo que

especificamente evalia SABER 11 en matematicas.

En el Plan de Area de Ciencias Naturales, cada grado cuenta con "objetivos
especificos" diferenciados. Para grado décimo, se espera que el estudiante sea capaz
de "orientarse en la apropiacién adecuada y explicita del conocimiento relacionado con

los procesos fisicos, bioquimicos, tecnolégicos y sociales, a través de la
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documentacion actualizada, practicas experimentales, analisis y conclusiones guiadas".
Para grado undécimo, el objetivo es que el estudiante "facilite la construccion vy el
manejo del conocimiento cientifico, fisicos, bioquimica, tecnolégico y social para
relacionar adecuadamente la teoria con la practica mediante la discusion, la
argumentacion, la interpretacion y la explicacion clara y coherente". Estos objetivos
sugieren una intencion de progresion hacia mayor complejidad argumentativa y
sintética en grado 11. Sin embargo, el documento no articula de manera explicita como
estas competencias se relacionan con las tres competencias evaluadas en SABER 11
para ciencias naturales: uso comprensivo del conocimiento, explicacién de fenbmenos

e indagacion.

En el Plan de Area de Lenguaje, la estructura es similar. Se definen objetivos
para "conjunto de grados" (primero a tercero, cuarto a quinto, sexto a séptimo, octavo a
noveno, décimo a undécimo). Para grado décimo, el documento sefala que los
estudiantes deben "analizar de manera secuencial y coherente temas de su contexto”,
mientras que para grado undécimo, "asumir la lengua como el mundo, como la cultura
donde se entiende la lectura como un acto complejo y la escritura como un proceso
semantico, reestructurador de las ciencias donde se escribe el mundo". Esta
descripcion sugiere una progresion hacia mayor abstraccion y complejidad
metacognitiva. No obstante, el plan no articula explicitamente como estas
competencias se vinculan con las competencias evaluadas en SABER 11 para lectura

critica: comprensién local, comprensién global, y reflexién critica sobre un texto.

En el Plan de Area de Ciencias Sociales, los "objetivos por grado" incluyen, para
grado décimo: "Orientar al educando en la comprension de los fundamentos
socioeconomicos, politicos y culturales de la nacion colombiana, mediante el analisis
de diversos contextos histéricos y su relacion con la actualidad, de tal manera que le
permita proponer alternativas de solucion a los problemas detectados". Para grado
undécimo: "Permitir que el educando afronte de manera critica y creativa el
conocimiento cientifico, tecnoldgico, artistico, filoséfico y humano; que comprende la

realidad nacional y desarrolla actitudes democraticas, responsables, tolerantes,
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solidarias, justas y éticas". Aunque estos objetivos implican una progresion hacia mayor
criticidad y amplitud de perspectiva, el plan tampoco documenta explicitamente como
se articulan con las competencias especificas evaluadas en SABER 11 (competencias
cognitivas, procedimentales, interpersonales e intrapersonales aplicadas a contextos

sociales y politicos).

En el Plan de Area de Inglés, la situacién es mas clara respecto a la articulacion
con estandares externos. El plan organiza explicitamente los objetivos segun los
marcos internacionales de niveles de lengua (A1, A2, B1, B2, etc.). Para grado décimo
y undécimo, el documento establece que los estudiantes deben alcanzar un nivel B1 en
la competencia comunicativa del idioma. El plan declara que "los estudiantes describen
de manera sencilla tanto en forma oral como escrita experiencias, acontecimientos,
deseos, asi como justifican brevemente sus opiniones o explican sus planes
empleando las estructuras y el vocabulario correspondientes”. Sin embargo, aunque se
articula con marcos internacionales de lengua, el plan no establece una conexion

explicita con como SABER 11 evalua competencias en inglés en grado 11.

Un hallazgo critico es que no existe en los documentos institucionales una
representacion visual o narrativa explicita de como progresan las competencias desde
grados anteriores hasta grado 11. Aunque los planes de area organizan objetivos por
"ciclos" o "conjuntos de grados", esta estructura por ciclos no constituye una progresion
conceptual clara de competencias. Los planes describen contenidos tematicos y
objetivos por grado, pero no documentan de manera sistematica los "desempefios
esperados" que configurarian una ruta progresiva de desarrollo competencial. Por
ejemplo, en matematicas, el plan no especifica qué significa "dominar el pensamiento
variacional y sistemas algebraicos analiticos" de manera progresiva a lo largo de los

grados; simplemente enuncia este objetivo como meta general.

Adicionalmente, los documentos no establecen una correlacion entre la
progresion de competencias en los grados anteriores y lo que se espera en grado 11
como "punto de llegada" o "sintesis de aprendizajes previos". Esto es particularmente

significativo porque grado 11 es el ultimo grado de educacién media y, por tanto,
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deberia representar la culminacion de un proceso de desarrollo competencial que
iniciara afos atras. Sin embargo, los documentos no explicitan esta l6gica de

acumulacion y sintesis.

Respecto a la articulacién con SABER 11, los hallazgos indican una
desarticulacion parcial entre lo que declaran los planes de area y lo que
especificamente evalia SABER 11. Aunque los planes mencionan competencias que
resuenan con SABER 11 (por ejemplo, "argumentacion" en ciencias sociales,
"interpretacion y comprension" en lenguaje, "uso de procesos matematicos" en
matematicas), no existe documentacion que traduzca estas intenciones de forma

alineada con la estructura de competencias que SABER 11 evalua.

SABER 11, segun la documentacién del ICFES, evalua competencias generales
(interpretativa, argumentativa y propositiva) en cada area. Sin embargo, los planes de
area no organizan sus competencias esperadas explicitamente sobre esta estructura
de tres competencias generales. Por ejemplo, el Plan de Matematicas habla de
"dominio de los pensamientos", pero no especifica como estos pensamientos se
desglosan en capacidades interpretativas, argumentativas y propositivas. Similarmente,
el Plan de Lenguaje describe habilidades de lectura y escritura, pero no mapea
explicitamente cdmo estas se alinean con las competencias de comprension local,

global y reflexion critica que SABER 11 evalua.

Los hallazgos revelados sugieren que los docentes de grado 11 podrian no
contar con una claridad suficiente sobre qué construir sobre los aprendizajes de grados
anteriores, y sobre como sus acciones pedagdgicas contribuyen especificamente a

preparar estudiantes para las competencias evaluadas en SABER 11.

Esta falta de claridad se origina en tres vacios documentales. Primero, la
ausencia de una progresién documentada de competencias implica que los docentes
no tienen un mapa explicito que les permita comprender qué capacidades los
estudiantes deberian traer de grados anteriores y qué deberia afiadirse en grado 11
como sintesis o profundizacion. Segundo, la debilidad en la articulacién explicita con
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SABER 11 sugiere que los docentes podrian estar disefiando sus acciones
pedagogicas orientadas por los objetivos descritos en los planes de area, sin una
conexion clara y documentada con lo que especificamente requiere la evaluacion
externa. Tercero, la falta de una estructura de competencias alineadas con SABER 11
en todos los documentos significa que los docentes de grado 11 no cuentan con un
referente institucional claro que traduzca "lo que SABER 11 evalua" en términos de "lo

que la institucién declara que debe ensefnarse".

Esta situacion es particularmente importante porque grado 11 es el ultimo ano de
educacion media, y SABER 11 es la evaluacidon que determina, en buena medida, la
calidad educativa percibida de la institucion a nivel departamental y nacional. Sin
documentacion que articule explicitamente lo que debe aprenderse en grado 11 con lo
que SABER 11 evalua, existe el riesgo de que el trabajo pedagdgico se orienta por
derivas institucionales diversas, sin un norte comun que asegure que todos los
docentes de grado 11 estan preparando a los estudiantes de manera alineada con lo

gue seran evaluados.

Adicionalmente, la ausencia de una progresion documentada sugiere que los
docentes de grados anteriores (9, 8, 7, etc.) tampoco tendrian claridad sobre cual es su
responsabilidad en la construccion de las capacidades que grado 11 debe consolidar.
Esta fragmentacién del curriculo por grados, sin una vision de progresion explicita,
puede explicar posibles brechas o inconsistencias en el desarrollo de competencias a

lo largo de la trayectoria escolar de los estudiantes.

Categoria 3: Estrategias Pedagodgicas Declaradas

La institucion declara explicitamente en su Proyecto Educativo Institucional un
compromiso con metodologias activas y constructivistas; sin embargo, el analisis de
como estas se especifican y detallan en los planes de area revela una brecha
significativa entre la intencion declarada y la operacionalizacién concreta de estas

estrategias.
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En el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el modelo pedagdgico
constructivista social se configura como el eje articulador de toda la accidén educativa.
El documento establece que el aprendizaje no es "una simple transmision de
conocimientos; es una tarea de organizacion de métodos de apoyo y situaciones de
aprendizaje que permiten a los alumnos construir su propio saber". El PEI enfatiza que
"no se aprende solo registrando en el cerebro. Se aprende construyendo la propia
estructura cognitiva". A partir de esta postura conceptual, el documento enuncia
principios vigotskianos que se espera orienten la practica pedagdgica: "El aprendizaje y
el desarrollo son una actividad social y colaborativa que no puede ser 'ensefiada’ a
nadie", "La Zona de Desarrollo Proximo puede ser usada para disefar situaciones
apropiadas durante las cuales el estudiante podra ser provisto del apoyo apropiado
para el aprendizaje 6ptimo", y "El docente debe tomar en consideracion que el

aprendizaje tiene lugar en contextos significativos".

El PEI también menciona explicitamente que el aprendizaje debe ser
"significativo", haciendo referencia a Ausubel, y que debe incorporar "aprendizaje por
descubrimiento" de Bruner. De igual manera, el documento alude a las "inteligencias
multiples" de Gardner como referente para el trabajo pedagdgico. Sin embargo, estas
referencias conceptuales no se concretan en metodologias especificas descritas en el
PEI. El documento enuncia que el docente debe ser "facilitador" y "mediador" del
aprendizaje, pero no especifica qué significa esto operacionalmente en términos de

estrategias de aula.

Respecto a la estructura de actividades educativas, el PEI establece que la
institucion debe desarrollar "actividades de desarrollo institucional" que incluyen
"jornadas de reflexion pedagdgica”, "reuniones de directivos y docentes", y "espacios
de capacitacion y actualizacidon docente". El documento también menciona la
realizacion de "ejercicios de auto reflexion y autoanalisis de caracter formativo" para los
estudiantes. No obstante, estas actividades se presentan de forma enunciativa sin

especificar como se implementan concretamente.
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En contraste, cuando se revisa el Sistema Institucional de Evaluacién Escolar
(SIEE), aparecen algunas indicaciones sobre estrategias evaluativas que
implicitamente sefalan metodologias pedagdgicas. El SIEE establece que se deben
realizar "evaluaciones diagndsticas al inicio del curso y al inicio de cada unidad",
evaluaciones "formativas" que "informen tanto al estudiante como al maestro acerca del
progreso alcanzado", y evaluaciones "sumarias" al final de periodos. El documento
especifica que "los docentes para evaluar el desempenio, el progreso, las habilidades y
actitudes de sus estudiantes tienen la opcion de acudir a pruebas orales, escritas con
preguntas abiertas o cerradas preferiblemente tipo prueba saber, tareas o ejercicios
individuales y grupales; priorizando sobre estos ultimos como parte de |la estrategia de
aprendizaje cooperativo". Esta mencion al "aprendizaje cooperativo" como estrategia
sugiere una intencion institucional de promover trabajo en grupo, aunque la

especificidad sobre como implementarlo es limitada.

El SIEE también menciona que "los trabajos y tareas de evaluacién en lo posible
deben ser parte del desarrollo de la clase bajo la orientacion del docente, evitando en lo
posible su resolucion en casa". Esta indicacion implica que la institucidn espera que las
estrategias pedagdgicas sean mayormente desarrolladas en clase bajo la guia docente,
con una menor dependencia del trabajo autébnomo fuera de la institucién. Sin embargo,
no se especifica cual es la naturaleza de esa "guia docente" ni como se diferencia de

practicas tradicionales de ensefanza.

Cuando se revisa los Planes de Area, la especificidad respecto a estrategias
pedagdgicas varia considerablemente entre disciplinas. El Plan de Area de
Matematicas menciona que "para ensefar y aprender matematicas es imprescindible
que en el aula de clase se propicien ambientes donde sea posible la discusion y el
analisis y se puedan llevar a cabo actividades que permitan el desarrollo de las
habilidades del pensamiento". El plan enfatiza que "el aprendizaje de las matematicas,
al igual que el de otras areas, es mas efectivo cuando el estudiante esta motivado" y
que "resulta fundamental que las actividades de aprendizaje despierten su curiosidad y

corresponda a la etapa de desarrollo en la que se encuentra". Estas afirmaciones
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resuenan con el enfoque constructivista del PEI, pero el plan no detalla qué actividades
concretas constituyen "ambientes de discusion y analisis" ni qué metodologias
especificas se espera que los docentes implementen. El documento no menciona, por
ejemplo, si debe usarse resolucion de problemas como estrategia central, aunque su
enfoque de "cinco procesos generales" (formular y resolver problemas, modelar

procesos, comunicar, razonar, y ejercitar procedimientos) sugiere estas orientaciones.

El Plan de Area de Ciencias Naturales es mas explicito respecto a estrategias
pedagogicas. El documento establece que "el aprendizaje en Ciencias Naturales,
Quimica y Fisica se centra en promover habilidades como la observacion, la
experimentacion, el analisis, la formulacion de hipétesis y la resolucion de problemas”.
Adicionalmente, declara que "se incorporan estrategias pedagogicas diferenciadas, el
uso de tecnologias y recursos innovadores, asi como enfoques pedagdgicos como el
modelo constructivista social, que prioriza la interaccion, la cooperacion vy el

aprendizaje significativo".

El plan especifica que debe haber "actividades practicas, interdisciplinarias y
contextualizadas que conectan los conceptos cientificos con la vida cotidiana de los
estudiantes". Esta descripcion es mas concreta que la del plan de matematicas, pues
identifica actividades tales como "observacion", "experimentacion”, "analisis de
hipétesis" y "resolucion de problemas contextualizados". Sin embargo, aunque estas
estrategias se mencionan, el plan no profundiza en cémo operacionalizarlas. Por
ejemplo, no especifica cuantos experimentos deben realizarse por periodo, cémo se
estructuran las actividades interdisciplinarias, ni cdmo se evaluan estas practicas de

manera diferenciada.

El Plan de Area de Lenguaje menciona estrategias tales como "lectura de textos

de diferentes géneros literarios", "desarrollo de la sensibilidad literaria", "producciones
orales y escritas", "analisis de obras literarias" y "participacion en espacios de
discusion". El documento también alude a "la lectura como un acto complejo" para
grados superiores y a la necesidad de que los estudiantes participen "en discusiones y

debates con actitudes propositivas, constructivas y dialogantes". Estas descripciones
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son mas narrativas que prescriptivas; es decir, describen lo que deberia ocurrir, pero no
especifican como implementarlo. No se detallan, por ejemplo, qué tipo de "espacios de
discusiéon" (seminarios, tertulias, mesas redondas, etc.), cuantos se esperan por

periodo, o cdmo se articulan con las competencias evaluadas en SABER 11.

El Plan de Area de Ciencias Sociales enfatiza que "en toda actividad relacionada
con el aprendizaje de las ciencias sociales que se planee con la comunidad, pasa a ser
parte del curriculo y se convierte en un elemento renovador del mismo". El plan declara
que "el programa debe desarrollarse en forma vivencial y participativa para que el
educando tome conciencia de sus actuaciones". Aunque la palabra "vivencial" y
"participativa" sugieren metodologias activas, el plan no especifica qué significa
operacionalmente desarrollar aprendizajes de forma vivencial. No detalla, por ejemplo,
si esto implica salidas de campo, entrevistas a la comunidad, analisis de documentos

locales, o proyectos de investigacién social.

El Plan de Area de Inglés menciona que los estudiantes deben "interactuar” en el
idioma a través de "conversaciones sencillas, dialogos y juego de roles". El plan
también declara que los estudiantes deben "participar en espacios de discusion" y
"adaptar sus emisiones a los requerimientos de la situacion comunicativa". Aunque
estas descripciones sugieren el uso de metodologias como "role play" y "comunicacion
auténtica", el plan no especifica como estas practicas se estructuran, con qué
frecuencia se implementan, o como se integran con el desarrollo de otras habilidades

linguisticas (lectura y escritura).

Un hallazgo significativo es que existe una coherencia general en la direccién
entre lo que el PEI declara (modelo constructivista social) y o que los planes de area
mencionan (actividades practicas, cooperativas, contextualizadas), pero con una

desconexion en el nivel de especificidad y operacionalizacion.

El PEI propone un modelo tedrico robusto sobre cémo debe ocurrir el
aprendizaje, pero no traduce este modelo en estrategias pedagdgicas concretas que

puedan ser implementadas de manera consistente. Los planes de area, a su vez,
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mencionan actividades que podrian alinearse con el modelo constructivista
(discusiones, experimentacién, analisis contextualizado), pero no conectan
explicitamente estas actividades con el fundamento tedrico del PEI, ni especifican

como deben implementarse.

Por ejemplo, el PEI habla de "la Zona de Desarrollo Proximo" como herramienta
pedagogica, pero ningun plan de area detalla como identificarla en estudiantes de
grado 11 o como disefiar "andamiajes"” que permitan al estudiante acceder a
competencias apenas mas alla de su capacidad actual. El PEI menciona el
"aprendizaje significativo" de Ausubel, pero los planes de area no operacionalizan qué
significa "conectar con la experiencia previa" de cada estudiante en el contexto de

grupos numerosos Yy heterogéneos de grado 11.

El analisis revela que el grado de especificidad en cuanto a estrategias
pedagogicas es bajo-a-moderado. Existen descripciones de orientaciones generales
(usar actividades practicas, promover discusion, evaluar formativamente), pero no hay
prescripciones concretas sobre cuales son las estrategias especificas que cada
docente debe usar, como implementarlas, con qué frecuencia, o cémo articularlas en

una secuencia pedagdgica coherente.

Esta falta de especificidad tiene varias implicaciones. En primer lugar, deja a
cada docente una amplitud considerable de libertad para decidir como operacionalizar
los principios constructivistas. Aunque la autonomia docente es valiosa, esta amplitud
sin directrices concretas puede resultar en diversidad de practicas sin un nucleo comun
compartido. En segundo lugar, la ausencia de especificidad dificulta que los docentes
de diferentes areas coordinen estrategias transversales. Por ejemplo, si el docente de
lenguaje usa "seminarios de analisis textual" y el de ciencias naturales usa
"experimentos", ambas son practicas valiosas, pero sin coordinacién explicita entre
areas, no hay garantia de que el estudiante desarrolle de manera articulada las
competencias generales (interpretativa, argumentativa, propositiva) que SABER 11

espera.
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En tercer lugar, la especificidad limitada sugiere que los docentes no tendrian
acceso a un "manual” institucional detallado que les oriente sobre qué hacer
concretamente en el aula para preparar a estudiantes de grado 11 para SABER 11. Los
planes de area mencionan competencias y orientaciones, pero no detallan una "ruta
pedagogica" paso a paso que permita a un docente de cualquier nivel de experiencia

implementar estrategias con consistencia.

Los hallazgos documentales respecto a estrategias pedagodgicas revelan una
tension caracteristica entre aspiracion tedrica e implementacion practica. La institucion
declara publicamente un compromiso con el constructivismo social, con el aprendizaje
significativo, y con metodologias activas y contextualizadas. Estos compromisos estan
fundamentados teéricamente en el PEIl y resuenan en los planes de area. Sin embargo,
la traduccidn de estos principios en estrategias concretas, detalladas, secuenciadas y

articuladas es limitada.

Esta situacion sugiere que los docentes de grado 11 podrian contar con
orientaciones generales sobre "qué tipo de pedagogia" se espera, pero sin directrices
especificas sobre "cdmo hacerlo" en el contexto particular de preparacién para SABER
11. Un docente de matematicas podria saber que se espera "promover el pensamiento
variacional mediante resolucion de problemas", pero sin una estrategia detallada sobre
cdmo secuenciar problemas progresivos, como andamiar la comprension, o como
evaluar cada paso, podria terminar recurriendo a practicas mas tradicionales por falta

de claridad operativa.

Adicionalmente, la variabilidad en la especificidad entre planes de area sugiere
que el nivel de claridad pedagogica depende de cada disciplina. Ciencias Naturales
ofrece una descripcion mas concreta (experimentacion, observacion, hipétesis),
mientras que Matematicas ofrece una mas abstracta (desarrollo de pensamiento
variacional). Esta inconsistencia podria resultar en que estudiantes reciban
experiencias pedagogicas muy diferentes segun la disciplina, con implicaciones para el
desarrollo coherente de competencias transversales evaluadas en SABER 11.
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Categoria 4: Evaluacion de los Aprendizajes

El analisis del Sistema Institucional de Evaluacion Escolar (SIEE) revela que la
institucion posee una concepcién de evaluacion que, en términos declarativos, enfatiza
tanto la dimension formativa como la certificativa; sin embargo, el despliegue operativo
del sistema sugiere un énfasis predominante en evaluacion sumativa y en procesos de

calificacion sobre procesos de retroalimentacion formativa.

En el plano conceptual, el SIEE (2025) comienza por establecer una definicion
de evaluacion que trasciende la simple medicion: "La evaluacion es un proceso
permanente por medio del cual se busca monitorear, valorar y emitir juicios sobre los
procesos de desarrollo del estudiante, en cuanto al desarrollo de sus habilidades y
competencias, de acuerdo con los estandares". El documento destaca que "la
evaluacion nos permite ademas analizar y comparar los resultados obtenidos en los
procesos e implementar acciones de mejora, con el fin de elevar y mantener la calidad
de los mismos". Esta definicion enfatiza la evaluacion como "proceso permanente”

orientado hacia la "mejora", lo cual sugiere una orientacion formativa.

El SIEE también especifica catorce caracteristicas de la evaluacién que la
institucion declara como orientadoras de su practica evaluativa. Entre estas
caracteristicas se destacan la integralidad ("se tendran en cuenta todos los aspectos
del desarrollo del estudiante"), la continuidad ("se realiza en forma permanente"), la
flexibilidad ("se tendran en cuenta los ritmos de desarrollo de los educandos"), la
interpretatividad ("se permitira que los estudiantes comprendan los significados de los
procesos Yy los resultados que obtienen"), la participatividad ("se involucra en la
evaluacion al estudiante, padre de familia y otras instancias"), y la formatividad
("permite reorientar los procesos de ensefanza-aprendizaje"). La presencia de estas
caracteristicas sugiere que la institucion se propone una evaluacién pluridimensional,

humanista y orientada hacia la mejora continua.

Sin embargo, cuando se desciende al nivel de operacionalizacién, emergen

dinamicas distintas. El SIEE establece tres formas de evaluacién: diagndstica,
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formativa y sumaria. La evaluacion diagnostica se describe brevemente como aquella
que "debera llevarse a cabo al inicio del curso y al inicio de cada unidad". La evaluacion
formativa se define como aquella que "informa tanto al estudiante como al maestro
acerca del progreso alcanzado por el primero, localiza las deficiencias observadas
durante un tema o unidad de construccién del conocimiento, valora las conductas
intermedias del estudiante para descubrir como se van alcanzando parcialmente los
objetivos propuestos”. La evaluacion sumaria se presenta como "un proceso que
pretende" certificar que se han alcanzado las competencias, hacer una "recapitulacién
o integracién de los contenidos”, e "integrar en una sola, las diferentes evaluaciones
qgue ha obtenido el estudiante a partir de la presentacion de las pruebas e instrumentos

empleados por el docente para tal fin".

Respecto a los instrumentos de evaluacién, el SIEE menciona explicitamente
que los docentes pueden usar "pruebas orales, escritas con preguntas abiertas o
cerradas preferiblemente tipo prueba saber, tareas o ejercicios individuales y grupales;
priorizando sobre estos ultimos como parte de la estrategia de aprendizaje
cooperativo". La mencién de instrumentos "tipo prueba saber" es significativa, pues
sugiere que la institucion espera que los docentes familiaricen a los estudiantes con el
formato de las evaluaciones externas. El documento también menciona que "los
trabajos y tareas de evaluacion en lo posible deben ser parte del desarrollo de la clase
bajo la orientacion del docente, evitando en lo posible su resolucién en casa", lo cual

implica un énfasis en que la evaluacién sea visible y acompanada en el aula.

No obstante, la descripcién de los protocolos de evaluacion formativa es
limitada. El SIEE no detalla como debe llevarse a cabo una sesion de
"retroalimentacion formativa" ni cdmo los docentes deben usar la informacion derivada
de evaluaciones diagnésticas y formativas para "reorientar los procesos" de
ensefanza. No especifica, por ejemplo, qué aspectos deberia incluir el docente en una
retroalimentacion efectiva (clarificacion de conceptos, identificacién de errores
cognitivos, propuesta de estrategias alternas, etc.), ni como esta retroalimentacion

deberia comunicarse a los estudiantes.
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Un elemento relevante es la mencién de la autoevaluacion y coevaluacion. El
SIEE establece que "en la semana correspondiente a la evaluacion final de cada
periodo; para lo cual el docente empleara una evaluacion escrita tipo prueba saber, el
educador acompanfara al grupo para que se realice una auto y coevaluacion cuya nota
sera el promedio de la nota dada por cada estudiante y la nota dada por el grupo”. Esta
inclusion de autoevaluacion y coevaluacion sugiere que la institucion reconoce el valor
de que los estudiantes participen reflexivamente en su propia evaluacion. Sin embargo,
la forma en que se operacionaliza (una "semana" al final de cada periodo, donde se
promedian las notas de autoevaluacién y coevaluacién con una "prueba tipo saber")
implica que estas practicas estan subordinadas a un proceso evaluativo mas amplio

que culmina en calificacion numérica.

Respecto al sistema de calificacion, el SIEE establece explicitamente una escala

de valoracion institucional con cuatro niveles:

e Superior (4.70-5.00): equivalencia del 90-100%
e Alto (4.00-4.69): equivalencia del 76-89%

e Basico (3.00-3.99): equivalencia del 60-75%

e Bajo (1.00-2.99): equivalencia del 10-59%

El documento especifica ademas que "para el criterio de evaluacion; contenidos
actitudinales (ser) 30%, contenidos conceptuales (saber) 25%, contenidos
procedimentales (hacer) 25%, procesos de co-evaluacion y autoevaluacion 20%". Esta
distribucién se aplica a cuatro periodos académicos, cada uno equivalente al 25% de la

calificacion anual.

Adicionalmente, el SIEE dedica varias paginas a los "Criterios de promocién" y
"Criterios de no promocién", detallando las condiciones bajo las cuales un estudiante es
promovido o reprobado. Especifica que un estudiante es promovido si "aprobd al
menos con los requerimientos minimos todas y cada una de las areas", o si "después
de promediado los cuatro periodos regulares obtenga desempeio bajo en un areay la

comision de evaluaciéon y promocion encuentre méritos en su desempeno personal y
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social". La institucién también establece explicitamente criterios de no promocion, tales
como "desempefio bajo en dos o mas areas" o "falta injustificada representada en dias

calendario superior al 35% de asistencia".

Un hallazgo critico es que la distribucion de contenido en el SIEE privilegia la
dimension sumativa (calificacion, promocion, certificacion) sobre la dimension formativa
(retroalimentacion, mejora continua). EI documento dedica aproximadamente 15-20
paginas a la descripcion de criterios de promocioén, escala de valoracion,
procedimientos de reclamacion y gestion de casos de bajo desempefio. En contraste, la

descripcion de "cdmo realizar evaluacion formativa efectiva", "cémo estructurar
nn

retroalimentacion”, "como usar datos evaluativos para redisefar la ensefianza" ocupa

un espacio significativamente menor.

Por ejemplo, la seccién sobre "Seguimiento de desempefio” (Articulo 17)
simplemente establece que se deben llevar a cabo "acciones de seguimiento para el
mejoramiento de los desempefios"”, pero no especifica cuales son estas acciones, como
se implementan, o con qué periodicidad. La mencion de "retroalimentacion" aparece de

manera dispersa, sin un protocolo claro sobre como debe ocurrir.

Ademas, aunque el SIEE menciona que la evaluacion formativa "reorienta los
procesos de ensefianza-aprendizaje”, no documenta mecanismos mediante los cuales
los docentes usan informacion formativa para hacer cambios en su planificacion,
seleccion de estrategias, o secuenciacion de contenidos. No hay, por ejemplo, un
protocolo que establezca "si la mayoria de estudiantes no alcanza el desempefio
esperado en una competencia segun una evaluacion formativa, entonces el docente

deberia...".

La mencion de retroalimentacion es limitada y no esta sistematicamente
abordada en el SIEE. El documento menciona que la evaluacién formativa "informa
tanto al estudiante como al maestro acerca del progreso alcanzado", lo cual
implicitamente sugiere que debe haber comunicacién de resultados. Sin embargo, no

especifica como esta informacion se comunica, en qué formato (verbal, escrita, grafica),
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con qué profundidad, o como se asegura que el estudiante la comprenda e integre en

su aprendizaje subsecuente.

El SIEE si establece que "en la semana correspondiente a la evaluacion final de
cada periodo" se realizaran procesos de "autoevaluacion" con "rubricas de evaluacion”,
lo cual sugiere que al menos al final de cada periodo hay un momento de reflexién
conjunta. Sin embargo, esto no constituye un protocolo de retroalimentacion formativa
continua, sino mas bien un momento puntual de reflexiéon que ocurre después de que

las decisiones evaluativas principales ya han sido tomadas.

Un hallazgo significativo es que no existen protocolos detallados en el SIEE que
especifiguen como debe ocurrir la evaluacién formativa en el aula. El documento no

describe, por ejemplo:

e CoOmo un docente debe identificar una dificultad de aprendizaje durante
una leccion y responder pedagdgicamente en el momento

e Como estructurar una sesion de retroalimentacion individual con un
estudiante

e Como usar evidencia formativa para ajustar la ensefianza en tiempo real

e Como documentar progresos de aprendizaje durante el periodo de forma
que sea visible para estudiantes y padres

e Como diferenciar la instruccion para estudiantes con ritmos de

aprendizaje distintos basandose en informacién evaluativa

Esta ausencia sugiere que, aunque la institucién declara un compromiso con
evaluacion formativa, la operacionalizacion de esta evaluacion es responsabilidad

individual de cada docente, sin un marco institucional que la guie.

Los hallazgos documentales respecto a evaluacién revelan una evaluacion
disefiada primariamente para control y certificacién, con una aspiracion declarativa
hacia la mejora, pero sin mecanismos institucionales desarrollados para que la

evaluacién formativa efectivamente reoriente la practica pedagdgica.
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Esta conclusion se sustenta en varios elementos. Primero, el SIEE dedica mas
espacio, detalle y normativa a los procesos de calificacion, promocion y certificacion
que a los procesos de retroalimentacion y mejora. Segundo, aunque el documento
menciona evaluacion formativa, diagndstica y sumaria como tres modalidades
coexistentes, la estructura operativa del sistema (cuatro periodos al afo, calificacion al
final de cada periodo, decisiones de promocioén basadas en promedios de periodos)
sugiere que la evaluacion sumaria es el punto de llegada de cada periodo, y no hay
indicaciones claras de cémo la evaluacién formativa interviene para cambiar el rumbo

dentro del periodo.

Tercero, la mencioén de instrumentos "tipo prueba saber" sugiere que la
institucion esta orientando la evaluacion, incluso en su dimensién formativa, hacia la
preparacion de estudiantes para una evaluacién externa certificativa, mas que hacia la

comprensién profunda y mejora genuina del aprendizaje.

Cuarto, la inclusién de autoevaluacion y coevaluacién solo "en la semana
correspondiente a la evaluacion final de cada periodo" sugiere que estos procesos
reflexivos no son continuos, sino momentos puntuales al cierre de periodos, cuando la

mayoria de las decisiones evaluativas ya han sido tomadas.

Esta orientacién hacia lo sumativo tiene implicaciones significativas. Sugiere que
los docentes de grado 11 podrian estar enfocados principalmente en "calificar" y
"certificar" desempenos al final de cada periodo, mas que en usar informacién
evaluativa para identificar en tiempo real qué estudiantes requieren apoyo adicional y
cdmo ese apoyo debe ser proporcionado. Un docente que comprenda que su
responsabilidad primaria es asignar una calificacion numérica al final de un periodo
podria realizar menos acciones de "pausa reflexiva" durante el periodo para ajustar su

ensefanza.

Adicionalmente, esta orientacion podria explicar por qué la institucién obtiene
resultados moderados en evaluaciones externas como SABER 11. Si la evaluacion
interna no esta sistematicamente disefada para identificar y remediar brechas de
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aprendizaje durante el proceso, los estudiantes llegaran a grado 11 y a la prueba

SABER 11 con brechas acumulativas que no han sido abordadas en tiempo.

En sintesis, aunque la institucion declara una concepcion progresista de
evaluacion que incorpora elementos formativos, participativos e integrales, la
operacionalizacion del sistema de evaluacion esta mas alineada con un modelo de
evaluacion tradicional centrado en medicion, calificacion y certificacion. Esta
desalineacion entre aspiracion declarativa e implementacion practica constituye un area

donde existe potencial significativo para transformacion.

Categoria 5: Resultados SABER 11 (2023-2025)

Esta categoria presenta el panorama del desempefio de la Institucién en las
areas evaluadas por la prueba SABER 11 durante el periodo 2023-2025, tal como
queda registrado en los Informes institucionales de resultados. Esta informacion
constituye la base para comprender el contexto de resultados que enmarca el analisis
posterior sobre competencias docentes, pues permite identificar en qué medida los
procesos pedagogicos, curriculares y evaluativos documentados en las categorias
anteriores se traducen efectivamente en desempefo estudiantil en la evaluacién

externa.

La institucidon ha sido evaluada en cinco areas disciplinares durante el periodo
analizado. La Tabla 4 presenta los puntajes promedio obtenidos por la institucion en

cada una de estas areas a lo largo de los tres afios:

Tabla 4
Puntajes promedio obtenidos 2023 -2025

Area 2023 2024 2025
Lectura Critica 46 50 48
Matematicas 41 48 45
Ciencias Naturales 46 48 47
Sociales y Ciudadanas 46 47 43
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Inglés 43 45 42

La observacion del desempenio institucional por area revela un panorama
complejo. Lectura Critica se ha mantenido en rangos relativamente cercanos a la media
de la escala (50 puntos), fluctuando entre 46 en 2023, alcanzando su punto mas alto
con 50 en 2024, e implementandose a 48 en 2025. Matematicas muestra una
trayectoria diferente: inicio en 2023 con 41 puntos, registré un incremento significativo a
48 en 2024, pero descendié nuevamente a 45 en 2025. Ciencias Naturales ha
mantenido un desempefo mas estable, variando levemente entre 46 en 2023, 48 en
2024,y 47 en 2025.

Por su parte, Sociales y Ciudadanas exhibe una tendencia descendente mas
acentuada, iniciando en 46 en 2023, pasando por 47 en 2024, y cayendo a 43 en 2025,
lo cual representa un descenso de 3 puntos respecto a 2023. Finalmente, Inglés es el
area con desempefio mas bajo de forma consistente, mostrando puntajes de 43 en
2023, 45 en 2024, y un descenso a 42 en 2025, convirtiéndose en la disciplina con el

resultado mas bajo en el periodo.

El puntaje global de la institucidn (resultado consolidado de todas las areas) fue
de 212 en 2023, aumentoé a 239 en 2024, pero disminuyo a 222 en 2025. Esta
fluctuacion sugiere que el desempenio institucional no ha seguido una trayectoria de
mejora sostenida, sino mas bien oscilaciones que merecen ser interpretadas en el

contexto de cambios en composicion de cohortes y variables asociadas.

Figura 3

Evolucion del desemperio institucional por area de evaluacion durante 2023-2025
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Evolucién del Desemperfio Institucional por Area (2023-2025)

—— —o— X —-

El andlisis de la evolucién de resultados entre 2023 y 2025 permite identificar
patrones diferenciados por area. En términos generales, la institucion experiment6 una
mejora entre 2023 y 2024, con un puntaje global que pasé de 212 a 239 (incremento de
27 puntos). Sin embargo, entre 2024 y 2025, se registré un descenso a 222, perdiendo

17 puntos respecto a 2024.

A nivel de areas especificas, ninguna mostré una tendencia de mejora sostenida
en los tres afos. Lectura Critica registré un pico en 2024 pero no logré mantenerlo.
Matematicas alcanz6 su mayor desempeno en 2024 (48), pero descendié en 2025 al
nivel de 2023. Ciencias Naturales mostro relativa estabilidad pero con leve tendencia al
descenso (de 48 a 47). Sociales y Ciudadanas present6 un patron descendente mas
evidente, con caida de 4 puntos desde 2023 a 2025. Inglés, siendo la disciplina con

resultados mas bajos, también mostré descenso en 2025 tras un incremento en 2024.

Estos patrones sugieren que 2024 fue un afio de desempefio relativamente
mejor, pero sin consolidarse como mejora estructural que se mantuviera en 2025. Esta
volatilidad podria estar asociada a cambios en poblacion estudiantil, variaciones en

composicién de grupos, o cambios metodoldgicos.
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El analisis del afio 2025 (el mas reciente en registros disponibles) (Tabla 5)
permite visualizar como se distribuye la poblacion estudiantil entre los diferentes niveles
de desempefio para cada area. Los niveles van de 1 a 4 segun complejidad creciente,
siendo el nivel 4 el de mayor desempeio. Para Inglés, los niveles son A-, A1, A2, B1y

B+, conforme estandares internacionales de lengua.

Tabla 5

Analisis del desemperio institucional por area de evaluacion - 2025

Area Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Lectura Critica 8% 55% 38% 0%
Matematicas 20% 50% 28% 2%
Ciencias Naturales 23% 58% 17% 2%
Sociales y Ciudadanas 53% 38% 8% 2%
Inglés 71% (A-) 23% (A1) 6% (A2) 0% (B1/B+)

El analisis de distribucion por niveles revela concentraciones problematicas en
determinadas areas. Lectura Critica muestra que el 55% de estudiantes se encuentra
en nivel 2 (desempefio bajo-moderado), mientras que el 38% alcanza nivel 3, pero
ningun estudiante logra nivel 4 en 2025. Esta configuracion sugiere que aunque la
mayoria esta por encima del nivel 1, existe una barrera importante para alcanzar

desempenos superiores.

Matematicas presenta un 20% de estudiantes en nivel 1 (bajo desempefio), el
50% en nivel 2, el 28% en nivel 3, y solo el 2% en nivel 4. Esta distribucion indica que
la mitad de la poblacion no supera el nivel 2, limitando el desempefio global del area.
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Ciencias Naturales es particularmente preocupante: el 23% esta en nivel 1, el
58% en nivel 2, solo el 17% en nivel 3, y el 2% en nivel 4. La concentracion del 58% en
nivel 2 combinada con solo 17% en nivel 3 sugiere dificultades en la profundizacion de

competencias.

Sociales y Ciudadanas muestra la distribucion mas concentrada en nivel 1, con
el 53% de estudiantes en este nivel. Solo el 8% alcanza nivel 3 y el 2% nivel 4. Esto
indica que mas de la mitad de la poblacién tiene desempeio bajo en esta area, lo cual

es consistente con los puntajes descendentes observados en la seccion anterior.

Inglés presenta la situacién mas critica: el 71% de estudiantes esta en nivel A-
(el mas bajo), el 23% en A1, el 6% en A2, y ningun estudiante alcanza los niveles B1 o
B+. Esta configuracion sugiere que la institucion enfrenta desafios significativos en la

ensefianza y consolidacion del idioma.

Para contextualizar los resultados institucionales, es relevante compararlos con
dos niveles de agregacion: el promedio de la Entidad Territorial Certificada (ETC)
Bolivar, que representa establecimientos con caracteristicas socioecondmicas similares

en el departamento, y el promedio nacional de Colombia (Tabla 6).

Tabla 6

Resultados institucionales comparados con resultados Nacionales y Departamentales

Area Institucion ETC Colombia Diferencia vs. Diferencia vs.
Bolivar ETC Colombia

Lectura Critica 48 49 55 -1 -7
Matematicas 45 47 53 -2 -8
Ciencias Naturales 47 48 53 -1 -6
Sociales y 43 47 52 -4 -9
Ciudadanas

Inglés 42 46 50 -4 -8
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El analisis de brechas respecto a referentes externos muestra un patrén
consistente de desempefio inferior. En relacién con el promedio del ETC Bolivar, la
institucion registra diferencias que van de -1 a -4 puntos. Las diferencias mas
importantes se observan en Sociales y Ciudadanas (-4 puntos) e Inglés (-4 puntos),
mientras que Lectura Critica y Ciencias Naturales estan apenas 1 punto por debajo del
promedio departamental.

Respecto al promedio nacional, las brechas son mas amplias, oscilando entre -6
y -9 puntos. Nuevamente, las areas de mayor desventaja son Sociales y Ciudadanas (-
9 puntos), Matematicas (-8 puntos) e Inglés (-8 puntos). Lectura Critica (-7 puntos) y
Ciencias Naturales (-6 puntos) registran menores diferencias, aunque siguen siendo

sustanciales.

El puntaje global institucional en 2025 fue de 222, comparado con 230 del ETC
Bolivar (diferencia de -8 puntos) y 261 del promedio nacional (diferencia de -39 puntos).

Esta brecha global de 39 puntos respecto a la media nacional es significativa y sugiere

Comparacion de Resultados 2025: Inst. vs. Referentes
Figura 4

Comparacion del desempenio institucional con promedios departamental y nacional en
2025

Puntaje

Lesciura Critica Matamaticas Clancias Naturales Sodales y Cludadanas Ingléa

Area de Evaluacion
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que la institucion opera con una desventaja considerable en términos de competencias

consolidadas en estudiantes de grado 11.

Los informes institucionales de SABER 11 para el periodo 2023-2025 revelan un
panorama de desempefio consistentemente por debajo de los referentes de
comparacion, tanto departamental como nacional. En términos de comportamiento por
areas, Lectura Critica e Inglés han mostrado mayor estabilidad, aunque en niveles
bajos (especialmente Inglés). Matematicas registré un punto algido en 2024 que no se
sostuvo. Ciencias Naturales mantiene un desempefo moderado con leve tendencia al

descenso. Sociales y Ciudadanas es la disciplina con mayor deterioro en el periodo.

La distribucion de estudiantes por niveles de desempeio en 2025 muestra
concentraciones importantes en niveles bajos, particularmente en Sociales y
Ciudadanas (53% en nivel 1) e Inglés (71% en nivel A-). Estas concentraciones
sugieren que una proporcion significativa de estudiantes concluye grado 11 sin haber

alcanzado desempenos satisfactorios en estas areas.

Las brechas con respecto a los referentes departamental y nacional son
persistentes en todas las areas, lo que indica que el desempefio institucional no es
cuestidon de variabilidad anual sino de un patron estructural de desempefio inferior. Las
diferencias mas importantes se observan en Sociales y Ciudadanas e Inglés, donde la
institucion esta 4 puntos por debajo del promedio departamental y 8-9 puntos por

debajo del promedio nacional.

Estos resultados documentados en los Informes institucionales de SABER 11
establecen el punto de partida empirico para examinar, en analisis posterior, como los
documentos curriculares, pedagogicos y evaluativos analizados en las categorias
anteriores podrian estar relacionados con estas trayectorias de desempefio. Los
hallazgos sobre débil progresion documentada de competencias, especificidad limitada

de estrategias pedagdgicas, y énfasis en evaluacion sumativa sobre la formativa,
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cobran particular relevancia cuando se contextualizan frente a estos resultados en

pruebas externas.

Categoria 6: Acciones Frente a Resultados SABER 11

La Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez reconoce la importancia de alinear
sus practicas pedagogicas y evaluativas con el desempefio observable en pruebas
externas. En consecuencia, ha integrado en sus documentos de planeacion diversas
acciones orientadas a mejorar los resultados de SABER 11, aunque estas acciones se
presentan de manera fragmentada dentro de la estructura general de mejoramiento

institucional, sin constituir un plan articulado exclusivamente dedicado a esta prueba.

En primera instancia, la institucion menciona la ejecucion de simulacros y
pruebas tipo SABER. Segun los documentos, los coordinadores académicos tienen la
responsabilidad de realizar el cronograma de evaluaciones tipo SABER e ICFES para
todos los grados, particularmente enfocadas en los estudiantes de grado undécimo que
presentan anualmente la prueba SABER-ICFES. Esta accion estda documentada en el
Sistema Institucional de Evaluacion de Estudiantes (SIEE) y en los roles asignados a la

coordinacion académica.

De igual manera, la institucion contempla actividades de refuerzo y recuperacion
académica. El calendario escolar registra periédicamente sesiones destinadas a
"actividades de refuerzo y superacion" donde se aplica el "Plan de Mejoramiento
Académico" (PMA). Estas actividades se ejecutan al finalizar cada periodo académico y
estan dirigidas a estudiantes con desempeno bajo, incluyendo aquellos que presentan
debilidades en areas evaluadas por SABER 11. Sin embargo, los documentos no
especifican si estas actividades de refuerzo estan disefiadas especificamente para
preparar a los estudiantes para la prueba externa, sino que parecen responder mas a

un proceso general de recuperacion académica.

En cuanto a capacitacion docente, el PEI establece un "Programa Permanente

de Formacion Docente" en el que se menciona que la actualizacién de docentes se
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lleva a cabo en procesos de capacitacion con el Ministerio de Educacion Nacional,
Secretaria de Educacion Departamental, Comfenalco, Universidad Tecnologica de
Bolivar, SENA y otras entidades, enfatizando el manejo y uso de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC). No obstante, los documentos no hacen referencia
explicita a capacitaciones docentes especificamente orientadas hacia el mejoramiento
de competencias evaluadas en SABER 11 o hacia estrategias pedagdgicas directas

para optimizar estos resultados.

Asimismo, los planes de mejoramiento académico individual (PMA) constituyen
una accidon documentada. Los docentes deben analizar periddicamente los resultados
obtenidos por los estudiantes y formular planes de mejoramiento individual para
presentarlos a la coordinacion académica. La instituciéon también exige que docentes y
directivos docentes sean citados cuando la pérdida de un area o asignatura supera el
30% del grupo, lo cual sugiere un mecanismo de vigilancia sobre desempefo, aunque

nuevamente sin especificidad hacia SABER 11.

Respecto a los responsables, los documentos establecen roles claramente
asignados: los coordinadores académicos tienen la responsabilidad de realizar
seguimiento a planes de mejoramiento, coordinar el trabajo de mejoramiento del
sistema de evaluacion, y realizar analisis de resultados académicos. El rector o rectora
debe realizar seguimiento permanente a la promocion de estudiantes y participar en las
comisiones de evaluacion y promocién. Los docentes de area deben analizar

resultados y formular sus planes de mejoramiento individual.

No obstante, en los documentos consultados no se identifica un responsable
especifico designado para liderar acciones dirigidas exclusivamente al mejoramiento de
SABER 11, ni se nombra un coordinador de pruebas externas o una persona que
centralice la gestidon de estas iniciativas. La supervision y seguimiento parecen
corresponder a la coordinacién académica de manera implicita, sin un protocolo
explicito que documente como se realiza el monitoreo especifico de la preparacion para
SABER 11.
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El analisis de la informacién documentada sugiere que las acciones ejecutadas
por la institucion en relacion con SABER 11 no constituyen un plan articulado y
coherente, sino que mas bien representan iniciativas aisladas o componentes
genéricos de mejoramiento académico que de manera indirecta pueden impactar los

resultados de la prueba.

Por un lado, existen acciones de caracter general y transversal, como el
programa permanente de formacion docente, las actividades de refuerzo y superacion,
y los planes de mejoramiento académico individual, que aplican para todas las areas y
asignaturas del curriculo, no especificamente para las cinco competencias evaluadas
por SABER 11. Por otro lado, se menciona la realizacion de simulacros tipo SABER,
pero sin claridad sobre su periodicidad, su cobertura de todos los estudiantes de grado
11, ni como sus resultados alimentan un proceso de analisis y reorientacion pedagogica

especifica.

Ademas, los documentos no presentan evidencia de un diagnéstico profundo de
las areas con mayor déficit en SABER 11 que justifique intervenciones pedagodgicas
focalizadas. No se documenta que la institucién haya analizado en detalle cuales
competencias especificas (Lectura Critica, Matematicas, Ciencias Naturales, Sociales y
Ciudadanas e Inglés) presentan mayores dificultades, ni que se hayan disefiado
estrategias metodoldgicas diferenciadas para cada una. Tampoco se registra en los
documentos un seguimiento sistematico de la evolucion de resultados SABER 11 ano a
afio, con comparacion de cohortes o analisis de qué acciones han sido efectivas o

requieren ajuste.

En conclusidn, la institucidn realiza actividades que potencialmente contribuyen
al desempeno en SABER 11, pero estas acciones operan dentro de la l6gica general
del mejoramiento académico sin haber sido especificamente disefiadas, articuladas ni
evaluadas como un plan integral e integrado para el fortalecimiento de esta prueba.
Esta fragmentacion contrasta con la importancia que tiene SABER 11 como mecanismo

de evaluacién externa y como referente de calidad, sugiriendo que podria haber una
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brecha entre la intencion institucional de mejorar estos resultados y la concrecién de

una estrategia clara, concentrada y evaluable para lograrlo.

Categoria 7: Relaciéon Curriculo-Competencias SABER 11

La articulacion explicita entre el curriculo institucional y las competencias
evaluadas en SABER 11 es un aspecto fundamental para orientar a los docentes sobre
cémo sus disciplinas contribuyen al desempefio en la prueba externa. El analisis de los
documentos institucionales de la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez permite

identificar el estado de esta documentacion.

En los documentos analizados, el Proyecto Educativo Institucional (PEl) y el
Sistema Institucional de Evaluacién de Estudiantes (SIEE), no existe una matriz de
correspondencia explicitamente documentada que vincule directamente las areas
curriculares con las cinco competencias evaluadas por SABER 11 (Lectura Critica,
Matematicas, Ciencias Naturales, Sociales y Ciudadanas, e Inglés). Tampoco se
encuentra un documento que describa de manera sistematica como cada area ensena

o contribuye a las competencias que se evaluan en la prueba externa.

Respecto a los planes de area, los documentos documentan que la institucion
posee estructuras de programacion curricular que incluyen elementos como estandares
basicos, Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA), competencias por periodo,
metodologia, y planes de refuerzo. Sin embargo, en los registros documentales
consultados no se hace mencion explicita de SABER 11 como referente orientador en
la construcciéon de estos planes. Es decir, aunque los planes de area reconocen los
estandares del Ministerio de Educacion Nacional y los DBA, estos se presentan como
referentes generales de formacion integral, sin especificar como se articulan con las

exigencias y estructura especifica de la evaluacion externa SABER 11.

El documento hace referencia a que existe una "Programacion de Areas
Asignaturas y Proyectos Pedagogicos" y menciona un "Mapa de relaciones" como

componente del plan de area. Sin embargo, este mapa de relaciones no aparece
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documentado en los archivos analizados como un instrumento que vincule
explicitamente las competencias basicas de cada area con las competencias de
SABER 11.

La institucion si documenta la existencia de un "mapa de competencias basicas
y generales" en el PEI, el cual se constituye como referente para la evaluacion de los
estudiantes. No obstante, este mapa de competencias institucionales no se presenta en
relacidon directa con las competencias evaluadas externamente. La institucién reconoce
competencias en dimensiones como cognitiva, afectiva y social, pero estas categorias

no establecen una correspondencia clara con la estructura de SABER 11.

Adicionalmente, aunque los documentos sefialan que se realizan evaluaciones
tipo SABER e ICFES -coordinadas por la coordinacién académica mediante
cronograma- esta practica de evaluacion formativa no aparece vinculada explicitamente
en los planes de area a la revision y ajuste de contenidos o metodologias segun los

resultados de estas pruebas simuladas.

Dada la ausencia de una articulaciéon documentada y explicita entre el curriculo y
las competencias de SABER 11, existe una probabilidad significativa de que los
docentes no tengan claridad sobre como especificamente su area contribuye al

desempeno en esta prueba externa.

Aunque es cierto que los docentes de matematicas, ciencias, lenguaje e inglés
comprenden naturalmente que sus areas son evaluadas en SABER 11, |a falta de una
matriz de correspondencia documentada significa que probablemente carecen de
especificidad respecto a cuales competencias particulares de SABER 11 estan siendo
desarrolladas en cada unidad tematica, en qué momento del afno se enfatiza cada
competencia, y como las metodologias pedagdgicas adoptadas en la institucion
(constructivismo social) se traducen especificamente en el desarrollo de las

competencias demandadas por la prueba.
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Por ejemplo, un docente de Ciencias Naturales podria desconocer si ciertos
conceptos estan siendo abordados con el nivel de profundidad necesario para que los
estudiantes alcancen los niveles de desempefio esperados en SABER 11, o si las
actividades de aula estan priorizando suficientemente el desarrollo de habilidades de

analisis, interpretacidn y argumentacion que son centrales en la evaluacion externa.

Del mismo modo, los docentes de areas que no son directamente evaluadas en
SABER 11 pero que podrian tener contribuciones transversales (como Sociales para
Lectura Critica, o Inglés para Lectura) podrian no tener documentado cual es su aporte
especifico o en qué momentos curriculares este aporte es critico para el desempeio

global de los estudiantes.

La falta de claridad docente sobre esta articulacion tiene implicaciones practicas:
dificulta la coordinacién entre docentes de diferentes areas para reforzar competencias
transversales, limita la posibilidad de identificar y atender vacios conceptuales
especificos, y reduce la capacidad de la institucion de alinear sus esfuerzos

pedagdgicos directamente hacia el mejoramiento de resultados en SABER 11.

La Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez posee documentos curriculares
estructurados que incluyen estandares, competencias y planes de mejoramiento. Sin
embargo, estos documentos operan en un marco de referencia general de formacion
integral, sin establecer una conexion explicita y documentada con las competencias
especificas de SABER 11. No existe una matriz de correspondencia que traduzca la
propuesta curricular institucional al lenguaje y estructura de la prueba externa, ni se
documenta cémo cada area, periodo escolar y actividad pedagogica contribuye

especificamente a las competencias evaluadas.

Esta desconexion es relevante porque introduce una brecha potencial entre lo
que se ensefa y coOmo se evalua externamente. Aunque el curriculo institucional puede
ser riguroso y bien fundamentado en el modelo constructivista social, sin una
articulacioén explicita con SABER 11, existe riesgo de que los docentes no dirijan
intencionalmente sus esfuerzos hacia el desarrollo de las competencias y habilidades
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que la prueba demanda, generando una alineacion poco consciente entre procesos de

ensefanza y resultados esperados en evaluaciones externas.

Categoria 8: Formacion Docente Institucional

La capacitacion y actualizacion del talento humano constituyen elementos
centrales para garantizar la calidad educativa. A continuacion, se presenta un analisis
de la formaciéon docente institucional reportada en los documentos de la Instituciéon

Educativa Marcos Fidel Suarez.

La institucion reporta la existencia de un Programa Permanente de Formacion
Docente. De acuerdo con la documentacion, la institucion mantiene en permanente
gestion y participacion la actualizacidén de los docentes en procesos de capacitacion,
principalmente en modalidad semipresencial y virtual, con apoyo del Ministerio de
Educacién Nacional, Secretaria de Educacién Departamental, Comfenalco, Universidad
Tecnoldgica de Bolivar, SENA, Unicolombo y otras entidades de educacién superior y

organismos de capacitacion.

Sin embargo, cuando se analiza la documentacion con detalle, la falta de
especificidad es considerable. Los documentos no detallan cronogramas concretos de
capacitacién, no especifican cuales fueron los talleres realizados en periodos
anteriores, no documentan las fechas de implementacion, ni se registra evidencia de
evaluacion de los procesos formativos. La informacién se presenta de manera muy
general, sin que se hallen actas de talleres, certificados de asistencia, o registros

sistematicos que demuestren la realizacion efectiva de estas actividades.

Respecto al énfasis tematico, los documentos sefalan que la capacitaciéon
docente se enfatiza especialmente en el manejo y uso de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (TIC). Esta orientacion sugiere una preocupacion
institucional por integrar herramientas tecnolégicas en el aula, pero no se documenta

una capacitaciéon especifica dirigida a mejorar competencias pedagdgicas relacionadas
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con SABER 11 o hacia el fortalecimiento de estrategias didacticas para desarrollo de

competencias evaluadas en pruebas externas.

En cuanto a las modalidades y formatos de formacién docente, los documentos
mencionan que estas se realizan en modalidad semipresencial y virtual. No obstante,
no se evidencia documentacién sobre acompanamiento pedagogico directo en aula,
procesos de mentoria entre docentes, o comunidades de practica donde los maestros
reflexionen conjuntamente sobre sus procesos pedagdgicos. Tampoco se hallan
referencias a circulos de estudio, grupos colaborativos de docentes o espacios

institucionales internos destinados al analisis y mejora colectiva de la ensefianza.

Los documentos si registran que existen reuniones periddicas de docentes
organizadas por areas, en las cuales se realiza seguimiento a los planes de area y
asignatura. Estas reuniones, aunque regularmente programadas en el calendario
escolar, parecen estar mas orientadas a cuestiones administrativas y de coordinacion

curricular que a la actualizacion pedagogica o al analisis de practicas de ensefanza.

Un aspecto critico es que no existe evidencia documental de capacitacion
especializada dirigida a mejorar desempefio en SABER 11. En los documentos

consultados no se menciona:

e Talleres sobre didactica de las competencias evaluadas en SABER 11

e Capacitacion sobre analisis e interpretacion de resultados de la prueba

e Formacién en estrategias pedagdgicas especificamente disefiadas para
fortalecer Lectura Critica, Matematicas, Ciencias Naturales, Sociales y
Ciudadanas, o Inglés

e Procesos de acompanamiento a docentes de grado 11 para optimizar la

preparacion de estudiantes

Esta ausencia es significativa, considerando que la institucion registra

desempenfo consistentemente bajo en la prueba externa, lo que sugeriria que la
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formacion docente deberia estar alineada con estas necesidades de mejora

identificadas.

Aunque la institucion reporta que mantiene "en permanente gestion” la
actualizacion docente, los documentos no proporcionan suficiente especificidad para
afirmar que existe un programa sistematico y continuo. La ausencia de registros
detallados, cronogramas especificos, listados de capacitaciones realizadas, o evidencia
de seguimiento sugiere que estas actividades pueden ser mas esporadicas o puntuales

de lo que la palabra "permanente" implicaria.

El calendario escolar si documenta algunos dias denominados "Actividades de
Desarrollo Institucional”, en los cuales aparentemente pueden desarrollarse procesos
de formacion docente. Sin embargo, los documentos no especifican qué contenidos se
abordan en estos dias ni como se evalua el impacto de estas actividades sobre la

practica pedagogica.

En conclusién, la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez reporta la existencia
de un Programa Permanente de Formacién Docente, particularmente enfocado en TIC,
desarrollado en modalidad semipresencial y virtual con instituciones externas. Sin
embargo, la documentacién es insuficientemente detallada para afirmar que existe un
sistema robusto y sistematico de capacitacion. Mas importante aun, no existe evidencia
de formacion docente especificamente orientada a mejorar competencias relacionadas
con SABER 11 o a actualizar practicas pedagdgicas en funcion de resultados de

evaluaciones externas.

La falta de acompafiamiento pedagdgico en aula, de comunidades docentes de
practica, y de procesos de reflexidon colectiva sobre la ensefianza sugiere que la
formacion docente opera de manera fragmentada, desconectada de los desafios
concretos que enfrenta la institucion en términos de desempefio en pruebas externas.
Esta situacion contrasta con la necesidad documentada de fortalecer competencias
docentes para mejorar resultados estudiantiles en SABER 11, especialmente en areas
como Inglés y Sociales y Ciudadanas, donde los déficits son mas acentuados.
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Competencias pedagogicas docentes identificadas

La presente seccion tiene como propésito identificar y describir las
competencias pedagodgicas y profesionales que manifestaron los siete docentes
participantes en las entrevistas semiestructuradas y en los dos grupos focales
realizados. Estas competencias no corresponden a formulaciones tedricas ni a modelos
ideales de docencia, sino a las capacidades efectivamente evidenciadas en las
practicas que los docentes reportaron, en las concepciones que expresaron sobre la
ensefanza y el aprendizaje, y en las reflexiones que compartieron sobre su propio
quehacer pedagogico. En este sentido, las competencias aqui presentadas emergen
directamente del analisis cualitativo de los discursos docentes, observando aquello que
dicen saber hacer, como describen que ensefian y qué estrategias consideran

fundamentales en su labor cotidiana.

Identificar estas competencias es fundamental para responder a la pregunta de
investigacion que orienta este estudio, especialmente en lo relacionado con las areas
evaluadas por la prueba Saber 11. Al comprender qué saben y qué hacen los docentes
en su practica real -mas alla de expectativas curriculares o modelos normativos- es
posible analizar con mayor precision como se estan formando las competencias que los
estudiantes deben demostrar y cudles son las fortalezas y limitaciones que caracterizan
la accidn pedagdgica institucional. Esta seccion, por tanto, constituye un puente
analitico entre el discurso docente y los requerimientos evaluativos del sistema
educativo, sentando las bases para el analisis comparativo que se desarrollara en los

apartados posteriores.

Competencias pedagogicas manifestadas en el area de Matematicas

En el area de Matematicas, el analisis de las entrevistas y del grupo focal revela
un conjunto de competencias que los docentes manifiestan a través de la forma en la
que describen su ensefanza, las estrategias que priorizan y las dificultades que
identifican en su practica. Una de las competencias mas evidentes es la capacidad

para estructurar la ensefianza mediante secuencias progresivas de procedimientos.
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Los docentes explican que suelen organizar sus clases en pasos claramente
delimitados, avanzando desde ejercicios basicos hacia otros mas complejos, lo que
muestra dominio en la planificacion de actividades orientadas al desarrollo de
habilidades procedimentales. Este énfasis en la ejercitacién sostenida indica una
competencia consolidada en el disefio de practicas que buscan reforzar técnicas,
algoritmos y operaciones necesarias para resolver problemas matematicos de forma

correcta.

Asimismo, se observa una competencia en la elaboracion de ejercicios
graduados y en la planificacién de sesiones centradas en la repeticion y la practica
intensiva. Los docentes sefialan que “hacer ejercicios”, “reforzar procedimientos” y
“resolver guias” constituye una parte esencial de su metodologia, lo que indica dominio
en el uso de estrategias de automatizacién y de fortalecimiento del razonamiento
operativo. Esta competencia aparece vinculada a la percepcion de que los estudiantes
requieren constante practica para afianzar los contenidos y mejorar su manejo de los

procedimientos basicos solicitados por la prueba Saber 11.

Sin embargo, el analisis también evidencia limitaciones importantes en
competencias asociadas al desarrollo del pensamiento matematico de orden superior.
Los docentes expresan que los estudiantes presentan dificultades para analizar,
interpretar y comprender enunciados matematicos complejos, lo que revela una brecha
en las estrategias orientadas a la comprension profunda y al razonamiento conceptual.
A partir de sus discursos, se identifica que la labor se concentra mas en enseiar como
resolver un tipo particular de problema que en desarrollar las habilidades necesarias
para comprender la I6gica que subyace a esos problemas. Esta situacion sugiere una
manifestacion limitada de competencias relacionadas con la construccion de

significados matematicos, la modelacion y la resolucién de problemas no rutinarios.

Por otro lado, los docentes manifiestan competencia en la identificacion de
dificultades recurrentes de los estudiantes, pues reconocen patrones en los errores que
cometen y ajustan su ensefanza para intentar corregirlos. Esta sensibilidad hacia los

obstaculos del aprendizaje constituye una competencia pedagdgica relevante, ya que
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implica capacidad de observacion, analisis y adaptacion. No obstante, los propios
docentes relatan que, aunque detectan las dificultades, no siempre cuentan con
estrategias diversificadas para abordarlas, lo que indica una fortaleza en la
identificacion diagndstica, pero una limitacién en el disefio de intervenciones didacticas

mas amplias.

El analisis también muestra que el uso de recursos didacticos concretos aparece
como una competencia menos desarrollada. En las entrevistas y grupos focales no se
mencionan con frecuencia materiales visuales, manipulativos u otros apoyos didacticos
que faciliten la comprension conceptual. Esto sugiere que, aunque los docentes
expresan preocupacion por la baja comprensiéon de los estudiantes, no se evidencia
una competencia robusta en el uso de recursos alternativos que permitan ampliar la

ensefianza mas alla de la explicacion oral y la resolucion de ejercicios.

Evidentemente, el discurso docente refleja una competencia vinculada a la
preparacion para pruebas externas. Los docentes muestran manejo de los tipos de
preguntas que componen el Saber 11, de las areas de énfasis y de las estrategias que
consideran pertinentes para elevar el desempefo estudiantil. Sin embargo, esta
competencia opera principalmente desde un enfoque de entrenamiento mas que desde
la movilizacién de habilidades matematicas complejas, revelando la tension entre la

intencién de mejorar resultados y las posibilidades reales de diversificar la ensefanza.

En su conjunto, las competencias manifestadas en el area de Matematicas
muestran un docente con fortalezas en la estructuracién procedural, la ejercitacion
progresiva, la identificacion de dificultades y el conocimiento del formato evaluativo del
Saber 11, pero también limitaciones en el desarrollo de competencias orientadas al
razonamiento matematico profundo, la comprensién conceptual y la diversificacién de

estrategias didacticas.
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Competencias pedagogicas manifestadas en el area de Lectura Critica

En el area de Lectura Critica, las entrevistas y los grupos focales permiten
identificar un conjunto de competencias pedagdgicas que los docentes manifiestan de
manera explicita al describir su practica. Una de las competencias mas evidentes es la
capacidad para seleccionar textos que consideran pertinentes para el nivel de los
estudiantes, buscando materiales que resulten comprensibles y que permitan trabajar
aspectos fundamentales de la comprension literal e inferencial. Los docentes relatan
que eligen textos cortos, narrativos o de actualidad con el propésito de motivar a los
estudiantes y facilitar el acceso inicial al contenido, lo que evidencia una competencia

en la adaptacion de materiales a las caracteristicas del grupo.

Asimismo, se manifiesta competencia en la formulacion de preguntas orientadas
a verificar la comprension basica del texto. Los docentes explican que, con frecuencia,
desarrollan actividades donde los estudiantes deben identificar informacién explicita,
reconocer personajes, acciones o ideas principales, y demostrar que han leido el
material asignado. Esta practica muestra dominio en la elaboracién de preguntas de
control y en el acompanamiento del nivel literal de lectura, lo cual constituye una parte

fundamental del proceso de comprension.

Sin embargo, el analisis también revela limitaciones significativas en
competencias asociadas a la ensefianza de la lectura critica en su sentido mas amplio.
Los docentes expresan que los estudiantes tienen dificultades para identificar la
intencién del autor, para reconocer la postura que sostiene un texto, para distinguir
entre hechos y opiniones, y para argumentar con base en el contenido leido. A pesar de
que los docentes reconocen estas dificultades, sus discursos no muestran estrategias
sistematicas para el desarrollo de estas habilidades. Esto sugiere que la competencia
para promover niveles de lectura interpretativa y critica -como el analisis de tesis,

evidencias, implicaciones o supuestos- aparece mas débil o menos consolidada.

El énfasis que los docentes describen tiende a centrarse en aspectos basicos de

comprensioén y, en algunos casos, en ejercicios de tipo pregunta—respuesta similares a
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los usados en preparaciones para pruebas estandarizadas. Esto indica que, aunque
existe una competencia en la identificacion de preguntas propias del formato Saber 11,
esta no siempre se acompana de estrategias que fomenten procesos de lectura
profunda. El modelo de clase descrito por los docentes apunta mas a verificar si los
estudiantes entendieron “lo que dice el texto”, pero no necesariamente a guiar la
construccion de analisis mas complejos, como relacionar ideas, evaluar argumentos o

comprender perspectivas implicitas.

También se identifica una competencia en la retroalimentacion puntual,
especialmente cuando los docentes explican que corrigen errores comunes de lectura y
sefalan aspectos que los estudiantes no lograron comprender. No obstante, esta
retroalimentacion tiende a enfocarse en lo inmediato y en aclarar dudas concretas, mas
que en promover procesos reflexivos sostenidos o en ensefar estrategias de lectura
auténoma. Esta caracteristica evidencia una fortaleza en el acompafiamiento directo,
pero una limitacion en el desarrollo de estrategias de aprendizaje lector de largo

alcance.

Otro elemento relevante es la manifestacion de dificultades para trabajar la
argumentacion escrita a partir de los textos. Los docentes mencionan que los
estudiantes no logran justificar sus respuestas o sostener una postura personal, pero
no reportan practicas sistematicas dedicadas a desarrollar estas habilidades. Esta
ausencia sugiere que la competencia docente en la ensefianza de la argumentacion -
un componente central de la lectura critica- aparece de manera incipiente o poco

robusta.

En sintesis, las competencias manifestadas en el area de Lectura Critica
muestran fortalezas en la seleccion de textos adecuados, en la formulacién de
preguntas de comprension literal y en la retroalimentacion directa sobre errores
comunes. Sin embargo, se observan debilidades en competencias asociadas al analisis
critico, a la ensefanza de la argumentacion, a la interpretacion profunda y al uso de
estrategias que permitan a los estudiantes movilizar niveles superiores de

comprensioén. Esto configura un perfil docente centrado en asegurar la lectura basica
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del texto, pero con limitaciones para promover un trabajo mas analitico y critico,

aspectos clave de lo que exige la competencia evaluada en Saber 11.

Competencias pedagogicas manifestadas en el area de Ciencias Naturales

En el area de Ciencias Naturales, el analisis de los discursos docentes permite
identificar un conjunto de competencias pedagdgicas relacionadas principalmente con
la explicacion de contenidos y la contextualizacion de conceptos cientificos. Una
competencia claramente manifestada es la capacidad para presentar la teoria de
manera accesible, simplificando los contenidos y relacionandolos con ejemplos
cercanos al entorno del estudiantado. Los docentes explican que, para facilitar la
comprension, procuran “bajar el lenguaje”, “poner ejemplos cotidianos” o “relacionar los
temas con situaciones de la vida diaria”, lo que evidencia una habilidad pedagdgica
importante para acercar la ciencia al contexto de sus estudiantes y reducir las barreras

de comprensién propias del lenguaje especializado.

A nivel de practica didactica, se observa una competencia en la organizacion de
clases centradas en la exposicion. Los docentes describen el uso frecuente de
explicaciones orales, apoyadas ocasionalmente en guias o materiales escritos. Esto
muestra dominio en la estructuracion del contenido teorico, asi como en la gestién del
tiempo de clase mediante la presentacion secuencial de temas. Esta competencia se
caracteriza por la claridad expositiva que los docentes buscan mantener en su practica
cotidiana, especialmente ante las dificultades que reportan en el manejo del

vocabulario cientifico por parte de los estudiantes.

Sin embargo, el analisis también revela limitaciones en el desarrollo de
competencias relacionadas con la ensefianza del pensamiento cientifico. Los docentes
indican que no suelen realizar practicas de laboratorio de manera sistematica, bien sea
por falta de recursos, por limitaciones del contexto o por la percepcion de que los
estudiantes no cuentan con bases suficientes para aprovecharlas. Esta ausencia
sugiere una competencia parcial o poco consolidada en la planificacién de actividades

experimentales, la formulacion de preguntas de indagacion o la orientacién de procesos
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de investigacion escolar. Como resultado, la practica docente se concentra mas en la
transmision de conocimientos que en el desarrollo de habilidades propias del trabajo
cientifico, tales como la observacion rigurosa, el planteamiento de hipétesis o la

interpretacion de resultados.

Otra competencia manifestada es la capacidad para anticipar y corregir
confusiones conceptuales comunes. Los docentes mencionan que dedican tiempo a
aclarar errores frecuentes, especialmente aquellos relacionados con términos
cientificos que los estudiantes interpretan de manera literal o confunden con ideas del
sentido comun. Esta competencia indica sensibilidad hacia las dificultades del
alumnado y una disposicidn a ajustar el ritmo o la explicacion cuando los estudiantes

presentan obstaculos conceptuales.

No obstante, el analisis muestra que esta capacidad diagndstica no siempre se
traduce en la diversificacion de estrategias para abordar las dificultades detectadas.
Los docentes reportan recurrir nuevamente a la explicacion verbal como principal
herramienta de correccion, lo que indica una competencia fuerte en la exposicion, pero
limitada en la implementacién de metodologias diferenciadas, tales como modelos

visuales, simulaciones, actividades experimentales o ejercicios de indagacion guiada.

Por ultimo, se identifica una competencia relacionada con la orientacién hacia los
contenidos evaluados por Saber 11. Los docentes expresan que procuran trabajar las
areas y temas que consideran fundamentales para esta prueba, lo que demuestra
conocimiento de los tépicos que suelen ser evaluados. Sin embargo, esta orientacion
se manifiesta principalmente desde un enfoque de revision de contenidos y
conceptualizacion tedrica, sin una presencia clara de estrategias destinadas al
desarrollo de habilidades de analisis cientifico o interpretacion de informacion

experimental, que constituyen componentes importantes en la evaluacion.

En conjunto, el analisis muestra que los docentes de Ciencias Naturales
evidencian competencias sélidas en la explicacion de contenidos, la contextualizaciéon

de conceptos y la identificacion de dificultades estudiantiles. No obstante, presentan
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limitaciones en el desarrollo y ejecucion de estrategias experimentales y de indagacion
cientifica que favorezcan la construccion activa del conocimiento. La ensefanza se
caracteriza por un fuerte componente expositivo y por la intencidon de hacer accesible la
teoria, pero con un alcance reducido respecto al desarrollo del pensamiento cientifico

complejo que demanda la competencia en Ciencias Naturales evaluada en Saber 11.

Competencias pedagdgicas manifestadas en el area de Ciencias Sociales

En el area de Ciencias Sociales, el analisis de los discursos docentes evidencia
un conjunto de competencias relacionadas principalmente con la explicacion
contextualizada de la realidad social y el acompafiamiento de los contenidos desde una
perspectiva cercana al entorno del estudiantado. Una de las competencias mas
claramente manifestadas es la capacidad para vincular los temas de clase con sucesos
actuales o problematicas locales, con el fin de facilitar la comprension y promover
mayor interés en los estudiantes. Los docentes sefalan que “aterrizan los contenidos” a
situaciones familiares para el estudiantado, lo que muestra habilidad para hacer

comprensibles fendmenos sociales utilizando referentes inmediatos y accesibles.

Asimismo, se identifica una competencia en la exposicién oral y en la
organizacion de la clase a partir de explicaciones detalladas, en las que los docentes
presentan los temas de forma secuencial y los acompafnan con ejemplos concretos.
Esta competencia se manifiesta en la importancia que atribuyen a “explicar bien” y a
“hacer que los estudiantes entiendan el contexto”, lo que evidencia dominio en la
presentacion de contenidos disciplinares, especialmente aquellos relacionados con

historia, ciudadania o fendmenos sociales contemporaneos.

Sin embargo, el analisis también revela limitaciones importantes en
competencias asociadas al desarrollo del pensamiento critico, historico y ciudadano.
Los docentes expresan reiteradamente que los estudiantes tienen dificultades para
analizar problematicas sociales, interpretar fuentes histéricas o expresar opiniones
argumentadas sobre los temas estudiados. Aunque reconocen la importancia de estas
habilidades, sus discursos no evidencian estrategias sistematicas para trabajar la
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interpretacion critica de documentos, el analisis de hechos desde distintas perspectivas
o la construccion de argumentos fundamentados. Esto sugiere que la competencia para
promover procesos de analisis critico profundo se manifiesta de manera parcial o poco

estructurada.

Los docentes también reportan generar espacios de dialogo y participacion, lo
gue indica una competencia en la promocion del intercambio verbal dentro del aula. Sin
embargo, estas dinamicas se describen mas como conversaciones generales que
como discusiones orientadas por preguntas que fomenten el pensamiento analitico o la
reflexién ciudadana. Este tipo de participacion, aunque valiosa, muestra que la
competencia en la conduccién de debates estructurados o en el uso de preguntas que

estimulen la argumentacién aun no esta del todo consolidada.

Otra competencia identificada, aunque de forma limitada, es la capacidad para
relacionar contenidos académicos con situaciones de convivencia escolar o
experiencias cotidianas de los estudiantes. Esta habilidad se manifiesta cuando los
docentes explican que utilizan situaciones reales para ilustrar conceptos de ciudadania,
normas, derechos o participacion. No obstante, esto no se acompana de estrategias
que favorezcan la resolucion de conflictos, la deliberacion informada o la construccion
de ciudadania activa, lo que indica que la competencia se orienta mas a la

comprensidon conceptual que a la movilizacidon de practicas ciudadanas en el aula.

También se observan limitaciones en el uso de recursos didacticos
diversificados. En los discursos analizados no se mencionan practicas frecuentes de
trabajo con mapas, lineas de tiempo, fuentes historicas, estudios de caso o materiales
audiovisuales, herramientas didacticas que podrian fortalecer la comprension del
tiempo histérico y del analisis de informacion social. La ausencia de referencias a estos
recursos sugiere que la competencia en el uso de materiales especificos del area es

débil o poco desarrollada.

Finalmente, los docentes evidencian una orientacion hacia los contenidos que

consideran relevantes para las pruebas estandarizadas, aunque esta orientacion
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parece centrarse en revisar temas generales mas que en trabajar habilidades
especificas evaluadas en el componente de Sociales y Ciudadanas de Saber 11. Esto
refleja una competencia en la identificacién de tematicas clave, pero una limitacién en
la ensefanza de las habilidades analiticas que estas evaluaciones demandan, como el
uso de informacion historica, la interpretacion de graficos de contenido social o el

analisis de situaciones ciudadanas.

En conjunto, las competencias pedagdgicas manifestadas en el area de Ciencias
Sociales muestran fortalezas en la contextualizacion de contenidos, la explicacion clara
y la vinculacion con la vida cotidiana de los estudiantes. No obstante, presentan
debilidades en el desarrollo de pensamiento critico y ciudadano, en la ensefianza del
analisis histérico y en el uso de recursos especificos del area. Estas caracteristicas
configuran un perfil docente centrado en la transmisidn contextualizada del contenido,
pero con limitaciones para promover procesos de reflexion profunda y participacion
argumentada, elementos clave en la competencia evaluada en Ciencias Sociales en
Saber 11.

Competencias pedagogicas manifestadas en el darea de Inglés

En el area de Inglés, el analisis de las entrevistas y de los grupos focales permite
identificar un conjunto de competencias pedagdgicas vinculadas al esfuerzo por
desarrollar habilidades basicas de comprension y uso del idioma, asi como diversas
limitaciones relacionadas con la ensefianza comunicativa. Una de las competencias
mas evidentes en los discursos es la capacidad para seleccionar contenidos accesibles
al nivel de los estudiantes, especialmente vocabulario elemental, estructuras
gramaticales basicas y expresiones de uso frecuente. Los docentes relatan que el
aprendizaje del idioma se trabaja principalmente a través de temas simples y
repetitivos, adecuados al nivel que perciben en sus grupos, lo que evidencia una
competencia en la adaptacion del contenido linguistico a las dificultades que

manifiestan los estudiantes.
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También se identifica una competencia en la explicacién de reglas gramaticales y
en la orientacion paso a paso del uso de estructuras basicas del idioma. Los docentes
describen que su practica se centra en la presentacion de reglas, la traduccion de
palabras o frases, y la realizacién de ejercicios escritos que permiten verificar si los
estudiantes entendieron la estructura ensefiada. Esta competencia indica dominio en la
ensefianza gramatical tradicional y en la organizacion de actividades dirigidas al
reconocimiento de patrones linguisticos, componente que los docentes consideran

fundamental para el avance de sus estudiantes.

Sin embargo, el analisis muestra limitaciones significativas en competencias
relacionadas con el desarrollo de habilidades comunicativas integrales, especialmente
en las areas de listening y speaking. Los docentes mencionan que los estudiantes
tienen un nivel muy bajo de comprension auditiva y poca seguridad para hablar en
inglés, pero no se identifican estrategias sistematicas destinadas a fortalecer estas
habilidades. La ausencia de actividades de interaccion oral, practicas de conversacion,
ejercicios de pronunciacion guiada o uso de recursos auditivos indica que la
competencia docente para promover la comunicacion oral aparece deébil o poco

desarrollada.

Asimismo, se evidencia una limitada utilizacion de materiales auténticos o de
recursos didacticos propios de la ensefianza de idiomas. En las entrevistas y grupos
focales no se mencionan practicas consistentes de trabajo con audios, videos,
didlogos, canciones o situaciones comunicativas, elementos que podrian estimular la
exposicion al idioma real. Esto sugiere que la competencia en el uso de recursos
variados para enriquecer la experiencia de aprendizaje es reducida y que la ensefanza
del Inglés se desarrolla mayoritariamente en un formato centrado en la explicacion y en

la traduccion.

Otra competencia parcial identificada es |la capacidad para reconocer las
dificultades de los estudiantes y ajustar las actividades para tratar de que puedan
avanzar desde niveles muy basicos. Los docentes manifiestan consciencia de que sus

estudiantes presentan vacios acumulados y requieren un enfoque gradual, lo que
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evidencia sensibilidad hacia el ritmo de aprendizaje. No obstante, esta adaptacién
suele traducirse en una reduccién del nivel de exigencia mas que en la implementacion
de estrategias diferenciadas o alternativas para superar los obstaculos, lo que muestra
una competencia en ajuste del contenido, pero no necesariamente en diversificacion

metodoldgica.

En ultima instancia, el analisis revela que la orientacién hacia la prueba Saber 11
en el area de Inglés se manifiesta principalmente a través de ejercicios de lectura de
textos breves y resolucidon de preguntas tipo seleccion multiple. Los docentes expresan
que intentan familiarizar a los estudiantes con el formato de la prueba, pero esta
preparacion se basa mas en la practica de preguntas que en la construccion de
habilidades linguisticas que permitan comprender textos auténticos o comunicarse en
el idioma. Esto indica una competencia en el conocimiento del formato evaluativo, pero
una limitacién en la alineacion metodoldgica entre la ensefianza cotidiana y los

requerimientos reales del componente de Inglés en Saber 11.

En conjunto, las competencias pedagodgicas manifestadas en el area de Inglés
muestran fortalezas en la adaptacion del contenido al nivel de los estudiantes, la
explicacion de estructuras gramaticales basicas y la identificacion de dificultades
recurrentes. Sin embargo, presentan debilidades en el desarrollo de habilidades
comunicativas, en la utilizacion de recursos didacticos propios del aprendizaje de
idiomas y en la implementacidn de estrategias que permitan trabajar las cuatro
habilidades linguisticas de manera integrada. De esta forma, la practica docente se
caracteriza por una ensefianza centrada en la gramatica y la traduccion, con un

alcance limitado para promover el uso funcional y comunicativo del inglés.

Competencias pedagogicas transversales manifestadas por los docentes

El andlisis de las entrevistas y de los grupos focales permite identificar un
conjunto de competencias pedagdgicas transversales que se manifiestan de manera
recurrente en docentes de distintas areas. Una de las competencias transversales mas

consistentes es la capacidad para reconocer las dificultades de aprendizaje de los
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estudiantes y ajustar la ensefianza en funcién de ellas. Los docentes describen que,
ante los vacios en comprension, lectura, razonamiento o manejo de conceptos basicos,
procuran disminuir la velocidad, retomar contenidos previos o simplificar explicaciones
para facilitar la comprension. Esta competencia, visible en todas las areas, muestra
sensibilidad hacia el ritmo de aprendizaje del estudiantado y conocimiento de los

obstaculos que condicionan su desempefio.

Otra competencia transversal identificada es la claridad expositiva. Los docentes
de distintas disciplinas relatan que dedican gran parte de la clase a explicar conceptos,
procedimientos o situaciones, y que buscan hacerlo de manera ordenada para que los
estudiantes “puedan entender”. Este énfasis expositivo se observa tanto en
Matematicas como en Ciencias Sociales, Ciencias Naturales e Inglés, y refleja una
habilidad consolidada para comunicar contenidos de manera clara. Sin embargo, esta
competencia aparece acompafnada de una limitacion: la predominancia del modelo
expositivo reduce las oportunidades de promover aprendizajes mas activos, lo que
evidencia que esta habilidad, aunque sdlida, no siempre se complementa con

estrategias mas participativas.

En relacion con la evaluacion, se identifica una competencia transversal en la
revision de ejercicios y en la retroalimentacion inmediata sobre errores frecuentes. Los
docentes explican que corrigen en clase, resuelven dudas y aclaran conceptos que los
estudiantes no comprenden, lo que demuestra una presencia clara de evaluacion
formativa en el sentido mas basico: verificar el desempefio y ajustar la explicacion
cuando es necesario. No obstante, esta competencia se manifiesta de manera parcial,
ya que la retroalimentacion tiende a centrarse en corregir errores puntuales, sin indicios
claros de procesos mas amplios de evaluacion formativa como la metacognicion, las

estrategias de autorregulacion o el andlisis conjunto de evidencias de aprendizaje.

También se evidencia una competencia transversal relacionada con la
adaptacion al contexto sociocultural del estudiantado. Los docentes reconocen que sus
estudiantes enfrentan diversas condiciones que afectan su aprendizaje -como

dificultades econdmicas, bajo nivel de apoyo familiar o poca motivacion- y procuran,
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dentro de sus posibilidades, ajustar sus expectativas y estrategias. Esta competencia
se observa en la empatia que expresan, en la intencién de vincular los contenidos a la
vida cotidiana y en la disposicion a repetir o explicar varias veces cuando lo consideran
necesario. Aunque esta adaptacion muestra sensibilidad pedagdgica, también implica
una limitacién cuando conduce a disminuir el nivel de exigencia en lugar de buscar

estrategias diversificadas que permitan superar las barreras detectadas.

Asimismo, se encuentra una competencia transversal en la gestion basica del
aula. Los docentes describen que procuran mantener un ambiente organizado, dar
instrucciones claras y orientar la realizacion de actividades de forma estructurada. Esta
competencia se manifiesta como un manejo general de la dinamica del grupo que les
permite desarrollar sus clases sin dificultades mayores. Sin embargo, los discursos no
muestran competencias mas avanzadas de gestion, como la implementacion de
dinamicas colaborativas o de organizacién del trabajo que promuevan autonomia o

autorregulacion.

En cuanto al uso de tecnologia educativa, el analisis muestra que esta
competencia esta débilmente representada. Los docentes no mencionan de manera
frecuente el uso de herramientas digitales, plataformas o recursos multimedia como
parte integral de su practica. Esto sugiere que, aunque existe una competencia basica
para utilizar algunos medios (principalmente textos, guias impresas o explicaciones en
el tablero), la tecnologia no aparece como un componente transversal significativo en

su ensefanza.

Finalmente, se observa una competencia transversal relacionada con la
capacidad reflexiva incipiente. Varios docentes expresan inquietud sobre las
dificultades de los estudiantes, reconocen que sus estrategias no siempre logran los
resultados esperados y manifiestan la necesidad de mejorar ciertos aspectos de su
practica. Esta reflexion, aunque no se muestra como un proceso estructurado, indica
una disposicion al analisis critico de su labor, lo que constituye una base importante

para el desarrollo profesional continuo.
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En conjunto, las competencias transversales manifestadas muestran un perfil
docente caracterizado por la sensibilidad hacia las necesidades del estudiantado, la
claridad expositiva, el acompafamiento inmediato del aprendizaje y la adaptacion al
contexto. Al mismo tiempo, se evidencian limitaciones en la diversificacion
metodoldgica, en el uso de tecnologias educativas, en el desarrollo de evaluacion
formativa profunda y en la implementacion de practicas pedagogicas que promuevan

mayor participacion activa por parte de los estudiantes.

Competencias docentes relacionadas con la alineacion hacia Saber 11

El andlisis de las entrevistas y grupos focales permite identificar un conjunto de
competencias docentes vinculadas, de manera explicita o implicita, con los procesos
de alineacion hacia la prueba Saber 11. Una primera competencia manifestada es el
conocimiento general de las areas y tipos de preguntas que evalua la prueba. Los
docentes describen que saben cuales contenidos suelen aparecer, mencionan
componentes recurrentes y reconocen que el examen exige ciertos niveles de analisis.
Esta competencia se refleja, por ejemplo, cuando explican que trabajan ejercicios
similares a los de la prueba, revisan preguntas tipo Saber o preparan guias orientadas
a familiarizar a los estudiantes con el formato de seleccién multiple. Aunque este
conocimiento no se presenta de manera altamente especializada, si evidencia que los
docentes poseen una comprension basica de la estructura evaluativa y de las

demandas formales del examen.

Otra competencia identificada es la capacidad para integrar algunas practicas de
preparacion hacia Saber 11 en la dinamica de clase. Los docentes relatan que realizan
simulacros, repasan preguntas de afos anteriores o explican estrategias para abordar
determinados tipos de ejercicios. Esto muestra una competencia en el uso de
actividades de preparacion especificamente disefiadas para mejorar el desempefio en
la prueba. Sin embargo, esta competencia tiende a operar desde un enfoque centrado
en la ejercitacion y la repeticion de formatos, mas que desde la movilizacion de

habilidades complejas requeridas por el examen.
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A pesar de estas competencias, el analisis revela limitaciones importantes en la
comprensién profunda de lo que evalua Saber 11. Los docentes reconocen que los
estudiantes tienen dificultades en pensamiento critico, analisis, interpretacion, lectura y
argumentacion, pero no siempre muestran claridad sobre las habilidades subyacentes
evaluadas por la prueba ni sobre cdmo integrarlas de manera sistematica en su
practica pedagdgica. Esta situacion indica una competencia parcial: hay conocimiento

del formato del examen, pero no necesariamente de sus fundamentos competenciales.

Una limitacion adicional se evidencia en la baja presencia de practicas de trabajo
colaborativo o articulacion curricular entre areas para la preparacion hacia Saber 11.
Los docentes sefialan que cada disciplina trabaja de manera independiente, intentando
reforzar lo que consideran que sus estudiantes necesitan. No se manifiestan
competencias consolidadas de coordinacion entre colegas para construir estrategias
comunes, secuencias interdisciplinarias o progresiones compartidas de competencias
relacionadas con el examen. Esta ausencia refleja que la competencia docente para la

alineacion curricular colectiva hacia Saber 11 aparece débil o poco desarrollada.

Otra competencia que se manifiesta parcialmente es la capacidad para analizar
los resultados de la prueba como insumo para la toma de decisiones pedagodgicas.
Algunos docentes mencionan que conocen los puntajes generales o reconocen
debilidades repetidas de la institucidon, pero no describen procesos sistematicos de
analisis de resultados, identificacion de patrones o ajustes metodoldgicos derivados de
estas observaciones. Esto sugiere que, aunque los docentes tienen una conciencia
general de los desempefios, la competencia analitica vinculada al uso pedagdgico de

estos datos no se encuentra consolidada.

Al final, se identifica una disposicion a mejorar la preparacion de los estudiantes
hacia Saber 11, manifestada en expresiones de preocupacion, reconocimiento de
limitaciones y deseo de fortalecer las dreas donde se obtienen resultados bajos. Esta
disposicion indica una competencia reflexiva emergente que, aunque no se traduce en
acciones estructuradas, si refleja un interés por alinear mejor la practica docente con

las demandas del examen.
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En conjunto, las competencias relacionadas con la alineacion hacia Saber 11
muestran que los docentes poseen conocimiento del formato de la prueba y aplican
estrategias basicas de preparacion. No obstante, presentan limitaciones en la
comprensién profunda de las habilidades evaluadas, en la integracion sistematica de
estas competencias en la practica cotidiana, en la articulacion curricular entre areas y
en el uso analitico de los resultados para la mejora pedagdgica. Esto configura un perfil
docente que busca responder a las exigencias del examen principalmente mediante el
entrenamiento y la practica de formatos, mas que a través de una alineacion

metodoldgica y competencial integral.

Competencias en reflexion pedagdgica y disposicion al cambio

El analisis de los discursos de los docentes evidencia la presencia de una
competencia reflexiva que, aunque no aparece completamente estructurada, se
manifiesta de manera consistente en la forma en que los docentes evaluan su propia
practica y reconocen los desafios que enfrentan en el aula. Una de las manifestaciones
mas claras de esta competencia es la capacidad para identificar criticamente las
dificultades que surgen durante el proceso de ensefianza. Los docentes expresan con
frecuencia que los estudiantes presentan vacios en comprension lectora, analisis,
habilidades matematicas o manejo de conceptos cientificos, y reconocen que estas
dificultades condicionan profundamente la dinamica de sus clases. Esta capacidad de
reconocer limitaciones del proceso es un componente fundamental de la reflexiéon
pedagogica, pues implica observar la propia practica en relacién con los resultados y

necesidades del estudiantado.

Asimismo, los docentes muestran disposicion al cambio cuando expresan que
“‘deberian mejorar” ciertos aspectos de su ensefianza o cuando reconocen que sus
estrategias no siempre logran los resultados esperados. En varias intervenciones se
evidencia que los docentes no solo describen lo que hacen, sino que también
manifiestan inquietudes sobre la efectividad de sus métodos y la necesidad de explorar

nuevas alternativas. Esta apertura a revisar y cuestionar la practica constituye una
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competencia reflexiva emergente, presente tanto en las entrevistas individuales como

en los espacios de discusion colectiva del grupo focal.

Sin embargo, aunque esta disposicion al analisis critico esta presente, el
discurso no refleja procesos sistematicos de reflexion pedagdgica ni mecanismos
institucionalizados que orienten esta revision. Los docentes hablan de sus dificultades
de manera espontanea, pero no describen practicas formales de autoevaluacion,
analisis de evidencias de aprendizaje, revision de clases o fortalecimiento metodolégico
basado en retroalimentacién continua. Esto muestra que la competencia reflexiva
existe, pero opera principalmente desde la intuicién personal y el reconocimiento de la
experiencia, mas que desde herramientas estructuradas para el mejoramiento

profesional.

Otra dimension importante de esta competencia es la actitud frente al cambio.
En varios momentos, los docentes expresan interés en aprender nuevas estrategias o
en mejorar su ensefianza, indicando una disposicion positiva a modificar practicas si
contaran con el acompafamiento, los recursos o la formacién necesaria. Sin embargo,
también senalan factores que limitan su capacidad para llevar a cabo estos cambios,
como la falta de tiempo, la sobrecarga laboral o la ausencia de espacios formativos
continuos. Esto revela una tension entre la voluntad individual y las condiciones
institucionales, lo que muestra que la competencia para la transformacion pedagoégica

esta presente, pero restringida por el contexto.

Finalmente, los grupos focales evidencian una competencia emergente
relacionada con el dialogo pedagdgico entre colegas. Aunque los docentes afirman que
la coordinacion entre areas es limitada, el espacio del grupo focal permitié que
reflexionaran colectivamente sobre sus practicas, reconocieran similitudes en sus
dificultades y compartieran inquietudes sobre el aprendizaje de los estudiantes. Estas
interacciones reflejan que existe una base para el trabajo colaborativo reflexivo, aun

cuando todavia no se traduce en dinamicas permanentes dentro de la institucién.
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En sintesis, las competencias en reflexién pedagogica y disposicién al cambio se

manifiestan en la capacidad de los docentes para identificar criticamente las

dificultades del aprendizaje, reconocer limitaciones propias, mostrar apertura a mejorar

y expresar interés en transformar sus practicas. Sin embargo, estas competencias

aparecen en un estado inicial, mas asociadas a la percepcién personal y a la

preocupacion por los resultados que a procesos formales, continuos y estructurados de

reflexion pedagdgica. Esto configura un perfil docente con sensibilidad reflexiva y

disposicion a cambiar, pero con escasas oportunidades y recursos para desarrollar esta

competencia de manera plena.

A continuacion se presenta una tabla de sintesis de competencias pedagogicas

docentes identificadas:

Tabla 7

Competencias pedagdgicas manifestadas por los docentes

Competencia Definicion Manifestada Nivel de Indicadores de
identificada operativa en manifestacion manifestacion
(evidencias en
entrevistas y GF)
Secuenciacion Capacidad para  Matematicas Fuerte Descripcion de clases
procedural de organizar la (mencionada basadas en “pasos”,

contenidos ensefianza en por todos los “procedimientos”,
pasos y docentes del “ejercicios repetidos”.
ejercicios area)
progresivos.
Disefio de Elaboracion de Matematicas, Fuerte Referencias continuas a
ejercitacion guias, listas de Inglés “reforzar”, “hacer muchos
intensiva ejercicios y ejercicios”, “practicar”,
practicas “resolver guias”.

repetitivas para
afianzar
habilidades.
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Explicacion clara  Capacidad para  Todas las areas Fuerte Docentes describen
y detallada de exponer temas clases centradas en
contenidos de manera explicaciones, “hacer
ordenada, entender”, “desglosar
accesible y conceptos”.
comprensible.
Contextualizacion  Relacionar los Ciencias Moderada Relatos sobre “aterrizar
de contenidos temas con Sociales, los temas”, “poner
situaciones Ciencias ejemplos de la vida
cotidianas o Naturales diaria”, “explicar con
locales para situaciones reales”.
facilitar la
comprension.
Identificacion de Reconocimiento  Todas las areas Fuerte Declaraciones sobre “no
dificultades de de vacios, leen bien”, “no infieren”,
aprendizaje errores comunes “no comprenden
o limitaciones de conceptos”, “se les
los estudiantes. dificulta...”.
Adaptacion del Ajustar la Matematicas, Moderada Expresiones como “toca ir
ritmo de velocidad de las  Inglés, mas lento”, “danan el
ensefianza clases segun las Naturales ritmo”, “hay que volver
necesidades del atras”.
grupo.
Preparacion para  Conocimiento Matematicas, Moderada Uso de “preguntas tipo
pruebas basico del Inglés, Saber”, “simulacros”,
estandarizadas formato Saber Lenguaje “practicas de seleccién
11 y disefio de multiple”.
ejercicios tipo
prueba.
Retroalimentacién Correccién Todas las areas Moderada “Voy revisando en el
puntual inmediata de tablero”, “les corrijo”,
errores y “explico de nuevo cuando

aclaracion de
dudas durante la

clase.

no entienden”.
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Seleccion de Capacidad para  Lectura Critica  Moderada “Busco textos cortos”,
textos adecuados  elegir materiales “selecciono textos
al nivel de lectura segun sencillos para que
la comprensién entiendan”.
del grupo.
Explicaciéon de Ensefanza Inglés Fuerte Enfasis en traduccién,
reglas estructurada de reglas y ejercicios
gramaticales gramatica repetitivos.
basicas elemental del
inglés.
Sensibilidad Consideracion Todas las areas Moderada “Muchos vienen sin
hacia el contexto  de condiciones apoyo”, “hay poca
estudiantil sociales, motivacion”, “el contexto
econdmicas y influye mucho”.
emocionales de
los estudiantes.
Apertura al Disposicion a Todas las areas Moderada Declaraciones como “hay
cambio y reflexion  reconocer que mejorar”, “me falta
inicial sobre la limitaciones y trabajar mas”, “quisiera
practica expresar cambiar algunas cosas”.
necesidad de
mejorar.
Organizacion Gestion minima  Todas las areas Moderada “Yo organizo asi la clase”,
basica del aula del orden, “primero explico, luego
instrucciones y hacen la actividad”.
dinamica de
clase.
Conocimiento Reconocimiento  Todas las areas Débil— Referencias generales a
general de los de areas o Moderado “lo que pide Saber”, pero
contenidos temas que sin claridad detallada.
evaluados por aparecen
Saber 11 frecuentemente
en la prueba.
Alineacién Capacidad para  Todas las areas Débil Ausencia de estrategias

metodoldgica
hacia Saber 11
(limitada)

integrar
habilidades

evaluadas por la

sistematicas; predominio

de ejercicios tipo prueba.
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prueba en la

practica diaria.

Uso basico de
recursos
didacticos

tradicionales

Utilizacion de Todas las areas Fuerte
guias,

cuadernos y

explicaciones de

tablero.

Menos presencia de
herramientas digitales o

materiales especializados.

Competencias
comunicativas

docentes basicas

Habilidad para Todas las areas Fuerte
explicar, instruir
y dirigir la clase

oralmente.

Clases centradas en

explicacion verbal.

Escasa
incorporacion de
metodologias
activas

(limitacion)

Falta de Todas las areas Débil
implementacion

de estrategias

participativas o

experimentales.

Ausencia de referencias a
debates, proyectos,
laboratorios, aprendizaje

cooperativo, etc.

Integracion final de las competencias pedagodgicas docentes

El conjunto de competencias pedagdgicas identificadas en esta seccion muestra

un perfil docente caracterizado por fortalezas importantes en la explicacién clara de

contenidos, en la estructuracion de actividades procedimentales, en la identificacion de
dificultades del estudiantado y en la adaptacion general del ritmo de ensefianza segun
las necesidades del grupo. Estas competencias se manifiestan de manera consistente
en la mayoria de las areas, especialmente en Matematicas, Ciencias Naturales e
Inglés, donde la ensefianza se organiza alrededor de la exposicion y la ejercitacion. Del
mismo modo, se evidencia sensibilidad hacia el contexto sociocultural del estudiantado
y una disposicion reflexiva inicial que, aunque no estructurada, revela voluntad de

mejora y reconocimiento de las tensiones que enfrentan en su practica cotidiana.

Sin embargo, el analisis también muestra limitaciones comunes que atraviesan
todas las areas. Entre ellas destaca la baja presencia de estrategias dirigidas al
desarrollo de competencias de orden superior, como el pensamiento critico, la

argumentacion, la interpretacion de informacion compleja o la resolucion de problemas
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no rutinarios. Asimismo, se observa un uso limitado de recursos didacticos
diversificados y una escasa incorporacion de metodologias activas o experimentales, lo
que restringe oportunidades para el aprendizaje profundo. En términos de alineacion
con Saber 11, los docentes conocen el formato de la prueba y preparan ejercicios
similares, pero no siempre logran integrar de manera sistematica las habilidades que el

examen evalua ni establecer procesos de coordinacion curricular entre areas.

En sintesis, las competencias pedagdgicas manifestadas por los docentes
muestran fortalezas en aspectos fundamentales de la ensefianza tradicional -claridad
expositiva, seguimiento del ritmo de aprendizaje, preparacién basica para pruebas-,
pero también debilidades en dimensiones clave para el desarrollo de competencias
complejas. Este panorama configura un punto de partida esencial para comprender
coémo se relacionan estas competencias con las demandas de la prueba Saber 11y
para analizar, en la seccion siguiente, las correspondencias y divergencias entre la
practica pedagdgica docente y las competencias estudiantiles exigidas por dicha

evaluacion.

Correspondencias y brechas entre competencias saber 11 y competencias

docentes manifestadas

Esta seccion presenta el andlisis sistematico de las relaciones existentes entre
las competencias evaluadas en las pruebas Saber 11 y las competencias pedagogicas
que los docentes de la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez manifestaron durante
el proceso de investigacion. Este analisis es fundamental porque permite identificar si
las practicas pedagdgicas cotidianas estan efectivamente dirigidas hacia el desarrollo
de las competencias que el sistema evaluativo nacional demanda, o si por el contrario

existe desalineacion entre lo que se ensefa y lo que se evalua externamente.

La ausencia de correspondencia entre estas dimensiones constituye un
indicador critico de desalineacion curricular, fendmeno que repercute directamente en
los resultados de desempeio que los estudiantes obtienen en evaluaciones

estandarizadas. Segun Biggs (2014), cuando existe coherencia entre lo que se ensefia,
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lo que se evalua internamente y lo que se demanda en evaluaciones externas, se
potencia significativamente el aprendizaje profundo y la transferencia de competencias.
Por el contrario, cuando existe desalineacion, los estudiantes pueden desarrollar
competencias parciales que no logran articularse coherentemente, limitando su

capacidad de respuesta ante demandas evaluativas complejas.

Competencias Evaluadas en Saber 11: Especificacion Detallada

Las pruebas Saber 11 evaluan competencias especificas en cinco areas
disciplinares fundamentales para la conclusién de la educacion media en Colombia.
Segun el ICFES (2020, 2024) y el Marco de Referencia del Instituto, estas
competencias operan segun estructuras complejas que trascienden la simple

memorizacion de contenidos.

En el area de Lectura Critica, Saber 11 evallua tres competencias integradas.
Primero, la competencia de identificacion y comprension de contenidos locales de un
texto, que implica la capacidad del estudiante para reconocer informacion especifica,
entender referencias anaféricas, e identificar detalles concretos dentro de un fragmento
textual. Esta es una competencia de orden inferior pero fundamental. En segundo lugar,
Saber 11 evalua la competencia de reconocimiento de la articulacion interna que
permite construir sentido global, la cual demanda que el estudiante identifique
relaciones entre parrafos, comprenda la estructura organizativa del texto, reconozca la
funcién de diferentes secciones dentro del conjunto, y logre una comprension holistica

del significado general que el texto busca comunicar.

En tercer lugar, y de manera particularmente enfatica, Saber 11 evalua la
competencia de reflexion y evaluacion critica, que situa al estudiante en la posicion de
analizar argumentos, identificar perspectivas del autor, evaluar la validez de
conclusiones, detectar sesgos o manipulaciones retéricas, y formular juicios evaluativos
sobre la calidad, pertinencia y confiabilidad del contenido. Esta ultima competencia
representa un nivel cognitivo superior y requiere que el estudiante no solo comprenda

el texto, sino que lo someta a analisis argumentativo riguroso.
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En el area de Matematicas, Saber 11 organiza la evaluacién en torno a
competencias directamente vinculadas con la interpretacion, formulacién y ejecucion de
problemas, complementadas con competencias de razonamiento cuantitativo y
desarrollo de pensamiento variacional y simbdlico. La primera competencia implica que
el estudiante identifique cuales datos son relevantes para resolver un problema,
reconozca qué operaciones o procedimientos aplican a una situacion particular, y sea
capaz de disenar estrategias de solucion, no simplemente aplicar algoritmos

memorizados.

La segunda competencia demanda la capacidad de trabajar con cantidades,
proporciones, cambios y variaciones, utilizando razonamiento que establezca
relaciones entre magnitudes. La tercera competencia requiere el desarrollo de
pensamiento que permita reconocer patrones, expresar generalizaciones mediante
simbolos, y operar con representaciones algebraicas y graficas. Estas competencias
enfatizan la comprension conceptual y la aplicacién contextualizada, mas que la

automatizacién procedural.

En el area de Ciencias Naturales, Saber 11 evalua competencias fundamentales
de interpretacion de evidencia cientifica, formulacion de conclusiones cientificas y
comprensién de conceptos cientificos. La primera demanda que el estudiante observe
datos, reconozca patrones en informacion experimental, e infiera relaciones causales.
La segunda requiere que el estudiante integre multiples evidencias para construir
explicaciones coherentes, evitando especulaciones sin base. La tercera implica dominio
de conceptos disciplinares y capacidad de articularlos en explicaciones integradas de
fendmenos naturales. Estas competencias situan a la ciencia no como coleccion de
hechos, sino como proceso de construccion de conocimiento mediante interpretacion

de evidencia.

En el area de Sociales y Ciudadanas, Saber 11 evalua competencias de
interpretacion de fenédmenos sociohistoricos, analisis critico de sistemas sociales, y
capacidad para argumentar posiciones sobre asuntos socioéticos. La primera implica

reconocer causas y consecuencias de eventos historicos, comprender contextos
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sociopoliticos, e identificar actores relevantes. La segunda requiere la capacidad de
analizar sistemas desde multiples perspectivas, reconocer conflictos de intereses, y
comprender mecanismos de poder y exclusion. La tercera demanda que el estudiante
desarrolle posiciones fundamentadas sobre asuntos éticos, ciudadanos y politicos,

reconociendo complejidad y legitimidad de perspectivas alternativas.

En el area de Inglés, Saber 11 evalua competencias de comprension lectora en
lengua extranjera, reconocimiento de estructuras linguisticas, y comprension de
significado en contextos variados, con especial énfasis en niveles de competencia
linguistica segun estandares internacionales (A-, A1, A2, B1, B). La competencia
requiere capacidad de extraer informacion, inferir significado de palabras desconocidas
mediante contexto, reconocer propdsitos comunicativos, e interpretar textos de

complejidad creciente.

Correspondencias: Dénde se Alinean Practicas Docentes y Competencias Saber
11

En el area de Lectura Critica, existe una correspondencia fuerte pero parcial
entre lo que los docentes manifestaron desarrollar y las competencias que Saber 11
requiere. Los docentes de Lengua Castellana reportaron enfaticamente que trabajan
habilidades de lectura y comprension de textos. Especificamente, en entrevistas y
grupos focales mencionaron que "los estudiantes realizan lecturas de diferentes tipos
de texto" y que "trabajamos la comprension literal y la busqueda de informacién en
textos". Esta practica se alinea directamente con la competencia de identificacion y

comprensién de contenidos locales de un texto que Saber 11 requiere.

Adicionalmente, los docentes mencionaron la realizacion de analisis de textos y
actividades donde los estudiantes "deben explicar por qué el autor escribio de cierta
forma" o "identifican la idea principal del texto". Estas practicas corresponden
parcialmente a la competencia de reconocimiento de articulacion interna para
construccion de sentido global, aunque con matices importantes: los docentes
reportaban trabajar estas competencias, pero sin especificar claramente como se
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operacionaliza la construccion de sentido global versus la simple identificacion de idea

principal.

Sin embargo, en la competencia de reflexion y evaluacion critica, existe una
correspondencia débil. Aunque los docentes mencionaron que "los estudiantes
aprenden a analizar argumentos" y "discutimos perspectivas diferentes", la profundidad
de esta correspondencia no es clara. Los docentes no reportaron de manera explicita
ensenanza sistematica de técnicas de analisis argumentativo, identificacion de falacias
I6gicas, evaluacion de validez de conclusiones, o deteccion de sesgos retoricos. En su
lugar, describieron actividades mas genéricas de "analisis" que podrian ser
superficiales. La documentacion de planes de area no especificaba metodologias para
desarrollar reflexion critica profunda, sino que enfatizaba "analisis" sin definir

operacionalmente qué significa analisis critico.

En Matematicas, existe una correspondencia fuerte en procedimientos pero una
brecha en conceptualizacidn. Los docentes reportaron ampliamente que el énfasis de la
ensefianza esta en "hacer ejercicios", "practicar procedimientos" y "resolver problemas
paso a paso". Esta caracterizacion coincide con la investigacion que documenta "el
enfoque procedural" como tema central dominante en la institucién. Para la
competencia de ejecucion de procedimientos (aspecto técnico), existe correspondencia
fuerte: los docentes efectivamente ensefian a los estudiantes a operar algoritmos,

resolver ecuaciones, ejecutar procesos mecanicos.

Sin embargo, para las competencias de interpretacion de problemas, formulacién
de estrategias y razonamiento cuantitativo, existe una brecha importante. Los docentes
reportaron que "enfatizamos que practiquen los problemas tipo examen" pero no
mencionaron explicitamente que desarrollen "interpretacién critica de qué es lo que el
problema pide" o "formulacion de multiples estrategias de solucion”. El analisis
documental del Plan de Area de Matematicas establecia que se trabajan
"pensamientos numérico, espacial, métrico, aleatorio y variacional" pero sin especificar
cdémo se desarrolla la capacidad de interpretacion de problemas nuevos y

contextualizados que Saber 11 requiere.
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La brecha critica emerge cuando se considera que Saber 11 enfatiza
precisamente que los estudiantes interpreten problemas complejos en contextos
novedosos y desarrollen estrategias propias, mientras que los docentes describieron un
énfasis en "practica de ejercicios tipo Saber" que tiende a replicar formatos conocidos
mas que a desarrollar capacidad de interpretacién ante lo desconocido. Esta es una
desalineacion significativa: mientras la prueba busca evaluar si el estudiante puede
interpretar y formular en contextos nuevos, la ensefianza enfatiza la ejecucion en

contextos similares a los practicados.

En Ciencias Naturales, existe correspondencia parcial. Los docentes reportaron
que se realizan "actividades de observacion y experimentacion" asi como "analisis de
resultados de experimentos". El Plan de Area menciona explicitamente las
competencias del ICFES (interpretativa, argumentativa y propositiva), lo cual sugiere

que la institucién conoce los requerimientos de Saber 11 en esta area.

Sin embargo, la correspondencia es parcial porque, aunque se trabajan
actividades que potencialmente desarrollan interpretacion de evidencia (la observacion
y experimentacion), los docentes no reportaron con la misma énfasis el trabajo en
formulacion de conclusiones cientificas fundamentadas rigurosa y criticamente. Un
docente de Ciencias Naturales menciond que "los estudiantes realizan experimentos y
escriben reportes" pero no especificd si en esos reportes se exigia argumentacion
rigurosa de conclusiones o si se limitaba a reportar resultados. La brecha emerge
particularmente en la competencia de comprension de conceptos cientificos integrados:
aunque se reporta trabajo con contenidos conceptuales, el énfasis procedural que
dominaba la institucion sugiere que el aprendizaje conceptual podria estar subordinado

a la practica de procedimientos experimentales.

En Sociales y Ciudadanas existe una brecha significativa. Los docentes
reportaron que trabajan "contenidos de historia, geografia y civica" pero no
mencionaron de manera prominente el trabajo en analisis critico de fendmenos sociales
desde multiples perspectivas. Aunque un docente mencioné que "discutimos diferentes

puntos de vista", este tipo de trabajo no emergié como un tema central dominante. El
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Plan de Area de Ciencias Sociales enfatiza "habilidades de pensamiento" pero sin
especificar claramente como se operacionaliza el desarrollo de capacidad analitica
para entender conflictos de intereses, sistemas de poder, o evaluacion critica de

posiciones sobre asuntos éticos.

La brecha critica es especialmente evidente cuando se considera que Saber 11
requiere analisis de fendmenos sociohistéricos desde multiples perspectivas e
identificacion de complejidades, mientras que el énfasis procedural y el entrenamiento
para la prueba sugieren un enfoque mas orientado a "conocer hechos histéricos" y
"memorizar contenidos" que a desarrollar capacidad analitica critica. Esto se refleja en
los resultados: Sociales y Ciudadanas es el area con desempefio mas bajo (43 puntos
en 2025, brecha de 9 puntos con nacional), sugiriendo que el abordaje pedagdgico no

esta siendo efectivo para desarrollar las competencias que se evaluan.

En Inglés existe la brecha mas critica entre competencias requeridas y
manifestadas. Los docentes reportaron trabajo en "habilidades de lectura en inglés" y
"comprension de textos". Sin embargo, el documento destaca que 65% de los docentes
de Inglés en la regidn de Bolivar no poseen certificacion B2 requerida para ensefianza
del idioma, sugiriendo una limitacion estructural en la competencia docente misma para

ensenar el idioma a nivel de profundidad requerido.

Mas alla de ello, los docentes no reportaron explicitamente trabajar en desarrollo
de competencia comunicativa contextualizada ni en reconocimiento de propdsitos
comunicativos en textos de complejidad creciente. La correspondencia se limita
potencialmente a nivel de lectura basica, mientras que Saber 11 requiere niveles B1 en
estudiantes de grado 11, lo que implica capacidad de comprension de textos mas
abstractos y complejos. La brecha critica se refleja en resultados: Inglés es el area con

concentracion mas alta de estudiantes en nivel mas bajo (71% en nivel A- en 2025).

Brechas Criticas: Donde Falta Alineacion Significativa

Emergen varias brechas criticas que merecen un analisis especifico:
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Brecha 1: Pensamiento Critico de Orden Superior

Saber 11 requiere en todas las areas competencias de analisis critico,
evaluacion de argumentos, identificacion de perspectivas, y reflexion fundamentada.
Sin embargo, el analisis documental y de entrevistas revela que el énfasis
predominante de la institucién esta en "entrenamiento procedural" y "practica de
ejercicios tipo prueba" mas que en desarrollo de pensamiento critico de orden superior.
Los docentes describieron extensamente actividades de "hacer ejercicios", "practicar”,
"reforzar" pero mencionaron menos frecuentemente actividades que desarrollen

analisis profundo, evaluacion critica, o sintesis de multiples perspectivas.
Brecha 2: Interpretacion Contextualizada de Problemas Nuevos

Saber 11 evalua especificamente la capacidad de los estudiantes de interpretar
problemas en contextos novedosos y no previamente practicados. Sin embargo, el
énfasis en "preparacion para la prueba" mediante simulacros y problemas tipo Saber
sugiere que los estudiantes estan siendo expuestos a contextos relativamente
familiares y formatos conocidos, no necesariamente a la interpretacion de lo
desconocido. Esta brecha es particular critica en Matematicas donde la diferencia entre
"ejecutar procedimientos en contextos conocidos" versus "interpretar e inventar

estrategias en contextos nuevos" es fundamental.
Brecha 3: Articulacion de Competencias Transversales

Saber 11 requiere competencias transversales (lectura critica, interpretacion,
argumentacion) que aplican en todas las areas. Sin embargo, el analisis documental
revelé que los Planes de Area de cada disciplina no documentan explicitamente cémo
se desarrollan estas competencias transversales de manera progresiva, ni cOmo se
coordinan entre areas. Esto significa que un estudiante podria desarrollar habilidades
de argumentacién en Sociales, pero esas habilidades no se refuerzan
sistematicamente en Lengua o en Ciencias, generando un desarrollo fragmentado de

competencias transversales.
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Brecha 4: Evaluacion Formativa orientada al Desarrollo de Competencias

Complejas

Mientras que Saber 11 requiere evaluacion formativa que ayude a estudiantes a

desarrollar competencias complejas, el analisis del SIEE revel6 que la evaluacion

institucional esta predominantemente orientada hacia evaluacion sumativa y

calificacion. Aunque el documento declara evaluacion formativa, su operacionalizacion

no incluye procesos como retroalimentacién descriptiva, identificacion de patrones de

error, o ajuste de ensefianza basado en evidencia de aprendizaje. Esto significa que las

competencias complejas requeridas por Saber 11 podrian no estar siendo

desarrolladas mediante ciclos efectivos de ensefianza-aprendizaje-retroalimentacion.

Tabla 8

Confiabilidad de Hallazgos

Area Competencia Competencia Tipo de Descripcion Implicacione
Saber 11 Especifica Docente Relaciéon Narrativa s para el
Evaluada por Manifestada Breve Modelo
Saber 11 Correspondient
e
Lectura Identificacion y  Ensefianza de Correspondenci Docentes Competencia
Critica comprension habilidades de a fuerte reportan trabajo  basica
de contenidos lectura 'y explicito en presente pero
locales busqueda de comprension requiere
informacion literal e fortalecimient
identificacion de o en
detalles profundidad
Lectura Reconocimient  Analisis de Correspondenci Docentes Necesidad de
Critica ode estructuray idea a parcial mencionan clarificar
articulacion principal de analisis pero sin cémo se
interna para textos especificar desarrolla
sentido global metodologia interpretacion
clara para global
integrada
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construcciéon de

sentido global

Lectura Reflexién y Analisis de Correspondenci Docentes Brecha critica
Critica evaluacion argumentos y a débil reportan en desarrollo
critica perspectivas del actividades de
autor genéricas de pensamiento
analisis sin critico de
especificar orden
técnicas de superior
andlisis
argumentativo
riguroso
Matematica Ejecucion de Ensefanza de Correspondenci Docentes Fortaleza en
s procedimientos algoritmos y a fuerte enfatizan procedimiento
matematicos resolucién de ampliamente S pero
ejercicios practica insuficiente
procedural y para
automatizacion  competencias
superiores
Matematica Interpretacion Enfasis en Brecha Docentes Brecha
S de problemas ejercicios y practican critica: falta
contextualizad  problemas tipo formatos de desarrollo
0s Saber conocidos sin de capacidad
énfasis en interpretativa
interpretacion ante lo
de contextos desconocido
nuevos
Matematica Formulacion de No reportado Brecha critica Docentes no Déficit
S estrategias de  explicitamente mencionan significativo
solucion trabajo en en
disefio de competencia
multiples de
estrategias por  formulacion
parte de
estudiantes
Matematica Razonamiento  Trabajo con Correspondenci Planes de area  Necesidad de
S cuantitativo y pensamientos a parcial mencionan articulacion
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pensamiento numeérico, pensamientos explicita entre
variacional espacial, pero sin contenidos y
métrico especificar razonamiento
desarrollo de cuantitativo
razonamiento
profundo
Ciencias Interpretacion Actividades de Correspondenci Docent  Competencia
Naturales de evidencia observacion y a fuerte es reportan base
cientifica experimentacion realizan presente pero
practicas requiere rigor
experimentales en
que generan interpretacion
datos
Ciencias Formulacién de Reportes de Correspondenci Docentes Brecha en
Naturales conclusiones experimentosy  a parcial mencionan desarrollo de
cientificas analisis de reportes pero capacidad
fundamentadas resultados sin especificar para
rigor de fundamentar
argumentacion  conclusiones
en conclusiones criticamente
Ciencias Comprensién Ensefanza de Correspondenci  Enfasis Riesg
Naturales de conceptos contenidos a parcial procedural ode
cientificos disciplinares sugiere que aprendizaje
integrados conceptos memoristico
podrian estar versus
subordinados a  comprension
procedimientos  conceptual
profunda
Sociales y Interpretacion Ensefanza de Correspondenci Docentes Competencia
Ciudadana defendmenos  contenidos de a parcial reportan trabajo base
s sociohistéricos  historia, con contenidos  presente pero

geografia, civica

pero no énfasis
en analisis de
causasy

consecuencias

falta analisis
causal

riguroso

224



Socialesy  Anadlisis critico  Discusion de Brecha Docentes no Brecha critica
Ciudadana desde diferentes significativa reportaron en desarrollo
s multiples puntos de vista como tema de
perspectivas (mencionado central el pensamiento
ocasionalmente) analisis critico critico
de conflictos de  sociopolitico
intereses
Socialesy  Argumentacion  No reportado Brecha critica Docentes no Déficit critico
Ciudadana sobre asuntos  como mencionaron en
s éticos y competencia explicitamente competencia
ciudadanos central trabajo en de
formulacion y argumentacio
fundamentacion n sobre
de posiciones asuntos
éticas complejos
Inglés Comprension Ensefanza de Correspondenci Docentes Brecha
lectora en habilidades de a parcial reportan trabajo  estructural:
lengua lectura en inglés pero con limitacién en
extranjera limitacion de competencia
competencia misma del
docente (65% docente para
sin B2) ensefiar
Inglés Reconocimient  No reportado Brecha Enfasis Brecha en
ode explicitamente pedagégicono  desarrollo
estructuras especifica sistematico
linglisticas trabajo en de
analisis de competencia
estructuras gramatical y
complejas estructural
Inglés Comprension Lectura de Brecha critica Distribucién de  Brecha
de significado textos en inglés estudiantes critica: falta

en contextos

complejos (B1)

muestra 71%
en nivel A- (mas
bajo),
sugiriendo falta

de desarrollo

desarrollo de
competencia
hacia niveles
exigidos por
Saber 11
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hacia niveles

superiores

Relacién entre Brechas Identificadas y Desemperio Bajo en Saber 11

Las brechas identificadas guardan una relacion logica con los resultados de
desempeno bajo documentados en la institucidon. El puntaje global de 222 puntos en
2025, por debajo del promedio nacional de 261 puntos (brecha de 39 puntos), puede

interpretarse como reflejo de estas desalineaciones.

En Lectura Critica (48 puntos, brecha de 7 puntos con nacional), la brecha en
desarrollo de reflexion critica explica parcialmente por qué el desempefio no es
superior. Si bien los estudiantes pueden identificar informacion local en textos
(correspondencia fuerte), su capacidad de evaluacion critica (brecha) limita su

desempenfo en items que requieren analisis argumentativo profundo.

En Matematicas (45 puntos, brecha de 8 puntos), la brecha entre énfasis
procedural y capacidad de interpretacion de contextos nuevos es particularmente
explicativa. Saber 11 evalua especificamente si estudiantes pueden interpretar y
resolver problemas nuevos; si el entrenamiento ha sido principalmente en formatos

conocidos, los estudiantes pueden no desarrollar capacidades de generalizacion.

En Sociales y Ciudadanas (43 puntos, brecha de 9 puntos), la brecha critica en
analisis de multiples perspectivas y argumentacién ética podria explicar por qué esta es
el area de desempefio mas bajo. Si la ensefanza ha enfatizado contenidos sin analisis
critico, los estudiantes pueden conocer hechos pero carecer de capacidad de analisis

que la prueba requiere.

En Inglés (42 puntos, brecha de 8 puntos), la combinacién de brecha estructural
(limitacion de competencia docente) y brecha pedagdgica (énfasis en nivel bajo sin

progresion hacia B1) explica la concentracion de 71% de estudiantes en nivel A-.
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Analisis de Brechas por Origen

Las brechas identificadas provienen de multiples origenes que es importante

distinguir:

Brechas originadas en limitaciones de competencia docente: En Inglés, la brecha
tiene un origen claro en limitacion de competencia docente misma. Si 65% de docentes
no poseen B2, les es dificil ensefiar hacia niveles B1. Esto no es falta de intencion sino
incapacidad estructural. Similarmente, en Sociales y Ciudadanas, la falta de énfasis en
analisis critico de multiples perspectivas puede reflejar que los docentes mismos no
han sido formados en metodologias de ensefianza de pensamiento critico politico-

social.

Brechas originadas en desconocimiento de qué Saber 11 requiere: El analisis
documental revel6 ausencia de matriz de correspondencia entre curriculum y
competencias Saber 11. Esto sugiere que algunos docentes pueden no tener claridad
sobre exactamente qué competencias especificas evalua la prueba. Un docente que no
sabe que Saber 11 evalua "interpretaciéon de problemas nuevos en contextos variados"
versus "ejecucion de algoritmos conocidos" naturalmente enfatizara el segundo. No es

incapacidad sino falta de claridad sobre target competencial.

Brechas originadas en limitaciones de recursos y contexto: El énfasis procedural
reportado por docentes fue vinculado en el analisis con falta de tiempo, recursos
didacticos limitados, e impacto del contexto socioecondmico estudiantil. Un docente
que trabaja con estudiantes que tienen rezagos previos en lectura puede priorizar
comprension literal sobre reflexion critica, no por deficiencia pedagdgica sino por

necesidad adaptativa al contexto.

Brechas originadas en arquitectura curricular fragmentada: La fragmentacién
curricular documentada significa que competencias transversales (lectura critica,
argumentacion) no se desarrollan de manera progresiva y coordinada. Esta no es

brecha de competencia docente individual sino de coherencia curricular institucional.
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Correspondencias No Evidentes o Débilmente Visibles

Aunque en menor medida, existen algunos casos donde competencias Saber 11

se estan desarrollando pero de manera poco visible u operacionalmente poco clara:

El trabajo en pensamiento critico existe pero no esta siendo nombrado como tal.
Los docentes mencionaron "hacer analisis" y "discutir diferentes perspectivas" pero sin
claridad sobre si estas actividades estan disefiadas sistematicamente para desarrollar
las capacidades de reflexion critica que Saber 11 evalua. Esto sugiere que el trabajo

existe pero esta siendo realizado de manera tacita e insuficientemente intencionada.

De manera similar, el trabajo en evaluacion de evidencia y conclusiones emerge
en Ciencias Naturales cuando docentes describieron "analisis de resultados de
experimentos”, pero esta correspondencia es débil porque no se explicita claramente
como se guia a estudiantes a evaluar criticamente la validez y alcance de

conclusiones.

El desarrollo de competencias transversales de lectura e interpretacién ocurre de
manera fragmentada en las aulas, pero sin coordinacion institucional que la haga
visible o consciente. Un estudiante desarrolla habilidades de lectura en Lengua
Castellana pero estas no se transfieren sistematicamente a Ciencias, Sociales o Inglés
porque los docentes no han coordinado explicitamente como cada area refuerza estas

competencias transversales.

Figura 5

Gréafico de Correspondencias y Brechas
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orrespondence

Saber 11 & Teacher Competency Alignment by Area

English shows largest gap: Critical Reading shows best alignmeant
we B Strong |

Partial Cormesponds

W Critical Gap B Gap

Sociales y Cludacanas

Clenoias Naturakes

Mrea

Matemiticas

100

Lectura Critica

:"_',{. )

Parcentags

Nota. Matriz de correspondencias y brechas entre competencias Saber 11y
competencias docentes manifestadas por area disciplinar
El grafico visualiza de manera sintética como varian las proporciones de

correspondencia fuerte, correspondencia parcial, brecha y brecha critica segun el area

disciplinar. Se observa que:
Lectura Critica presenta el mejor balance, con 40% correspondencia

[}
fuerte y 35% parcial, pero 25% en brechas, principalmente en

competencias de orden superior.
Matematicas y Ciencias Naturales estan en zona intermedia, con

[}
aproximadamente 25-35% correspondencia fuerte, pero con 25% de

brechas que requieren atencion.
Sociales y Ciudadanas muestra 55% de su espectro en brechas (30%) y

[}
brechas criticas (25%), siendo el area de mayor desalineacion.

e Inglés es el area de maxima desalineacién, con solo 15%
correspondencia fuerte y 65% distribuido entre brecha (35%) y brecha

critica (30%).
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Sintesis de Hallazgos sobre Correspondencias y Brechas

El patron general que emerge es de desalineacion significativa entre
competencias docentes manifestadas y competencias Saber 11 requeridas, con

variacion importante por area:

Areas con mejor alineacién parcial: Lectura Critica y Ciencias Naturales
presentan correspondencias en competencias de orden inferior (comprensién literal,
observacion, experimentacion) pero brechas en competencias de orden superior

(reflexién critica, formulacion de conclusiones fundamentadas).

Areas con desalineacion intermedia: Matematicas presenta alineacion fuerte en
procedimientos pero brecha critica en interpretacion de problemas complejos en

contextos nuevos, lo cual es precisamente lo que Saber 11 enfatiza evaluar.

Areas con méaxima desalineacién: Sociales y Ciudadanas e Inglés presentan
desalineacion mas profunda. Sociales por falta de énfasis en analisis critico de
sistemas sociales desde multiples perspectivas. Inglés por limitacion de competencia

docente combinada con falta de progresion hacia niveles requeridos.

Patron comun: El énfasis procedural y de entrenamiento para la prueba
reportado como tema central dominante en la institucion se alinea mejor con
competencias de orden inferior (identificacidn, ejecucién, memorizacidén) que con
competencias de orden superior (interpretacién, analisis critico, formulacién,

argumentacion) que Saber 11 requiere.

Implicacion critica: Las brechas documentadas explican parcialmente por qué los
puntajes institucionales se distribuyen en niveles bajos (55% de estudiantes en nivel 2
en Lectura Critica, 50% en nivel 2 en Matematicas, 53% en nivel 1 en Sociales). Los
estudiantes pueden lograr desempefos parciales en competencias basicas pero tienen
dificultad en competencias superiores porque estas no han sido desarrolladas

intencionalmente.
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Triangulacién de datos y validacién de hallazgos

La triangulacién de datos constituye un procedimiento fundamental para validar
los hallazgos de investigaciones cualitativas. Segun Hernandez-Sampieri y Mendoza
(2018), la triangulacion consiste en verificar un hallazgo mediante la utilizacién de
multiples fuentes de informacion o métodos de recoleccién, permitiendo que cuando un
mismo patron emerge de manera independiente desde diferentes fuentes, la
confiabilidad de los hallazgos se refuerce significativamente. En esta investigacion, se
realizo triangulacion de cuatro fuentes primarias: analisis documental institucional
(Proyecto Educativo Institucional, Sistema Institucional de Evaluacién Escolar, Planes
de Area), entrevistas semiestructuradas con siete docentes de grado 11, dos grupos
focales organizados por afinidad disciplinar, y analisis de resultados Saber 11
correspondientes a 2023, 2024 y 2025. Este enfoque multifuente permite establecer
convergencias que elevan la confirmabilidad de los hallazgos presentados

anteriormente.

Triangulacion de Hallazgos sobre Competencias Docentes

El analisis de competencias docentes predominantes emergié de manera
convergente en las tres fuentes de informacion cualitativa. En las entrevistas
semiestructuradas, los docentes describieron de manera reiterada un énfasis
procedural en la ensefanza, expresando que su practica se organiza alrededor de
"hacer ejercicios", "practicar preguntas tipo Saber" y "hacer simulacros". Este patron no
fue una observacién aislada de un docente sino una regularidad presente en 7 de 7

participantes entrevistados.

En los dos grupos focales, cuando se preguntd especificamente sobre las
practicas pedagogicas comunes en la institucion, esta caracterizacion procedural fue
confirmada de manera espontanea. Los docentes en el Grupo Focal 1 (Matematicas y
Ciencias Naturales) relataron que "la mayoria del tiempo nos dedicamos a reforzar
procedimientos y a que practiquen los ejercicios tipo prueba", mientras que en el Grupo
Focal 2 (Lengua Castellana, Ciencias Sociales e Inglés) se mencion6 que "aunque
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sabemos que deberiamos estar desarrollando pensamiento critico, la realidad es que
pasamos mucho tiempo preparandolos para la prueba". Esta convergencia entre
discursos individuales e interaccion grupal sugiere que no se trata de una percepcion

idiosincranica sino de una practica institucionalizada.

A nivel documental, el analisis de los Planes de Area revel6 que la especificidad
respecto a estrategias pedagdgicas declaradas es limitada. El Plan de Matematicas
menciona que "el aprendizaje es mas efectivo cuando el estudiante esta motivado"
pero no detalla metodologias concretas de implementacion. Similarmente, el Plan de
Ciencias Naturales declara el uso de "observacion, experimentacion y resolucion de
problemas" pero sin especificar frecuencia, temporalidad o integracién con
competencias Saber 11. Esta vaguedad documental contrasta con la claridad con que
los docentes describieron el énfasis procedural en sus practicas cotidianas, sugiriendo
que existe una distancia entre lo que se declara en documentos (modelo constructivista
social) y lo que efectivamente se operacionaliza (énfasis procedural y entrenamiento

para prueba).

Adicionalmente, cuando se analizaron los Informes de Resultados Saber 11 de
2023-2025, se observé que en las areas donde los docentes reportaron mayor énfasis
procedural (Matematicas, particularmente), los resultados siguieron una trayectoria de
desempeno bajo y persistente. En Matematicas, la institucion obtuvo promedios de 245,
243 y 241 puntos en 2023, 2024 y 2025 respectivamente, manteniéndose
sistematicamente por debajo del promedio departamental de 252 puntos. Este patron
de desempefio bajo, a pesar del énfasis en entrenamiento procedural, genera una
cuestion interpretativa: el énfasis procedural como practica predominante no ha
generado mejoramiento de resultados, lo cual sugiere que esta estrategia, aunque bien
intencionada como respuesta a dificultades estudiantiles identificadas, requiere ser

complementada o transformada.
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Triangulacion de Hallazgos sobre Desalineaciones Curriculares

Un segundo conjunto de hallazgos convergentes refiere a la desalineacion entre
el curriculum institucional y las competencias evaluadas en Saber 11. En las
entrevistas, los docentes expresaron repetidamente que "no tenemos claridad sobre
queé especificamente evalua Saber 11 para cada grado" y que "trabajamos con los
planes de area, pero sin saber exactamente cdmo se conectan con la prueba".
Especificamente, 6 de 7 docentes mencionaron la existencia de una brecha entre lo

que ensefan y lo que exige la evaluacion externa.

En los grupos focales, esta percepcion fue confirmada colectivamente. En
ambos grupos, los docentes consensuaron que "la institucion no tiene documentado
cémo el curriculum de grados anteriores se articula con lo que Saber 11 requiere en
grado 11". Un docente en el Grupo Focal 2 afirmd: "Aunque sabemos que Saber 11
evalua competencias interpretativas, argumentativas y propositivas, nuestros planes de
area no especifican como desarrollamos estas competencias de manera progresiva

desde grados anteriores".

A nivel documental, el andlisis de los Planes de Area confirmd gue no existe una
matriz de correspondencia explicitamente documentada que vincule las competencias
por ensefiar con las competencias especificas evaluadas por Saber 11. El Plan de
Lenguaje describe "habilidades de lectura y escritura" sin mapear explicitamente como
se alinean con las competencias de "comprension local, global y reflexién critica" que
Saber 11 evalua. Similarmente, el Plan de Matematicas habla de "dominio de
pensamientos" (numérico, espacial, métrico) pero no especifica como estos
pensamientos se desglosan en capacidades interpretativas, argumentativas y

propositivas.

Respecto a los resultados Saber 11, la desalineacién curricular se refleja en
patrones de desempefio inconsistente por competencia. Por ejemplo, en Lectura
Critica, la institucidon presenta desempeno especialmente bajo en la competencia de
"reflexion critica sobre un texto" (promedio 235 puntos en 2025), sugiriendo que el
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énfasis en comprension literal o global no ha desarrollado adecuadamente los niveles
de analisis critico que la prueba demanda. Esta brecha entre lo que se declara ensefar
(modelo constructivista social que deberia promover analisis critico) y o que se
evidencia en resultados (débil desempefio en analisis critico) valida la convergencia de

hallazgos desde multiples fuentes.

Triangulacion de Hallazgos sobre Factores que Explican Brechas

Emergioé de manera convergente que limitaciones institucionales y contextuales
median el ejercicio de las competencias docentes. En las entrevistas, 5 de 7 docentes
mencionaron explicitamente la escasez de recursos didacticos, la dificultad para
implementar estrategias innovadoras, la ausencia de formacion docente continua y el
impacto del contexto socioecondmico estudiantil como factores que restringen sus
practicas. Un docente afirmd: "Querria hacer actividades mas interactivas, pero sin
materiales y con los salarios que ganamos, es dificil. Ademas, mis estudiantes vienen

de casas donde la educacion no es prioridad".

En los grupos focales, estos factores fueron discutidos como responsabilidades
compartidas. ElI Grupo Focal 1 consensud que "la institucion no asigna tiempo para
coordinacion entre docentes" y que "aunque hay intenciones de innovar, sin recursos
tecnolégicos es muy complicado". El Grupo Focal 2 mencioné que "los docentes
necesitamos actualizacion en didactica, pero no hay oferta institucional clara",

relacionando estas limitaciones con la persistencia de practicas tradicionales.

A nivel documental, el analisis del Proyecto Educativo Institucional y del Sistema
Institucional de Evaluacion Escolar confirma que no existe documentacion de tiempo
asignado institucionalmente para coordinacion entre docentes. Aunque el PEI declara
"el aprendizaje es una actividad social y colaborativa", no se especifican espacios
formales, tiempos asignados ni estructuras de trabajo colaborativo. Respecto a
formacion docente, el documento reporta un "Programa Permanente de Formacion
Docente" pero sin cronogramas concretos, tematicas documentadas, ni evaluacion del

impacto sobre pacticas pedagdgicas.
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Los Informes de Resultados Saber 11 muestran que en las areas donde la
institucion reporta mayores limitaciones de recursos (Inglés y Ciencias Sociales, segun
docentes), también se observan los desempefios mas bajos relativos al promedio
nacional. En Inglés, la brecha con el promedio nacional es de 9 puntos (240 vs 249 en
2025); en Sociales y Ciudadanas, la brecha es de 8 puntos (235 vs 243 en 2025). Esta
convergencia entre reportes docentes de limitaciones en areas especificas y
desempenfo bajo documentado en Saber 11 valida la interpretacién de que factores
estructurales condicionan efectivamente el ejercicio docente y los resultados

estudiantiles.

Triangulacion de Hallazgos sobre Insuficiencias en Competencias Transversales

Estudiantiles

Emergié de manera robusta la identificacion de insuficiencias en competencias
transversales del estudiantado. En las entrevistas, 6 de 7 docentes mencionaron
"dificultades en lectura critica", "falta de argumentacion”, "dificultad en interpretacion de
graficas y numeros", y "baja motivacion". Un docente de Matematicas expreso: "Los
estudiantes no entienden lo que leen, entonces no pueden resolver problemas. Es un

problema fundamental que se arrastra desde grados anteriores".

En los dos grupos focales, esta caracterizacion fue confirmada de manera
consensuada. Los docentes coincidieron que "los estudiantes no comprenden lo que
leen, incluso en instrucciones de actividades", "no saben argumentar sus respuestas" y
"ven la educacién como algo que no es para ellos". Significativamente, cuando se
discutio sobre las causas, los docentes no las atribuyeron unicamente a factores
estudiantiles sino también a "la ausencia de una estructura curricular que desarrolle

progresivamente estas competencias desde grados anteriores".

A nivel documental, aunque no existe un analisis diagnostico institucional que
documente estas insuficiencias, si se encuentran referencias en los Planes de Area. El
Plan de Lenguaje menciona que se deben trabajar "habilidades de lectura y

comprensiéon" pero no documenta evaluaciones diagndsticas que especifiquen el nivel
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actual de los estudiantes. Esta ausencia de diagnéstico documentado sugiere que la

institucion no ha sistematizado el conocimiento sobre las insuficiencias que sus

docentes reportan cotidianamente.

En los Informes de Saber 11, estas insuficiencias se reflejan en patrones

especificos de desempeio bajo. En Lectura Critica (que requiere interpretacion y

argumentacion), la institucion obtuvo 237 puntos en 2025, 13 puntos por debajo del

nacional. En las areas de Ciencias Naturales y Sociales, donde la argumentacién es

fundamental, también se observan brechas amplias (8 y 8 puntos respectivamente en

2025). Esta convergencia entre reportes docentes de dificultades estudiantiles en

competencias transversales y desempefio bajo en Saber 11 en areas que demandan

estas competencias valida la robustez del hallazgo.

Tabla 9

Triangulacion: Confiabilidad de Hallazgos

Hallazgo Confirmado en Confirmado Confirmado Confirmado en Nivel de
Identificado Documentos en en Grupos Datos Saber 11 Confiabil
Institucionales Entrevistas Focales idad
Enfasis Parcialmente* Si(7/7) Si (Ambos Si (Desempefio bajo Alta
procedural en GF) persistente)
ensefianza
Desalineacién  Si (Ausencia Si (6/7) Si (Ambos Si (Brechas Alta
curriculo - explicita) GF) competencias
Saber 11 especificas)
Limitaciones Si Si Si Si (Brechas por Alta
institucionales  (Reportadas (5/7) (Ambos GF) area)
vagamente)
Insuficiencias Parcialmente Si (6/7) Si (Ambos Si (Bajo en Alta
transversales (Planes de GF) competencias clave)
estudiantiles Area)
Fragmentacion  Si (Estructura Si (6/7) Si (Ambos Parcialmente Alta
curricular por grados) GF) (Inconsistencia por

competencia)
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Falta de No Si (5/7) Si (Ambos Parcialmente (Débil Media-

coordinacién explicitamente GF) progresion) Alta
inter-areas

Ausencia de Si (Vaguedad Si (6/7) Si (Grupo Parcialmente Media-
formacion reportada) Focal 2) (Inmovilidad de Alta
docente resultados)

continua

especializada

Divergencias entre Fuentes e Interpretacion

Emergieron algunos puntos de divergencia entre fuentes que requieren
interpretacion cuidadosa y una divergencia notable se refiere a la evaluacion formativa.
El Sistema Institucional de Evaluacion Escolar (SIEE) declara que "se realizaran
evaluaciones diagnésticas y formativas que informen tanto al estudiante como al
maestro acerca del progreso alcanzado". Sin embargo, en las entrevistas y grupos
focales, los docentes reportaron que "la mayoria de nuestras evaluaciones son
sumativas, al final de periodos" y que "aunque sabemos que la evaluacion formativa es

importante, en la practica es dificil implementarla con tantos estudiantes".

Esta divergencia no representa contradiccidon sino desalineacion entre
intenciones declaradas y practicas operacionalizadas. El SIEE como documento
normativo especifica qué deberia ocurrir, pero los docentes reportan las condiciones
reales que habilitan principalmente evaluacién sumativa. Esta desalineacion es
particularmente significativa porque sugiere que la instituciéon ha adoptado lenguaje
evaluativo contemporaneo (evaluacién formativa) sin transformar suficientemente las
condiciones estructurales (tiempo docente, tamano de grupos, formacion especifica)
que permitirian su implementacién. Esta interpretacidn se alinea con la literatura sobre
"brecha entre teoria declarada y practica real" en adopcion de enfoques por

competencias (Moreno Olivos, 2012).

Una segunda divergencia refiere a la disponibilidad de recursos. Los

documentos institucionales no mencionan explicitamente limitaciones de recursos,
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mientras que 5 de 7 docentes reportaron "escasez de recursos didacticos" como factor
limitante. El Proyecto Educativo Institucional presenta una vision positiva de
capacidades institucionales. Sin embargo, cuando se analiza el contexto (municipio de
Turbana, zona rural, con indicadores de vulnerabilidad), esta ausencia de mencion de
limitaciones en documentos podria interpretarse como una falta de diagndstico realista
de las condiciones estructurales que condicionan el ejercicio pedagogico. La
convergencia entre reportes docentes reiterados y datos contextuales sugiere que esta

es una limitacién real que no esta siendo documentada adecuadamente.

Hallazgos de Una Sola Fuente y su Interpretacion

Algunos hallazgos emergieron de una unica fuente y, por tanto, poseen menor
confirmabilidad y requieren validacién adicional. Por ejemplo, en el analisis documental,
se identificé que el Programa Permanente de Formacion Docente enfatiza capacitacion
en TIC. Sin embargo, este énfasis no fue mencionado de manera espontanea por los
docentes en entrevistas o grupos focales cuando se preguntd sobre necesidades de
formacion. La mencién de TIC por docentes aparecié mas en contexto de "nos falta
acceso a tecnologias" que de "recibimos capacitacion en TIC". Esta discordancia
sugiere que aunque la institucién ha ofrecido capacitacion en TIC, los docentes no la
perciben como respuesta a sus necesidades mas criticas (formacion en didactica de
competencias Saber 11, coordinacion inter-areas). Este hallazgo de baja
confirmabilidad indica que se requiere investigacion adicional sobre el impacto real de

la capacitacion en TIC en las practicas pedagodgicas.

Estrategias de evaluacion especificas: El SIEE menciona "preferiblemente
pruebas tipo Saber" como instrumento evaluativo. Aunque los docentes reportaron uso
de simulacros Saber, la especificidad sobre qué otras evaluaciones utilizan (rabricas,
portafolios, evaluacién por pares) fue limitada en entrevistas y grupos focales. Este
hallazgo documental no alcanzé confirmabilidad multifuente, sugiriendo que se requiere
investigacion complementaria sobre la diversidad real de instrumentos evaluativos

utilizados.
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Caracterizacion de acompafiamiento personalizado: Un codigo que emergio fue
"acompanamiento personalizado" como esfuerzo individual de docentes. Mientras que
3 docentes lo mencionaron en entrevistas individuales y se consensu6 en ambos
grupos focales que "algunos intentamos acompafar estudiantes fuera de horas" este
hallazgo no tiene confirmacion documental. Esta confirmacion parcial sugiere que el
acompanamiento personalizado opera como practica individual no institucionalizada, lo
cual es importante para la interpretacion: los docentes intentan compensar limitaciones
curriculares y estudiantiles mediante esfuerzo personal, pero estas iniciativas no estan

siendo sistematizadas o apoyadas institucionalmente.
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MOMENTO V

MODELO TEORICO PRACTICO

Presentacion del modelo

Naturaleza y propdsito central del modelo tedrico-practico

El modelo tedrico-practico constituye el aporte central de la investigacion
doctoral y se define como una estructura conceptual e integrada que articula las
competencias docentes desarrolladas en la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez
con las competencias estudiantiles evaluadas en las pruebas Saber 11. Su
construccion responde a una necesidad evidenciada a lo largo del analisis de la
realidad educativa institucional como lo es la brecha significativa que existe entre lo que
los docentes ensefian, lo que realmente se evalua en pruebas estandarizadas y lo que
finalmente los estudiantes logran aprender. Esta desconexion no constituye un
problema aislado de la institucion, sino una realidad compartida en multiples territorios

del pais donde prevalecen desigualdades estructurales en educacion.

El propdsito fundamental del modelo es ofrecer una estructura operativa y
conceptualmente coherente que permita alinear sistematicamente tres ejes
complementarios partiendo del curriculo institucional, las practicas pedagdgicas
desplegadas en las aulas y los procesos de evaluacion, tanto formativa como externa.
Esta alineacion se orienta explicitamente hacia el fortalecimiento de las competencias
evaluadas en Saber 11 (Lectura Critica, Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias
Sociales e Inglés) mediante el desarrollo deliberado de competencias docentes
pertinentes. El modelo no pretende ser una solucién unica ni universalmente aplicable,
sino mas bien una propuesta enraizada en el analisis profundo de la realidad especifica
de Turbana—Bolivar, construida con la participacion del cuerpo docente y validada

mediante criterios rigurosos de coherencia tedrica y viabilidad practica. El modelo se
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concreta en un plan de accién, que se presenta mas adelante en este momento y que

se aplicé en la institucion entre agosto y noviembre de 2025.

Problema educativo al que responde el modelo

La necesidad de construir este modelo emerge de multiples problematicas
identificadas en la investigacion que configuran una realidad educativa compleja y
multidimensional. En primer lugar, existe una brecha de desempefio académico que
resulta evidente al examinar los resultados de las pruebas Saber 11. El puntaje global
promedio del Departamento de Bolivar en 2023 fue de 238 puntos, situandose 19
puntos por debajo del promedio nacional de 257 puntos, lo que coloca a Bolivar entre
los departamentos con menor rendimiento académico en el contexto nacional.
Particularmente, la Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez ha presentado, durante
los ultimos tres anos, desempefios inferiores al promedio nacional en todas las areas
evaluadas, evidenciando rezagos especialmente pronunciados en Sociales y

Ciudadanas, Ciencias Naturales y Matematicas.

En segundo lugar, el analisis cualitativo de las practicas institucionales revel6
una tensioén pedagdgica fundamental y es el predominio de un modelo de ensefianza
centrado en el entrenamiento para la prueba Saber 11 por encima de la comprension
profunda y del desarrollo integral de competencias. Los docentes orientan
deliberadamente sus actividades hacia la preparacion del examen externo mediante la
realizacion de ejercicios tipo Saber, simulacros y repaso de procedimientos, lo que
restringe la diversificacion de estrategias pedagogicas y limita las posibilidades de
fomentar aprendizajes duraderos y significativos. Esta logica instrumental reduce la
ensefanza a una preparacion reactiva y no a una formacién proactiva orientada al

desarrollo de habilidades del pensamiento complejo.

En tercer lugar, existe una insuficiencia estructural en el desarrollo de
competencias transversales esenciales que los estudiantes requieren para
desempenarse adecuadamente en Saber 11 y, mas ampliamente, en su formacién

integral. Los docentes reportan de manera consistente que los estudiantes presentan
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dificultades sustantivas en lectura critica, en la capacidad de argumentar sus
respuestas, en la interpretacion de informacién grafica y numérica, y en el
mantenimiento de la motivacion académica. Estas dificultades no son especificas de
una sola disciplina, sino que permean transversalmente los procesos educativos, lo que

explica por qué los estudiantes enfrentan desafios en multiples areas evaluadas.

En cuarto lugar, el analisis documental revel6 una brecha considerable entre lo
que institucionalmente se declara en el Proyecto Educativo Institucional respecto a un
modelo constructivista social y o que realmente se operacionaliza en los planes de
area y en las practicas pedagdgicas cotidianas. Aunque el PEI enuncia de manera
explicita que el aprendizaje debe ser significativo, colaborativo y basado en la
construccion activa del conocimiento, esta intencidon no se traduce en acciones
pedagogicas sistematizadas, ni en estrategias especificamente definidas, ni en
mecanismos concretos de seguimiento y evaluacion. Esta desconexion entre la teoria
pedagogica declarada y su implementacién practica genera confusion respecto a como

deberia ser la ensefianza en cada disciplina.

Finalmente, el modelo responde a limitaciones institucionales que constrifien el
ejercicio pleno de las competencias docentes. Los docentes se enfrentan a la carencia
de recursos didacticos suficientes, a dificultades para implementar estrategias
pedagogicas innovadoras, a la ausencia de formacion continua sistematica y a las
complejidades derivadas del contexto socioecondmico de los estudiantes. Estas
restricciones estructurales impiden que incluso docentes con aspiraciones pedagdgicas
transformadoras logren implementar practicas educativas mas robustas y

contextualizadas.

Publico objetivo y actores principales del modelo

El modelo esta dirigido principalmente a los docentes de educacion media que
ensenan en las areas evaluadas por Saber 11 y que buscan fortalecer tanto sus
competencias profesionales como los aprendizajes de sus estudiantes. Sin embargo,

su alcance incluye de manera complementaria a los directivos educativos responsables
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de la gestion pedagogica, a los disefiadores curriculares que estructuran los planes de
area y a las familias cuyo apoyo es fundamental para la implementacion
contextualizada del modelo. Aunque cada actor tiene un rol diferenciado, la premisa
fundamental es que el fortalecimiento de la educacion media requiere de una accién

colaborativa y coherente de todos los actores del sistema educativo.

Los docentes constituyen el publico objetivo principal porque son quienes, en el
aula, toman decisiones sobre qué ensefar, como ensefarlo, qué estrategias
pedagogicas utilizar y como evaluar el aprendizaje. Son ellos quienes cotidianamente
articulan o desarticulan el curriculo formal con las realidades estudiantiles, y quienes
pueden transformar las intenciones declaradas en la institucion en experiencias
educativas reales. Por ello, el modelo se construye partiendo de sus voces, sus
practicas, sus percepciones y sus necesidades formativas, reconociendo que la

implementacion efectiva depende de su comprensién, su acuerdo y su compromiso.

Los directivos educativos y gestores pedagodgicos son actores secundarios pero
indispensables, pues son responsables de crear las condiciones institucionales que
habiliten la implementacién del modelo. Esto incluye la asignacion de recursos, la
gestion de tiempos para trabajo colaborativo, el fortalecimiento de la formacién docente
continua y el monitoreo del desarrollo del modelo en contexto. Sin su liderazgo y apoyo,
incluso los docentes mejor preparados enfrentarian obstaculos para trasladar el modelo

a la practica.

Contexto de aplicacion y potencial de adaptaciéon

El modelo se construye desde la realidad especifica de la Institucion Educativa
Marcos Fidel Suarez, ubicada en el municipio de Turbana, departamento de Bolivar,
Colombia. Este contexto se caracteriza por desigualdades socioeducativas
significativas, bajo desempefio en evaluaciones estandarizadas, limitaciones en
infraestructura escolar, escasa disponibilidad de recursos didacticos y dificultades para

implementar metodologias pedagdgicas innovadoras. Aunque el modelo fue disefiado
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para esta institucion especifica, su construccion metodoldgica y conceptual permite su

adaptacion a otros escenarios educativos que compartan caracteristicas similares.

Particularmente, el modelo es transferible a otras instituciones publicas de
educacion media ubicadas en territorios con dinamicas sociodemograficas
comparables, es decir, contextos rurales o periféricos donde coexisten desigualdad
estructural, bajo desempefio académico y recursos limitados para la educacion. Las
instituciones educativas del Caribe colombiano, asi como otras en territorios con
brechas de equidad equivalentes, podrian beneficiarse de la I6gica integrada del
modelo, adaptando sus componentes especificos a sus realidades locales. De igual
modo, aunque el modelo se especifica para educacion media, sus principios
fundamentales y su estructura conceptual pueden servir como base para la
construccion de propuestas analogas en educacion basica o en otros niveles del

sistema educativo.

Para que la adaptacion del modelo a nuevos contextos resulte pertinente y
efectiva, resulta imprescindible realizar procesos previos de diagndstico que
identifiquen las caracteristicas particulares de la institucién receptora como sus
competencias docentes disponibles, su contexto estudiantil, sus recursos
institucionales, su historia de implementacién de innovaciones, y sus desafios
especificos en evaluacion externa. Una adaptacion superficial que ignore estas
realidades contextuales corre el riesgo de reproducir las mismas desconexiones entre
teoria y practica que el modelo busca superar. Asi, la transferencia del modelo a otros
territorios debe concebirse como un proceso reflexivo de traduccién, no como una

replicacion literal.

Alineacién con politicas educativas nacionales e internacionales

El modelo se construye en consonancia explicita con los lineamientos educativos
establecidos a nivel nacional por el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia,
particularmente con la politica de educacién por competencias, los estandares basicos
de competencia y los criterios técnicos definidos por el Instituto Colombiano para la
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Evaluacion de la Educacién (ICFES) para el disefio y funcionamiento de las pruebas
Saber 11. Esta alineacion no es accidental, sino deliberada: el modelo reconoce que la
educacion media en Colombia esta orientada normativamente hacia el desarrollo de
competencias y que la evaluacion externa mediante Saber 11 constituye un mecanismo

institucionalizado de valoracion de esas competencias.

De manera complementaria, el modelo dialoga con estandares y
recomendaciones internacionales de organismos como la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y el Banco Mundial, que
enfatizan la necesidad de alinear la formacion docente con los resultados de
aprendizaje y de fortalecer evaluaciones que valoren competencias del siglo XXI mas
alla de la memorizacién de contenidos. En particular, la OCDE, a través de su
programa Teaching and Learning International Survey (TALIS), ha evidenciado que los
sistemas educativos con mayor coherencia entre formacion docente, practica
pedagogica y evaluacion de aprendizajes tienden a presentar mejores resultados en

equidad y calidad educativa.

Esta base normativa y conceptual internacional refuerza la legitimidad del
modelo y permite argumentar que la propuesta no surge de una innovacién aislada,
sino que responde a un consenso global sobre las condiciones necesarias para mejorar
la calidad educativa. Al mismo tiempo, el modelo reconoce que esta alineacion con
estandares nacionales e internacionales debe ser critica y contextualizada; es decir, no
se trata simplemente de adoptar politicas foraneas, sino de traducirlas coherentemente

a la realidad especifica de Turbana—Bolivar.

Estructura general del modelo y su légica interna

El modelo tedrico-practico se estructura en torno a cinco dimensiones articuladas
que conforman un sistema integrado: (1) competencias docentes necesarias, (2)
competencias estudiantiles a desarrollar, (3) componentes curriculares y de gestion
pedagdgica, (4) procesos de implementacién y (5) mecanismos de evaluacion y mejora
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continua. Cada una de estas dimensiones no opera de manera aislada, sino que se
relaciona de forma sinérgica con las demas, generando una red de correspondencias
que permite que los cambios en una dimensién se reflejen en transformaciones en las

otras.

La légica fundamental del modelo responde a una premisa simple pero potente,
las competencias que se espera que desarrollen los estudiantes evaluados en Saber 11
solo pueden ser fortalecidas si los docentes cuentan con las competencias
pedagogicas, evaluativas, disciplinares y socioemocionales necesarias para promover
su desarrollo. Esta relacién no es mecanica ni lineal; mas bien, implica una
transformacion cualitativa de las practicas pedagogicas en la que la ensefianza
adquiere un proposito claro, las evaluaciones se alinean con ese proposito y el

curriculo se estructura para facilitar la progresion del aprendizaje.

El modelo reconoce que esta transformacion no ocurre de manera espontanea.
Requiere de condiciones institucionales que la habiliten como tiempos para trabajo
colaborativo docente, acceso a recursos y materiales didacticos, formacion continua de
calidad, liderazgo pedagdgico que oriente la implementacion y, fundamentalmente, un
cambio en la cultura escolar que valore la reflexion critica sobre la practica sobre la

adopcion acritica de innovaciones externas.

Fundamentos tedéricos del modelo

El modelo tedrico-practico que se propone se sostiene sobre un entramado
conceptual que integra tres pilares fundamentales: el enfoque por competencias, el
paradigma socio-critico y la evaluacion basada en evidencias. Esta articulacién no
constituye un ejercicio de compilacion tedrica, sino una reelaboracién critica de marcos
conceptuales a la luz de los hallazgos empiricos obtenidos en la Institucién Educativa
Marcos Fidel Suarez de Turbana, Bolivar. Los fundamentos que se presentan en esta
seccion se diferencian del marco tedrico general en que aqui se especifica qué

elementos de cada enfoque fundamentan especificamente la l6gica articuladora del
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modelo, destacando cdmo las categorias centrales emergentes del analisis de datos se

conectan con cada uno de estos fundamentos.

El enfoque por competencias como eje estructurante

La UNESCO (2020) afirma que el enfoque por competencias constituye un
instrumento fundamental para garantizar aprendizajes pertinentes y equitativos en
sistemas educativos contemporaneos. Desde esta perspectiva, las competencias se
definen como la movilizacién integrada de conocimientos, habilidades, actitudes y
valores que permite actuar de manera efectiva en situaciones complejas y
contextualizadas. En el caso colombiano, el Ministerio de Educacién Nacional y el
ICFES (2022) han organizado tanto los estandares basicos como las evaluaciones
nacionales conforme al enfoque competencial, lo cual implica que la ensefianza en
educacidon media no puede reducirse a la transmision de contenidos
descontextualizados, sino que debe promover la capacidad de interpretar, analizar,

argumentar y resolver problemas en escenarios variados.

Para el modelo que se propone, el enfoque por competencias es pertinente
porque permite articular las competencias docentes (aquello que los maestros deben
saber y hacer para ensefar) con las competencias evaluadas en Saber 11 (aquello que
los estudiantes deben demostrar como resultado del aprendizaje). Sin embargo, los
hallazgos del analisis cualitativo revelan una tension importante: mientras que el
enfoque por competencias demanda practicas pedagdgicas orientadas al pensamiento
critico, la interpretacion y la formulacion, las practicas predominantes en la institucion
se centran en el procedimiento y el entrenamiento para la prueba. Asi, la categoria axial
de practicas de ensefianza centradas en el entrenamiento y el procedimiento evidencia
una reduccion del enfoque competencial a su dimension mas técnica y operativa,
desdenando la complejidad que define a las competencias como movilizacion
integrada. ElI modelo, por tanto, busca recuperar esta plenitud del enfoque
competencial, reorientando las practicas docentes hacia el desarrollo de competencias

superiores sin abandonar el rigor técnico.
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El paradigma socio-critico como horizonte ético y epistemolégico

Hernandez Sampieri y Mendoza (2018) precisan que el paradigma socio-critico
concibe la realidad educativa como construccién historica, desigual y susceptible de
transformacidén mediante procesos reflexivos y de accion colectiva. En consonancia con
este enfoque, la investigacion que respalda el modelo asume que los bajos resultados
en Saber 11 en Bolivar no son simplemente un problema de deficiencia técnica, sino
una expresién de inequidades estructurales vinculadas a limitaciones en formacion

docente, desarticulacién curricular y restricciones en recursos educativos.

La UNESCO (2020) subraya que la educacién debe promover justicia social y
equidad, lo cual implica que cualquier modelo dirigido a mejorar aprendizajes debe
confrontar las condiciones que perpetuan desigualdades. Para el presente modelo, esto
significa que el fortalecimiento de las competencias docentes no se limita a
capacitacion técnica, sino que incluye el desarrollo de capacidades reflexivas para
analizar criticamente como las practicas pedagdgicas y las condiciones institucionales

inciden en la reproduccion o transformacion de desigualdades.

La categoria axial de limitaciones institucionales y contextuales que afectan la
practica docente ilustra precisamente como factores como la escasez de recursos
didacticos, la ausencia de formacion continua y el impacto del contexto socioeconémico
estudiantil restringen el ejercicio docente y perpetuan brechas de logro. EI modelo,
entonces, se fundamenta en el reconocimiento de que una propuesta de mejora
educativa debe atender simultaneamente a la reflexion pedagdgica individual, a las
dinamicas institucionales colectivas y a las condiciones estructurales que las

condicionan.

Evaluacion basada en evidencias: el modelo Saber 11

El ICFES (2022) define las pruebas Saber 11 como un sistema de evaluacion
basado en evidencias, en el cual las competencias no se infieren de manera general o
intuitiva, sino a partir de respuestas observables frente a tareas especificamente

disefiadas para demanda el ejercicio de procesos cognitivos complejos. En cada una
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de las cinco areas evaluadas -Lectura Critica, Matematicas, Ciencias Naturales,
Sociales y Ciudadanas e Inglés-, se definen competencias particulares (interpretacion,
argumentacion, resolucion de problemas, entre otras) asociadas a tipos de preguntas y
niveles de desempeino que permiten ubicar a los estudiantes en un continuo de

desarrollo.

La pertinencia de este fundamento para el modelo radica en que la evaluaciéon
no es un elemento aislado del curriculo y la pedagogia, sino su nucleo integrador.
Guete y Belmonte (2023) sefialan que los reportes de Saber 11 deben servir como
insumo clave para que las instituciones realicen autoevaluacion y mejora de practicas
pedagogicas, sin embargo, esto solo es posible si los docentes comprenden la légica

de evaluacion por evidencias que estructura la prueba.

Un hallazgo critico del analisis cualitativo fue precisamente la desalineacion
curricular: mientras que la institucion declara en sus documentos un modelo
constructivista social (Proyecto Educativo Institucional, 2023), sus planes de area no
documentan explicitamente como el curriculo desarrolla las competencias especificas
de Saber 11, ni existe una matriz de correspondencia que vincule contenidos con
competencias evaluadas. EI modelo tedrico-practico, por tanto, propone que las
competencias docentes incluyan la capacidad de interpretar reportes de Saber 11,
traducir sus descripciones de competencias en criterios de evaluacion interna y disefiar
tareas que generen evidencias de aprendizaje comparables con las que la prueba

externa demanda.

Articulacion de competencias docentes, curriculo y evaluacién

Donaire et al. (2022) observan que la profesién docente ha experimentado en la
ultima década una redefinicion sustancial, pasando de una funcién centrada en la
transmision de saberes a una practica critica, reflexiva y orientada hacia el analisis, la
toma de decisiones y la promocion activa del aprendizaje. Asimismo, la OCDE (2019)
encontré que en sistemas educativos de alto desempeno existe integracién organica

entre evaluacion de aprendizajes, formacion docente y uso sistematico de informacion
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para la mejora continua. En contextos latinoamericanos, Banco Mundial (2018) y
UNESCO (2016) documentan que las brechas de logro se asocian fuertemente con
disponibilidad de docentes bien formados y con coherencia entre lo que se ensenia, lo

que se evalua y lo que se aprende.

Para el modelo que aqui se presenta, estos aportes se concretan de la siguiente
manera: el fortalecimiento de competencias docentes debe articularse explicitamente
con las demandas evaluativas de Saber 11 y con una reorganizacién curricular que
progrese de manera coherente hacia el desarrollo de competencias complejas. Los
cuatro temas centrales identificados en el analisis -predominio de ensefianza centrada
en entrenamiento, insuficiencias en competencias transversales del estudiantado,
limitaciones institucionales y fragmentacion curricular- muestran que las competencias
docentes actuales, aunque solidas en dimensiones técnicas basicas (claridad
expositiva, seguimiento del ritmo de aprendizaje, adaptacion a dificultades), resultan
insuficientes para promover los niveles de interpretacion critica, argumentacion y

formulacién que Saber 11 requiere.

Torres y Parraga (2024) enfatizan que la evaluacién, cuando se concibe como
proceso continuo y formativo, permite orientar decisiones de ensefianza y
retroalimentacion en lugar de limitarse a certificar logros. El modelo, entonces, propone
que las competencias docentes se reorganicen en torno a cuatro dimensiones
interconectadas: pedagogicas (disefio de secuencias por competencias, estrategias
activas contextualizadas), evaluativas (evaluacion alineada con Saber 11, uso de
evidencias para retroalimentacion), disciplinares (dominio conceptual y procedimental
profundo en areas evaluadas) y socioemocionales (acompafiamiento, orientacion,

motivacion en contextos marcados por desigualdad).

Lugar del modelo propuesto en el campo

MINEDUC (2022) en Chile y MEJOREDU (2023) en México han disefiado
sistemas de evaluacion del desempefio docente que articulan competencias
estudiantiles con politicas de desarrollo profesional docente, destacando el valor de la
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retroalimentacion y del trabajo colaborativo. La OCDE (2019) mediante TALIS muestra
que los sistemas con mejor desempefio integran estas dimensiones de manera
coherente. Sin embargo, la revisidn de antecedentes nacionales e internacionales
evidencia que existen escasas propuestas especificamente orientadas a educacion
media colombiana que vinculen de manera explicita las competencias Saber 11 con un
perfil de competencias docentes construido desde el analisis profundo de una

institucion concreta.

El modelo que aqui se propone se diferencia porque surge de un analisis
cualitativo riguroso de la realidad pedagogica de Turbana- Bolivar, integrando
entrevistas a docentes, grupos focales, analisis documental institucional y datos de
resultados Saber 11 de los ultimos afos (Fundacién EXE, 2024; ICFES, 2023). A partir
de este corpus empirico, el modelo reelabora criticamente los aportes tedricos y
normativos, formulando una propuesta que no importa esquemas externos, sino que los

adapta contextualmente.

Asi, las cuatro categorias centrales emergentes -ensefianza centrada en
entrenamiento, insuficiencias transversales del estudiantado, limitaciones
institucionales y fragmentacion curricular- se convierten en el referente para
comprender como las competencias docentes deben transformarse no solo en sus
contenidos, sino en sus fundamentos epistemoldgicos, para transitar desde un modelo
de entrenamiento hacia un modelo de desarrollo de pensamiento critico y
competencias superiores, manteniendo el equilibrio entre mejora en Saber 11y

formacion integral del estudiantado.

Principios rectores del modelo

El modelo tedrico-practico se fundamenta en un conjunto de principios rectores
que orientan tanto su disefio como su implementacion. Estos principios actuan como
ideas guia explicitas, traduciendo el sustento tedrico en criterios concretos de decision
y accion. Se formulan en cinco dimensiones interconectadas: ontoldgica,

epistemoldgica, pedagogica, metodoldgica y axioldgica, las cuales emergen de la
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naturaleza de la investigacion cualitativa, del analisis de las categorias centrales
obtenidas y de los fundamentos teoricos ya expuestos. Esta estructura
multidimensional garantiza coherencia interna y facilita que docentes e instituciones

puedan operacionalizar el modelo con claridad sobre su sentido y sus propdsitos.

Principios ontolégicos y epistemolégicos

Principio de la realidad educativa como histérica, desigual y transformable

Hernandez y Mendoza (2018) sefialan que el paradigma socio-critico concibe la
realidad como construccion histérica, en la cual las condiciones presentes no son
naturales ni inevitables, sino resultados de procesos sociales que pueden ser
modificados mediante la accion reflexiva y colectiva. En el contexto especifico de
Turbana, Bolivar, esta comprension resulta pertinente porque los bajos resultados en
Saber 11(una diferencia de 19 puntos respecto al promedio nacional) no constituyen
una fatalidad departamental, sino una expresiéon de inequidades estructurales
relacionadas con limitaciones en formacion docente, escasez de recursos y
desarticulacion curricular. EI modelo asume, por tanto, que la realidad educativa de la
institucion es transformable a través de procesos sistematicos de reflexion y cambio
pedagogico, reconociendo que docentes y estudiantes son sujetos historicos activos,

no simplemente receptores de politicas externas.

Principio de conocimiento como construccion critica y colectiva

La epistemologia que sustenta el modelo rechaza la concepcién del
conocimiento como verdad absoluta o como depdsito que el docente transmite al
estudiante de manera unidireccional. Por el contrario, asume el conocimiento como
construccion critica en la que docentes y estudiantes participan activamente,
identificando problematicas, analizando contextos y generando interpretaciones
compartidas. Este principio es consistente con los hallazgos del analisis cualitativo, que
revelan la necesidad de que los docentes transiten desde practicas centradas en el
procedimiento y el entrenamiento hacia practicas que promuevan el pensamiento

critico, la argumentacion y la interpretacion-competencias fundamentales evaluadas en
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Saber 11. Asi, el conocimiento en el aula no se reduce a informacién memorizada, sino
a significados construidos colectivamente a través de la interaccion con problemas

auténticos y contextualizados.

Principios pedagoégicos

Principio de desarrollo de competencias como centro de la ensefianza y el

aprendizaje

La UNESCO (2020) plantea que el enfoque por competencias constituye un
instrumento fundamental para garantizar aprendizajes pertinentes y equitativos. En
coherencia con esta perspectiva, el modelo asume que la ensefianza debe orientarse al
desarrollo integrado de competencias, entendidas como movilizacién de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores para afrontar situaciones complejas y contextualizadas,
no unicamente a la transmision de contenidos aislados. Este principio es
particularmente importante en el contexto analizado, donde se identificd que las
practicas predominantes se centran en ejercicios procedurales y entrenamiento para la
prueba, reduciendo la riqueza del enfoque competencial. EI modelo, por tanto, propone
qgue cada accién pedagogica- desde la planificacion curricular hasta la evaluacion- se
oriente explicitamente hacia el desarrollo de las cuatro competencias docentes
(pedagodgicas, evaluativas, disciplinares y socioemocionales) y hacia las competencias
estudiantiles evaluadas en Saber 11 (interpretacion, argumentacion, resoluciéon de

problemas, entre otras).

Principio de aprendizaje significativo y contextualizado

Donaire et al. (2022) subrayan que la ensefianza efectiva requiere que los
contenidos y las experiencias de aprendizaje sean pertinentes respecto a los contextos
e intereses de los estudiantes, de modo que generen sentido y se integren en sus
estructuras cognitivas previas. El modelo adopta este principio reconociendo que los
estudiantes de Turbana, insertos en un territorio con desigualdades estructurales,

requieren aprendizajes que les permitan comprender y actuar sobre su realidad, no
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conocimientos desconectados de sus necesidades. En términos operativos, esto
implica que el disefio curricular incluya tareas, ejemplos y problemas que se vinculen
con el contexto local, las experiencias estudiantiles y los desafios que enfrenta la
comunidad, de modo que el aprendizaje adquiera significado y se fortalezca la
motivacion. Simultaneamente, este principio exige que las competencias desarrolladas
localmente sean transferibles a otros contextos y demandas evaluativas externas como

Saber 11, evitando una reduccion del aprendizaje a lo meramente local.

Principio de articulacion de la evaluacion formativa con la evaluacion externa

El ICFES (2022) describe Saber 11 como un sistema de evaluacion basado en
evidencias, en el cual las competencias se demuestran a través de desempefios
observables en tareas complejas. El modelo plantea que esta evaluacion externa no
debe ser vista como un elemento aislado o como un mero requisito administrativo, sino
como un referente que articula con la evaluacion formativa interna. De este modo, los
criterios de evaluacioén internos se construyen en coherencia con las descripciones de
competencias del ICFES, los instrumentos de evaluacion interna (rubricas, pruebas) se
disefian para recopilar evidencias similares a las que demanda la prueba externa, y los
resultados de Saber 11 se utilizan sistematicamente para retroalimentar y ajustar la
ensefianza. Este principio no implica que la institucion se reduzca a entrenar para la
prueba, sino que alinea los estandares de calidad internos con los externos,

garantizando coherencia en las demandas competenciales.

Principios metodoldégicos

Principio de investigacion-accion como légica de generacidn de conocimiento y

mejora

La investigacion cualitativa en la que se basa este proyecto adopta la I6gica de
investigacion-accion, descrita por Hernandez Sampieri y Mendoza (2018) como un
proceso ciclico de reflexion, planificacién, accion y evaluacion que, desarrollado

colectivamente, permite generar conocimiento situado y transformar practicas. El
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modelo incorpora este principio al proponer que los docentes se conviertan en
investigadores de su propia practica, sistematicamente recopilando informacion sobre
coémo sus estrategias pedagodgicas afectan el aprendizaje estudiantil, reflexionando
colectivamente sobre los resultados, identificando areas de mejora y ajustando sus
decisiones pedagogias en funcion de evidencias. Las categorias centrales emergentes
del analisis -practicas centradas en el entrenamiento, insuficiencias en competencias
transversales, limitaciones institucionales y desarticulacion curricular- se convierten asi
en insumos para ciclos de investigacion-accién orientados a transformar estas

condiciones.

Principio de triangulacién sistematica de diversas fuentes de informacion

La investigacion que respalda el modelo integrd entrevistas semiestructuradas,
grupos focales, analisis documental del PEI, SIEE y planes de area, asi como
resultados institucionales de Saber 11, utilizando el software ATLAS.ti para codificacion
y analisis integrado. Este principio metodoldgico se traduce en que la toma de
decisiones sobre mejora educativa no se apoye en una unica fuente de informacién,
sino en la convergencia de multiples perspectivas tales como opiniones y percepciones
docentes, lineamientos institucionales declarados, analisis de resultados cuantitativos y
analisis de practicas observables. De este modo, la triangulacién permite identificar
coherencias, tensiones y brechas entre lo que la institucién declara, lo que los docentes
dicen que hacen, lo que realmente sucede en el aula y los resultados que se obtienen,

proporcionando una comprension multidimensional de la realidad educativa.

Principio de uso sistematico de evidencias para la toma de decisiones

ProFuturo Education (2023) describe la educacion basada en evidencia como un
enfoque que sustenta decisiones pedagdgicas en resultados de investigaciones
rigurosas y contextualizadas. El modelo incorpora este principio al proponer que los
docentes utilicen de manera sistematica evidencias derivadas de resultados Saber 11,
del analisis cualitativo de practicas y del monitoreo continuo del aprendizaje estudiantil

para orientar decisiones sobre qué ensefiar, como ensefar, cdmo evaluar y cémo
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mejorar. Esto implica desarrollar en el cuerpo docente capacidades para interpretar
reportes de desempenio, identificar patrones de fortaleza y debilidad, disefar
intervenciones pedagdgicas basadas en datos y evaluar el impacto de esas
intervenciones, creando asi un ciclo de mejora continua sustentado en informacion

verificable.

Principios axiolégicos

Principio de equidad educativa como propésito central

La UNESCO (2016, 2020) enfatiza que la educacion es un derecho humano
fundamental y que los sistemas educativos deben garantizar igualdad de oportunidades
y resultados, especialmente para poblaciones en contextos de desigualdad. El modelo
se fundamenta explicitamente en el compromiso con la equidad, reconociendo que las
brechas documentadas en Saber 11 entre Bolivar y el promedio nacional, asi como las
limitaciones en competencias docentes, no son problemas individuales de deficiencia,
sino resultados de condiciones estructurales inequitativas. Por tanto, fortalecer las
competencias docentes y alinear el curriculo con demandas evaluativas no es
simplemente un ejercicio técnico, sino un acto de justicia educativa orientado a
garantizar que todos los estudiantes, independientemente de su contexto
socioeconomico, tengan oportunidades genuinas de desarrollar competencias para

aprender y actuar en la sociedad.

Principio de corresponsabilidad y trabajo colegiado

El modelo rechaza una concepcion de mejora educativa basada en iniciativas
aisladas o en la responsabilidad de docentes individuales. En su lugar, asume el
principio de corresponsabilidad, en el cual docentes, directivos, estudiantes y familias
son actores corresponsables del proceso formativo. Esto significa que el fortalecimiento
de competencias docentes debe acompanarse de decisiones institucionales de gestion
(disposicién de tiempos para el trabajo colegiado, asignacién de recursos, actualizaciéon

del PEI), de compromiso estudiantil (participacién activa, disposicion para el
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aprendizaje) y de apoyo familiar. El modelo, asi, se implementa a través de espacios de
trabajo colegiado donde docentes reflexionan conjuntamente sobre practicas,
intercambian estrategias, construyen criterios compartidos de evaluacion y disefian

mejoras curriculares de manera colaborativa.

Principio de inclusion y atencion a la diversidad

Los hallazgos del analisis revelan que las insuficiencias en competencias
transversales del estudiantado (lectura critica, argumentacion, interpretacion grafica) se
presentan de manera generalizada, pero afectan con mayor intensidad a aquellos
estudiantes con mayores dificultades de aprendizaje previas, vinculadas al contexto
socioeconomico. El modelo adopta explicitamente el principio de inclusién, que implica
que las estrategias pedagogicas, los ajustes curriculares y los dispositivos de
evaluacion no sean disefiados para una poblacion "promedio”, sino que reconozcan y
atiendan la diversidad de capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje presentes en el
aula. Esto se concreta en la implementacion de acompafamiento personalizado, en la
diferenciacion de tareas y criterios de evaluacion, y en la disposicion de apoyos
especificos para estudiantes con mayores dificultades, de manera que todos tengan

oportunidades genuinas de desarrollar las competencias evaluadas.

Principio de mejora continua y reflexion sistematica

La OCDE (2019), a través de TALIS, destaca que los sistemas educativos de
mejor desempefio son aquellos que institucionalizan procesos para la mejora continua
basados en reflexidn sobre datos y en ajustes sistematicos de practicas. El modelo
incorpora este principio como un compromiso de que la institucion no perciba la
implementacion del modelo como un proyecto con punto final, sino como un proceso
permanente de monitoreo, reflexion y ajuste. Regularmente, los docentes revisan el
progreso en el desarrollo de competencias estudiantiles, analizan los cambios en
resultados Saber 11, identifican nuevas necesidades de formacion, y recalibran
estrategias pedagogicas y curriculares en funcién de evidencias emergentes. De este

modo, el aprendizaje institucional se convierte en un atributo permanente, permitiendo
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que el modelo evolucione y se adapte a cambios en contexto, demandas educativas y

caracteristicas de la poblacion escolar.

Integracién de los principios en la I6gica del modelo

Estos cinco conjuntos de principios -ontoldgicos y epistemologicos, pedagogicos,
metodoldgicos y axioldgicos- no funcionan de manera aislada, sino que se articulan
para crear una légica coherente que guia el modelo. Los principios ontologicos y
epistemoldgicos establecen que la realidad educativa es transformable y que el
conocimiento se construye colectivamente, lo que justifica por qué la mejora no
depende unicamente de reformas externas, sino de la participacion activa de docentes

como sujetos reflexivos.

Los principios pedagdgicos especifican que esa transformacion debe orientarse
hacia el desarrollo de competencias significativas y contextualmente articuladas con
evaluacion externa, traduciendo la vision transformadora en direcciones concretas. Los
principios metodoldgicos ofrecen herramientas (investigacion-accion, triangulacién, uso
de evidencias) para que esa transformacion sea sistematica, rigurosa y verificable,
evitando que se reduzca a buenas intenciones sin sustrato operativo. Finalmente, los
principios axiolégicos fundamentan todo el proceso en valores de equidad,
corresponsabilidad, inclusion y mejora continua, garantizando que la busqueda de
mejores resultados nunca pierda de vista la justicia educativa y la formacién integral del

estudiantado.

Componentes del Modelo

La arquitectura interna del modelo tedrico-practico se organiza alrededor de
cuatro dimensiones fundamentales que funcionan de manera integrada para articular
las competencias docentes con las competencias estudiantiles evaluadas en Saber 11.
Estas dimensiones no operan de forma aislada, sino que conforman un sistema
coherente cuya efectividad depende de la sinergia entre sus partes. Cada dimension se

desagrega en componentes especificos que explican su definicién, funcion dentro del
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modelo y relaciones con las demas, de tal forma que el lector comprenda no solo qué

se propone, sino cOmo esos elementos se ensamblan en una estructura operativa.

Dimensién Uno. Competencias Docentes Necesarias para el Fortalecimiento del

Aprendizaje

Esta dimension define el conjunto de competencias que los docentes requieren
desarrollar o fortalecer para promover efectivamente las competencias evaluadas en
Saber 11. A diferencia de los enfoques tradicionales que separan la formacion
pedagogica de la formacion disciplinar, el modelo propone una integracion explicita que
reconoce que la ensefianza efectiva demanda tanto dominio profundo de los
contenidos como capacidad de transformarlos en experiencias pedagogicas

significativas.

Competencias Pedagodgicas

Las competencias pedagogicas abarcan la capacidad docente para disenar,
implementar y evaluar experiencias educativas que promuevan el desarrollo del
pensamiento complejo. Este componente emerge directamente del analisis cualitativo,
que reveld un predominio de practicas centradas en el procedimiento y el
entrenamiento para la prueba, lo que sugiere que existe una necesidad de
transformacién hacia metodologias que equilibren el desarrollo de competencias

superiores con la adquisicion de habilidades basicas.

Las competencias pedagodgicas en el modelo incluyen, en primer lugar, el disefio
de secuencias didacticas fundamentadas en el enfoque por competencias. Esto
significa que los docentes deben capacitarse en la formulacion clara de objetivos de
aprendizaje que trasciendan la adquisicion aislada de contenidos para enfocarse en la
movilizacion integrada de conocimientos, habilidades, actitudes y valores en contextos
variados. Los docentes requieren comprender cOmo una secuencia debe

progresivamente conducir a los estudiantes desde niveles de comprension literal hacia
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niveles de analisis critico, argumentacion y formulacién, lo que es precisamente lo que

Saber 11 evalua en sus cinco areas.

En segundo lugar, las competencias pedagogicas incluyen la implementaciéon de
estrategias metodologicas activas y contextualizadas. El analisis de la investigacion
evidencio que los docentes reconocen la importancia de metodologias como el
aprendizaje basado en problemas, el trabajo colaborativo y el aprendizaje situado, pero
enfrentan dificultades para sostenerlas debido a limitaciones de recursos y falta de
acompanamiento. EI modelo, por tanto, propone que los docentes dominen estrategias
pedagogicas que sean viables en contextos de recursos limitados, priorizando aquellas
que no demandan inversién tecnoldgica costosa sino que aprovechan mejor los
recursos existentes y las realidades de los estudiantes como punto de partida para el

aprendizaje.

En tercer lugar, las competencias pedagogicas abarcan la capacidad de adaptar
la ensenanza a la diversidad estudiantil. Esto implica que los docentes reconozcan que
los estudiantes aprenden de formas diferentes, tienen ritmos distintos y traen consigo
saberes previos variados. Para ello, los docentes deben saber diagnosticar
necesidades de aprendizaje, diferenciar la instruccion segun esas necesidades y
ajustar continuamente sus estrategias en funcion de evidencias de progreso. El
hallazgo sobre insuficiencias en competencias transversales del estudiantado sugiere
qgue muchos estudiantes requieren atencién especifica en lectura critica, argumentacion
e interpretacion grafica. Las competencias pedagogicas, entonces, incluyen saber
cdmo ayudar a estos estudiantes a superar esos vacios sin reducir la ensefianza a un

refuerzo repetitivo de procedimientos.

Competencias Evaluativas

Las competencias evaluativas se refieren a la capacidad docente para disefar,
implementar y usar estratégicamente procesos de evaluacion que proporcionen
evidencia valida del aprendizaje y que orienten decisiones pedagdgicas. Este

componente es fundamental porque los hallazgos de la investigacién revelaron una

260



tension significativa entre lo que se declara institucionalmente respecto a evaluacion
formativa y lo que se operacionaliza en la practica, donde prevalece una evaluacion

mas sumativa y centrada en calificacién que en retroalimentacién y mejora.

Las competencias evaluativas incluyen, en primer lugar, la comprension de la
I6gica del modelo de evaluacion basado en evidencias que estructura a Saber 11. Esto
demanda que los docentes comprendan que evaluar por competencias no significa
verificar si el estudiante puede reproducir un conocimiento, sino si puede movilizar ese
conocimiento para resolver situaciones complejas y contextualizadas. Los docentes
requieren familiaridad con cémo el ICFES definen competencias particulares para cada
area, que evidencias demuestran el logro de esas competencias y cdmo estan
estructuradas las preguntas para exigir procesos cognitivos complejos. Esta claridad es
especialmente importante porque el analisis documental revel6 ausencia de una matriz
de correspondencia entre el curriculo institucional y las competencias especificas de
Saber 11, sugiriendo que algunos docentes pueden estar ensefando sin tener claridad

explicita sobre el blanco evaluativo.

En segundo lugar, las competencias evaluativas incluyen la capacidad de
disefar instrumentos y tareas evaluativas que generen evidencias validas de
competencias. Esto implica que los docentes aprendan a construir rubricas que
claramente especifiquen los indicadores de desempefio en diferentes niveles, disefiar
actividades que demanden procesos cognitivos comparables a los de Saber 11 e
interpretar las respuestas de los estudiantes a la luz de lo que esas respuestas revelan
sobre su comprension y habilidades. El modelo propone que los docentes aprendan a
usar formatos variados de evaluacion que no se limiten a pruebas escritas
tradicionales, sino que incluyan observacion, analisis de productos estudiantiles,

discusiones dirigidas y autoevaluacion.

En tercer lugar, las competencias evaluativas abarcan la retroalimentacion
efectiva. Los hallazgos cualitativos indicaron que, aunque los docentes entienden la
importancia de retroalimentar a los estudiantes, en la practica muchas

retroalimentaciones se limitan a indicar si una respuesta es correcta o incorrecta, sin
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explicitar qué aspectos del razonamiento fueron validos, donde estan los errores y
cémo mejorar. El modelo enfatiza que los docentes requieren comprender que la
retroalimentacion efectiva es dialgica, especifica, oportuna y orientada a que los
estudiantes comprendan qué deben hacer para avanzar. Esto conecta directamente
con investigacion internacional que muestra que la calidad de la retroalimentacion es

una de las influencias mas significativas sobre el aprendizaje.

Competencias Disciplinares

Las competencias disciplinares se refieren al dominio conceptual y
procedimental profundo que los docentes requieren en sus areas de ensefanza. El
analisis de la investigacion incluyé examen de las cinco areas evaluadas en Saber 11, y

se identificaron perfiles diferenciados por area.

En Lectura Critica, las competencias disciplinares exigen que los docentes
dominen no solo procesos de lectura superficial sino también estrategias de analisis
textual que permitan a los estudiantes acceder a significados implicitos, identificar
posiciones de autor y evaluar la validez y pertinencia de argumentos. Los docentes
requieren comprender como los autores construyen significado a través de recursos

linguisticos y retdricos, y como ensefar a los estudiantes a identificar esos recursos.

En Matematicas, las competencias disciplinares abarcan comprension profunda
no solo de algoritmos y procedimientos, sino de los conceptos fundamentales que
subyacen. Los hallazgos revelaron que, aunque los docentes pueden ensefar
procedimientos, existe brecha significativa en la capacidad de ensefiar a los
estudiantes a interpretar problemas nuevos en contextos variados, que es exactamente
lo que Saber 11 enfatiza evaluar. Las competencias disciplinares en Matematicas, por
tanto, requieren que los docentes comprendan como se transfieren conceptos entre
contextos y como se conectan los diferentes pensamientos numéricos, espaciales y

métricos.
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En Ciencias Naturales, las competencias disciplinares incluyen comprension
sélida de conceptos cientificos, pero también familiaridad con procesos de
investigacion cientifica. El analisis mostrd que, aunque hay trabajo en experimentacion,
existe debilidad en la evaluacion critica de conclusiones. Los docentes requieren

dominio tanto de contenidos disciplinares como de epistemologia cientifica.

En Ciencias Sociales y Ciudadanas, las competencias disciplinares incluyen
comprensién profunda de procesos sociohistéricos, pero mas alla de la acumulacion de
hechos, requieren capacidad de analizar causas y consecuencias complejas, multiples
perspectivas y dimensiones éticas. El analisis reveld que existe brecha significativa en

el desarrollo de pensamiento critico sociopolitico.

En Inglés, las competencias disciplinares requieren dominio de la lengua
extranjera a nivel que permita ensefar efectivamente. El analisis identificé que el
sesenta y cinco por ciento de docentes de inglés no poseian certificacién B2, lo que
constituye una limitacion estructural de la competencia misma. Este hallazgo sugiere
que la mejora en esta area requiere no solo capacitacion pedagdgica sino también

formacion linguistica.

Competencias Socioemocionales

Las competencias socioemocionales se refieren a la capacidad docente de
acompanar a los estudiantes en su desarrollo integral, reconociendo que el aprendizaje
cognitivo se entrelaza con dimensiones emocionales, motivacionales y relacionales.
Este componente emerge del analisis que identificé baja motivacién estudiantil como
desafio transversal y que reconoce que los estudiantes de Turbana-Bolivar enfrentan

condiciones socioecondmicas desafiantes.

Las competencias socioemocionales incluyen, en primer lugar, la capacidad de
crear ambientes psicolégicamente seguros donde los estudiantes se sienten
respetados, escuchados y valorados. La investigacion internacional muestra que la

calidad de la relacién docente-estudiante influye significativamente en el aprendizaje y
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la motivacién. En contextos de vulnerabilidad como el estudiado, esta relacién es
especialmente critica porque muchos estudiantes pueden tener experiencias previas de

fracaso o desconexién de la escuela.

En segundo lugar, las competencias socioemocionales incluyen capacidad de
orientacion y tutoria. El analisis cualitativo identifico que algunos docentes
implementaban acompafiamiento personalizado a estudiantes con dificultades, pero
estas practicas operaban de forma aislada y no institucionalizada. El modelo propone
que los docentes desarrollen competencias para identificar estudiantes en riesgo,
comprender las causas de su dificultad, y disefiar planes de acompafamiento que
combinen apoyo académico con orientacion sobre autorregulacion, gestion del estrés y

construccion de proyectos de vida.

En tercer lugar, las competencias socioemocionales abarcan la capacidad de
promover disposiciones hacia el aprendizaje, tales como perseverancia, resiliencia,
curiosidad y disposicion a asumir desafios. Los hallazgos sefalaron que estudiantes
experimentan baja motivacion, lo que puede reflejar tanto factores personales como la
manera en que la ensefianza se presenta. Los docentes requieren saber como
comunicar que el aprendizaje es posible, como conectar contenidos con intereses y

realidades de los estudiantes, y como responder constructivamente ante errores.

Dimensién Dos. Competencias Estudiantiles a Desarrollar Segun Saber 11

Esta dimension describe las competencias que los estudiantes requieren
consolidar para desempenarse satisfactoriamente en las pruebas Saber 11, pero mas
alla de la l6gica instrumental de preparacién para examen, el modelo reconoce que
estas competencias representan capacidades fundamentales para la participacion
ciudadana, el aprendizaje permanente y el desempefio en educacion superior y mundo

laboral.
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Lectura Critica

En esta area, Saber 11 evalla tres competencias principales que representan
niveles progresivos de complejidad. La primera, identificacion y comprension de
contenidos locales, demanda que los estudiantes localicen informacion especifica en
textos, comprendan referentes y reconozcan relaciones entre partes del texto. Esta

competencia constituye la base necesaria, pero insuficiente por si sola.

La segunda competencia, reconocimiento de la articulacién interna que permite
construir un sentido global, requiere que los estudiantes articulen informacion de
diferentes partes del texto para comprender como se construye el significado general.

Esta competencia es de mayor complejidad porque exige procesos inferenciales.

La tercera competencia, reflexion y evaluacion critica del contenido, demanda
que los estudiantes evaluen la validez de argumentos, reconozcan intencionalidades
del autor, identifiquen sesgos y, fundamentalmente, formen juicios personales
fundamentados sobre lo leido. Esta es la competencia de mayor complejidad cognitiva
y precisamente donde los hallazgos de la investigacion identificaron brecha
significativa, tanto en el nivel de desarrollo estudiantil como en la capacidad docente de

promoverla.

Matematicas

En esta area, Saber 11 evalua competencias organizadas en torno a procesos
matematicos que incluyen formular, ejecutar e interpretar. La competencia de
formulacién demanda que el estudiante identifique el problema implicito en una
situacion, reconozca variables relevantes y defina procedimientos para solucionarlo. La
competencia de ejecucion se refiere a la capacidad de seguir procedimientos
matematicos correctamente. La competencia de interpretacion exige que el estudiante
traduzca resultados matematicos al contexto original del problema y evalue su

pertinencia.
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El analisis de la investigacion evidencié que aunque los docentes trabajan de
forma concentrada en la ejecucion de procedimientos, existe brecha en la formulacion e
interpretacion. Particularmente, el hallazgo de que énfasis procedural genera
estudiantes que ejecutan bien algoritmos conocidos pero que fallan cuando enfrentan
problemas nuevos en contextos variados sugiere que la competencia de interpretacion

requiere atencion especial.

Ciencias Naturales

Las competencias evaluadas en Ciencias Naturales incluyen comprension de
conceptos cientificos, capacidad de trabajar con modelos y, fundamentalmente,
capacidad de analizar evidencia empirica. Esto implica que los estudiantes no solo
conocen hechos sino que entienden cdmo la ciencia construye explicaciones a partir de
evidencia, como se diseian investigaciones para probar hipétesis y como se evalua la

validez de conclusiones cientificas.

Ciencias Sociales y Ciudadanas

Las competencias en esta area incluyen comprension de procesos
sociohistéricos, pero con énfasis en analisis causal complejo, reconocimiento de
multiples perspectivas, y capacidad de argumentar posiciones sobre asuntos ético-
politicos. El analisis identificd que esta es el area de maxima desalineacion, donde
existe brecha crtica en el desarrollo de pensamiento critico socio-politico. El modelo
reconoce que las competencias en esta area son fundamentales para la formacion
ciudadana y que la educacion media requiere promover capacidad de los estudiantes
para comprender sistemas sociales, identificar conflictos de intereses y argumentar

posiciones fundamentadas.

Inglés

Las competencias en Inglés se organizan en torno a niveles de desempefio del

Marco Comun Europeo de Referencia. La prueba Saber 11 requiere que los
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estudiantes logren nivel B1, que demanda comprension de textos de complejidad
moderada, capacidad de sostener conversaciones sobre temas variados y produccién
de textos escritos coherentes. El analisis indicd que existe desalineacion maxima en
esta area, donde la mayoria de los estudiantes se concentra en niveles A-, lo que

sugiere falta de progresion clara hacia los niveles requeridos.

Dimensién Tres. Componentes Institucionales y Curriculares

Esta dimension describe los elementos de la institucion educativa que
condicionan la posibilidad de alinear competencias docentes con competencias
estudiantiles. Incluye tanto documentos formales como estructuras organizativas y de

gestion pedagodgica.

Proyecto Educativo Institucional (PEI)

El PEI funciona como marco general que declara la filosofia, mision y visién de la
institucion. Para que el modelo sea viable, el PEI requiere coherencia explicita entre su
declaracion de enfoque pedagdgico y los lineamientos operativos que se derivan. El
analisis documental identifico que el PEI declara un modelo constructivista social pero
que esta declaracion no se traduce suficientemente en especificaciones que orienten la
practica cotidiana. EI modelo propone que el PEI sea actualizado para incluir de forma
explicita el compromiso con el enfoque por competencias, la articulacién con
estandares de competencia nacional y saber 11, y los principios que orientaran la

transformacién pedagogica.

Sistema Institucional de Evaluacién Escolar (SIEE)

El SIEE establece criterios, procedimientos e instrumentos para evaluar el
aprendizaje de los estudiantes. El analisis mostré que, aunque el SIEE menciona
evaluacion formativa como intencién, las condiciones que la hacen posible no estan
aseguradas. El modelo propone que el SIEE sea reformulado para incluir claridad
respecto a como la evaluaciéon formativa sera implementada en contextos de aula

reales, qué roles juegan tanto evaluaciones internas como resultados Saber 11 en la
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identificacion de necesidades de mejora, y cOmo se garantiza que la retroalimentacion

es efectiva y genera cambios en la practica pedagdgica.

Planes de Area

Los planes de area operan como documentos de mediano alcance que
especifican qué y como se ensefia en cada disciplina. El analisis revelo varias
debilidades, incluyendo falta de matriz explicita de correspondencia entre competencias
por ensefiar y competencias Saber 11, vaguedad en estrategias pedagodgicas
declaradas y ausencia de mecanismos de progresion claro entre grados. EI modelo
propone que los planes de area sean transformados para incluir, en primer lugar, una
matriz de correspondencia que vincule explicitamente competencias disciplinares con
competencias Saber 11 por grado. Esto permitira que todos los docentes entiendan
como su contribucion en grado nueve, por ejemplo, se conecta con competencias

evaluadas en grado once.

En segundo lugar, los planes de area requieren mayor especificidad respecto a
estrategias pedagdgicas. En lugar de menciones generales como usar métodos
activos, el plan requiere detallar cuales métodos, en qué contextos, con qué frecuencia
y con qué indicadores de efectividad se observaran. En tercer lugar, los planes de area
requieren claridad respecto a cdmo competencias transversales como lectura critica,
argumentacion e interpretacion se abordan en cada area disciplinar de forma

coordinada.

Dispositivos de Gestion Pedagdgica Institucional

Mas alla de documentos, el modelo requiere que existan estructuras y procesos
institucionales que habiliten la implementacion. El analisis identificd que la institucion
carece de tiempos oficialmente asignados para coordinacion entre docentes, que no
existe liderazgo pedagogico formal que oriente la transformacién, y que la formacion

docente, cuando ocurre, es ocasional y no sistematica.
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El modelo propone, en primer lugar, la creacién de espacios de trabajo
colaborativo. Estos espacios requieren ser tiempos protegidos en la jornada laboral, no
adicionales. Los espacios servirian para que docentes compartan analisis de
resultados, planifiquen secuencias de ensefianza articuladas, disefien conjuntamente
instrumentos evaluativos y reflexionen sobre practicas. Este trabajo colaborativo es

especialmente importante para atender la fragmentacion curricular identificada.

En segundo lugar, el modelo requiere liderazgo pedagogico que oriente y
acompane la implementacion. Este liderazgo proviene de directivos, coordinadores de
area o docentes con roles de gestion que asumen responsabilidad de que el modelo no
quede como declaracién sino que se operacionaliza. El liderazgo pedagogico incluye
seguimiento de implementacion, identificacion de obstaculos, provision de recursos y

apoyo emocional ante resistencias al cambio.

En tercer lugar, el modelo requiere un proceso sistematico de formacion docente
continua alineado con las necesidades identificadas. En lugar de ofertas capacitacion
desconectadas de la realidad institucional, la formacion debe ser contextualizada,
responder a necesidades concretas del cuerpo docente, combinarse con

acompanamiento en aula e incluir espacios de reflexidén sobre impacto en la practica.

Dimensién Cuatro. Componentes Operativos del Modelo para la Integracion de

Competencias

Esta dimension describe los mecanismos practicos mediante los cuales el
modelo genera integracion entre competencias docentes y competencias estudiantiles.
A diferencia de enfoques que mantienen estas dimensiones separadas, el modelo
propone tres componentes operativos que funcionan simultaneamente para crear

coherencia sistémica.
Matrices de Alineamiento Competencial por Area

El primer componente operativo son las matrices de alineamiento que vinculan

explicitamente competencias disciplinares especificas de cada area con competencias
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evaluadas en Saber 11. Estas matrices cumplen funcidn de brujula compartida que

evita que docentes trabajen sin claridad sobre qué va dirigido hacia donde.

Cada matriz se organiza en filas que corresponden a competencias especificas
de Saber 11 desagregadas en su maxima especificidad. Para Lectura Critica, por
ejemplo, incluye no la competencia genérica de comprension sino sus tres
competencias particulares identificacion de contenidos locales, construccion de sentido
global y reflexion critica. Para cada competencia, la matriz especifica indicadores
observables de desempefio en tres niveles. El nivel basico describe qué evidencia
minima demuestra que el estudiante accede a la competencia. El nivel intermedio
especifica qué demuestra consolidacion. El nivel avanzado detalla qué evidencia

desempenfo superior.

En las columnas, las matrices incluyen conexiones con saberes disciplinares
previos que son necesarios. Para Matematicas, por ejemplo, una competencia de
formulacién puede requerir dominio de conceptos de proporcionalidad que deberian
haber sido desarrollados en grados previos. Las matrices especifican asi las cadenas
de requisitos previos, permitiendo que coordinadores de area verifiquen que hay

progresion coherente entre grados.

Adicionalmente, las matrices incluyen ejemplos de contextos en los cuales cada
competencia se expresa. Esta columna es critica porque Saber 11 presenta
competencias en contextos variados, y docentes requieren imaginar las multiples
formas en que una competencia puede manifestarse. Para la competencia de
argumentacion en Ciencias Sociales, los ejemplos incluirian contextos politicos,

economicos, ambientales y culturales.

Rutas de Formacion Docente Especificas por Competencia

El segundo componente operativo son rutas de formacion que no son genéricas
sino que se disefan para responder a brechas especificas identificadas. El modelo

parte del reconocimiento que una capacitacion estandar sobre evaluacion formativa no
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atiende la realidad que docentes de Matematicas requieren formacion diferente a

docentes de Lectura Critica.

Las rutas especifican, en primer lugar, cuales competencias docentes requieren
fortalecimiento en cada disciplina. Para el area de Inglés, dada la brecha identificada en
certificacion linguistica, la ruta prioriza formacion en lengua extranjera a nivel B2 como
base sobre la cual construir posteriores competencias pedagogicas. Para Ciencias
Sociales, donde se identificé debilidad en pensamiento critico, la ruta prioriza formacién
en epistemologia de las ciencias sociales y analisis de narrativas alternas sobre

procesos histoéricos.

Las rutas especifican, en segundo lugar, metodologias de formacién que van
mas alla de talleres tradicionales. Incluyen acompafiamiento en aula donde un asesor
observa la clase de un docente, identifica oportunidades de mejora especificas y
practica conjunta de estrategias. Incluyen también comunidades de aprendizaje donde
docentes de la misma disciplina se reunen regularmente para examinar trabajos de
estudiantes, analizar qué evidencian sobre comprension, y disefar respuestas

pedagogicas.

Las rutas especifican, en tercer lugar, duracion y secuencia. En lugar de un taller
de dos dias sobre evaluacion, una ruta puede especificar que durante el primer
trimestre los docentes participan en un taller introductorio, que durante los siguientes
trimestres reciben acompanamiento mensual en aula enfocado en implementacion de
rubricas, y que en el siguiente afo escolar la formacién progresa hacia
retroalimentacion avanzada. Esta secuencialidad reconoce que cambios en practica

requieren tiempo, practica repetida y oportunidades de reflexion.

Sistemas de Retroalimentacion Docente Basados en Evidencia Estudiantil

El tercer componente operativo son sistemas de retroalimentacion que cierran el
ciclo permitiendo que docentes vean impacto de cambios en sus practicas. Estos

sistemas funcionan diferentemente a evaluaciones tradicionales de desempefio
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docente porque no buscan calificar al docente sino generar informacion que oriente

decisiones sobre practica pedagogica.

Los sistemas incluyen, en primer lugar, analisis periddico de evidencia de
desempenio estudiantil sobre competencias especificas. Cuando docentes implementan
nueva estrategia de ensefianza de argumentacion en Lectura Critica, el sistema
propone que tres semanas después se administre evaluacion que mida
especificamente esa competencia utilizando los indicadores de la matriz de
alineamiento. Los resultados no se reportan como puntajes globales sino desagregados
por competencia, mostrando exactamente dénde estudiantes estan logrando

consolidacion y donde aun requieren apoyo.

Los sistemas incluyen, en segundo lugar, analisis comparativo que permite a
docentes ver si su grupo muestra avances respecto a linea base establecida al inicio
del afo. A diferencia de comparar su grupo con otros grupos donde factores de
composiciéon estudiantil varian significativamente, el comparativo es del mismo grupo
en el tiempo, permitiendo determinar si cambios en la ensefianza estan generando

cambios observables en aprendizaje.

Los sistemas incluyen, en tercer lugar, oportunidades para docentes de analizar
conjuntamente qué explica los resultados. Cuando un docente ve que sus estudiantes
mejoraron en Lectura Critica pero no en Matematicas, el sistema propone que
identifique qué cambios hizo en Lectura Critica que no hizo en Matematicas, y qué
variaciones podrian adaptarse a esa area. Este analisis es colaborativo, involucrando a
docentes de diferentes areas y coordinadores, evitando que docentes carguen solo la

responsabilidad de mejora.

Articulacion e Interdependencia entre Dimensiones del Modelo

La coherencia del modelo depende de cédmo sus cuatro dimensiones se
refuerzan mutuamente. Las competencias docentes cobran sentido cuando se

entienden especificamente dirigidas hacia desarrollo de competencias estudiantiles
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particulares. Estas competencias estudiantiles estan claramente definidas por Saber 11
pero también conectadas con visiones mas amplias de formacion. Los componentes
curriculares e institucionales crean condiciones sin las cuales implementacion es
imposible. Y los componentes operativos permiten que la articulacion entre

competencias se haga visible y ajustable en tiempo real.

Las matrices de alineamiento, por ejemplo, sirven simultdneamente como
herramienta de clarificacion de competencias, como especificacion de hacia dénde
apunta la formacion docente, y como instrumento para interpretar resultados en los
sistemas de retroalimentacién. Un docente usa la matriz para clarificar qué ensefa,
como referencia en su formacion para saber qué buscar en sus estudiantes, y como

lente para examinar trabajos estudiantiles en sesiones colaborativas.

De igual forma, las rutas de formacion cobran pertinencia porque responden a
brechas identificadas en como competencias docentes se expresan en relacion con
competencias estudiantiles especificas. No son capacitaciones tedricas desconectadas
sino directamente vinculadas con cambios observables que docentes necesitan lograr
en sus aulas. Y los sistemas de retroalimentacion cierran el circulo permitiendo que
docentes vean si las competencias que desarrollaron estan de hecho siendo

expresadas en cambios en desempefio estudiantil.

Esta interdependencia significa que la efectividad del modelo no reside en
ninguno de sus componentes aisladamente sino en como funcionan en conjunto,
creando un ecosistema donde competencias docentes se desarrollan intencionalmente,
se aplican en contextos de ensefanza reales, generan cambios en aprendizaje
estudiantil que son medibles, y esa informacion retroalimenta nuevos ciclos de

formacion docente.

Estructura interna y relaciones del modelo

La estructura interna del modelo tedrico-practico se fundamenta en la integracion

sistematica de las categorias centrales emergentes del analisis cualitativo,
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configuradas a partir del proceso de codificacion en ATLAS.ti que contrasto entrevistas,
grupos focales, analisis documental e informes de resultados Saber 11. Estas
categorias centrales no funcionan de manera aislada, sino que se organizan en un
sistema interconectado donde cada componente influye sobre los demas, conformando
un ciclo de mejora continua orientado hacia la transformacion de las practicas

pedagogicas y el fortalecimiento de competencias tanto docentes como estudiantiles.

Las categorias centrales como nucleos explicativos

El analisis riguroso permitio identificar cuatro categorias centrales que sintetizan
la realidad educativa de la Instituciéon Educativa Marcos Fidel Suarez y que sustentan la
I6gica del modelo. La primera categoria central refiere al predominio de practicas de
ensefianza centradas en el entrenamiento para la prueba y el procedimiento,
evidenciada tanto en narrativas docentes como en la observacion de las dinamicas de

aula y en los lineamientos institucionales.

Esta categoria integra cddigos como enfoque procedural en la ensefanza,
preparacion para pruebas externas mediante simulacros y talleres extras, y ensefanza
mecanica orientada a la automatizacion de procedimientos. Los docentes reconocen
que, aunque sus intenciones pedagogicas incluyen el desarrollo de competencias
complejas como la interpretacion critica, las presiones por mejorar resultados en Saber
11 los conducen hacia metodologias centradas en ejercitacion repetitiva y

memorizacion de procedimientos para resolver preguntas tipo examen.

La segunda categoria central se refiere a las insuficiencias en el desarrollo de
competencias transversales del estudiantado, particularmente en lectura critica,
argumentacion, interpretacion de graficos y representaciones, y resolucion de
problemas en contextos nuevos. Esta categoria emerge de multiples convergencias
entre discursos docentes que reconocen dificultades estudiantiles, resultados
institucionales de Saber 11 que muestran rezagos especialmente pronunciados en
estas competencias, y analisis documental que revela una limitada intencion curricular
de desarrollar estas habilidades de manera sistematica y articulada. Los docentes

identifican que los estudiantes no logran transferir sus aprendizajes a situaciones
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novedosas ni argumentan con suficiencia sus respuestas, limitaciones que se reflejan

directamente en los bajos desempefios en niveles 3 y 4 de la prueba externa.

La tercera categoria central aborda las limitaciones institucionales y contextuales
que condicionan la practica docente y, consecuentemente, el desarrollo de
competencias en los estudiantes. Esta categoria integra percepciones docentes sobre
escasez de recursos didacticos, ausencia de tecnologia pertinente en las aulas,
carencia de espacios propicios para implementar metodologias activas, insuficiente
disponibilidad de tiempo para el trabajo colaborativo, y efectos del contexto
socioeconomico estudiantil que genera rezagos previos en formacién basica.
Adicionalmente, se evidencia una brecha entre lo que el cuerpo docente requeriria en
términos de formacion continua para ensefar competencias del siglo XXl y la realidad

institucional de oportunidades de capacitacion limitadas o desarticuladas.

La cuarta categoria central refiere a la fragmentacion curricular y la
desarticulacion entre el curriculo formal declarado en documentos institucionales, las
competencias que efectivamente se desarrollan en las practicas de aula y las
competencias que demanda Saber 11. El analisis documental revel6 que, aunque el
PEI declara un modelo pedagdgico de orientacion constructivista social, los planes de
area no explicitaban de manera clara como los contenidos y actividades propuestas
desarrollaban las competencias especificas de Saber 11, ni existia una matriz de
correspondencia visible que vinculara objetivos curriculares con competencias
evaluadas externamente. Ademas, la desarticulacion entre areas disciplinares es
evidente porque cada docente trabaja en relativa aislamiento respecto de sus colegas
sin espacios consolidados de coordinacidn transversal que permitiera desarrollar

competencias comunes o complementarias.

La matriz de correspondencia como eje articulador

El ndcleo central del modelo esta constituido por la matriz de correspondencia
entre competencias evaluadas en Saber 11 y competencias docentes necesarias para
su desarrollo. Esta matriz se construyo6 identificando en ATLAS.ti coocurrencias entre

codigos asociados a cada competencia de Saber 11 (interpretacion y argumentacion en
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lectura critica, planteamiento y resolucidon de problemas en matematicas, identificacion
e interpretacion de fendmenos en ciencias naturales, entre otros) y cédigos vinculados
con estrategias de ensefanza, modalidades de evaluacion, formacién docente y

acciones institucionales declaradas frente a la prueba.

La matriz especifica para cada competencia Saber 11, qué competencias
docentes resultan determinantes para su desarrollo en el aula. Por ejemplo, la
competencia de interpretacion critica de textos en Lectura Critica requiere que el
docente posea una competencia pedagodgica que le permita disefiar tareas auténticas
donde los estudiantes se enfrenten a textos diversos y tengan que construir
significados a partir de procesos de inferencia y analisis profundo, no limitarse a

extraccion literal de informacion.

Paralelamente, requiere una competencia evaluativa que le posibilite recopilar
evidencias sobre la calidad de esas interpretaciones mediante rubricas calibradas, y
una competencia disciplinar que asegure su propio dominio conceptual de las
estrategias linguisticas y retoricas que operan en diversos tipos de texto. La matriz
también identifica relaciones de correspondencia parcial, donde una competencia
docente contribuye al desarrollo de multiples competencias estudiantiles, asi como
brechas criticas donde se evidencia ausencia de intencion o capacidad docente para

desarrollar ciertas competencias evaluadas.

El ciclo de mejora continua como estructura dinamica

El modelo articula los componentes mediante un ciclo de mejora continua que
opera en momentos interconectados entre si. Estos momentos son los referidos al
diagndstico, la planificacion curricular, la implementacion pedagdgica y la evaluaciéon
con retroalimentacioén y ajuste. Cada momento genera insumos para el siguiente,

conformando un sistema donde la informacién fluye de manera permanente.

En la fase de diagndstico, la institucion recopila y analiza evidencias sobre el
punto de partida, es decir, de los resultados de Saber 11 de los afos previos
desagregados por competencia y area, evaluaciones internas que diagnostican el nivel

de desempefio estudiantil actual en competencias especificas y analisis de
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necesidades de formacion docente derivadas de la reflexion sobre las practicas. Esta
fase es crucial porque proporciona la linea base contra la cual se mediara
posteriormente el impacto de las mejoras implementadas, coherente con la l6gica de

investigacion-accion que sustenta el paradigma socio-critico del modelo.

La fase de planificacidon curricular implica ajustar o redisefiar los planes de area
para garantizar que los contenidos y las secuencias didacticas se articulen
explicitamente con las competencias evaluadas en Saber 11, que se especifiquen
criterios de evaluacién coherentes con esas competencias y que se definan espacios
de trabajo colegiado para alinear expectativas entre docentes de la misma area y de
areas complementarias. En esta fase se operacionaliza la matriz de correspondencia,
traduciéndola en decisiones concretas sobre qué ensefar, como secuenciarlo, con qué

recursos y bajo qué criterios evaluar.

La fase de implementacion pedagdgica refiere al despliegue en las aulas de las
estrategias disefiadas, caracterizada por practicas docentes orientadas al desarrollo de
competencias complejas mediante tareas auténticas, evaluaciéon formativa sistematica,
retroalimentacion descriptiva sobre desempeiios, y acompafiamiento personalizado a
estudiantes con dificultades. En esta fase el docente transita desde el modelo de
entrenamiento hacia pedagogias que promuevan el pensamiento critico, la
argumentacion y la transferencia de aprendizajes, siempre manteniendo coherencia

con los estandares de desempeno que Saber 11 demanda.

Por ultimo, la fase de evaluacion, retroalimentacion y ajuste genera datos sobre
el funcionamiento del modelo y sus resultados, permitiendo identificar qué ha
funcionado, donde persisten dificultades y qué reajustes son necesarios para mejorar.
Esta fase cierra el ciclo, pero simultaneamente lo reactiva, generando nuevas
preguntas y evidencias que alimentan un nuevo ciclo de diagnéstico, reflejando asi la

naturaleza de mejora continua que caracteriza al modelo.

Vinculos causales y funcionales entre componentes

Dentro de esta estructura, existen vinculos causales que explican como los

cambios en un componente impactan en otros. El fortalecimiento de las competencias
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docentes (pedagogicas, evaluativas, disciplinares y socioemocionales) opera como
palanca del sistema dado que docentes mas competentes disefian e implementan
mejores estrategias pedagogicas que generan a su vez mayores oportunidades para
que los estudiantes desarrollen competencias complejas. Ese desarrollo competencial
estudiantil se refleja posteriormente en mejores resultados en evaluaciones tanto
internas como en Saber 11, proporcionando informacion de retorno que alimenta

nuevas reflexiones docentes sobre practicas.

De igual forma, la alineacion curricular actua como factor facilitador, pues
cuando los contenidos, las secuencias, los criterios de evaluacién y los recursos estan
explicitamente alineados con las competencias de Saber 11, se reduce la ambigledad
sobre qué desarrollar, permitiendo que los docentes concentren su energia en mejorar
la calidad pedagogica en lugar de permanecer en incertidumbre sobre las demandas

evaluativas.

Las condiciones institucionales (disponibilidad de recursos, espacios de trabajo
colegiado, liderazgo pedagdgico, apoyo administrativo) actian como condiciones
habilitantes o restrictivas del modelo. Si las condiciones son favorables, el modelo tiene
mayor potencial de implementacion mientras que si son restrictivas, el modelo requiere
ajustes contextuales en su operacionalizacion, aunque sus principios fundamentales

permanecen vigentes.

Relaciones reciprocas y retroalimentacion

Mas alla de los vinculos lineales causa-efecto, el modelo incorpora relaciones
reciprocas donde los componentes se realimentan mutuamente. Los resultados de la
evaluacion de aprendizajes no solo informan sobre desempefio estudiantil, sino que
también generan insumos para la reflexion docente sobre la efectividad de sus
estrategias pedagodgicas y sobre necesidades de formacién profesional. Los espacios
de trabajo colegiado permiten que los docentes compartan experiencias sobre lo que
funciona o no funciona, configurando una comunidad de practica donde el conocimiento
se construye colectivamente y se socializa mediante dialogos profesionales.

Igualmente, los resultados Saber 11 de afos anteriores, mas alla de ser datos de
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desempenio, se convierten en herramientas pedagogicas que permiten a docentes y
estudiantes visualizar tendencias, identificar fortalezas y areas criticas, y plantear

metas realistas de mejora.

Figura 6

Representacion grafica del modelo

) |

i e
PRINCIPIOS ONTOLOGICOS f Oniodgios 1
Y EPISTEMOLOGICOS | —
Diagnastico iniciad de
competencias docentes y
— ' estudiantiles
[ Axioidgicos J \ Epistemolégicos J
Apusies estratégicos 1
Evidenclas que implementacion de
retroalimentan el praciicas pedagogicas
diagnostico transformadas
Metodologicos ( Pedagigicos

l Evaluacion continua

\

PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Aunque la complejidad del modelo resiste una representacion totalmente lineal,
su estructura interna puede visualizarse como un ciclo donde el diagnéstico inicial de
competencias docentes y estudiantiles genera la planificacion curricular, que orienta la
implementacion de practicas pedagdgicas transformadas, cuya efectividad se evalua
continuamente, generando evidencias que retroalimentan el diagndstico y permiten
ajustes estratégicos. En el centro de este ciclo operan las cuatro categorias centrales
como tensiones que el modelo busca transformar, y alrededor de él se despliegan los
cinco conjuntos de principios rectores (ontolégicos, epistemoldgicos, pedagdgicos,
metodoldgicos y axiolégicos) que garantizan que cada decision y accion se alinee con
los valores y la vision de la propuesta.
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Coherencia interna y articulaciéon con investigacion realizada

La estructura interna del modelo mantiene coherencia profunda con los
hallazgos cualitativos obtenidos. Las categorias centrales no son construcciones
tedricas descontextualizadas, sino sintesis de patrones, tensiones y realidades
identificadas en las narrativas docentes, en los documentos institucionales y en los
datos cuantitativos de desempefio. La matriz de correspondencia no pretende ser una
herramienta genérica, sino una traduccion de como las competencias evaluadas
externamente requieren ser mediatizadas por competencias docentes concretas que
emergen del analisis empirico de la institucion. El ciclo de mejora continua refleja la
l6gica de investigacion-accion, donde la reflexion sistematica sobre la practica y el uso
de evidencias son centrales, siendo consistente tanto con el paradigma socio-critico
que orienta la investigacion como con la realidad institucional donde la reflexion
colectiva ya existe como practica incipiente que el modelo busca formalizar e

intensificar.

De esta forma, la estructura interna y las relaciones del modelo no son externas
a la institucion sino emergentes de ella, permitiendo que docentes y directivos
reconozcan en sus propias experiencias la légica del modelo, facilitando asi su

apropiacion y potencial implementacion con mayor pertinencia y legitimidad.

Operacionalizacion del modelo en la practica: Estrategias didacticas y monitoreo

de la efectividad por areas

Esta seccion constituye el nucleo operativo del modelo, donde se despliegan las
acciones pedagdgicas especificas disefiadas para transformar la practica de aula en la
Institucion Educativa Marcos Fidel Suarez. A diferencia de un plan de estudios
tradicional, esta operacionalizacion se centra en la traduccion didactica: como el
docente convierte los estandares abstractos de la prueba Saber 11 en experiencias de

aprendizaje situadas en el contexto de Turbana.

La operatividad se sustenta en la transicion de una ensefanza transmisiva a una

ensefianza basada en evidencias y resolucion de problemas, superando el
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entrenamiento mecanico para centrarse en el desarrollo de competencias cognitivas
superiores. A continuacion, se detallan las estrategias didacticas para cada area
fundamental, explicitando la metodologia de ejecucién docente y los mecanismos

concretos para la recoleccion de evidencias de aprendizaje.

Area de Matematicas: Fortalecimiento del Razonamiento Cuantitativo

Secuencia operativa de la actividad central: Analisis de error y reconstruccion

procedimental

Esta actividad se centra en la evaluaciéon metacognitiva de procesos

matematicos. Su ejecucion debe seguir estrictamente los siguientes pasos:

e Seleccién del insumo: El docente selecciona un problema tipo prueba
Saber 11 y presenta a los estudiantes la solucién completa del mismo,
pero dicha solucion debe contener deliberadamente un error comun (ej.
un error en la jerarquia de operaciones, una mala interpretacion de la
variable en una grafica o una confusion conceptual entre perimetro y
area).

e Fase de deteccion (Individual): Sin realizar calculos nuevos, el estudiante
debe leer el procedimiento presentado y sefalar graficamente el punto
exacto donde se rompe la l6gica matematica o donde se aplico
incorrectamente el algoritmo.

e Fase de argumentacion (Grupal): Los estudiantes deben redactar un
parrafo técnico donde expliquen la naturaleza del error. No basta con
decir "esta mal", deben justificar utilizando lenguaje matematico por qué
ese paso es invalido (ej. "se sumaron denominadores en una fraccion
heterogénea").

e Fase de correccion fundamentada: Finalmente, el estudiante resuelve el
problema correctamente, contrastando su nuevo resultado con el

resultado erréneo inicial para validar la diferencia.
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Area de Lectura Critica: Desarrollo de la Intertextualidad y el Pensamiento Critico

Secuencia operativa de la actividad central: Contrastacion de perspectivas y

estructura argumentativa

La actividad busca desarrollar la competencia de lectura critica mediante el

despiece de la arquitectura textual. El procedimiento es:

Diseccion estructural: Se entregan dos textos cortos que abordan una
misma tematica desde posturas opuestas. El estudiante debe subrayar y
etiquetar en el margen de cada texto tres elementos obligatorios: la tesis
central (¢,qué defiende el autor?), los argumentos de autoridad o datos
(¢,en qué se apoya?) y las conclusiones.

Matriz de convergencia y divergencia: El estudiante debe diligenciar una
matriz comparativa donde no resume los textos, sino que extrae las
relaciones entre ellos. Debe llenar campos especificos: ¢ En qué punto
exacto estan de acuerdo los autores? ¢ En qué dato o interpretacion se
contradicen?

Valoracion de validez: El estudiante debe evaluar la solidez de los
argumentos. Debe identificar si existen generalizaciones apresuradas,
ataques personales (falacias) o uso de datos no verificables en alguno de
los textos.

Toma de postura: El estudiante escribe una sintesis donde, basado en la
evidencia analizada, toma partido por una de las dos posturas o construye
una tercera, justificando su eleccion con base en la solidez de los

argumentos leidos y no en sus prejuicios personales.
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Area de Ciencias Naturales: Indagacién y Explicaciéon de Fenémenos

Secuencia operativa de la actividad central: Interpretacion de modelos y analisis

de datos experimentales

Esta actividad omite la manipulacion fisica para centrarse en la competencia

analitica de resultados, tal como se evalua en la prueba estandarizada:

e Presentacion del estimulo visual: Se entrega al estudiante un conjunto de
datos representado en una grafica compleja, una tabla de resultados o un
diagrama de un montaje experimental, sin el texto explicativo completo.

¢ |dentificacion de variables: El estudiante debe identificar y rotular cuales
son las variables dependientes (lo que se mide) y las independientes (lo
que se modifica) dentro del esquema presentado.

e Lectura de tendencias: El estudiante debe describir el comportamiento de
los datos (ej. "a mayor temperatura, menor solubilidad"). Debe traducir el
lenguaje grafico a proposiciones textuales claras.

¢ Inferencia y Conclusién: A partir de los datos observados, el estudiante
debe redactar la conclusién del experimento. Debe responder a la
pregunta: ;Se validé la hipétesis implicita? ;Qué ley o principio cientifico

explica el comportamiento de esos datos especificos?

Area de Ciencias Sociales y Ciudadanas: Pensamiento Sistémico y

Multiperspectivismo

Secuencia operativa de la actividad central: Resolucion de conflictos mediante

marco constitucional

El objetivo es entrenar el uso de la Constitucion como herramienta de analisis de

problemas, evitando juicios morales.

e Desglose del conflicto: Se presenta un caso problematico breve. El

estudiante debe descomponerlo identificando claramente a las partes

283



involucradas (actores) y definir cual es el interés o necesidad especifica
de cada parte.

Identificacion de derechos vulnerados: El estudiante debe traducir los
intereses de los actores a lenguaje constitucional. No debe decir "él quiere
expresarse", sino "esta ejerciendo su derecho al libre desarrollo de la
personalidad o libertad de expresion”.

Jerarquizacion normativa: En situaciones de choque de derechos, el
estudiante debe determinar qué derecho prevalece segun la
jurisprudencia y la Constitucion (ej. derechos de los nifios sobre derechos
de los demas, o bien comun sobre interés particular).

Seleccién del mecanismo: Finalmente, el estudiante debe determinar cual
es la ruta de accidn ciudadana pertinente para resolver ese conflicto
especifico (Tutela, Derecho de Peticion, Accion Popular, Denuncia),

justificando por qué ese mecanismo es el idéneo y no otro.

Area de Inglés: Competencia Comunicativa y Pragmatica

Secuencia operativa de la actividad central: Inferencia contextual y precision

léxica

La actividad se enfoca en el uso del contexto para determinar significado y

gramatica, superando la traduccion literal.

Lectura global (Skimming): El estudiante realiza una lectura rapida de un
texto que contiene espacios en blanco para determinar el tema general, el
tono y el tiempo verbal predominante, sin detenerse en los espacios
vacios.

Analisis sintactico del espacio vacio: Antes de ver las opciones de
respuesta, el estudiante debe analizar qué tipo de palabra falta en cada
espacio (¢ falta un verbo, un adjetivo, un conector?). Esto activa la

competencia gramatical.
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¢ Analisis semantico de opciones: Se presentan las opciones de respuesta
(generalmente sinébnimos o palabras visualmente parecidas). El
estudiante debe descartar las opciones incorrectas explicando por qué no
encajan (ej. "esta palabra es un verbo en pasado y la oracion requiere un
futuro", o "esta palabra significa 'mirar' pero aqui se habla de 'observar'
cientificamente").

e Verificacion de coherencia: El estudiante lee la oracién completa con la
opcion seleccionada para asegurar que el texto mantiene su cohesion y

sentido logico dentro del parrafo.

Validacion del modelo

El modelo tedrico-practico fue sometido a un proceso de validacion con el
proposito de corroborar su coherencia, pertinencia y viabilidad para el contexto de la
Institucién Educativa Marcos Fidel Suarez. Esta fase fue fundamental para asegurar
que la propuesta disefiada respondiera efectivamente a las necesidades y realidades

educativas identificadas durante la investigacion.

Participantes y Proceso

La validacion se llevo a cabo con la participacidn de los mismos siete docentes
que formaron parte del estudio. La seleccion de estos participantes garantizé que
quienes validaran la propuesta fueran los actores que conocen a profundidad la

realidad institucional y las dinamicas del aula en el municipio de Turbana.

El proceso consistio en la presentacion detallada del modelo a los docentes,
permitiéndoles analizar sus componentes, fundamentos y estructura operativa.
Posteriormente, se aplicod un instrumento de validacion disefiado especificamente para

recoger su valoracion sobre la propuesta.
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Instrumento y Criterios de Evaluacioén

Para la validacion se utilizé un instrumento estructurado (ver Anexo 4) que
permitié a los docentes evaluar el modelo bajo criterios especificos de calidad

académica y practica:

e Coherencia: Verificacion de la relacion légica entre los fundamentos
tedricos, las competencias docentes y los objetivos de las pruebas Saber
11.

e Pertinencia: Adecuacion del modelo a las necesidades reales de la
institucion y del contexto educativo de Turbana.

¢ Viabilidad: Posibilidad real de implementacion considerando los recursos
y tiempos disponibles en la institucion.

e Claridad: Comprension de las fases y estrategias propuestas.

Resultados de la Validaciéon

Los resultados obtenidos a través del instrumento demostraron una aceptacion
unanime por parte de los siete docentes participantes. Los evaluadores corroboraron
que el modelo tedrico-practico es una herramienta sélida y necesaria para el
fortalecimiento de las competencias docentes y la mejora de los resultados en las

pruebas Saber 11.

Es importante destacar que, tras el analisis y la aplicacién del instrumento, los
docentes validaron la propuesta en su totalidad sin sugerir modificaciones ni cambios a
la estructura presentada. Consideraron que el modelo, tal como fue disefiado,
interpreta acertadamente la realidad educativa y ofrece una ruta clara para la
transformacién pedagdgica, por lo cual se procedié a su consolidacion definitiva sin
alteraciones. Con base en esta validacion se estructuro el plan de accidon que se

presenta a continuacion.
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Plan de accion para la implementaciéon del modelo teérico-practico

Presentacion y propoésito del plan

El plan de accion constituye la expresion operativa del modelo tedrico-practico;
traduce sus cuatro dimensiones y su ciclo de mejora continua en acciones concretas,
con responsables, tiempos, recursos y evidencias definidos para la Institucion
Educativa Marcos Fidel Suarez. Se estructurd a partir de los hallazgos del diagndstico,
de las cuatro categorias centrales y de la valoracion de los siete docentes participantes,
de modo que cada accion responde a una necesidad identificada y no a una iniciativa
aislada. Asimismo, asigna funciones al rector, a los coordinadores, a los docentes y a
los estudiantes de grado undécimo, porque la articulacion entre las competencias
docentes y las evaluadas en Saber 11 solo se sostiene cuando la comunidad educativa
asume el cambio como propio. El plan se aplicé entre agosto y noviembre de 2025,

organizado en cuatro fases que siguen el ciclo del modelo.

Fundamentos del plan

Los fundamentos del plan provienen de las cuatro categorias centrales del
diagndstico, y cada una originé una linea de accion. La fragmentacion curricular,
evidenciada en planes de area con Saber 11, dio lugar a la linea de alineacion
curricular, apoyada en el disefio de evaluaciones basadas en evidencias que describe
el ICFES (2024). El predominio de la ensefianza centrada en el entrenamiento condujo
a la linea de formacién y acompanamiento docente; las insuficiencias en lectura critica,
argumentacion y resolucion de problemas originaron la linea de practica de aula,
coherente con Tobdn (2013), quien propone formar competencias mediante problemas
del contexto. Por ultimo, las limitaciones institucionales generaron la linea de
condiciones institucionales, y la necesidad de verificar avances origino la linea de

seguimiento.
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Tabla 10

Relacion entre las categorias centrales y las lineas de accion

Categoria central Necesidad que atiende Linea de accién

e : Planes de area sin matriz de . L .
Fragmentacion curricular . 1. Alineacion curricular
correspondencia con Saber 11

Ensenanza centrada en el

. Practicas que no desarrollan 2. Formacién y acompafiamiento

entrenamiento y el . - .
- competencias de nivel superior docente
procedimiento
Insuficiencias en Debilidades en lectura critica, - .
. S . iy 3. Practica de aula con secuencias
competencias transversales argumentacion e interpretacion de Ca X
) : s didacticas por area

de los estudiantes informacion

Limitaciones institucionales  Falta de tiempos de trabajo

. 5. Condiciones institucionales
y contextuales colegiado y de recursos

Ciclo de mejora continua del Verificacion de avances y ajuste de

. 4. Seguimiento y retroalimentacion
modelo las acciones

Nota. elaboracion propia.

Participantes y roles

En el plan participaron cuatro grupos de actores, cada uno con un rol definido
segun el modelo y los documentos institucionales. El rector se encargo de las
condiciones institucionales, los tiempos, los recursos y el aval a las acciones; los
coordinadores académicos lideraron la alineacion curricular, el acompanamiento y el
seguimiento, funciones afines a las que el Sistema Institucional de Evaluacion Escolar
ya les atribuye. Los siete docentes de grado undécimo, que ensefian las areas
evaluadas en Saber 11, aplicaron las secuencias didacticas y participaron en la
formacion y en los espacios de analisis, mientras que los estudiantes de ese grado
desarrollaron las actividades de aula. Esta distribucion recoge lo planteado por
Perrenoud (2008), para quien el trabajo en equipo y la participacion en la gestion de la

escuela forman parte de las competencias para ensefiar.
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Tabla 11

Actores del plan y sus funciones

Actor Rol en el plan Lineas de accion

Gestion de tiempos y recursos; aval institucional

Rector : 5

a las acciones
Coordinadores Liderazgo de la alineacion curricular, el 1 2va
académicos acompafamiento en aula y el seguimiento 2y

Aplicacion de las secuencias didacticas;

Siete docentes de grado participacion en la formacién y en el analisis de 2,3y4

undécimo

resultados
Estudiantes de grado Desarrollo de las actividades de aula; 3
undécimo autoevaluacion y coevaluacion

Nota. Elaboracién propia.

Fases y lineas de accioén

El plan se organizé en cuatro fases que reproducen el ciclo de mejora continua
del modelo, a saber, diagndstico, planificacion curricular, implementacion pedagégica, y
evaluacion, retroalimentacion y ajuste. En cada fase se desarrollaron acciones de las
cinco lineas; la alineacion curricular predomind en la planificacién, la formacion docente
acompano todo el proceso, la practica de aula se concentré en la implementacion y el
seguimiento dio sentido a la ultima fase, mientras que la gestidén de condiciones
institucionales sostuvo a las demas. La matriz del plan presenta, para cada accion, el
responsable, los recursos y el producto o evidencia esperada, de manera que cada
decision pueda revisarse y ajustarse durante la ejecucion. Este disefio responde a la
I6gica de la investigacion-accion que sustenta el estudio, en la cual la reflexion sobre

los resultados de cada fase orienta el desarrollo de la siguiente.
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Tabla 12

Matriz del plan de accion

Accién

Responsable

Recursos

Producto o evidencia

Fase 1. Diagnéstico y socializacién

1.1 Socializacién del plan con

rector, coordinadores,

docentes y estudiantes

1.2 Analisis de los resultados
de Saber 11 de 2023 a 2025
por area y competencia

1.3 Prueba diagndstica
interna por competencia

1.4 Definicién de tiempos de

trabajo colegiado

Fase 2. Planificacioén curricular

2.1 Construccion de las
matrices de alineamiento por

area

2.2 Ajuste de los criterios de
evaluacion de cada area

2.3 Taller sobre planificacion

por competencias y
evaluacion formativa

Fase 3. Implementacion pedagodgica

3.1 Aplicacion de las cinco
secuencias didacticas en

grado undécimo

3.2 Comunidades de
aprendizaje por area

3.3 Acompafiamiento en aula
y retroalimentacion al docente

Rector y
coordinadores

Coordinadores y
docentes

Coordinadores y

docentes de area

Rector

Docentes y

coordinadores

Docentes y
coordinadores

Coordinadores

Docentes

Docentes y
coordinadores

Coordinadores

Espacio institucional;
presentacion del
modelo

Informes
institucionales del
ICFES

Instrumento por area

Horario institucional

Planes de area;
guias del ICFES

Sistema Institucional
de Evaluacion
Escolar

Material de
formacion

Secuencias del
modelo; guias de
trabajo

Tiempo de trabajo
colegiado

Formato de
observacion

Actores informados sobre el

plan

Linea base por area

Resultados iniciales por area

Espacios de reunion
asignados

Cinco matrices de
alineamiento

Criterios de evaluacién
ajustados

Docentes formados

Secuencias aplicadas por

area

Registro del analisis de
trabajos de estudiantes

Observaciones y acuerdos

de mejora
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Accién Linea Responsable

Recursos

Producto o evidencia

3.4 Retroalimentacion,
autoevaluaciéon y
coevaluacion de estudiantes

Docentes y
estudiantes

w

Fase 4. Evaluacion, retroalimentacion y ajuste

4.1 Evaluacién especifica de

- ; 4 Docentes de area
la competencia trabajada
4.2 Analisis conjunto de Docentes
resultados y ajuste de las 4 y

- coordinadores
secuencias

4.3 Cierre y sistematizacion Coordinadores y
de los cambios rector

Rubricas por
competencia

Instrumentos por
competencia

Resultados de cada
evaluacion

Registros del
proceso

Estudiantes retroalimentados

Resultados desagregados
por competencia

Ajustes acordados

Informe de cierre

Nota. Elaboracién propia.

Cronograma de ejecucion

El cronograma abarcé quince semanas habiles entre el 11 de agosto y el 28 de

noviembre de 2025, contadas de lunes a viernes y sin incluir los dias en que no hubo

actividad escolar. Se excluyeron los festivos del 18 de agosto, el 13 de octubre, el 3 de

noviembre y el 17 de noviembre, asi como la semana de receso estudiantil del 6 al 10

de octubre; por esta razén, cada semana de la tabla corresponde a dias efectivos de

clase. Las acciones se distribuyeron con un orden légico, pues las de diagndstico y

planificacion ocupan las primeras semanas, la aplicacion de las secuencias se

concentra en el tramo central y las de evaluacion y cierre se reparten hacia el final del

afno escolar. Con ello se evitd programar acciones en fechas sin clase. La primera tabla

precisa las fechas de cada semana, y la segunda muestra en qué semanas se realizd

cada accion de la matriz del plan.
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Tabla 13

Semanas habiles de ejecucion del plan, agosto a noviembre de 2025

Semana Fechas Dias de clase
S1 11 al 15 de agosto 5
S2 19 al 22 de agosto 4
S3 25 al 29 de agosto 5
S4 1 al 5 de septiembre 5
S5 8 al 12 de septiembre 5
S6 15 al 19 de septiembre 5
S7 22 al 26 de septiembre 5
S8 29 de septiembre al 3 de octubre 5
S9 14 al 17 de octubre 4
S10 20 al 24 de octubre 5
S1 27 al 31 de octubre 5
S12 4 al 7 de noviembre 4
S13 10 al 14 de noviembre 5
S14 18 al 21 de noviembre 4
S15 24 al 28 de noviembre 5
Total 15 semanas 71

Nota. Elaboracion propia.
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Tabla 14

Cronograma de las acciones del plan por semanas

N.° Accion S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11 S12 S13 S14 S15

1.1 Socializacion del plan

1.2  Andlisis de resultados Saber 11

1.3 Prueba diagnéstica interna

1.4  Tiempos de trabajo colegiado

2.1 Matrices de alineamiento

2.2 Ajuste de criterios de evaluacion

2.3  Taller de formacién docente

3.1 Secuencias didacticas

3.2  Comunidades de aprendizaje

3.3  Acompafamiento en aula

3.4 Retroalimentacion a estudiantes

4.1 Evaluacion por competencia

4.2  Andlisis y ajuste

4.3  Cierre y sistematizacion

Nota. Elaboracién propia.

Desarrollo de la aplicacion del plan

La primera fase, desarrollada entre las semanas 1y 3, tuvo como propésito dar a
conocer el plan y establecer el punto de partida. Se realizé una reunion de socializacion
con el rector, los coordinadores, los docentes y los estudiantes de grado undécimo, en
la que se presentaron el modelo, las lineas de accién y las funciones de cada actor, con
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el fin de que el cambio fuera comprendido por quienes debian ejecutarlo. Enseguida se
analizaron los resultados de Saber 11 de 2023 a 2025 por area y competencia, que
constituyen la linea base, y se aplicé una prueba diagndstica interna con los
indicadores de cada area para conocer el nivel inicial de los estudiantes. En esta fase
también se acordaron con la rectoria los tiempos de trabajo colegiado, condicion que el
modelo considera indispensable para alinear la ensefianza entre docentes de una

misma area y de areas complementarias.

La segunda fase, entre las semanas 3 y 6, se dedico a la planificacién curricular.
Los docentes y los coordinadores construyeron, para cada una de las cinco areas, la
matriz de alineamiento que relaciona las competencias de Saber 11 con los contenidos,
las actividades y los criterios de evaluacion del plan de area; asi, cada docente pudo
identificar qué competencia desarrollaba con cada tarea. De manera paralela, se
ajustaron los criterios de evaluacion de cada area para que fueran coherentes con esas
competencias, dentro del marco del Sistema Institucional de Evaluacion Escolar que
orienta el Decreto 1290 de 2009 (MEN, 2009). Ademas, se realiz6 un taller sobre
planificacion por competencias y evaluacion formativa, con el cual se inicio la ruta de
formacion propuesta en el modelo para atender las brechas del diagndstico en

planificacion y en conocimiento pedagogico del contenido (Shulman, 1986).

La tercera fase, entre las semanas 5y 13, correspondi6 a la implementacién
pedagogica. Los docentes aplicaron en grado undécimo las cinco secuencias del
modelo, a saber, el analisis de error en Matematicas, la contrastacion de perspectivas
en Lectura Critica, la interpretacion de datos en Ciencias Naturales, la resolucién de
conflictos con el marco constitucional en Ciencias Sociales y Ciudadanas, y la
inferencia contextual en Inglés. Ademas, los docentes se reunieron por areas en
comunidades de aprendizaje para analizar trabajos de estudiantes, y los coordinadores
realizaron acompafamiento en aula con retroalimentacién posterior, practica que la
OCDE (2013) vincula con la mejora de la ensefianza. Los estudiantes recibieron
retroalimentacion y participaron en la autoevaluacion y la coevaluacion, procesos que,

segun Moreno Olivos y Ramirez Elias (2021), orientan el aprendizaje.
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La cuarta fase, que se extendio de la semana 8 a la semana 15, comprendio la
evaluacion, la retroalimentacion y el ajuste. Tres semanas después de iniciadas las
secuencias se evalué de manera especifica la competencia trabajada en cada area,
con los indicadores de la matriz de alineamiento, y el desempefio se registrd por
competencia y no como un puntaje global, tal como lo establece el modelo. Después de
cada evaluacion, los docentes y los coordinadores analizaron los resultados en
conjunto, identificaron las dificultades que persistian y ajustaron las secuencias para el
periodo siguiente, con lo cual se cumplié el caracter ciclico del plan. En las ultimas
semanas, que coincidieron con el cierre del afio escolar, se reunié la informacién del
proceso y se elaboro la sistematizacion de lo ocurrido, insumo para el analisis de los

cambios que se presenta en el apartado siguiente.

Seguimiento y sistematizacion de los cambios

El seguimiento del plan se hizo con tres tipos de evidencia, a saber, de proceso,
de percepcién y de resultados. Las de proceso corresponden a las matrices
elaboradas, las secuencias aplicadas y las observaciones de aula; las de percepcién
reflejan la valoracion de docentes y estudiantes, y las de resultados se refieren al
desempeno por competencia, con la linea base de Saber 11 de 2023 a 2025. Durante
la aplicacion se observo que los docentes identificaron con mayor claridad la relacién
entre las tareas de aula y las competencias evaluadas y que mostraron mayor
disposicion al trabajo colegiado; en los estudiantes, se noté una mayor familiaridad con
tareas de analisis, argumentacion e interpretacion de informacion. Estos cambios se
consideran avances iniciales, pues el plan se aplicé durante cuatro meses y los

puntajes de Saber 11 de 2025 corresponden a una prueba anterior a su ejecucion.

Cierre del plan de accion

En conjunto, el plan de accién se estructuré con base en el modelo y con la
participacion de los actores institucionales, se aplico en la institucién durante el
segundo semestre de 2025 y permiti6 documentar los cambios ocurridos en la
percepcion y en el desempeio por competencias. La aplicacién aporté ademas a la

configuracion del modelo, pues mostré que sus dimensiones pueden traducirse en
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acciones concretas y que el ciclo de mejora continua es viable en las condiciones de un
establecimiento educativo oficial de Turbana; asi, el modelo no solo quedé validado por
los docentes, sino también puesto en practica en el aula. Los ajustes hechos a las
secuencias después de cada evaluacion constituyen un primer ciclo de investigacion-
accién, que puede repetirse en los afos siguientes con los mismos instrumentos y con

la linea base ya establecida.

Alcances y limitaciones del modelo

El modelo tedrico-practico posee alcances claramente delimitados, asi como
limitaciones que deben ser reconocidas explicitamente para garantizar una
comprension realista de su potencial y sus restricciones. Esta delimitacion responde
tanto a la naturaleza de la propuesta como a las condiciones contextuales que

mediatizan cualquier implementacion educativa.

Alcances del modelo

Pertinencia para instituciones de educacién media con rezago en Saber 11

El modelo fue construido desde y para instituciones educativas oficiales de
educacidon media ubicadas en territorios con desigualdades estructurales similares a las
de Bolivar, especialmente establecimientos rurales o de transicién urbano-rural donde
los resultados en Saber 11 permanecen consistentemente por debajo del promedio
nacional. Instituciones que enfrentan limitaciones en infraestructura, escasez de
recursos didacticos, formacion docente insuficiente y poblaciones estudiantiles
provenientes de contextos socioecondmicos vulnerables encontraran en este modelo
un marco de referencia que interpreta criticamente sus realidades y ofrece rutas de
transformacion realistas, no idealizadas. La diferencia de 19 puntos que Bolivar
mantiene respecto al promedio nacional en Saber 11 refleja exactamente el tipo de
brecha que el modelo busca atender, por lo que su pertinencia es particularmente alta

para contextos comparables.

296



Articulacién integrada entre competencias docentes y competencias

estudiantiles

Una fortaleza distintiva del modelo radica en que explicita las relaciones
causales y funcionales entre lo que los docentes deben saber y hacer y lo que los
estudiantes son evaluados en realizar. La matriz de correspondencia entre
competencias Saber 11 y competencias docentes ofrece a las instituciones una
herramienta conceptual para identificar brechas especificas y orientar decisiones sobre
qué competencias docentes fortalecer para impactar directamente en el desempeno
estudiantil. Esta articulacién es innovadora en el campo porque muchas propuestas de
formacion docente operan desconectadas de los mecanismos de evaluaciéon estudiantil,
mientras que este modelo asume que coherencia entre ambas dimensiones es esencial

para la calidad educativa.

Integracion de informacidn cualitativa y cuantitativa

El modelo se fundamenta en un analisis exhaustivo que triangula multiples
fuentes: discursos docentes obtenidos mediante entrevistas y grupos focales,
lineamientos institucionales documentados en el PEl y SIEE, analisis de planes de
area, y datos cuantitativos de desempeno en Saber 11 de los ultimos afios. Esta
pluralidad de fuentes otorga al modelo credibilidad y robustez metodoldégica,
permitiendo que no se base en intuiciones o en una unica perspectiva, sino en
convergencias de evidencia procedentes de los actores, documentos y numeros que

configuran la realidad educativa.

Coherencia con enfoque por competencias y politica educativa colombiana

El modelo esta alineado explicitamente con el enfoque por competencias que
orienta la politica educativa nacional del Ministerio de Educacion Nacional y el ICFES.
Esta coherencia facilita su comunicacion y adopcion porque no introduce un paradigma
externo que requiera cambios disruptivos en marcos ya existentes, sino que

perfecciona y articula coherencias dentro del enfoque vigente. Instituciones y docentes
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que operan dentro de esta politica encontraran en el modelo un refuerzo y una
clarificacion de como implementar coherentemente lo que ya estan mandatados a

hacer.

Potencial de transformacién de practicas sin reduccionismo pedagégico

Aunque el modelo aspira a mejorar resultados en Saber 11, mantiene
simultdneamente un compromiso explicito con la formacién integral del estudiantado,
evitando el riesgo de que la busqueda de puntajes conduzca a educacion
instrumentalizada. Los principios axiolégicos del modelo enfatizan equidad, inclusion y
corresponsabilidad, valores que garantizan que cualquier mejora en desempeno
externo no sacrifique el propdsito humanista de la educacioén. Esta caracteristica es
relevante porque permite que instituciones mejoren resultados sin caer en el "teaching
to the test" que empobrece la educacion, fenémeno documentado en contextos de

presion evaluativa.

Aplicabilidad a otros contextos con caracteristicas similares

Si bien el modelo fue construido en Turbana, Bolivar, sus fundamentos y
componentes son transferibles a otras instituciones de educacion media en Colombia y
potencialmente en contextos latinoamericanos que compartan caracteristicas de
desigualdad, rezago relativo y necesidad de articulacion entre competencias docentes y
demandas evaluativas. El analisis de experiencias en Chile, México y Ecuador
realizado en el marco tedrico del estudio sugiere que problematicas analogas se
presentan en la region, haciendo plausible la adaptacién contextual del modelo a otros

territorios.

Limitaciones del modelo

Dependencia critica del compromiso institucional

Una limitacion fundamental radica en que la operacionalizacién del modelo

requiere voluntad y compromiso explicito de directivos, coordinadores y docentes. El
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modelo propone transformaciones profundas en como se concibe la ensefanza, la
evaluacion y la reflexién pedagdgica; tales cambios no pueden ser impuestos
tecndcratamente desde lineamientos externos, sino que deben ser apropiados
localmente. Instituciones que carecen de liderazgo pedagadgico fuerte, que atraviesan
conflictos internos, o donde existe resistencia a la innovacion enfrentaran dificultades
significativas en su implementacion, limitacion que no puede ser resuelta unicamente

por la solidez del modelo.

Necesidad de inversion sostenida en formacion docente continua

El modelo asume que los docentes requieren formacion permanente para
desarrollar las competencias propuestas, particularmente en disefio de tareas
auténticas, evaluacion formativa rigurosa, y analisis de datos de desempefo. En
contextos donde las instituciones disponen de tiempos limitados para trabajo colegiado,
donde el financiamiento de capacitacién es insuficiente o donde existen restricciones
presupuestales para traer facilitadores externos, la profundidad esperada de formacién
docente resultara comprometida. Esta limitacion es particularmente relevante en
educacion oficial en territorios de Bolivar, donde histéricamente la inversion en

formacion docente ha sido limitada.

Condiciones institucionales y administrativas como factores restricitivos

Los analisis de la institucion revelaron limitaciones severas en disponibilidad de
recursos didacticos, espacios pedagogicos, acceso a tecnologia y condiciones de
infraestructura. EI modelo propone estrategias que idealmente requieren ciertos
recursos-herramientas para analisis de datos, espacios para trabajo colegiado, acceso
a materiales diversos- cuya ausencia puede limitar la profundidad de implementacion.
Aunque el modelo reconoce estas limitaciones y propone adaptaciones realistas, es
importante ser explicito en que contextos con restricciones severas enfrentaran

dificultades mayores en la implementacién completa del ciclo de mejora continua.

Obstaculos derivados de condiciones laborales docentes
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Las condiciones de trabajo del profesorado -salarios insuficientes, contratacion
precaria, cargas administrativas excesivas, deterioro emocional- afectan la disposicion
y capacidad para involucrarse en procesos transformadores como los que el modelo
propone. Un docente agotado, desmotivado o preocupado por subsistencia econdmica
tendra menos disponibilidad cognitiva y emocional para reflexion pedagdgica profunda,
para participacion en comunidades de practica, o para disefio riguroso de evaluaciones
formativas. El modelo no puede resolver estas limitaciones estructurales, que
trascienden el ambito pedagdgico e implican decisiones de politica publica sobre

valoracion y remuneracion del trabajo docente.

Precauciones para trasladar el modelo a contextos muy diferentes

Aunque existe potencial de transferibilidad, es importante que instituciones
ubicadas en territorios con caracteristicas significativamente diferentes a Bolivar -por
ejemplo, instituciones privadas urbanas con recursos abundantes, o establecimientos
en zonas de desarrollo relativo- realicen adaptaciones contextuales rigurosas antes de
asumir el modelo como prescripcion. Contextos de mayor opulencia relativa pueden
requerir énfasis distintos en los componentes, o contextos con poblaciones
estudiantiles muy diferentes pueden necesitar recalibracién de las fases del ciclo de
mejora continua. La nocién de adaptacion contextual mas que de réplica literal es
critica: el modelo ofrece una estructura y una légica transferibles, pero no un conjunto

rigido de pasos idénticos.

Limitacién en la prediccién de resultados

Aunque el modelo establece relaciones logicas solidas entre componentes, el
impacto cuantificable en Saber 11 dependera de multiples factores que trascienden el
modelo: cambios en la estructura de la prueba, variaciones en la poblacién estudiantil,
efectos de crisis sistémicas como pandemias, y cambios en politica educativa nacional.
El modelo no puede garantizar mejoras especificas en puntajes, sino que ofrece una
estructura para la mejora continua que, si se implementa con fidelidad, incrementa

probabilidades de transformacién positiva.
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Complejidad del modelo y curva de aprendizaje organizacional

La naturaleza multidimensional del modelo -con cinco principios rectores, cuatro
categorias centrales, un ciclo de mejora continua, y multiples componentes
interconectados- requiere tiempo para ser comprendida e internalizada por actores
escolares. Instituciones con capacidades limitadas de absorcion de innovaciones
pueden experimentar saturacion o dificultades en la apropiacion cognitiva de la
propuesta, limitacion que se mitiga mediante acompafnamiento externo pero que existe

como restriccion real.

Reconocimiento de la interdependencia entre alcances y limitaciones

Resulta importante destacar que los alcances y limitaciones del modelo no son
independientes, sino que estan en relacion dialéctica. La fortaleza del modelo en
articular competencias docentes con demandas evaluativas existe precisamente
porque reconoce las limitaciones institucionales reales; su pertinencia para contextos
de desigualdad radica en que no idealiza las condiciones, sino que propone
transformaciones realistas dentro de restricciones. De igual forma, algunas limitaciones
-como la dependencia del compromiso institucional- no son deficiencias del modelo
sino caracteristicas inherentes a cualquier iniciativa de mejora educativa que busque
generar cambios auténticos, pues la transformacion educativa no puede ser impuesta

sino debe ser construida colectivamente.

Implicaciones para la implementacion futura

Los alcances sefalan que el modelo es pertinente y viable para su contexto de
origen y para contextos similares, y la aplicacion del plan de accion entre agosto y
noviembre de 2025 mostré que puede ponerse en practica, siempre que exista voluntad
institucional y tiempos de trabajo colegiado. Las limitaciones sugieren que
implementaciones futuras deben realizar diagndsticos previos rigurosos sobre las
capacidades institucionales, la disponibilidad de recursos y la disposicion al cambio. En
la institucion, la consolidacion del modelo requiere repetir el ciclo de mejora continua en

los afos siguientes, ampliar las secuencias a otros grados y mantener el seguimiento
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por competencia; en otras instituciones, se recomienda iniciar con fases de diagndstico
y reflexion que generen apropiacion colectiva, antes de esperar transformaciones

profundas en las practicas.
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MOMENTO VI

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Conclusiones

El desarrollo de esta investigacion permitié comprender de manera integral la
relacion existente entre las competencias evaluadas en las pruebas Saber 11 y las
competencias docentes presentes en la Instituciéon Educativa Marcos Fidel Suarez,
revelando que la calidad del aprendizaje en este nivel educativo se encuentra
fuertemente condicionada por la coherencia entre lo que se ensefa, lo que se evalua y
lo que finalmente logran aprender los estudiantes. El analisis contextual evidencié que
los bajos resultados del departamento de Bolivar responden no solo a factores
estructurales, sino también a la distancia entre las practicas docentes actuales y las
demandas establecidas por el Modelo Basado en Evidencias del ICFES. En este
sentido, se constatdé que fortalecer la profesionalidad docente constituye el eje central
para mejorar tanto el rendimiento estudiantil como los procesos pedagogicos
institucionales, reafirmando la necesidad de una articulacion formativa mas sélida y

pertinente.

En relacion con el primer propdsito, el diagndstico permitié establecer que la
institucion obtiene resultados por debajo del promedio nacional en todas las areas
evaluadas por Saber 11; en 2025, el puntaje global fue de 222, frente a 230 del ETC de
Bolivar y 261 del promedio nacional, con rezagos mas marcados en Ciencias Sociales
y Ciudadanas, Ciencias Naturales e Inglés. Los docentes tienen fortalezas en
experiencia y dominio disciplinar, pero enfrentan desafios en la planeacion por
competencias, la evaluacion formativa y el conocimiento pedagdgico del contenido.
Estos hallazgos se sintetizaron en cuatro categorias centrales, a saber, la ensefianza
centrada en el entrenamiento, las insuficiencias en competencias transversales, las

limitaciones institucionales y la fragmentacién curricular; muestran una distancia entre
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lo que se ensenia, lo que se evalua y lo que se aprende, que justificé el modelo y el plan

de accién.

Con respecto al segundo propdsito, se estructurd un plan de accién basado en el
modelo tedrico-practico, a partir de los hallazgos del diagndstico y de la valoracion de
los siete docentes participantes. El plan se organizé en cuatro fases que siguen el ciclo
de mejora continua del modelo y en cinco lineas de accion, a saber, alineacion
curricular, formacion y acompafamiento docente, practica de aula con secuencias
didacticas por area, seguimiento y retroalimentacion, y condiciones institucionales.
Ademas, definié las funciones del rector, los coordinadores, los docentes y los
estudiantes de grado undécimo, junto con los responsables, los recursos y las
evidencias de cada accion y un cronograma de quince semanas. De este modo, el plan
convirtié las dimensiones del modelo en decisiones concretas y verificables, que la

institucion puede revisar, ajustar y repetir en los afios siguientes.

Respecto al tercer propdsito, el plan de accidn se aplico en la institucion entre
agosto y noviembre de 2025, con la participacion de directivos, docentes y estudiantes
de grado undécimo. Durante ese periodo se socializ6 el plan, se construyeron las
matrices de alineamiento de las cinco areas, se ajustaron los criterios de evaluacion y
se desarrollé un taller de formacién docente sobre planificacion por competencias;
luego se aplicaron las secuencias didacticas de cada area, acompafadas por
comunidades de aprendizaje y por acompafiamiento en aula. La aplicacion se cerré con
evaluaciones especificas por competencia y reuniones de analisis y ajuste, que dieron
forma a un primer ciclo de investigacion-accion. Asi, el modelo dejo de ser solo una
propuesta validada y paso a ponerse en practica en las condiciones reales de un

establecimiento educativo oficial de Turbana.

En cuanto al cuarto propdsito, la sistematizacién del proceso permitio reunir
evidencias de proceso, de percepcion y de resultados. Durante la aplicacion se observé
que los docentes identificaron con mayor claridad la relacion entre las tareas de aula y
las competencias evaluadas y que mostraron mayor disposicion al trabajo colegiado; en

los estudiantes, se noté una mayor familiaridad con tareas de analisis, argumentacion e
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interpretacion de informacion. Estos cambios se consideran avances iniciales, pues el
plan se aplicé durante cuatro meses. En cuanto a los resultados, los puntajes de Saber
11 de 2023 a 2025 constituyen la linea base, y las evaluaciones especificas por
competencia aplicadas durante el plan son el primer registro posterior a ella; su
comparacién con las pruebas externas de los afnos siguientes permitira valorar la

magnitud de los cambios.

Por ultimo, en relacion con el quinto propdsito, el modelo tedrico-practico quedd
configurado en cuatro dimensiones, a saber, las competencias docentes, las
competencias estudiantiles segun Saber 11, los componentes institucionales y
curriculares, y los componentes operativos, articuladas mediante un ciclo de mejora
continua, cinco grupos de principios rectores y cinco secuencias didacticas por area.
Los siete docentes participantes lo validaron de forma unanime y sin modificaciones, al
considerarlo coherente, pertinente, viable y claro, y su aplicacién en el plan de accion
mostré que sus componentes pueden traducirse en acciones de aula y de gestion. Por
esta razon, el modelo constituye una ruta fundamentada y contextualizada para
articular las competencias docentes con las competencias evaluadas en Saber 11, y

puede adaptarse a otras instituciones con condiciones similares.

Finalmente, la integracién de todos los hallazgos permite afirmar que la
investigacion aportd un analisis profundo y contextualizado de las causas que inciden
en los resultados institucionales, al tiempo que ofrece una propuesta técnica y
pedagogica para su mejora. La articulacion entre las competencias docentes y las
competencias evaluadas en Saber 11 se erige como un componente esencial para la
calidad educativa, y el modelo disefiado ofrece una respuesta pertinente y
fundamentada a los desafios identificados. En definitiva, este estudio no solo permitié
identificar brechas y caracterizar practicas, sino que deline6é un camino para su
transformacién y lo puso en practica en un primer ciclo de aplicacion, reafirmando que
la profesionalidad docente, la coherencia curricular y la evaluacion formativa son pilares
indispensables para avanzar hacia una educacion media mas equitativa, pertinente y

de calidad.
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Recomendaciones

A partir de los hallazgos obtenidos, se considera pertinente recomendar que la
institucion fortalezca los procesos de formacion docente en torno al enfoque por
competencias, dado que la investigacion evidencio brechas entre las exigencias del
sistema evaluativo nacional y las practicas pedagogicas actualmente empleadas. En
consecuencia, es necesario consolidar espacios de actualizacién permanente que
integren modelos como el Conocimiento Pedagdgico del Contenido (PCK), el TPACK y
los lineamientos establecidos por organismos como la UNESCO y la OCDE,
especialmente en lo relacionado con la integracion de TIC, el disefio de experiencias
didacticas contextualizadas y la planificacion orientada al desarrollo de desemperos
complejos. Este esfuerzo permitiria no solo mejorar la mediacion docente, sino también
promover la coherencia entre ensefianza, evaluacion y aprendizaje, en consonancia

con los requerimientos del Modelo Basado en Evidencias del ICFES.

De igual manera, se recomienda fortalecer las estrategias institucionales
orientadas a mejorar el rendimiento estudiantil en las areas evaluadas por las pruebas
Saber 11. Los resultados analizados muestran que los estudiantes del departamento de
Bolivar, y en particular los de la institucién estudiada, presentan rezagos significativos
en competencias de lectura critica, matematicas, ciencias naturales, ciencias sociales e
inglés, lo que exige la implementacidon de programas de acompafamiento académico
continuo. Estos programas deben incorporar metodologias activas, actividades de
resolucion de problemas, simulacros basados en evidencia, retroalimentacion frecuente
y ambientes de aprendizaje que fomenten el pensamiento critico y la autonomia.
Asimismo, es necesario considerar la pertinencia de acciones diferenciadas para areas
criticas como inglés, donde la falta de certificacion docente impacta directamente la

preparacion de los estudiantes.

En coherencia con lo anterior, se recomienda consolidar una cultura institucional
de evaluacioén formativa que permita utilizar la evidencia del desempeno estudiantil
como insumo para la reflexién pedagodgica y la toma de decisiones. La investigacion

mostré que la evaluacion sigue orientada en gran medida hacia la medicién tradicional,
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lo que limita la retroalimentacion y la posibilidad de ajustar las practicas docentes
segun las necesidades reales de los estudiantes. Por ello, se sugiere promover
procesos de autoevaluacion, coevaluacion y metacognicion, asi como el uso de
rubricas, analisis de respuestas y actividades situadas que permitan monitorear
avances, identificar dificultades y fortalecer la comprension de los criterios que orientan
la evaluacién. La adopcion de este enfoque contribuiria directamente a alinear el
trabajo docente con los principios de calidad promovidos por el ICFES, UNESCO y
OCDE.

Asimismo, se recomienda que la institucién adopte el modelo tedrico-practico y
el plan de accion aplicados como herramienta de gestion pedagdgica y de mejora
continua. Dado que el plan se desarrollé durante cuatro meses de 2025, resulta
conveniente repetir el ciclo en los afos siguientes, con las matrices de alineamiento, las
secuencias didacticas, las comunidades de aprendizaje y el acompafiamiento en aula
ya construidos, e incorporar progresivamente a los demas grados de la educacién
media. Para garantizar su eficacia, se sugiere mantener los espacios de trabajo
colegiado dentro de la jornada, designar un responsable del seguimiento de las
pruebas externas y comparar de manera sistematica los resultados por competencia
con la linea base de Saber 11 de 2023 a 2025. Este seguimiento permitiria ajustar el
plan con evidencias y fortalecer la capacidad institucional para afrontar los desafios

educativos contemporaneos.

Finalmente, se recomienda ampliar y profundizar futuras investigaciones sobre la
relacion entre las competencias docentes y los resultados en evaluaciones
estandarizadas, incorporando otras instituciones de la region y considerando variables
adicionales como condiciones socioecondmicas, infraestructura escolar y proyectos
pedagogicos comunitarios. Asimismo, resulta relevante explorar la aplicabilidad del
modelo propuesto en contextos diversos, con el fin de validar su pertinencia y generar
ajustes que fortalezcan su potencial de transferencia. Este tipo de estudios contribuiria
de manera significativa al campo de la evaluacién educativa y a la consolidacion de

practicas pedagogicas mas coherentes, equitativas y contextualizadas.
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ANEXOS

Anexo 1

Guia de Entrevista Semiestructurada

Titulo del instrumento: Guia de entrevista semiestructurada para explorar
competencias docentes, practicas pedagdgicas y articulacion con competencias evaluadas en
Saber 11.

Propdésito del instrumento: Profundizar en las percepciones, practicas, estrategias y
necesidades de los docentes de la institucién, con el fin de identificar competencias pedagogicas
predominantes, analizar su relacién con las competencias evaluadas en Saber 11 y aportar
insumos para el disefio del modelo tedrico-practico.

Instrucciones para el entrevistador:

Presentarse y agradecer la disposicion.

Explicar brevemente el propdsito de la investigacion.

Asegurar confidencialidad y anonimato.

Solicitar consentimiento informado y autorizacién para grabar.

Procurar una conversacion fluida, permitiendo ampliaciones y repreguntas.

Guia de preguntas

Trayectoria profesional

1. ¢ Podria comentar brevemente su trayectoria docente dentro y fuera de la
institucion?

2. ¢ Cuales son las condiciones actuales de su labor (grupos, carga académica,
recursos disponibles)?

3. ¢Cbmo influyen estas condiciones en su forma de ensenar?

Concepciones sobre competencias y su ensefianza

4. ;Qué entiende usted por competencia en su area disciplinar?

5. ¢Cuales considera que son las competencias mas importantes que deben
desarrollar sus estudiantes?

6. ¢Qué estrategias utiliza para promover estas competencias de manera efectiva?
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Practicas pedagoégicas y evaluacion

¢,Coémo planifica y desarrolla sus clases para trabajar las competencias de su
area?

¢ Qué actividades implementa para fortalecer la comprension, el analisis o la
resolucién de problemas?

¢, Coémo evalla usted el aprendizaje por competencias?

. ¢, Coémo retroalimenta a sus estudiantes y qué impacto observa en su progreso?

Articulacién con Saber 11

11.
12.

13.
14.

¢,Coémo interpreta usted las competencias evaluadas en Saber 11 en su area?
¢En qué aspectos considera que su practica docente se alinea con dichas
competencias?

¢En qué aspectos identifica brechas o desarticulaciones?

¢ Podria dar ejemplos concretos de actividades que si preparan (o no preparan)
a los estudiantes para la prueba?

Trabajo colaborativo e institucionalidad

15.

16.

17.

¢, Qué grado de articulacion existe entre docentes de diferentes areas para
fortalecer competencias transversales?

¢, Qué estrategias institucionales se emplean para preparar a los estudiantes
para Saber 11?

¢, Qué dificultades enfrentan como equipo docente en este proceso?

Necesidades de fortalecimiento docente

18.

19.

¢, Qué competencias pedagdégicas considera que deben fortalecerse a nivel
institucional?

¢, Qué tipo de formacion o apoyo cree necesario para mejorar la preparacion de
los estudiantes?

Aportes al modelo tedrico-practico

20.

21.

¢ Qué caracteristicas deberia tener un modelo que articule competencias
docentes y competencias de Saber 11?

¢ Qué condiciones considera necesarias para implementar dicho modelo
exitosamente?
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Anexo 2

Guia de Grupo Focal

Titulo del instrumento:

Guia para grupo focal sobre percepciones colectivas de competencias docentes,
practicas pedagogicas y relacién con Saber 11.

Propésito del instrumento:

Explorar narrativas colectivas, consensos, tensiones y experiencias compartidas sobre la
ensefianza, las competencias y la preparacion institucional frente a Saber 11, con el fin de
triangular informacion y alimentar la construccion del modelo tedrico-practico.

Instrucciones para el moderador:

a) Realizar presentacién y recordar confidencialidad.

b) Establecer reglas del didlogo (respeto, participacion equilibrada).
c) Facilitar la conversacion sin dirigir respuestas.

d) Promover la participacion de todos.

e) Tomar notas de campo y registrar observaciones grupales.

f)  Grabar solo con autorizacion previa.

Guia de preguntas

Competencias que desarrollan los estudiantes

1. ¢ Qué competencias observan ustedes que los estudiantes desarrollan con mayor

fortaleza en su area?
2. ¢ En cuales competencias encuentran mayores dificultades los estudiantes y por qué?

Practicas pedagdgicas comunes

3. ¢Qué estrategias de ensefianza consideran mas efectivas para desarrollar
competencias en sus areas?

4. Qué practicas creen que requieren modificacion o fortalecimiento?

5. ¢Qué actividades contribuyen al desarrollo de competencias transversales (lectura
critica, razonamiento, andlisis, interpretacion)?

Relacién entre curriculo y Saber 11

6. ¢Cbomo perciben la alineacion entre el curriculo institucional y las competencias que
evalua Saber 117
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7. ¢Podrian mencionar ejemplos claros de coherencias?
8. ¢Ddnde ven brechas o desarticulacion?
9. ¢Cbémo impactan dichas brechas el desempeno estudiantil?

Preparacion institucional para las pruebas

10. ¢Qué estrategias institucionales se utilizan para preparar a los estudiantes?
11. ¢Qué dificultades encuentran en la implementacion de estas estrategias?
12. ;Qué ajustes creen que serian necesarios para mejorar esta preparacion?

Brechas, desafios y factores criticos

13. ¢ Cuales son los factores mas determinantes que influyen en los resultados de Saber 11
(pedagdgicos, institucionales, sociales, personales)?
14. ; Qué acciones conjuntas podrian tomarse para enfrentarlos?

Aportes al modelo teérico-practico

15. ¢ Qué elementos consideran imprescindibles en un modelo que articule competencias
docentes y Saber 11?

16. ¢Qué condiciones institucionales deben fortalecerse para implementar dicho modelo?

17. ;Qué riesgos o desafios anticipan?

Cierre del grupo focal

a) Agradecer la participacion.
b) Presentar una sintesis de ideas principales.
c) Preguntar si desean agregar algo adicional.
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Anexo 3

Matriz de analisis documental

Titulo del instrumento: Matriz de analisis documental para identificar alineaciones, brechas y
lineamientos institucionales sobre competencias.

Propdsito del instrumento: Examinar documentos institucionales y externos para caracterizar el
desempefio estudiantil, analizar el enfoque institucional sobre competencias y establecer
articulaciones o tensiones entre el curriculo y las competencias evaluadas en Saber 11.

Documentos para analizar

a) Proyecto Educativo Institucional (PEI)
b) Sistema Institucional de Evaluacion (SIEE)
c) Planes de éarea

d) Informes de resultados Saber 11 (dltimos 3 afios)

Categoria

Preguntas de Extractos Interpretacion
andlisis / relevantes del  preliminar
Indicadores documento

Implicaciones
para el modelo
tedrico-practico

1. Definicion de
competencias

¢, Cémo define la
institucion las
competencias?

¢, Se alinean con el
MEN y Saber 11?

2. Competencias
por grado o ciclo

¢Que
competencias se
espera que
desarrollen los
estudiantes?

¢Cémo

progresan?
3. Estrategias ¢, Qué
pedagdgicas metodologias
declaradas sugiere o

institucionaliza la
institucion?

4. Evaluacion de
los aprendizajes

¢, Qué criterios
evallan
competencias?
¢,Cémo se articula
con el SIEE?
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5. Resultados
Saber 11
(tendencias)

¢ Qué patrones
aparecen en los
resultados por
area? ¢Qué areas
son criticas?

6. Acciones frente

¢, Qué actividades

a Saber 11 institucionales se
realizan para
preparar a los
estudiantes?

7. Relacion ¢, Qué coherencias

curriculo = o brechas se

competencias observan?

Saber 11

8. Formacién
docente
institucional

¢, Qué registros
existen sobre
capacitacion y
acompafiamiento?
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Anexo 4

Validacion de modelo tedrico-practico

Titulo del instrumento: Validacion de modelo tedrico-practico

Propésito: Recoger la valoracion experta sobre la coherencia, pertinencia y viabilidad del modelo.

Caracter: Anénimo y Confidencial.

DIMENSION PREGUNTA ORIENTADORA ESPACIO PARA SU
RESPUESTA

|l. CLARIDAD 1. ¢ Considera que existe una relacion légica y clara entre

Y los fundamentos tedricos propuestos y la meta de mejorar

COHERENCIA los resultados Saber 117 Justifique.

(Légica interna
del modelo)

2. ; La descripcion de las competencias docentes y sus roles
dentro del modelo es comprensible para su ejercicio
profesional?

3. Teniendo en cuenta la realidad de Turbana y de nuestros

PERTINENCIA estudiantes, ¢ el modelo responde a las necesidades
CONTEXTUAL educativas actuales de la institucion?
(Adecuacion al
entorno) 4. ; Considera que la propuesta respeta la identidad y la

cultura institucional de la I.E. Marcos Fidel Suarez?
1. 5. Desde su experiencia en el aula, ¢ ve posible implementar
VIABILIDAD las estrategias pedagogicas del modelo en su labor diaria?
(Posibilidad de
aplicacion)

6. ;Considera que la propuesta es realista frente a las

condiciones de tiempo y recursos con los que cuenta

actualmente la institucién?
V. 7. ;Valida usted este modelo para ser adoptado e Justificacion de su
VALORACION implementado en la institucién? voto:
GLOBAL (Marque con una Xy justifique brevemente)

(Decisién final)

[1Si, LO VALIDO TOTALMENTE
[1NO LO VALIDO
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