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RESUMEN

El presente Informe de Experiencia Reflexionada, elaborado en la modalidad de Trabajo de
Suficiencia Profesional del Instituto Innova Teaching School (ITS), sistematiza y analiza
criticamente la practica docente desarrollada en dos aulas de cuarto grado de educacion
primaria de una institucion educativa privada del distrito de Santiago de Surco. El propodsito
central es evidenciar, mediante una reflexion critica, sistematica y metacognitiva sustentada
en evidencias, el dominio progresivo de competencias profesionales docentes movilizadas para
afrontar dos situaciones complejas: la comprension limitada del significado de la
multiplicacion y la participacion desigual en el trabajo colaborativo. El informe se desarrolla
en articulacion con el Disefio Curricular Basico Nacional de la Formacion Inicial Docente
(DCBN-FID) y el Marco del Buen Desempeiio Docente (MBDD), priorizando siete
competencias por su pertinencia para comprender e intervenir en las problematicas
identificadas. La metodologia de trabajo comprende la identificacion y problematizacion de
situaciones de aula, la seleccion y andlisis de evidencias del portafolio digital docente, la
contrastacion con referentes tedricos y la formulacion de decisiones de mejora. Los hallazgos
muestran avances en la comprension pedagogica de los estudiantes, en la planificacion
colegiada, en la construccion de un clima inclusivo, en la evaluacion formativa y en la
reflexion investigativa sobre la practica, asi como oportunidades de mejora que orientan el

desarrollo profesional docente continuo.

Palabras clave: competencias docentes, portafolio digital, desempefio docente, practica

reflexiva.



ABSTRACT

This Reflective Practice Report, prepared as a Professional Sufficiency Work at the Innova
Teaching School Institute (ITS), systematizes and critically analyzes the teaching practice
carried out in two fourth-grade primary classrooms of a private educational institution in the
district of Santiago de Surco. The main purpose is to demonstrate, through critical, systematic,
and metacognitive reflection supported by evidence, the progressive development of
professional teaching competencies mobilized to address two complex situations: the limited
understanding of the meaning of multiplication and the unequal participation in collaborative
work. The report is developed in articulation with the National Basic Curriculum for Initial
Teacher Education (DCBN-FID) and the Good Teaching Performance Framework (MBDD),
prioritizing seven competencies due to their relevance in understanding and addressing the
identified challenges. The methodology includes the identification and problematization of
classroom situations, the selection and analysis of evidence from the digital teaching portfolio,
the contrast with theoretical references, and the formulation of improvement-oriented
decisions. The findings show progress in the pedagogical understanding of students, in
collaborative planning, in the construction of an inclusive classroom climate, in formative
assessment, and in reflective inquiry into teaching practice, as well as opportunities for

improvement that guide continuous professional teacher development.

Keywords: teaching competencies, digital portfolio, teaching performance, reflective practice.
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INTRODUCCION

El presente Informe de Experiencia Reflexionada se desarrolla como modalidad del Trabajo de
Suficiencia Profesional (TSP) del Programa de Profesionalizacion Docente del Instituto Innova
Teaching School (ITS). Su finalidad es evidenciar el desarrollo progresivo de las competencias
profesionales docentes movilizadas para afrontar las problematicas identificadas en la practica
pedagogica, a través de un proceso de sistematizacion critica sustentado en evidencias
organizadas en el portafolio digital docente. Desde esta perspectiva, el informe no se limita a
describir acciones realizadas, sino que se constituye en un ejercicio de andlisis profesional

orientado a comprender, transformar y mejorar el desempefio docente en contextos reales de aula.

En el marco del TSP, la reflexion sistemadtica de la préactica adquiere un sentido central.
A lo largo del proceso, se evidencia que muchas de las decisiones adoptadas en el aula, aunque
bien intencionadas, responden a supuestos que requieren ser revisados. El analisis de evidencias
de la practica docente (producciones de estudiantes, registros de aula, instrumentos de
evaluacion y notas de reflexion) permitio replantear la manera en que se interpretaban las
dificultades de aprendizaje y la participacion de los estudiantes. Asi, la reflexion dejé de
concebirse inicamente como una mirada posterior a la accidon y se convirtié en una herramienta
para la toma de decisiones pedagogicas mas pertinentes, fundamentadas y conscientes. Este
enfoque se sustenta en el Disefio Curricular Basico Nacional de la Formacion Inicial Docente
(DCBN-FID) (Minedu, 2019), en articulacion con el Marco del Buen Desempefio Docente
(MBDD) (Minedu, 2012), marcos que orientan el analisis del presente informe al permitir
comprender la practica desde las competencias profesionales que la docente moviliza frente a

situaciones complejas de ensefianza.

En el trayecto de la profesionalizacion docente en ITS, la experiencia pedagdgica se
desarrollé en una institucion educativa privada, en el nivel de educacion primaria, ubicada en
el distrito de Santiago de Surco, Lima. Esta institucion promueve metodologias activas,
aprendizaje basado en proyectos y un programa de inmersion en inglés en los niveles de inicial,

primaria y secundaria. Asimismo, se caracteriza por su apertura a la inclusion, facilitando segun



el caso el acompafiamiento de maestros sombra y profesionales de psicologia. En este contexto,
durante el afno escolar 2023 la docente tuvo a su cargo el area de Matematica en primaria alta,
focalizando el estudio en cuarto grado, seccion A con 21 estudiantes y seccion B conformada
por 11 estudiantes. Se trata de un grupo heterogéneo en trayectorias, preferencias de
aprendizaje, formas de participacion y necesidades de apoyo, incluyendo estudiantes que
requieren apoyos educativos especificos, lo que demandé una mediacion docente mas

intencionada desde el enfoque de atencion a la diversidad.

A partir del analisis de la practica y de la revision de evidencias del aula, se identificaron
dos situaciones problematicas que orientan el presente informe. La primera, evidenciada en el
primer trimestre, se relaciona con las dificultades de los estudiantes para construir el significado de
la multiplicacion mas alld de la memorizacion de tablas y la repeticion de procedimientos. Aunque
varios estudiantes resolvian ejercicios, al representar, explicar o verificar sus procedimientos
aparecian vacios en la comprension de la estructura multiplicativa y en la argumentacion de sus
respuestas. La segunda, observada hacia la mitad del segundo trimestre, se vinculdé con la
participacion desigual en actividades de aprendizaje colaborativo, especialmente en el cuarto grado
“B”. Al inicio se permitian agrupamientos por afinidad; sin embargo, comenzaron a evidenciarse
equipos desequilibrados, concentracion de la participacion en pocos estudiantes y limitada
intervencion de quienes requerian mas apoyo. Ambas situaciones permitieron comprender que ni la
comprension matematica ni la inclusion se garantizan por repeticion o por trabajo grupal

espontaneo, sino por decisiones pedagogicas intencionadas y sostenidas.

Estas situaciones fueron abordadas desde el proceso de formacion docente desarrollado
en ITS a lo largo de tres ciclos. Los cursos, las actividades, los plenarios y las casuisticas
trabajadas de forma individual y colectiva brindaron una base conceptual y pedagogica para
comprender mejor las problematicas de la practica y encarar su abordaje en el ejercicio
profesional. Este proceso también orient6 la seleccion de las competencias docentes priorizadas
en el presente informe, principalmente las competencias 1, 2, 3, 5, 7, 8 y 12, por su pertinencia
para comprender e intervenir en los problemas identificados. En ese sentido, es importante
precisar que el informe no aborda la totalidad de competencias del perfil docente, sino aquellas
que se movilizaron de manera mds significativa en la experiencia y que resultan clave para

comprender el proceso de desarrollo profesional.
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El objetivo general del informe es analizar criticamente la practica pedagogica para
evidenciar el dominio progresivo de las competencias establecidas en el Marco del Buen
Desempefio Docente (Minedu, 2012) y en el Disefio Curricular Basico Nacional de la
Formacién Inicial Docente (Minedu, 2019), mediante una reflexion critica, sistematica y
metacognitiva sustentada en evidencias, con fines de fortalecimiento profesional para la

obtencion del titulo profesional de licenciada en Educacion.

Como objetivos especificos se plantean los siguientes: 1. Analizar y reflexionar sobre el
abordaje de situaciones complejas o problematicas identificadas en la practica pedagogica,
vinculadas al desarrollo de competencias docentes, 2. Sustentar teéricamente la movilizacion y
el desarrollo de cada competencia docente analizada, a partir de los aportes de los cursos del
plan de estudios y de la indagacion académica, 3. Presentar evidencias organizadas en un
portafolio docente que demuestren el nivel de logro y fortalecimiento de las competencias
profesionales durante el periodo de formacion y 4. Explicar las oportunidades de mejora
relacionadas con cada competencia, contribuyendo al desarrollo continuo del desempefio

docente a nivel individual y colectivo.

El proceso de sistematizacion que sustenta este informe se organiza a partir de la
visualizacion y acceso al portafolio digital en Google Sites, la presentacion de las dos situaciones
problematicas y el analisis de las competencias priorizadas, siguiendo una secuencia reflexiva que
articula experiencia, sustento tedrico, evidencias y proyecciones de mejora. Asi, el informe busca
dar cuenta no solo de lo aprendido, sino también de la manera en que ese aprendizaje contribuye

a transformar la comprension de la ensefianza y fortalecer la identidad profesional docente.

Finalmente, la estructura del informe se organiza con el enlace del portafolio, seguido de
la introducciodn, la presentacion de las problematicas y siete capitulos correspondientes a las
competencias 1, 2, 3, 5, 7, 8 y 12. En dichos capitulos se desarrolla la presentacion de la
competencia, su problematizacion y pertinencia frente a las situaciones analizadas, la forma en
que se pone en juego en la practica, los aportes de los cursos del programa, los logros alcanzados
y las oportunidades de mejora. El informe culmina con las conclusiones, destacando el valor de

la reflexion sobre la practica como eje de formacion y mejora continua del desempefio docente.
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PRESENTACION DE LAS DOS PROBLEMATICAS

Durante el proceso de formacion en el Programa de Profesionalizacion Docente (agosto de 2022
a diciembre de 2023), la docente desarrollo la practica y reflexion pedagogica en el ejercicio
laboral correspondiente al afio lectivo de marzo a diciembre de 2023 en una institucion
educativa privada del nivel primario, asumiendo la ensefianza del area de Matematica en
primaria alta. En este contexto educativo se identificaron dos situaciones problemaéticas
relevantes en el cuarto grado de primaria, secciones A y B, las cuales se presentan a

continuacion.

La primera problematica se evidencia en el area de Matematica en el cuarto grado de
primaria, seccidbn A, donde se identificod que la ensefianza de la multiplicacion se centraba
principalmente en la repeticion de ejercicios y la memorizacion de tablas. Sin embargo, al
proponer actividades con material concreto para representar agrupaciones equivalentes, se
evidenciaron dificultades en varios estudiantes para interpretar las situaciones, explicar sus
procedimientos y verificar sus respuestas, tal como se observo en sus producciones, fichas de

trabajo y registros de aula.

Esta evidencia pone de manifiesto una brecha entre el logro operativo esperado y la
comprension del significado multiplicativo, lo que limitaba la posibilidad de resolver
situaciones problematicas con sentido y argumentar matematicamente. Frente a ello, la docente
cuestiond su practica pedagdgica y formuld la siguiente interrogante profesional: ;Cdoémo
replantear la ensefianza de la multiplicacion para promover la comprension y el desarrollo de

competencias matematicas?

La segunda problematica se presenta durante el desarrollo del area de Matematica con
el cuarto grado “B”, donde se incorporaron actividades grupales como parte de la dindmica
habitual del aula, especialmente al abordar la competencia Resuelve problemas de forma,
movimiento y localizacion, en tareas practicas como la medicion del perimetro con instrumentos
no convencionales. El grupo presentaba una composicion heterogénea y contaba con estudiantes
que requerian apoyos educativos especificos.

12



Inicialmente, se permitia que los estudiantes se organizaran por afinidad, bajo el
supuesto de que esta modalidad favorece la cooperacion y mantiene un clima arménico. No
obstante, al implementar las primeras actividades colaborativas, se evidenciaron dificultades
recurrentes: conformacion de equipos poco equilibrados, concentracion de la participacion en
uno o dos estudiantes y presencia de integrantes con escasa intervencion o dependencia de sus
compafieros, tal como se registrd en las observaciones de aula y en el seguimiento de las

actividades grupales.

Esta situacion afectaba con mayor énfasis a los estudiantes que requerian apoyos
educativos, como los casos informados de inclusion en el aula, quienes en algunos momentos
quedaban parcialmente aislados o con limitada participacion en la actividad matematica. Estas
evidencias llevaron a la docente a cuestionar su practica pedagogica y a reconocer la necesidad
de asumir un rol mas intencionado en la organizacion del aprendizaje colaborativo, a fin de

garantizar condiciones de participacion equitativa e inclusion.

En este marco, surge la siguiente interrogante profesional: ;Como disefiar estrategias de
aprendizaje colaborativo en el a&rea de Matematica que favorezcan la participacion equitativa y

la inclusidén?

13



CAPITULO1
COMPETENCIA 1:

Conoce y comprende las caracteristicas de todos sus estudiantes y sus contextos, los contenidos
disciplinares que ensefia, los enfoques y procesos pedagdgicos, con el proposito de promover

capacidades de alto nivel y su formacion integral.

1.1 Presentacion de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la

sinergia entre estas

La Competencia 1 constituyd un punto de partida en este informe ya que permitid la
comprension de las dos situaciones, desde el analisis de la practica docente y no tinicamente
centrada en los resultados de los estudiantes. En cuarto grado, las dificultades en la comprension
de la multiplicacion y en la participacion durante el trabajo colaborativo evidenciaron que no
bastaba con avanzar contenidos; era necesario interpretar pedagogicamente a los estudiantes, su

contexto y las propias decisiones de ensefanza.

En el Nivel II, esta competencia exige movilizar de manera articulada el conocimiento
de las caracteristicas y contextos de los estudiantes. Esta capacidad se puso en juego desde el
inicio del afio escolar mediante la observacion de aula, las reuniones de contextualizacion con
la psicologa educativa y las entrevistas con algunas familias. Dicha informacién permitid
comprender mejor las formas de participacion, las necesidades de apoyo y las condiciones que

favorecian el aprendizaje, evitando respuestas pedagdgicas descontextualizadas.

Asimismo, el fortalecimiento del dominio disciplinar y didactico de la Matematica al
relacionar la evidencia de aula con el enfoque por competencias y con los aprendizajes
esperados del grado. Esta dimensién de la competencia permitié dejar de interpretar las
dificultades unicamente como falta de practica y comenzar a analizarlas como indicios de que
era necesario ajustar el tipo de tareas, las mediaciones pedagogicas y las formas de evaluacion

para promover una comprension matematica mas pertinente.

La sinergia entre ambas capacidades se hizo visible cuando el conocimiento mas

profundo de los estudiantes se convirtid en un criterio para mejorar la ensefianza. A partir de

14



ello se disefiaron apoyos mas pertinentes, se ajustaron actividades y se busco informacion de
manera mas intencionada, retomando aportes de los cursos del ITS (desarrollo y aprendizaje,
clima de aula, inclusion y pensamiento matematico), dialogando con la psicologa de la
institucion y revisando recursos de “PeraEduca” sobre el Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA). Este proceso ampli6 los referentes pedagogicos y fortalecio el sustento de las decisiones

didacticas.

Desde esta perspectiva, resultd clave reconocer —como sefialan Papalia (2013) y Piaget
(1970)— que el desarrollo y el aprendizaje estan influidos por multiples factores, y que en la
etapa de operaciones concretas los estudiantes requieren experiencias manipulativas,
representacionales y significativas. En la misma linea, Kamii (1985) sostiene que el
conocimiento matematico no se construye por repeticion, sino por reflexion sobre la accion; por
ello se priorizaron actividades con materiales concretos (abaco, base diez, semillas y monedas),

apoyos visuales y recursos digitales.

De esta manera, la experiencia de aula permiti6 comprender que la memorizacion
temprana de las tablas de multiplicar, sin comprension de su significado, genera aprendizajes
fragiles y puede afectar la participacion. En varios casos se observaron manifestaciones de
frustracion, inseguridad y temor al error. En ese sentido, los aportes de Dweck (2006)
permitieron interpretar como estas creencias influyen en la disposicion para aprender y
participar. En consecuencia, la Competencia 1 se fortalecio al favorecer decisiones pedagdgicas
mas coherentes con el propdsito formativo del grado, considerando las preferencias de

aprendizaje y las condiciones pedagogicas que cada estudiante requiere para avanzar.

1.2 Problematizacion de las situaciones y pertinencia de la competencia

Al inicio del afio escolar, la practica docente se apoyaba en supuestos que posteriormente se
reconocieron como limitados. Se asumia que el progreso en multiplicacion se lograria
principalmente mediante la repeticiéon y memorizacion de tablas, y que la colaboracion surgiria
de forma espontanea cuando los estudiantes trabajaban con compafieros con quienes se sentian
cémodos. Sin embargo, la evidencia recogida en el aula cuestion6 estas creencias y condujo a

problematizar la practica con mar profundidad.
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En la primera situacion problematica, al proponer tareas con material concreto para
representar agrupaciones equivalentes, se observo que varios estudiantes presentaban
dificultades para interpretar la situacion, explicar sus procedimientos y verificar sus resultados.
Aparecieron respuestas correctas sin justificacion, uso reiterado del conteo uno a uno y
confusion entre suma repetida y relacion multiplicativa. Estos hallazgos evidenciaron que la
dificultad no se explicaba Uinicamente por falta de practica, sino también por las formas de
representacion que requerian los estudiantes, su seguridad para comunicar procedimientos y los
apoyos necesarios para comprender el sentido de la multiplicacién. En este contexto, la
Competencia 1 resultd clave porque exigio conocer con mar profundidad las caracteristicas de

los estudiantes y vincularlas con el contenido matematico que se ensefia.

La observacion del aula permiti6 identificar que algunos estudiantes comprendian mejor
al manipular objetos y construir representaciones propias. Un ejemplo de ello fue el caso de una
estudiante que utilizd lapices de colores para representar cantidades y organizar su
procedimiento en un problema multiplicativo. Aunque su estrategia no era la mas convencional,
resultaba valida y evidenciaba una forma personal de comprension. Esta experiencia permitid
reconocer que conocer las preferencias de aprendizaje y las formas de representacion de los
estudiantes es indispensable para intervenir pedagégicamente con mayor pertinencia. En esta
linea, los aportes de Resnick (1983) sobre el papel activo del estudiante en la construccion del
conocimiento contribuyeron a valorar los procesos de comprension por encima de la repeticion

mecanica.

En la segunda situacion problematica, la organizacioén espontanea de grupos por afinidad
generd efectos no previstos: equipos desequilibrados, concentracion de la participacion en uno
o dos estudiantes, dependencia de compafieros y riesgo de exclusion silenciosa, especialmente
en quienes requerian apoyos especificos. Esta situacion evidencioé que un clima aparentemente
arménico no garantiza una participacion equitativa ni una inclusion real. Desde esta perspectiva,
la Competencia 1 volvid a ser pertinente porque exigido comprender con mar profundidad las
caracteristicas del grupo, las formas de participacion de cada estudiante y las condiciones que

favorecen o limitan su involucramiento en el aprendizaje matematico.
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Asimismo, la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978) permitié comprender que el
aprendizaje no depende unicamente de la capacidad individual, sino también de la mediacion
pedagogica y de las interacciones que se generan en el aula. Esto permitié reconocer que las
diferencias en la participacion no debian interpretarse como desinterés, sino como sefiales para
revisar la organizacion del trabajo, los apoyos y las oportunidades de interaccion. Desde esta
mirada, problematizar la situacion implicé pasar de una explicacion centrada en el déficit del
estudiante a una lectura pedagogica mas amplia que considera la relacion entre contenido, tarea,

mediacion y condiciones de participacion.

1.3  Como se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y como se

trabajaba antes

Los cambios implementados en la practica pedagdgica se expresan en decisiones concretas de
disefio didactico, mediacion y evaluacion formativa. En la ensefianza de la multiplicacion, se
transitd de secuencias centradas en ejercicios del texto y en la memorizacion de tablas hacia
experiencias orientadas a la construccion del significado mediante multiples representaciones.
En este sentido, se disefiaron situaciones contextualizadas y graduadas que exigian modelar
agrupaciones, interpretar arreglos rectangulares, comparar cantidades y justificar
procedimientos. Para ello se incorporaron materiales manipulativos y representaciones graficas
que sostuvieron el transito de lo concreto a lo simbolico, en concordancia con mediaciones

acordes con el pensamiento de operaciones concretas (Piaget, 1970).

Durante la mediacion pedagogica se comenzaron a utilizar preguntas orientadoras que
permitieran hacer visible el razonamiento de los estudiantes, tales como: ;qué representa esta
multiplicacion?, ;cémo lo sabes?, ;como lo comprobarias? o ;qué estrategia utilizarias si
cambia el nimero de grupos? Estas preguntas quedaron registradas en las notas de aula y se
reflejan en las producciones del portafolio docente, donde se observa una mayor explicitacion
de estrategias y un uso progresivo de representaciones. Este cambio se apoyo en la comprension
de que el significado matematico no se consolida a partir de la memorizacion previa, sino

mediante la construccion activa y la coordinacion de relaciones (Kamii, 1985).
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En el plano de la evaluacion, se dejoé de valorar Unicamente la respuesta final para
incorporar criterios centrados en el proceso, tales como la representacion de la situacion, la
explicacion del procedimiento, la verificacion del resultado y el uso del lenguaje matematico.
Para ello se utilizaron listas de cotejo, registros anecdoticos y retroalimentacion descriptiva
durante la resolucion de problemas. En lugar de limitarse a la correccion de las respuestas, se
comenzo6 a orientar el siguiente paso del estudiante mediante comentarios que buscaban hacer
consciente su razonamiento. Este cambio evidencid un transito hacia una evaluacion formativa
coherente con el enfoque por competencias, en la que el error se convierte en una fuente valiosa

de informacion para mejorar la ensefianza (Minedu, 2016).

En relacion con el trabajo colaborativo, la Competencia 1 se puso en juego cuando se
asumié un rol docente mas intencionado en la organizacion de la interaccion entre los
estudiantes. Se paso de permitir agrupamientos espontaneos a conformar equipos heterogéneos
definidos a partir de criterios pedagogicos, asignando roles y estableciendo acuerdos de
participacion. Ademas, se disefiaron tareas con interdependencia real, como la elaboracion de
juegos de mesa multiplicativos, inspiradas en experiencias revisadas durante el curso de
Pensamiento Matematico del Instituto Innova Teaching School con la docente Julissa Yabar.
De manera complementaria, se incorporaron recursos digitales, como el uso de Chromebook,
para promover la resolucion conjunta de problemas en coherencia con los intereses de los

estudiantes.

En este proceso, el monitoreo activo resultd clave para regular la interaccion y
redistribuir la participacion cuando era necesario. En una de las situaciones observadas, un
estudiante manifestaba preferencia constante por trabajar con una compatfiera, quien expresaba
que ¢l la ayudaba a realizar la tarea. Inicialmente, esta situacion fue interpretada como una
forma de cooperacion basada en la afinidad; sin embargo, con el paso de los dias se evidencio
que dicha dindmica habia generado una relacion de dependencia que limitaba la autonomia de
la estudiante para afrontar los problemas matematicos. A partir de esta observacion se replanted
la organizacion de los equipos bajo criterios de equilibrio y diversidad. Como resultado, se
observo que la estudiante comenzo a fortalecer sus relaciones sociales y académicas al colaborar
con otros miembros del equipo. En una de las actividades, al apoyar a un compafiero que

requeria apoyo educativo, expresé en voz alta: ““ soy buena, solo que me pongo nerviosa”. Este
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tipo de interacciones evidencid avances en la seguridad personal de los estudiantes y en la

construccion de vinculos de apoyo mutuo dentro del grupo.

A partir de estas experiencias se pudieron observar mejoras en las interacciones
académicas y sociales dentro del aula. En este sentido, se asume la postura de Buckingham
(2007), quien sefiala que la configuracion de equipos de trabajo favorece la exploracion de
soluciones multiples, la formulacion de hipotesis, la prueba de estrategias y el reconocimiento
de patrones, aspectos que resultan valiosos tanto para el aprendizaje matematico como para la

convivencia en el aula.

Con el proposito de reducir las barreras de participacion, se implementaron diversos
apoyos dentro de las actividades, tales como tarjetas guia con preguntas orientadoras, ejemplos
incompletos y representaciones alternativas, asi como distintas formas de expresar el
razonamiento matematico (oral, grafica y manipulativa). Todas estas evidencias se encuentran
registradas en el portafolio docente. Estas decisiones pedagogicas se alinean con los principios
del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), los cuales proponen ofrecer multiples medios
de representacion, accidon y compromiso para asegurar el acceso y la participacion de todos los

estudiantes (CAST, 2018).

1.4 Como los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situacion

Los cursos del Programa de Profesionalizacién Docente del Instituto Innova Teaching School
contribuyeron de manera decisiva a transformar la forma de interpretar la evidencia pedagogica
y de actuar en la practica docente. En los cursos vinculados con la didéctica de la Matematica y
el pensamiento matematico se comprendiod que la multiplicacion no se reduce a una operacion
mecanica, sino que se construye a partir de diversas estructuras y representaciones. Boaler
(2020), por ejemplo, resalta la importancia de presentar las matematicas de manera flexible y
visual, favoreciendo multiples estrategias de resolucion. Este marco tedrico condujo al
replanteamiento de las secuencias de ensefianza para incluir momentos de representacion,
explicacion y verificacion, reconociendo que la comprension conceptual requiere tiempo

didactico y decisiones curriculares flexibles y pertinentes.
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En los cursos relacionados con la evaluacion formativa se consolidd la idea de que
evaluar no consiste Unicamente en calificar al final del proceso, sino en recoger evidencias
durante el desarrollo de las actividades para retroalimentar y ajustar la ensefianza. Schoenfeld
(1994) enfatiza que el aprendizaje matematico involucra no solo conocimientos conceptuales y
procedimentales, sino también creencias, estrategias y actitudes frente a la resolucion de
problemas. Este enfoque se reflejo en cambios en la practica docente, tales como el uso mas
sistematico de criterios centrados en el razonamiento, la elaboracion de listas de cotejo para
observar procesos y la incorporacion de breves momentos de metacognicion al cierre de las

tareas, lo cual permitid evidenciar progresos en relacion con las problematicas identificadas.

Paralelamente, los cursos orientados al clima de aula y a la construccion de comunidad
educativa permitieron comprender la importancia de considerar el desarrollo fisico, emocional
y social de los estudiantes como parte fundamental del proceso educativo. Estos aprendizajes
facilitaron una comprension mas amplia de la educacion inclusiva y de la atencioén a la
diversidad, entendiendo que la inclusion se concreta en decisiones pedagdgicas observables que
responden a los intereses, demandas y necesidades de los estudiantes. En este marco, el analisis
del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) (CAST, 2018) permiti6 pasar de adaptaciones
puntuales a un disefio pedagogico que, desde la planificacion, contempla diversas alternativas
de acceso y participacion para los estudiantes que requieren apoyos educativos especificos. Del
mismo modo, los cursos relacionados con el aprendizaje colaborativo y la gestion del aula
proporcionaron criterios para estructurar la cooperacion con responsabilidad individual e
interdependencia positiva, evitando que el trabajo en grupo se reduzca a una distribucion

desigual de tareas (Johnson y Johnson, 1999; Diaz Barriga, 2010).

Otro aporte relevante fue la incorporacion de la mentalidad de crecimiento como
componente del aprendizaje matematico. Los aportes compartidos durante la formacion,
especialmente a partir de la autora Dweck (2006), permitieron comprender que la inseguridad
y el temor al error observados en algunos estudiantes pueden transformarse cuando se promueve
una vision del error como oportunidad de aprendizaje. Igualmente, el curso de Enfoque por
Competencias y Evaluacion para el Aprendizaje permitié6 comprender la ensefianza como un

proceso orientado al desarrollo de competencias, entendidas como la movilizacion integrada de
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conocimientos, habilidades y actitudes para actuar de manera pertinente en contextos reales

(Zabala y Arnau, 2008; Tobon, 2005).

Finalmente, el curso Clima y construccion de comunidad en el aula permitié comprender
que las dificultades en la ensefianza de la multiplicacidon no se explican tinicamente por aspectos
cognitivos o metodoldgicos. En la practica docente se evidencié que la inseguridad para
participar, el temor al error y la dificultad para explicar procedimientos reflejaban también la
necesidad de analizar el clima de aula como un factor pedagogico central. En esta linea,
Gonzalez, Eguren y De Belaunde (2019) sefialan que un clima escolar basado en relaciones
respetuosas, normas claras y una adecuada organizacion favorece la motivacion y el
compromiso de los estudiantes. De esta manera, Casassus (2015) destaca la influencia de las
emociones en los procesos cognitivos, mientras que Boekaerts (2011) subraya que el nivel de
involucramiento del estudiante depende del sentido que este atribuye a la tarea. Estos aportes
tedricos permitieron fortalecer una mediacion pedagdgica mas cuidadosa, reflexiva y coherente

con las necesidades de los estudiantes.

1.5  Logros alcanzados en la competencia

Uno de los logros mas importantes fue fortalecer la comprension de los estudiantes y la
capacidad de interpretar pedagogicamente sus dificultades de aprendizaje. En un inicio, los
errores relacionados con la multiplicacion tendian a interpretarse principalmente como una falta
de practica; sin embargo, el analisis de las situaciones permitidé reconocer otros factores
relevantes, tales como las preferencias de aprendizaje, la seguridad para participar, las formas
de representacion que cada estudiante requeria y las condiciones de apoyo disponibles. La
informacion recogida mediante la observacion del aula, el didlogo con la psicéloga de la
institucion y las entrevistas con algunas familias permitié comprender con mayor precision estas

diferencias.

Otro logro significativo fue comprender la participacion desigual como un fendmeno
pedagodgico y no unicamente como un problema de actitud. Al observar con mayor atencion la
manera en que se conformaban los equipos y como se desarrollaban las interacciones entre los

estudiantes, se identificO que no todos partian de las mismas condiciones para participar:
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algunos asumian el liderazgo con facilidad, otros preferian mantenerse en segundo plano y
aquellos que requerian apoyos especificos podian quedar expuestos tanto a la sobreproteccion
como a formas de exclusion silenciosa. Este cambio de perspectiva fortalecié la capacidad de

analizar la dinamica del aula desde un enfoque mas inclusivo.

Como resultado, el conocimiento de los estudiantes dejo de considerarse un dato general
y paso a constituirse en un criterio pedagogico para la toma de decisiones mas pertinentes. Al
conformar grupos heterogéneos se considerd no solo el desempefio matematico, sino también
las formas de participacion, las necesidades de acompafiamiento y las condiciones emocionales
para aprender con otros. Este proceso permitid disefiar experiencias de aprendizaje mas
equitativas y sostener una mediacion pedagogica mas coherente con la realidad del aula y con

el proposito formativo del area de Matematica.

1.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

Una oportunidad de mejora consiste en profundizar la caracterizacion pedagodgica de los
estudiantes con el fin de anticipar con mayor precision los apoyos que requieren cuando
transitan de tareas simples hacia actividades que demandan un mayor nivel de esfuerzo
cognitivo. Este proceso implica considerar no solo las caracteristicas individuales de los
estudiantes, sino también la forma en que se enfrentan a diferentes contenidos y operadores
matematicos. Aunque se ha recogido informacion valiosa mediante la observacion de aula, las
reuniones con la psicologa y el dialogo con las familias, ain es necesario sistematizar dicha
informacion de manera mds organizada para convertirla en decisiones pedagdgicas mas

oportunas y sostenidas en el tiempo.

Otra oportunidad de mejora se relaciona con el fortalecimiento de la documentacion
pedagbgica y la planificacion de adaptaciones. Si bien se han logrado avances en el
reconocimiento de la diversidad presente en el aula, la elaboracion de ajustes pedagogicos por
trimestre y por estudiante requiere de mas organizacion y sistematicidad. Este proceso demanda
continuar desarrollando una lectura mas precisa de la diversidad del aula, asi como una mirada
docente cada vez mas sensible y empatica frente a las distintas formas en que los estudiantes se

involucran en su aprendizaje.
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CAPITULO IT

COMPETENCIA 2:
Planifica la ensefianza de forma colegiada, lo que garantiza la coherencia entre los aprendizajes
que quiere lograr en sus estudiantes, el proceso pedagdgico, el uso de los recursos disponibles

y la evaluacion, en una programacion curricular en permanente revision.

2.1 Presentacion de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la

sinergia entre estas

La Competencia 2 permitid transformar la planificacion en una verdadera herramienta de
conduccién pedagogica. A partir de las situaciones analizadas, se comprendié que las
dificultades de aprendizaje no se resuelven unicamente mediante acciones improvisadas durante
la clase, sino a través de una planificacion que articule con claridad los propdsitos de
aprendizaje, las estrategias pedagogicas, los recursos y la evaluacion. Asimismo, se comprendid
que la planificacion inicial no constituye un documento rigido. En la practica docente fue
necesario replantear programaciones y sesiones para responder con flexibilidad a situaciones
problematicas que exigian atencion inmediata. Desde esta competencia se comenzo a anticipar
con mayor precision como podian aprender los estudiantes, qué dificultades podrian presentarse

y qué apoyos debian preverse para promover la comprension y la participacion.

Esta perspectiva se relaciona con la postura de Tobon (2006), quien destaca la
integracion del saber conocer, saber hacer y saber ser en contextos significativos. Del mismo
modo, Pozo (2018) sefiala que la implicacion de los estudiantes depende en gran medida del

sentido que encuentran en las tareas propuestas.

En el Nivel II, las capacidades movilizadas con mar claridad se vinculan con: (a)
establecer y alinear propdsitos, criterios, actividades y evaluacion; (b) seleccionar y secuenciar
tareas pertinentes; (c) prever recursos y apoyos que atiendan a la diversidad; y (d) reajustar la
planificacion a partir de la evidencia recogida durante el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Del mismo modo, esta competencia exigio disefiar experiencias de aprendizaje que promovieran

el intercambio de estrategias y la corresponsabilidad entre los estudiantes, asegurando tiempos
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y oportunidades suficientes para que pudieran desarrollar los aprendizajes previstos. La sinergia
entre estas capacidades se hizo visible cuando la planificacion dejé de concebirse como un

proceso lineal y comenzo6 a dialogar con lo que realmente ocurria en el aula.

Dicha sinergia se concreto al proponer situaciones de aprendizaje, estrategias y recursos
fisicos y digitales coherentes con los propoésitos establecidos. Por ejemplo, se organizaron
actividades con material concreto, se utilizaron plataformas en linea, se registraron evidencias
en Padlet y se emple6 ClassDojo como herramienta para retroalimentar los procesos de
aprendizaje. Asimismo, el proyecto de juegos matematicos cooperativos permitié planificar de
manera mas intencional la comprension de la multiplicacion y el fortalecimiento del trabajo

colaborativo, especialmente en contextos de inclusion.

En este proceso se comprendio, tal como sefialan Diaz Barriga (2010) y Johnson y
Johnson (1999), que la colaboracion efectiva no surge de manera espontanea, sino que requiere
una estructuracion pedagdgica que incluya la organizacion de equipos heterogéneos, la
distribucion de responsabilidades y un monitoreo permanente por parte del docente. De este
modo, se confirmd que la inclusidn y la participacion equitativa también son aspectos que deben

ser planificados de manera intencional.

2.2 Problematizacion de las situaciones y pertinencia de la competencia

Al analizar la practica docente desarrollada al inicio del afio escolar, se reconoce que la
planificacion estaba marcada por un supuesto de eficacia que posteriormente se evidencié como
insuficiente: se asumia que, si la sesidn se encontraba ordenada y se desarrollaban las
actividades previstas, el aprendizaje ocurriria de manera esperada. Esta forma de planificar
otorgaba prioridad al avance de contenidos y a la secuencia del texto, pero no siempre aseguraba
la coherencia entre los aprendizajes esperados, las tareas propuestas, los recursos y la

evaluacion. La evidencia recogida en el aula permiti6 cuestionar dicha logica.

En la primera situacion problematica, relacionada con la comprension del significado de
la multiplicacion, las dificultades de los estudiantes para interpretar agrupaciones, explicar
procedimientos y justificar resultados evidenciaron una tension directa con la planificacion

realizada. Aunque las sesiones incluian ejercicios y momentos de practica, no siempre habian
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sido disefiadas para recoger evidencias del razonamiento ni para anticipar preconcepciones
frecuentes, como el uso persistente de estrategias aditivas en situaciones que requerian
pensamiento multiplicativo. Desde una perspectiva reflexiva, se comprendié que la dificultad
no se encontraba unicamente en la forma de ensefiar durante la clase, sino también en la manera
en que se planificaban las oportunidades para que los estudiantes representaran, verbalizaran y

argumentaran su comprension.

En la segunda situacion problematica, vinculada con la participacion desigual en el
trabajo colaborativo, la planificacion también mostré limitaciones. Si bien se proponian
actividades grupales, inicialmente no siempre se preveian criterios claros para la conformacion
de equipos, la asignacion de roles diferenciados, los apoyos necesarios para la participacion ni
instrumentos que permitieran monitorear la interaccion entre los estudiantes. Esta situacion
favorecia que la colaboracion se desarrollara de forma espontanea, generando resultados
desiguales. La evidencia de equipos poco equilibrados, estudiantes con participacién minima y
situaciones de dependencia de algunos compafieros o del acompanamiento adulto permitid
reconocer que la equidad en el trabajo colaborativo no se garantiza tinicamente por el hecho de

trabajar en grupo, sino que debe ser prevista desde la planificacion.

En ambas situaciones, estos hallazgos evidenciaron la pertinencia de la Competencia 2,
ya que permitieron comprender que los problemas observados no debian analizarse inicamente
como dificultades de ejecucion en el aula, sino también como sefiales de una planificacion que
requeria ser revisada en su coherencia interna. Esta competencia resultd clave para
problematizar las decisiones pedagogicas previas, al llevar a revisar con mar precision qué
propodsitos de aprendizaje se estaban priorizando, qué criterios de evaluacion se estaban
definiendo, qué tipo de tareas se estaban proponiendo y qué condiciones de participacion se
estaban disefiando. En este sentido, se retoma la afirmacion de Tobon (2007), quien sefiala que
la planificacién concreta la sesion de aprendizaje mediante la articulacion de actividades,

evaluacion y recursos (p. 9).

A partir de esta revision, se inicidé un proceso de transformacion en la practica docente,
pasando de una planificacion centrada principalmente en actividades y secuencias a una

planificacion mas orientada hacia los aprendizajes, las evidencias y las condiciones pedagogicas
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necesarias para que todos los estudiantes puedan comprender y participar. En coherencia con el
planteamiento de Tobdn, quien entiende las competencias como procesos complejos de
desempefio que implican idoneidad y compromiso ético, se comprendid que mejorar la
planificacion resultaba indispensable para enfrentar ambas situaciones desde una perspectiva

mas reflexiva, flexible y coherente con las necesidades reales del aula.

2.3 Como se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cOmo se

trabajaba antes

La transformacion de la practica docente a partir de la Competencia 2 se expreso, en primer
lugar, en una reorientacion de la planificacion. Inicialmente, las sesiones tendian a organizarse
principalmente en funcion del contenido del dia y de la secuencia del material de trabajo. Si
bien existia una intencién pedagogica, no siempre se explicitaban con suficiente claridad los
criterios de evaluacion ni se anticipaban las posibles barreras de aprendizaje y participacion. A
partir de la problematizacion de las situaciones analizadas, se comenz6 a planificar con mayor
precision los propositos, los criterios y las evidencias de aprendizaje, asi como a revisar
previamente la pertinencia de las estrategias y los recursos antes de su aplicacion. Esta mejora
coincide con lo que plantea Samaniego (2023) al sefialar que la planificacion educativa

constituye una herramienta clave para orientar una formacion integral.

En la situacion relacionada con la comprension de la multiplicacion, este cambio implicod
disenar secuencias de aprendizaje que ya no se centraran Unicamente en la repeticion de
gjercicios, sino en experiencias progresivas orientadas a la construccion de significado. En este
sentido, se comenzaron a organizar situaciones de aprendizaje en las que los estudiantes debian
representar agrupaciones, comparar estrategias, explicar sus razonamientos y comprobar
resultados. En la planificacion de estas sesiones se incorporaron de manera explicita criterios
vinculados con la representacion de la situacion, la explicacion del procedimiento y la
justificacion de la respuesta. Esta decision transformo tanto la ensefianza como la evaluacion,
ya que permitié observar procesos de comprension que anteriormente permanecian invisibles

cuando solo se revisaban los resultados finales.
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De manera similar, en la situacion relacionada con el trabajo colaborativo, la
competencia se puso en juego cuando la planificacion dejé de asumir que la cooperacion surgiria
espontaneamente por afinidad entre los estudiantes y comenz6 a estructurar condiciones
pedagogicas que favorecieran una participacion mas equitativa. En este proceso se previd la
conformacion de equipos heterogéneos a partir de criterios pedagdgicos, considerando aspectos
como la diversidad de género y la presencia de estudiantes que requerian apoyos educativos
especificos. Un ejemplo de ello fue la elaboracion de juegos matematicos cooperativos,
actividad en la que cada integrante asumia un rol definido dentro del equipo. Estos roles se
asignaban considerando habilidades y preferencias de los estudiantes, por ejemplo: un
estudiante encargado del disefio o ilustracion del material, otro responsable de la escritura
legible de las instrucciones y otro que asumia la presentacion oral del juego. Asimismo, se

planifico la rotacion de roles para asegurar la participacion de todos los integrantes.

Este tipo de organizacion permitié que los estudiantes se involucraran con mayor interés
en las actividades, ya que podian desarrollar tareas acordes con sus habilidades, al mismo
tiempo que fortalecian la comprension del tema mediante la practica. Al disefiar actividades
matematicas que exigian una interdependencia real entre los integrantes del equipo, se buscod
asegurar que ninguin estudiante pudiera resolver la tarea de manera aislada, sino que fuera
necesario dialogar, contrastar ideas y tomar decisiones colectivas. Esta planificacion mas
intencional se evidencio en las actividades propuestas durante los proyectos y experiencias de

aprendizaje interactivas.

Otro cambio relevante en la practica docente fue la incorporacion, desde la planificacion,
de ajustes y apoyos pedagogicos para estudiantes que requerian apoyos educativos especificos.
Anteriormente, estos apoyos surgian con frecuencia durante el desarrollo de la clase, en
respuesta a las necesidades del momento. Si bien esta reaccion resultaba valiosa, no siempre
garantizaba continuidad ni coherencia en el proceso. Con el fortalecimiento de la Competencia
2, se comenzo a prever desde la planificacion el uso de recursos adaptados, apoyos visuales,
material concreto, consignas graduadas y diversas formas de participacion y expresion, de
manera que cada sesion contemplara distintas rutas de acceso al aprendizaje. Esta decision se
encuentra respaldada por las evidencias presentadas en el portafolio, tales como fichas

adaptadas, materiales manipulativos y ajustes en las tareas propuestas.
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De la misma manera, se transformé la manera de planificar la evaluacion. En la practica
inicial, la evaluacion tendia a concentrarse principalmente al final de la actividad o de la sesion.
Actualmente, las secuencias de aprendizaje se disefian incorporando criterios e instrumentos de
evaluacion desde la etapa de planificacion, asi como momentos especificos de observacion,
retroalimentacion y ajuste durante el desarrollo de las actividades. En esta linea, se retoma el
planteamiento de Anijovich y Cappelletti (2017), quienes destacan la importancia de planificar
la busqueda de evidencias como parte del proceso evaluativo. Este cambio permitié recoger
evidencias mas pertinentes tanto de la comprension del significado multiplicativo como de la
participacion en el trabajo colaborativo, facilitando la toma de decisiones pedagdgicas mas

oportunas durante el desarrollo de la clase.

2.4  Como los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situacion

Los cursos del Programa de Profesionalizacion Docente del Instituto Innova Teaching School
(ITS) fueron fundamentales para transformar la comprension de la planificacion y fortalecer la
puesta en accion de la Competencia 2. En los cursos vinculados con planificacion curricular y
enfoque por competencias se comprendid que planificar no consiste unicamente en ordenar
actividades de manera lineal, sino en establecer una relacion coherente entre propositos,
criterios, evidencias, estrategias, recursos y evaluacion. En este marco, Samaniego (2023)
plantea que la planificacion es un proceso flexible y dinamico, sujeto a ajustes segun las
condiciones del contexto. Este enfoque permitio revisar criticamente las sesiones de aprendizaje
y reconocer que una planificacion solida debe partir de lo que se espera que el estudiante logre,

y no solo de aquello que el docente busca “avanzar”.

Los cursos de Desarrollo de Competencias y Pensamiento Matematico I y II también
aportaron de manera decisiva, ya que permitieron comprender que la ensefianza de la
multiplicacion requiere planificar situaciones que movilicen la comprension conceptual, el uso
de representaciones y la argumentacion, y no solo la resolucién mecanica de ejercicios. Durante
las actividades desarrolladas en el curso, al compartir con otros profesionales la resolucion de
problemas matematicos, se evidencid que existen diversas formas de abordar una misma
situacion. Participantes provenientes de diferentes campos profesionales —como arquitectura,

contabilidad o biologia— proponian estrategias variadas basadas en su experiencia. En una de
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las sesiones, por ejemplo, un grupo presentdé una resolucion muy técnica y compleja de un
problema matematico; frente a ello, la docente Julissa Yabar oriento la reflexion preguntando
cdmo podria transformarse esa explicacion para que fuera comprensible y 1til para los nifios.
Esta experiencia permitio comprender que no se trata inicamente de dominar el contenido
matematico o de resolver con rapidez operaciones numéricas, sino de contextualizar el
conocimiento para responder a necesidades concretas y promover el desarrollo de habilidades
y competencias en los estudiantes. A partir de esta reflexion se comenzaron a estructurar
secuencias didacticas mas coherentes con el enfoque del area, anticipando preconcepciones
frecuentes y disefando tareas que demandaran actuaciones matematicas progresivas, desde lo
simple hacia lo mas complejo. Esta comprension dialoga con los aportes de Santos Trigo (2021)
sobre el valor de estructurar secuencias didacticas coherentes, asi como con el enfoque por

competencias propuesto por el Ministerio de Educacion (Minedu, 2016; 2019).

Ademas, los cursos relacionados con el enfoque por competencias y la evaluacion para
el aprendizaje, junto con el trabajo desarrollado en el curso de Pensamiento Matematico,
permitieron comprender que la planificacion de la evaluacion no puede separarse de la
planificacion de la ensefianza. Los aportes de Schroeder y Lester, retomados durante el curso,
fortalecieron el interés por planificar tareas que promuevan el pensamiento estratégico y la
metacognicion en los estudiantes. Esto se concretd en la incorporacion de criterios claros,
instrumentos pertinentes y momentos de retroalimentacion previstos desde la sesion de
aprendizaje. En concordancia con lo planteado por Anijovich y Cappelletti (2017), 1a evaluacioén
pasé a concebirse como una fuente de informacion para ajustar la ensefianza y no inicamente

como un mecanismo para verificar resultados.

Por otro lado, los cursos sobre clima de aula y construccion de comunidad educativa, asi
como las actividades grupales e individuales desarrolladas durante cada sesion, permitieron
reflexionar sobre la importancia de transferir las experiencias vividas en el programa al ambito
de la practica profesional. Las dindmicas realizadas evidenciaron que, asi como ocurre en los
grupos de adultos, también en el aula escolar se presentan diversas formas de interaccion,
participacion y aprendizaje. A ello se sumaron los aportes de los cursos relacionados con
educacion inclusiva y atencién a la diversidad, que contribuyeron a que la planificacion

incorpore con mayor claridad la prevision de apoyos y la eliminacion de barreras para el
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aprendizaje y la participacion. En este sentido, los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje (CAST, 2018) permitieron comprender que la diferenciacion no debe aparecer
unicamente como una adaptacion posterior, sino como una decision anticipada en el disefio de
las experiencias de aprendizaje. Este enfoque tuvo un impacto directo en las sesiones de
Matematica, especialmente en aquellas orientadas al aprendizaje de la multiplicacion mediante

el uso de material concreto, apoyos visuales y tareas graduadas.

Finalmente, los cursos y lecturas relacionados con el trabajo colaborativo y la mediacion
pedagdgica reforzaron la comprension de que la cooperacion efectiva requiere una planificacion
intencional, la definicion de roles, la responsabilidad compartida y la construccion de
interdependencia positiva entre los integrantes del grupo. Esta perspectiva permitié replantear
la organizacién del trabajo grupal en el aula de cuarto grado y comprender que la participacion
equitativa no surge de manera espontdnea, sino que se construye a partir de decisiones de
planificacion coherentes con la finalidad formativa de la tarea (Johnson y Johnson, 1999; Diaz
Barriga, 2010). En conjunto, estos aportes permitieron que la Competencia 2 se movilice con

mayor sustento tedrico y coherencia pedagdgica en la practica docente.

2.5  Logros alcanzados en la competencia

Se ha logrado planificar con més claridad los propositos de aprendizaje y los criterios de
evaluacion, alinedandolos con aprendizajes significativos. A partir del analisis de las situaciones
problematicas, se comprendid la necesidad de replantear la planificacion desde las demandas

reales del aula y no tinicamente desde el avance del texto o del contenido previsto.

De esta manera, se evidencid6 una mejora en la progresion de las actividades,
organizando secuencias que transitan de lo concreto a lo representacional y, posteriormente, a
lo simbdlico, incorporando apoyos diferenciados y una mejor articulacion entre propositos,
actividades y evaluacion. El intercambio con docentes del grado contribuy6 a anticipar
dificultades conceptuales y a enriquecer las estrategias didacticas, fortaleciendo una

planificacion mas flexible, contextualizada y coherente con el enfoque por competencias.

Otro logro importante fue planificar con intencionalidad el trabajo colaborativo

mediante propuestas como el proyecto de matejuegos cooperativos. Esta experiencia permitio
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anticipar barreras de participacion, conformar equipos heterogéneos a partir de criterios
pedagogicos, prever roles rotativos y disefar tareas matematicas que demandaran una
interdependencia real entre los integrantes del equipo. De esta manera, la planificacion dejo de
centrarse exclusivamente en la secuencia de contenidos y pasod a estructurar condiciones

pedagdgicas que favorecen una participacion mas equitativa.

Paralelamente, se avanz6 en la adecuacion de recursos de aprendizaje y evaluacion para
atender a estudiantes con diversas necesidades. Un hecho significativo fue observar como un
estudiante que solia asumir el liderazgo dentro de su equipo reconocid y valoré el esfuerzo de
un compafiero que requeria acompafiamiento, invitandolo a participar activamente en la tarea.
Este tipo de evidencias permitié confirmar que una planificacion mas cuidadosa de los roles,
los apoyos y la mediacion pedagodgica favorece no solo el aprendizaje matematico, sino también

el desarrollo integral de los estudiantes y la convivencia en el aula.

2.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

Una oportunidad de mejora consiste en fortalecer la planificacion de secuencias didacticas con
mayor progresion conceptual y profundidad, articulando de manera mas explicita el transito de
lo concreto a lo representacional y, posteriormente, a lo simbodlico. Este aspecto resulta
especialmente relevante para consolidar la comprension de los contenidos matematicos y

asegurar que los estudiantes puedan construir significados de manera progresiva.

Del mismo modo, en los casos de inclusion, la preparacion de adaptaciones y estrategias
pedagogicas pertinentes requiere un trabajo constante de analisis y disefio. En ocasiones, este
proceso demanda mas tiempo de elaboracion, lo cual puede retrasar la formalizacion de la
documentacion solicitada por la institucion, como la entrega anticipada de sesiones de
aprendizaje y fichas de trabajo. Esta situacion plantea el desafio de seguir fortaleciendo la
organizacion del trabajo docente, la paciencia pedagogica y la capacidad de ajuste durante el
proceso de planificacion, sin perder la pertinencia ni la calidad del proceso de ensefianza y

aprendizaje.
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CAPITULO III

COMPETENCIA 3:
Crea un clima propicio para el aprendizaje, la convivencia democratica y la vivencia de la

diversidad en todas sus expresiones con miras a formar ciudadanos criticos e interculturales.

3.1 Presentacion de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la

sinergia entre estas

La Competencia 3 adquiri6 un papel central al reconocer que el aprendizaje matematico también
depende del clima que se construye en el aula. En la practica docente se evidencid que el temor
al error, la inseguridad para intervenir y la participacion desigual pueden afectar directamente
la posibilidad de que los estudiantes expliquen procedimientos, compartan ideas y aprendan de

manera colaborativa.

En el Nivel II, esta competencia exige generar un ambiente de respeto, confianza y
empatia, asi como sostener una convivencia democratica que favorezca la participacion de todos
los estudiantes. A partir del andlisis de las situaciones problematicas trabajadas, se comprendid
que no basta con ensefar el contenido disciplinar, sino que también es necesario cuidar las
formas en que los estudiantes se escuchan, se acompafian y se valoran dentro de las actividades

de aprendizaje.

Esta comprension se fortalecio al observar que algunos estudiantes evitaban participar
en Matematica por temor a equivocarse. Otros buscaban estrategias mas cercanas a su manera
de comprender las situaciones: algunos recurrian a dibujos, otros utilizaban objetos del aula para
representar las cantidades y otros requerian que el enunciado se repitiera o se explicara
nuevamente. En lugar de interpretar estas acciones como desorden o falta de atencion, se
comenzo6 a reconocerlas como informacion pedagdgica valiosa sobre las distintas formas en que

los estudiantes construyen sus aprendizajes.

Igualmente, se identificd que, durante el trabajo colaborativo, los grupos tendian a
organizarse de manera espontanea a partir de afinidades personales, género o cercania afectiva.

En varios equipos se observé que uno o dos estudiantes concentraban la mayor parte de la tarea,
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mientras que otros mantenian una participacion minima. Frente a esta situacion, se comprendio
que la funcion docente no consiste unicamente en mantener la armonia del grupo, sino también
en garantizar condiciones reales de participacion, especialmente para aquellos estudiantes que

requieren apoyos educativos especificos.

Desde esta perspectiva, la Competencia 3 articuld tres capacidades que operan en
sinergia: generar un ambiente de respeto y confianza, promover el involucramiento de todos los
estudiantes y regular la convivencia durante el desarrollo de las actividades. Esta sinergia se
concretd en decisiones pedagogicas como la construccion de acuerdos de aula, la mediacion
oportuna ante situaciones de interaccion, la validacion del error como una oportunidad de
aprendizaje y el disefio de actividades ludicas y cooperativas orientadas a favorecer la

participacion equitativa.

Un momento significativo que permitié evidenciar estos avances fue observar como una
estudiante animd a un compafiero que presentaba dificultad para expresar sus ideas, y como el
grupo comenzo a esperar su intervencion con mayor respeto. Este tipo de situaciones, aunque
aparentemente pequefias, permitio confirmar que el clima de aula influye directamente en el
aprendizaje y que la labor docente también implica cuidar el entorno emocional desde el cual

los estudiantes se sienten seguros para participar y aprender.

3.2 Problematizacion de las situaciones y pertinencia de la competencia

Al inicio del proceso formativo, la comprension del clima de aula se encontraba principalmente
asociada al cumplimiento de normas basicas y al control de la conducta. Desde esta perspectiva,
era posible identificar si el aula se mantenia tranquila o inquieta; sin embargo, todavia no se
analizaba con suficiente profundidad como factores como el temor a equivocarse, la inseguridad
para intervenir o las dindmicas de poder entre compaiieros podian incidir en la construccion de

los aprendizajes matematicos.

Esta limitacion se evidencio con claridad en la primera situacion problematica. Durante
el trabajo sobre el significado de la multiplicacion, varios estudiantes evitaban explicar los
procedimientos que utilizaban, respondian en voz baja o preferian que otro compaiero hablara

por ellos. En este contexto se comprendio que la dificultad no se relacionaba tnicamente con la
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comprension conceptual del contenido, sino que también existia un componente emocional que
influia en la participacion y en el proceso de razonamiento. En esta linea, Casassus (2015) sefiala
que las emociones influyen directamente en los procesos cognitivos, y que el miedo o la

inseguridad pueden bloquear la participacion y limitar las posibilidades de aprendizaje.

La evidencia recogida en el aula permitié observar precisamente esta situacion: cuando
el error era percibido como una amenaza, algunos estudiantes optaban por guardar silencio o
repetir procedimientos de manera mecanica, sin lograr comprenderlos plenamente. A partir de
ello, se comenzo a reconocer que fortalecer la comprension matematica también implicaba
construir un clima de mayor seguridad emocional, donde los estudiantes pudieran pensar en voz

alta, compartir ideas y equivocarse sin temor a ser descalificados.

En la segunda situacion problematica, relacionada con el trabajo colaborativo, la
necesidad de problematizar el clima de aula se hizo atn mas evidente. La organizacion
espontanea de los equipos, basada principalmente en afinidades personales, generaba grupos
donde algunos estudiantes concentraban la toma de decisiones, mientras que otros permanecian
en una posicion pasiva, con escasa participacion en la construccion de la tarea. En determinados
casos, incluso cuando se contaba con acompanamiento shadow, el estudiante podia encontrarse

fisicamente dentro del grupo sin lograr una participacion real en la actividad.

Esta experiencia permitio comprender que la convivencia democratica no surge de
manera espontanea y que la participacion equitativa requiere de una intervencion docente
intencionada. En relacion con ello, Boekaerts (2011) plantea que el involucramiento del
estudiante depende en gran medida del sentido que este atribuye a la tarea y de la activacion de
emociones positivas; cuando una actividad se percibe como amenazante o genera inseguridad,

el estudiante tiende a priorizar la autoproteccion antes que el aprendizaje.

En este sentido, la Competencia 3 resultdo fundamental para abordar ambas
problematicas, ya que permitid pasar de una mirada centrada exclusivamente en la conducta
observable hacia una comprension pedagogica del clima de aula como una condicidon esencial
para aprender, participar y construir confianza. Asimismo, este enfoque dialoga con los aportes

de Dweck (2006), quien sostiene que cuando el error es interpretado como evidencia de
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incapacidad, puede generar bloqueo en el estudiante; sin embargo, cuando se promueve una
mentalidad de crecimiento, el error se transforma en una oportunidad para reflexionar, aprender

y mejorar.

33 Como se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y como se

trabajaba antes

Antes de iniciar este proceso reflexivo, la comprension del clima de aula se encontraba asociada
principalmente a la presencia o ausencia de conflictos visibles. Desde esta perspectiva, se tendia
a considerar que un aula con pocos conflictos era un aula con un buen clima. En la practica, esta
mirada llevaba a priorizar el orden y el avance de las actividades, sin detenerse suficientemente
en como se sentian los estudiantes al participar ni en como se distribuia la palabra dentro de los

grupos.

De esta manera, el silencio de los estudiantes solia interpretarse como sefial de atencion
o comprension, cuando en varios casos respondia mas bien a inseguridad o temor a equivocarse.
Este reconocimiento permitié replantear la mediacion pedagoégica y observar con mas

profundidad lo que ocurria durante el desarrollo de las actividades matematicas.

Una situacion que contribuyo a esta reflexion fue la experiencia con una estudiante con
TDAH que tendia a concentrarse principalmente en su propio avance dentro de la tarea. Sus
compafieras interpretaban esta conducta como una falta de colaboracion dentro del equipo. En
lugar de corregir inicamente la conducta, se decidié detener la actividad para dialogar con el
grupo, explicar que su forma de trabajar requeria momentos de concentracion individual y
acordar tiempos especificos para que cada integrante pudiera avanzar en su proceso y luego
compartirlo con el equipo. Este cambio de enfoque permitié que el grupo continuara el proyecto

con mas comprension y respeto hacia las diferentes formas de trabajo.

A partir de este proceso, la mediacion docente comenz6 a orientarse desde una
comprension mas pedagdgica del clima de aula. En la ensefianza de la multiplicacion, por
ejemplo, ya no se solicita inicamente la respuesta correcta, sino que se abren espacios para que

los estudiantes expliquen cémo pensaron el problema, incluso cuando sus procedimientos se
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encuentran incompletos. Cuando aparece un error, se procura abordarlo como una oportunidad

de andlisis y aprendizaje, y no como motivo de desvalorizacion.

En las actividades colaborativas, la Competencia 3 se pone en juego al asumir que la
convivencia democritica también se ensefla dentro de la tarea matematica. Esto implica
establecer acuerdos de participacion, modelar formas de escucha respetuosa e intervenir cuando
un estudiante monopoliza la actividad o cuando otro queda relegado dentro del grupo.
Asimismo, se incorporan breves momentos de regulacion grupal que permiten reflexionar sobre

quiénes participaron, cdmo se apoyaron entre si y qué aspectos pueden mejorar como equipo.

Otro cambio significativo ha sido el cuidado de las altas expectativas para todos los
estudiantes. En etapas anteriores, sin una intencion explicita, se tendia a dirigir preguntas mas
complejas a quienes respondian con mas seguridad. Actualmente se busca distribuir de manera
mas equitativa las oportunidades de participacion, plantear retos para todos y comunicar
confianza en las posibilidades de aprendizaje de cada estudiante, especialmente en aquellos que

requieren mayor apoyo que suelen mostrar dudas sobre sus capacidades.

Esta perspectiva dialoga con los aportes de Dweck (2006, 2015), quien sostiene que una
mediacion pedagogica que transmite confianza en las capacidades de los estudiantes y valora el
esfuerzo favorece el desarrollo de una mentalidad de crecimiento. De este modo, la inclusion
deja de comprenderse unicamente como una adaptacion material o metodologica y pasa a

constituirse también como una forma de trato pedagogico digno, exigente y respetuoso.

Desde esta mirada, se reconoce que un estudiante se encuentra verdaderamente incluido
cuando no solo comparte el mismo espacio con sus compafieros, sino cuando su voz es
escuchada, su participacion tiene sentido dentro de la actividad y su aporte es valorado por el
grupo. Esta conviccion ha permitido transformar progresivamente la mediacion docente y
fortalecer la construccion de un clima de aula que favorezca el aprendizaje y la participacion de

todos.
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34 Como los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situacion

Los cursos del Programa de Profesionalizacion Docente del ITS contribuyeron a fortalecer la
comprension del clima de aula desde una perspectiva mas reflexiva y profesional. A través de
los espacios de formacion relacionados con la convivencia, la inclusion y la mediacion
pedagbgica, se comprendid que generar un clima propicio para el aprendizaje no es una
habilidad que surge de manera espontanea, sino una competencia que requiere planificacion,

observacion permanente y mejora continua.

En particular, los aportes del curso “El clima y la construccion de una comunidad en el
aula” resultaron significativos para comprender que la diversidad en el aula no debe ser asumida
unicamente como una realidad que se tolera, sino como un criterio pedagogico que orienta el
disefo de las interacciones y de las oportunidades de participacion. Esta perspectiva permitio
revisar algunas practicas que, aun cuando se desarrollaban con buenas intenciones, podian situar
a ciertos estudiantes en roles dependientes o con menor protagonismo dentro de las actividades

de aprendizaje.

Por otro lado, los cursos vinculados al enfoque por competencias y a la evaluacion para
el aprendizaje contribuyeron a reconocer que el clima de aula se encuentra estrechamente
relacionado con la calidad de las preguntas que se plantean, con la forma en que se brinda la
retroalimentacion y con el tratamiento pedagdgico del error. Cuando la retroalimentacion se
limita Gnicamente a corregir la respuesta, el estudiante puede adoptar una actitud defensiva o
de proteccion; en cambio, cuando la retroalimentacion se orienta a comprender el razonamiento

del estudiante, se generan mares oportunidades para el dialogo, la reflexion y el aprendizaje.

Es asi que, los cursos relacionados con la didactica y el pensamiento matematico
reforzaron la idea de que el trabajo colaborativo debe responder a una intencion pedagdgica
clara. Durante el propio proceso formativo, la interaccion con compafieros que sostenian
diferentes puntos de vista permitid6 comprender que aprender con otros implica escuchar,
argumentar, contrastar ideas y ajustar la propia postura. Esta experiencia formativa facilito

trasladar con mas conciencia estas exigencias al trabajo con los estudiantes en el aula.
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En conjunto, los aportes de los cursos del programa permitieron integrar el clima de aula
y el desarrollo de las tareas de aprendizaje como parte de un mismo proceso pedagdgico. Desde
esta comprension, la convivencia democratica no se desarrolla al margen del aprendizaje, sino
dentro de las propias situaciones de aula, especialmente cuando los estudiantes se sienten
seguros para intentar resolver problemas, equivocarse, dialogar con sus compafieros y volver a

intentarlo.

3.5  Logros alcanzados en la competencia

Uno de los logros més significativos ha sido asumir el clima de aula como una responsabilidad
pedagogica que influye directamente en el aprendizaje de los estudiantes. A partir de este
proceso reflexivo, se ha desarrollado una mayor atencion en la observacion de como participan
los estudiantes y de qué manera las interacciones que se producen entre ellos pueden favorecer

o limitar la comprension de los contenidos matematicos.

De igual forma, se ha avanzado en la generacion de espacios mds seguros para la
participacion, mediante la construccion de acuerdos explicitos de escucha, la valoracion del
error como oportunidad de aprendizaje y una mediacion docente mas intencionada durante el
desarrollo del trabajo en equipo. Estas acciones han permitido promover un ambiente donde los
estudiantes se sienten con mas confianza para expresar sus ideas, explicar sus procedimientos y

participar activamente en las actividades propuestas.

Otro logro importante ha sido la mejora gradual en la participacion equitativa dentro de
varios grupos de trabajo. Si bien este proceso aun se encuentra en consolidacion, se han
evidenciado avances en la forma en que los estudiantes comparten responsabilidades, escuchan

a sus compaieros y reconocen los aportes de todos los integrantes del equipo.

El abordaje de la situacién problematica también permitié fortalecer la capacidad de
reconocer que las dificultades relacionadas con la multiplicacion no eran inicamente de caracter
procedimental. En varios casos, estas dificultades estaban asociadas al temor a equivocarse, a
la inseguridad al momento de participar y a una baja confianza en las propias capacidades. A
partir de esta comprension, se implementaron acciones orientadas a generar un ambiente mas

seguro, como trabajar el error desde una perspectiva formativa, promover normas de
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convivencia construidas de manera conjunta y abrir espacios para que los estudiantes explicaran
sus procedimientos sin temor a ser juzgados. Estas decisiones favorecieron una mayor

persistencia y una mejor disposicion frente a tareas que implicaban desafios cognitivos.

En el ambito del trabajo colaborativo, también se fortaleci6 el rol docente como
mediador de las interacciones entre los estudiantes. Se pasé de una observacion pasiva de la
dindmica grupal a una intervencion mas oportuna, orientada a regular tensiones, favorecer la
participacion equitativa y sostener acuerdos de convivencia dentro del desarrollo de las tareas

matematicas.

Un indicador especialmente significativo de estos avances fue observar como algunos
estudiantes comenzaron a reconocer y valorar el aporte de compaieros que anteriormente
permanecian en un segundo plano dentro de las actividades. La presencia de gestos de empatia,
apoyo mutuo y sentido de pertenencia dentro de los equipos permitié confirmar que el clima de
aula no solo influye en el aprendizaje académico, sino que también contribuye a la formacion

de los estudiantes para la convivencia y la vida en comun.

3.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

Una de las oportunidades de mejora identificadas consiste en continuar fortaleciendo la
mediacion pedagogica durante las interacciones que se producen en las actividades
matematicas. Resulta necesario desarrollar una capacidad para identificar con rapidez qué
estudiantes estan quedando al margen de una participacion significativa dentro de la tarea y qué

tipo de apoyo pedagodgico requieren para reincorporarse activamente al proceso de aprendizaje.

Asimismo, se reconoce la necesidad de afinar la mediacion docente durante el desarrollo
de actividades ludicas o gamificadas. En algunos momentos, este tipo de propuestas puede
generar situaciones de desorden cuando los estudiantes priorizan la rapidez del juego por encima
de la comprension del procedimiento matematico que se busca desarrollar. Frente a ello, se
plantea como desafio incorporar con intencionalidad pausas de andlisis dentro de la actividad,
promover la verbalizacion de las estrategias utilizadas por los estudiantes y plantear preguntas
de caracter metacognitivo que permitan reflexionar sobre el proceso seguido para resolver las

tareas.
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CAPITULO IV

COMPETENCIA 5:
Evalta permanentemente el aprendizaje de acuerdo con los objetivos institucionales previstos,
para tomar decisiones y retroalimentar a sus estudiantes y a la comunidad educativa, teniendo

en cuenta las diferencias individuales y los diversos contextos culturales.

4.1 Presentacion de la competencia, lo que implica en el Nivel I1, sus capacidades y la

sinergia entre estas

La Competencia 5 resultdé decisiva en el proceso de mejora de la practica docente, ya que
permitio6 resignificar el sentido de la evaluacion. A partir de esta competencia, la evaluacion
dejo de comprenderse unicamente como un mecanismo de control del resultado final y comenzé
a asumirse como una herramienta pedagogica para comprender los procesos de aprendizaje de
los estudiantes y tomar decisiones oportunas en la ensefianza. Este cambio de enfoque fue
particularmente relevante tanto para la comprension del significado de la multiplicacién como

para el seguimiento del trabajo colaborativo desarrollado en el aula.

En el Nivel II, esta competencia implica evaluar los aprendizajes involucrando a los
estudiantes en el proceso, comunicar con claridad los criterios de evaluacion y recoger
evidencias pertinentes que permitan interpretar el nivel de desarrollo de las competencias. En
la practica docente, la explicitacion de los criterios permitio identificar con precision las
dificultades que presentaban algunos estudiantes en la competencia Resuelve problemas de
cantidad, especialmente en lo relacionado con la comprension del significado de la
multiplicacion. De este modo, esta claridad contribuyé a ajustar las tareas de evaluacion, de
manera que las evidencias recogidas fueran mds auténticas, contextualizadas y coherentes con

las situaciones de aprendizaje planteadas.

La sinergia entre las capacidades se hizo visible cuando fue posible articular los criterios de
evaluacion, la recoleccion de evidencias, la interpretacion de los desempeios y la

retroalimentacion en una misma ruta pedagdgica. De esta manera, la evaluacion dejo de
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centrarse Unicamente en la revision de respuestas correctas o incorrectas y pasé a enfocarse en
la comprension de los procesos de pensamiento de los estudiantes: como interpretan las
situaciones problemadticas, qué estrategias utilizan para resolverlas, qué errores se mantienen y

qué tipo de apoyo pedagodgico requieren para avanzar en su aprendizaje.

En esta comprension resultaron especialmente valiosos los aportes de Anijovich y Gonzalez
(2016), Ravela, Picaroni y Loureiro (2017) y Perrenoud (2012), quienes plantean que la
evaluacion debe entenderse como un proceso formativo orientado a interpretar actuaciones,
analizar evidencias y tomar decisiones pedagogicas que favorezcan el desarrollo de las
competencias en contextos significativos. Desde esta perspectiva, la evaluacion se convierte en
un proceso continuo que acompaia el aprendizaje y orienta la mejora tanto de los estudiantes

como de la practica docente.

4.2 Problematizacion de las situaciones y pertinencia de la competencia

Al inicio del proceso, la forma de evaluar los aprendizajes se encontraba influenciada por
orientaciones y practicas compartidas por docentes con mayor antigiiedad en la institucion.
Estas practicas sefialaban que el trabajo matematico de los estudiantes debia centrarse
principalmente en la repeticion de ejercicios y en la memorizacion de las tablas de multiplicar.
En consecuencia, la evaluacion se orientaba fundamentalmente a revisar productos terminados,
corregir ejercicios y comprobar si la respuesta final era correcta. Aunque esta forma de
evaluacion permitia identificar quién acertaba y quién no, resultaba insuficiente para
comprender por qué varios estudiantes continuaban resolviendo mediante conteo de uno en uno
o de dos en dos, por qué confundian la suma repetida con la relacion multiplicativa o por qué

algunos participaban muy poco durante el trabajo en equipo.

En la situacién problematica vinculada a la comprension de la multiplicacion, esta
limitacion se hizo evidente cuando varios estudiantes lograban resolver ejercicios mecanicos,
pero presentaban dificultades para explicar qué representaba una multiplicacion o para justificar
el procedimiento utilizado. En ese momento se comprendi6 que la evaluacion aplicada estaba
capturando Unicamente el producto final y no el proceso de pensamiento de los estudiantes. En

consecuencia, la informacion recogida no resultaba suficiente para replantear la ensefianza de
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manera precisa ni para comprender con claridad las dificultades conceptuales presentes en el

aula.

En la situacion problemadtica relacionada con la participacion desigual en el trabajo
colaborativo, se evidencio una situacion similar. Al observar unicamente el producto final del
grupo, no siempre era posible distinguir qué estudiantes habian comprendido la tarea, quiénes
habian participado activamente en la resolucion del problema y quiénes habian seguido al grupo
sin apropiarse realmente del aprendizaje. Esta forma de evaluacion invisibilizaba la dinamica
real de los equipos de trabajo y limitaba la posibilidad de brindar una retroalimentacion

pertinente tanto en la resolucion matematica como en la interaccion entre los estudiantes.

En este proceso de reflexion se produjo un cambio de comprensidon que aparece
evidenciado en el portafolio docente, cuando la evaluacion comenzé a entenderse como un
seguimiento de los procesos de aprendizaje, de la participacion y de la corresponsabilidad dentro
del trabajo grupal, y no tnicamente como un mecanismo de control del resultado final. En este
sentido, Philippe Perrenoud (2012) senala que evaluar competencias implica observar las
actuaciones de los estudiantes en contextos significativos, analizando los procedimientos
utilizados, las decisiones tomadas y la capacidad de justificar las respuestas. Su enfoque

desplaza el énfasis del producto final hacia la comprension del proceso.

De manera complementaria, los aportes de Anijovich (2010) sobre la evaluacion para el
aprendizaje ampliaron la comprension de la evaluacion como un proceso formativo. Desde esta
perspectiva, resulta fundamental recoger evidencias no solo del resultado final de la tarea, sino
también de la forma en que los estudiantes participan, interactiian, utilizan estrategias para

resolver los problemas y enfrentan las dificultades que surgen durante el proceso.

Por ello, la Competencia 5 resultd pertinente para abordar ambas situaciones
problemadticas, ya que permitid transitar de una evaluacion centrada en la correccion de
respuestas hacia una evaluacion formativa capaz de generar informacion util para orientar la
ensefanza. Esta problematizacion fue significativa para la préactica docente, pues permitio

reconocer que muchas de las dificultades observadas en el aula no se resolvian necesariamente
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con la aplicacion de mas ejercicios, sino con una evaluacion mas precisa, contextualizada y

coherente con el enfoque por competencias.

4.3 Como se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y como se

trabajaba antes

En etapas anteriores de la practica docente, la evaluacion se concentraba principalmente en la
revision de cuadernos, fichas de trabajo y respuestas correctas. Esta forma de evaluar estaba
influenciada por la idea de que el aprendizaje matematico debia centrarse fundamentalmente en
la repeticion de ejercicios y en la memorizacion de las tablas de multiplicar. Con frecuencia, la
revision de los trabajos se realizaba al finalizar la actividad, momento en el que recién se
detectaban los errores, cuando muchas veces la oportunidad de intervenir pedagdgicamente
durante el proceso ya habia pasado. Asimismo, los criterios de evaluacion no siempre se
explicitaban desde el inicio, por lo que los estudiantes sabian que debian resolver las
actividades, pero no necesariamente comprendian qué aspectos de su desempefio estaban siendo

observados ni como podian mejorar.

En la actualidad, la Competencia 5 se pone en juego desde el inicio de la sesion de
aprendizaje, cuando se comunican de manera explicita los criterios de evaluacion en relacion
con los propdsitos de aprendizaje. En las actividades vinculadas con la multiplicacion, los
criterios comenzaron a considerar no solo la respuesta final, sino también aspectos como la
representacion de la situacion problematica, la explicacion del procedimiento utilizado, la

verificacion del resultado y el uso adecuado del lenguaje matematico.

Durante el desarrollo de la clase, se comenzo a recoger evidencias mas variadas a través
de la observacion directa, las producciones escritas de los estudiantes, el uso de listas de cotejo,
registros anecdoticos y, cuando resultaba pertinente, recursos digitales. Este conjunto de
evidencias permitid observar con mas detalle los procesos de aprendizaje y no depender

unicamente de una ficha o practica final para interpretar los avances de los estudiantes.

En el contexto del trabajo colaborativo, la evaluacion también experimentd cambios
significativos. En lugar de centrarse unicamente en el producto final del grupo, se comenzo a

observar la participacion de cada integrante, la calidad de la interaccion, la distribucion de
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responsabilidades y la manera en que los estudiantes se apoyaban mutuamente para resolver la
tarea. Este seguimiento permitio identificar con claridad quién comprendia el procedimiento,
quién reproducia estrategias sin comprenderlas plenamente y quién requeria mediacion

pedagogica.

Otro cambio importante se relaciona con la retroalimentacion. Anteriormente, esta
tendia a ser general o centrada inicamente en la correccion del error. Actualmente, se procura
que la retroalimentacion sea mas descriptiva y orientadora, sefialando qué aspectos ha logrado
el estudiante, qué elementos necesita revisar y cudl podria ser el siguiente paso para mejorar su
desempefio. Esta forma de retroalimentacion ha favorecido una mayor claridad en los
estudiantes y una mejor disposicion para revisar sus respuestas y volver a intentar la resolucion

de las tareas.

De esta manera, se han incorporado momentos breves de autoevaluacion y coevaluacion,
con el proposito de que los estudiantes reconozcan sus propios avances y dificultades. Durante
la implementacion de estas estrategias se observo una situacion significativa: al solicitar a los
estudiantes que realizaran una autoevaluacion, varios manifestaron sorpresa, como si no
imaginaran que evaluar su propio desempefio fuera posible. Al explicar las pautas y precisar
que la intencidn era reconocer con honestidad aquello que no lograron resolver o las dudas que
ain mantenian, se evidenciaron diferentes reacciones. Algunos estudiantes respondieron con
mas conciencia sobre su proceso de aprendizaje, mientras que otros tendian a centrarse en la

idea de obtener la puntuacién mas alta.

La experiencia fue ain mas reveladora durante la coevaluacion. Cuando se indicd que
debian evaluar a un compafiero considerando los criterios establecidos, surgieron diversas
reacciones: algunos estudiantes se miraban entre si, otros sonreian con cierta complicidad y
varios expresaron frases como “acuérdate que en el recreo...”, “ti me debes...”, ““ te ayud¢...”
0 “no, tu no lo hiciste...”. Estas expresiones evidenciaron que, para algunos estudiantes, la

evaluacion entre pares podia asociarse inicialmente a relaciones personales, favores o conflictos

previos, mas que al andlisis objetivo de evidencias y criterios.
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Esta situacion permitio reconocer la necesidad de continuar formando una cultura de evaluacion
justa, ética y centrada en el aprendizaje. Frente a ello, se realiz6 una intervencion pedagdgica
para explicar el sentido formativo de la coevaluacion, resaltando la importancia de 1a honestidad
y del anélisis basado en los criterios establecidos, evitando juicios subjetivos o influencias
personales. De esta manera, estas estrategias no solo permitieron recoger informacion adicional
sobre como los estudiantes comprenden las tareas, sino también sobre como perciben su

participacion y la de sus compafieros dentro del trabajo en equipo.

4.4 Como los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situacion

Los cursos del programa vinculados al enfoque por competencias y a la evaluacion para el
aprendizaje fueron fundamentales para fortalecer el desarrollo de esta competencia. A través de
estos espacios formativos se comprendid que evaluar no consiste unicamente en verificar
resultados al final de una actividad, sino en recoger evidencias durante el proceso para tomar
decisiones pedagdgicas oportunas que permitan orientar y mejorar el aprendizaje de los

estudiantes.

Uno de los aportes mas relevantes fue comprender que una evaluacion formativa requiere ser
planificada con anticipacion, definiendo con claridad qué evidencias se observaran, mediante
qué instrumentos se recogerdn y para qué decisiones pedagogicas se utilizaran. A partir de estos
aprendizajes, se comenz6 a valorar no solo las respuestas escritas de los estudiantes, sino
también las estrategias que emplean para resolver las tareas, los intercambios que se producen

entre pares, las explicaciones orales y la persistencia que demuestran frente a las dificultades.

De igual manera, los cursos contribuyeron a fortalecer la comprension de la retroalimentacion como
una forma de mediacion pedagdgica con intencidon formativa. A partir de esta perspectiva, se
comenzo6 a elaborar devoluciones més claras, descriptivas y orientadas al progreso del estudiante,
evitando comentarios generales que no brindan informacion suficiente para que el estudiante

comprenda qué aspectos debe mejorar o como puede avanzar en su proceso de aprendizaje.

También resultaron valiosos los aportes relacionados con la evaluacion auténtica y la educacion
inclusiva, ya que permitieron replantear la manera de evaluar considerando la diversidad de los

estudiantes. Este enfoque impulso la diversificacion de instrumentos y formas de recoger
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evidencias, especialmente en aquellos casos en los que los estudiantes requieren apoyos

educativos especificos.

En la préactica, estos aprendizajes se reflejaron en la incorporacion de estrategias como el uso
de material manipulativo, apoyos visuales, consignas graduadas y criterios de evaluacion mas
sensibles a los procesos de aprendizaje. De esta manera, la evaluaciéon comenzo a orientarse no
solo a valorar los resultados obtenidos, sino también a comprender las formas en que cada

estudiante construye su aprendizaje y los apoyos que requiere para avanzar.

4.5  Logros alcanzados en la competencia

Uno de los logros mas significativos ha sido la transformacion en la manera de comprender y
aplicar la evaluacion dentro de la practica docente. En una etapa inicial predominaba una
evaluacion centrada principalmente en verificar si el resultado obtenido por el estudiante era
correcto. Sin embargo, el andlisis critico de la situacion problematica permitié reconocer la
necesidad de evaluar también el proceso de pensamiento que los estudiantes desarrollan al
resolver una tarea matemadtica. Esta toma de conciencia favorecid el transito hacia una
evaluacion mas formativa, orientada a interpretar como los estudiantes construyen el significado

multiplicativo y qué estrategias utilizan para resolver las situaciones planteadas.

En este proceso se diversificaron los instrumentos de evaluacion, incorporando listas de
cotejo, observacion de estrategias, analisis de representaciones utilizadas por los estudiantes,
espacios de autoevaluacion y momentos de retroalimentacion madas especificos. Estas
herramientas permitieron recoger evidencias mas ricas sobre el razonamiento de los estudiantes,
identificar con mayor claridad errores conceptuales y ajustar con mas oportunidad la mediacion
pedagogica. Como resultado, se fortalecid la capacidad para evaluar con una intencion

pedagbgica clara y no Unicamente para asignar una calificacion final.

Asimismo, esta experiencia permitié consolidar el desarrollo de la Competencia 5, al
resignificar la evaluacién como un proceso formativo que acompafia el aprendizaje de manera
continua y que no se limita al producto final de la actividad. Inicialmente, la mirada evaluativa se
dirigia principalmente al cumplimiento de la tarea matematica; sin embargo, al analizar la

participacion desigual dentro del trabajo colaborativo, se comprendio la importancia de recoger
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evidencias también sobre la forma en que los estudiantes interactian, como se distribuyen los
roles dentro del equipo, quiénes participan activamente y quiénes pueden quedar al margen del

Proceso.

Durante la implementacion del proyecto se incorporaron rubricas, listas de cotejo,
autoevaluaciones y coevaluaciones, las cuales hicieron visibles criterios vinculados no solo al
desempefio matematico, sino también al trabajo cooperativo. Este seguimiento continuo
permiti6 brindar una retroalimentacion mas precisa, ajustar la mediacion pedagogica y ofrecer
apoyos mas pertinentes a los estudiantes que requerian acompafiamiento para participar

activamente en la tarea.

4.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

Se reconoce como una oportunidad de mejora la sistematizacion de los registros de evaluacion
formativa. Si bien se han logrado avances en la recoleccion de evidencias y en la
retroalimentacion brindada a los estudiantes, aiin es necesario fortalecer y diversificar los
instrumentos y formatos utilizados para registrar la informacioén del proceso de aprendizaje.
Esto permitird comparar con mayor claridad el punto de partida de los estudiantes, su progreso
a lo largo del proceso y el impacto de los ajustes pedagdgicos realizados tanto a nivel individual

como grupal.

De esta manera, se identifica la necesidad de profundizar el seguimiento de la calidad
de las interacciones matematicas durante el trabajo colaborativo, especialmente en los procesos
de autoevaluacion y coevaluacion, los cuales representan experiencias relativamente nuevas
para los estudiantes. Durante su implementacion se observé que, en algunos casos, la honestidad
en la autoevaluacion fue asumida de manera superficial, priorizando la obtencion de puntajes

altos por encima de un reconocimiento real de los aprendizajes alcanzados.

En el caso de la coevaluacion, también se evidencid que algunos juicios podian verse
influenciados por relaciones personales, favores o conflictos previos entre compafieros. Esta
situacion reafirma la necesidad de continuar formando una cultura de evaluacion justa, ética y
centrada en el aprendizaje, donde los estudiantes aprendan progresivamente a valorar las

evidencias, los criterios y el sentido formativo de la evaluacion.
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CAPITULO V

COMPETENCIA 7:
Establece relaciones de respeto, colaboracion y corresponsabilidad con las familias, la
comunidad y otras instituciones del Estado y la sociedad civil, aprovecha sus saberes y recursos

en los procesos educativos y da cuenta de los resultados

5.1 Presentacion de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la

sinergia entre estas

La Competencia 7 adquiere un sentido significativo en la practica docente cuando se comprende
que algunas dificultades de aprendizaje no pueden abordarse inicamente desde las decisiones
pedagogicas que se toman dentro del aula. En el proceso de ensefianza de la multiplicacion, se
hizo evidente la necesidad de establecer un didlogo con las familias y con otros actores cercanos
al estudiante para dar continuidad al acompafiamiento educativo y comprender mejor

determinadas necesidades de aprendizaje.

En el Nivel II, esta competencia implica establecer relaciones de respeto, colaboracion
y corresponsabilidad con las familias y con la comunidad educativa. Dentro de sus capacidades,
en la practica se han movilizado principalmente aquellas vinculadas con la comunicacion
pedagbgica con las familias, la orientacion para el acompafiamiento desde el hogar y el didlogo
con la tutora y el personal de apoyo cuando la situacion lo ha requerido. Estas capacidades se
articularon para sostener decisiones pedagdgicas mas pertinentes dentro del aula y favorecer un

acompanamiento mas coherente en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Un ejemplo concreto de esta articulacion se evidencio al orientar a las familias sobre
como reforzar el aprendizaje de la multiplicacion mediante situaciones cotidianas. En una
reunion particular, una madre de familia manifesto su preocupacion por el desempefio de su hijo
en el area de Matemadtica, a pesar de que ambos padres se desempefiaban como contadores. En
ese contexto, se le compartieron algunas recomendaciones para fortalecer la conciencia

numérica desde experiencias de la vida diaria, como involucrar al estudiante en actividades de
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compra en el mercado, elaborar una lista de productos y permitirle realizar pagos sencillos,

solicitando su vuelto y relacionando estas acciones con lo aprendido en clase.

En otro caso, a solicitud de la familia, se propuso que el estudiante enviara a la escuela
algunos materiales concretos, los cuales podian ser utilizados junto con su acompafiante
shadow. Estos recursos permitieron trabajar la comprension inicial de la multiplicacion a través
de la manipulacion de material base diez, para luego transferir ese aprendizaje a la resolucion
de ejercicios en fichas adaptadas que incorporaban representaciones graficas, dibujos y uso de

colores.

En este proceso se reconoce principalmente el logro de la capacidad vinculada a
incorporar en la practica pedagdgica los saberes y recursos culturales de las familias y establecer
relaciones de colaboracion con ellas. A diferencia de otras competencias desarrolladas en el
portafolio, en esta se ha logrado evidenciar con claridad el desarrollo de esta capacidad

especifica.

La sinergia entre estas acciones se refleja en la incorporacion de los saberes y recursos
culturales de los estudiantes en las practicas de ensefianza mediante el didlogo con sus familias.
Si bien la participacion familiar fue limitada en numero, las familias que asistieron a las
reuniones programadas mostraron un compromiso significativo, participando activamente en

los encuentros y compartiendo experiencias, hdbitos y formas de aprendizaje de sus hijos.

Este intercambio permitid fortalecer relaciones de colaboracion y construir, de manera
conjunta, estrategias utiles para reforzar en casa —desde experiencias vivenciales— la
importancia de las matematicas en la vida cotidiana. Estas acciones quedaron registradas en
actas de reunion, asi como en los espacios destinados a compartir con las familias los logros y

avances alcanzados por los estudiantes.

Promover la participacion de las familias y su involucramiento en el proceso educativo
contribuye a potenciar el desarrollo de las competencias de los estudiantes desde una mirada
integral, en coherencia con el enfoque intercultural y el enfoque de derechos, que reconocen a

la familia como un actor clave en el proceso de aprendizaje.
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5.2 Problematizacion de las situaciones y pertinencia de la competencia

La pertinencia de la Competencia 7 se hizo evidente cuando se comprendié que las dificultades
de algunos estudiantes en la comprension de la multiplicacion no podian abordarse unicamente
mediante ajustes metodologicos dentro del aula. A partir de la observacion de sus respuestas y
desempefios, se identificd que varios estudiantes requerian una mayor continuidad en el
acompafiamiento, especialmente para reforzar el uso de materiales concretos, la comprension

de consignas y la seguridad para enfrentar tareas matematicas fuera del espacio escolar.

En este contexto, la relaciéon con las familias dejo de percibirse como un aspecto
complementario y paso a constituirse en una condicion pedagogica relevante. No obstante,
también se reconocio que la disposicion de las familias para participar en reuniones y espacios
de didlogo resultaba fundamental para sostener este acompafiamiento. En ese sentido, Joyce L.
Epstein (2011) sefala que el trabajo articulado entre familia, escuela y comunidad fortalece las
oportunidades de aprendizaje de los estudiantes, al promover asociaciones y colaboraciones que

contribuyen a mejorar los procesos educativos.

Esta necesidad se hizo ain mas evidente cuando algunas familias comenzaron a
consultar qué materiales o estrategias podian utilizar en casa para apoyar a sus hijos. Este hecho
resulto significativo, ya que evidencid una disposicion genuina de acompanamiento por parte
de las familias, pero también mostrd la necesidad de ofrecer orientaciones pedagodgicas mas
claras y pertinentes. No bastaba con solicitar “refuerzo en casa”; era necesario traducir el
enfoque de ensefianza utilizado en el aula en acciones concretas que las familias pudieran

comprender y aplicar, sin que ello implicara reemplazar la labor pedagogica de la escuela.

En algunos casos, las familias contaban con el apoyo de docentes sombra para el
acompafiamiento de sus hijos; sin embargo, también requerian orientaciones especificas para
reforzar adecuadamente los aprendizajes desde el hogar. En esta linea, Wilder (2014) sostiene
que la relacion entre la participacion de los padres y el logro académico es positiva, sefialando
que “the relationship between parental involvement and academic achievement was positive”

(p. 377). De manera similar, Balarin y Cueto (2008) indican que “la participacion de los padres
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de familia en la educacion se considera cada vez mas como un aporte al aprendizaje y el

rendimiento” (p. 4).

A partir de esta experiencia, la competencia adquiere sentido como una practica de
corresponsabilidad entre la escuela y las familias, y no como una delegacion del aprendizaje
hacia el hogar. El didlogo con las familias permiti6 recoger informacion valiosa sobre los
hébitos, rutinas y formas de aprendizaje de los estudiantes, lo cual enriqueci6 la comprension

de la situacioén pedagogica.

En este proceso también se problematizé una idea que anteriormente estaba mas presente
en la practica docente: asumir que una misma indicacién o actividad puede funcionar de igual
manera para todos los estudiantes. La Competencia 7 resulto pertinente porque permitié ampliar
la mirada pedagogica y considerar el contexto familiar como un elemento importante en el
analisis de las dificultades y en la busqueda de estrategias de acompafiamiento mas ajustadas a

las necesidades de los estudiantes.

5.3 Como se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y como se

trabajaba antes

Antes de este proceso, la relacion con las familias se centraba principalmente en la
comunicaciéon general del curso y en aspectos habituales de seguimiento académico o
conductual. Si bien existia contacto con ellas, este no siempre se traducia en orientaciones
pedagbgicas especificas ni en una corresponsabilidad clara sobre cémo acompadar los
aprendizajes desde el hogar. En la practica, la docente tendia a concentrar la busqueda de
soluciones a las dificultades de aprendizaje unicamente dentro del aula, sin aprovechar

plenamente el potencial de las familias como aliadas en el proceso formativo.

La Competencia 7 comenz6 a ponerse en juego de manera mas explicita cuando algunas
consultas de las familias sobre materiales y formas de apoyo evidenciaron una oportunidad
pedagbdgica que no estaba siendo aprovechada. A partir de ello, en lugar de responder
unicamente de manera puntual, se empezo a ofrecer orientaciones mas concretas para
acompanar la comprension de la multiplicacion mediante situaciones cotidianas, como la

realizacion de agrupaciones, repartos o el uso de objetos disponibles en el hogar. Estas

51



orientaciones procuraban que el apoyo familiar se centrara en la comprension de los

procedimientos matematicos y no solo en la repeticion mecanica de ejercicios.

Este cambio, aunque aparentemente pequefio, resultd significativo en la practica
docente, ya que implic6 reconocer a las familias como parte activa del proceso de aprendizaje.
Una experiencia que reforzd esta percepcion ocurrié durante una actividad escolar en la que
participaron las familias. En ese contexto, una madre de familia del aula de 4.° “B” se acerco
para comentar que su hijo se mostraba muy contento con la manera en que se promovia su
participacion en clase. Durante la reunion, el estudiante se mostrd tranquilo, sonriente e
integrado con sus compaiieros, lo que evidencid un efecto positivo en su bienestar y motivacion.
Esta experiencia resultd especialmente significativa y fortalecid la conviccion de que la

participacion familiar puede contribuir al desarrollo emocional y académico de los estudiantes.

Con ello, la competencia se movilizé cuando se incorpord el didlogo con la tutora y con
el personal de apoyo para revisar las primeras decisiones pedagdgicas adoptadas frente a las
dificultades observadas. Estas conversaciones permitieron comprender con mayor profundidad
las necesidades de algunos estudiantes y analizar las intervenciones desde una perspectiva mas

amplia.

5.4 Como los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la

situacion

Los aportes de los cursos del programa permitieron comprender que la relacion con las familias
no debe limitarse unicamente a informar avances o dificultades de los estudiantes, sino que
forma parte de una practica pedagoégica mas amplia vinculada a la corresponsabilidad educativa
y al derecho de los estudiantes a recibir un acompafamiento coherente entre la escuela y el
hogar. Esta comprension fortalecié la manera de asumir la Competencia 7, al reconocer que la
comunicacion con las familias también posee un sentido formativo dentro del proceso educativo

y no constituye un aspecto accesorio de la ensefanza.

Desde los cursos vinculados al enfoque por competencias y a la evaluacion para el
aprendizaje, se comprendié con claridad que las familias requieren orientaciones concretas
sobre qué se espera que aprendan sus hijos y de qué manera pueden acompafiar este proceso sin
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sustituir el trabajo pedagogico de la escuela. Este marco permitidé organizar de mejor manera
los mensajes dirigidos a las familias, priorizando explicaciones sencillas sobre el enfoque de
comprension matematica, el uso de materiales cotidianos y la importancia de acompafiar a los
estudiantes mediante preguntas, escucha y practica contextualizada. Como resultado, la

comunicacion con las familias adquirié un caracter mas claro y pedagdgicamente util.

En este sentido, Joyce L. Epstein (2011) sefiala que cuando las familias participan
activamente en la vida escolar se fortalecen tanto el bienestar como los logros de los estudiantes.
De manera complementaria, Wilder (2014) concluye que “the relationship between parental
involvement and academic achievement was positive” (p. 377), lo que refuerza la importancia

de promover vinculos colaborativos sostenidos entre la escuela y las familias.

Por otro lado, los cursos relacionados con clima del aula, ensefianza y aprendizaje,
inclusion y atencion a la diversidad contribuyeron a fortalecer la comprension de que el vinculo
con las familias y con el personal de apoyo adquiere especial relevancia cuando existen
estudiantes con necesidades educativas especificas. A partir de esta mirada, se empez06 a valorar
con mayor profundidad el intercambio de informacion con las familias acerca de las formas de
comunicacion mas adecuadas, los apoyos posibles y las condiciones que favorecen la

participacion activa de los estudiantes en las actividades de aprendizaje.

Si bien este aprendizaje aun no se ha traducido en un sistema plenamente consolidado
de trabajo con las familias, si ha generado una marcada conciencia profesional sobre la
importancia de establecer relaciones de colaboracion sostenidas. Esta toma de conciencia
constituye un avance significativo en la practica docente, al reconocer que la participacion
familiar es un elemento clave para fortalecer el acompafiamiento integral de los estudiantes y

favorecer mejores oportunidades de aprendizaje.

5.5  Logros alcanzados en la competencia

La situacion problematica también permitid fortalecer la competencia vinculada al trabajo con
las familias. Al identificar que varios estudiantes necesitaban mayor acompafiamiento para
comprender la multiplicacion, se reconocid que el apoyo desde el hogar podia constituirse en
un aliado importante, siempre que este estuviera orientado pedagogicamente. A partir de ello,
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se brindaron orientaciones concretas a algunas familias para reforzar experiencias de
agrupacion, reparto y calculo mediante situaciones cotidianas, procurando evitar que el apoyo

se reduzca Uinicamente a la memorizacion de las tablas de multiplicar.

La Competencia 7 se fortalecié en la medida en que se comprendié que la participacion
y la inclusion no se sostienen unicamente dentro del aula, sino también a través del
acompafiamiento que se construye con las familias. En este proceso se fue identificando que
algunas dinamicas sociales del grupo —como la preferencia por ciertos compaieros, la
resistencia a trabajar con otros o la inseguridad para participar— requerian una comunicacion
cuidadosa y pedagogica con los adultos responsables. Esto resultd especialmente importante
para alinear expectativas y sostener mensajes coherentes relacionados con el respeto, la

colaboracion y la valoracion de la diversidad.

En ese sentido, se comenzaron a incorporar orientaciones breves y concretas para que
las familias pudieran reforzar en casa actitudes vinculadas al trabajo en equipo, tales como la
escucha, el respeto por los turnos y la valoracion de las diferencias. Estas orientaciones se
plantearon desde una perspectiva formativa, evitando abordar estas situaciones Uunicamente

como un tema disciplinario.

Este avance permitié asumir con mayor claridad que la corresponsabilidad con las
familias también contribuye a fortalecer la inclusion educativa, ya que ayuda a sostener los
procesos de aprendizaje, prevenir etiquetas y favorecer la participacion de los estudiantes desde

un enfoque centrado en el acompanamiento y el apoyo, mas que en el juicio o la sancion.

5.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

Se reconoce como una oportunidad de mejora seguir fortaleciendo la corresponsabilidad de las
familias en el acompafiamiento del aprendizaje, especialmente en la asistencia a reuniones o en
la solicitud de citas que permitan sostener un didlogo pedagogico més constante entre escuela y
hogar. En este sentido, se requiere promover un marco de involucramiento de todas las familias
para reforzar desde casa la comprension de la multiplicacion y fomentar actividades familiares
que favorezcan las relaciones interpersonales, con especial atencion a los estudiantes en

situacion de inclusion.
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Paralelamente, se identificd que algunas familias no siempre consideran necesarias estas
orientaciones, lo que evidencia la importancia de proponer pautas breves, claras y
comprensibles que faciliten el refuerzo en casa de nociones basicas como las agrupaciones, los
repartos y el uso de materiales cotidianos. Desde un enfoque de derechos, resulta importante
promover un acompafiamiento familiar calido y formativo que favorezca la participacion del
nifio en la vida familiar y fortalezca habilidades de autonomia, cooperacién y confianza,

necesarias para sostener sus avances académicos y socioemocionales.
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CAPITULO VI

COMPETENCIA 8:

Reflexiona sobre su préctica y experiencia institucional y desarrolla procesos de aprendizaje
continuo de modo individual y colectivo, para construir y afirmar su identidad y responsabilidad

profesional.

6.1 Presentacion de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la

sinergia entre estas

La Competencia 8 atraviesa todo el informe, ya que el nucleo del trabajo ha sido reflexionar
sobre la propia practica docente para comprenderla y transformarla. Las dos situaciones
problematicas analizadas —la comprension del significado de la multiplicacion y la
participacion desigual en el trabajo colaborativo— permitieron reconocer que muchas de las
respuestas iniciales, aunque bien intencionadas, estaban sostenidas en supuestos que requerian

ser revisados.

En el Nivel II, esta competencia implica analizar criticamente la practica a partir de
evidencias, identificar fortalezas y aspectos de mejora, y transformar esa reflexion en decisiones
pedagbgicas mas pertinentes. En este proceso, la reflexion dejoé de ser inicamente una reaccion
posterior a la clase y pasdé a convertirse en una herramienta de aprendizaje profesional que

permiti6 revisar lo que se hacia, por qué se hacia y qué efectos generaba en los estudiantes.

La sinergia entre sus capacidades se hizo visible al articular la observacion de la practica,
el analisis de evidencias, el didlogo con otros actores educativos y el reajuste de las estrategias
pedagdgicas. Gracias a este proceso, fue posible reconocer avances reales, asumir las propias

limitaciones sin justificarlas y sostener una mejora continua con sentido profesional y humano.

6.2 Problematizacion de las situaciones y pertinencia de la competencia

La pertinencia de la Competencia 8 se hizo evidente en las dos situaciones complejas analizadas

en la practica docente. En la primera, vinculada a la ensefianza de la multiplicacidn, inicialmente

56



se asumia que la repeticion de ejercicios y la memorizacion de las tablas serian suficientes para
que los estudiantes comprendieran el contenido. Sin embargo, al proponer actividades con
material concreto y problemas que exigian interpretar relaciones multiplicativas, varios
estudiantes mostraron inseguridad, recurrieron al conteo uno a uno o repitieron respuestas sin
poder explicar su procedimiento. Este contraste entre lo esperado y lo observado llevd a
problematizar la propia ensefianza y a revisar los supuestos que orientaban la practica

pedagodgica.

En la segunda situacion, relacionada con la participacion desigual en el trabajo
colaborativo, la competencia también resultd fundamental, ya que el problema no podia
resolverse unicamente incorporando mas actividades grupales. Fue necesario revisar las
decisiones relacionadas con la organizacion de los equipos, la mediacion docente, el
seguimiento del trabajo y el sentido pedagodgico del aprendizaje compartido y de la equidad en
la participacion. En este proceso, la reflexion profesional dejo de ser un complemento y se

convirtié en una condicidon necesaria para encarar la situacion con mas rigor.

Esta centralidad de la reflexion se evidencia en la forma en que el informe presenta la
experiencia: no solo como una descripcion de lo realizado, sino como un proceso de analisis y
transformacion de la préctica, sustentado en evidencias del portafolio. Por ello, la Competencia
8 no ocupa un lugar accesorio en el informe; por el contrario, puede considerarse el eje que
articula las demas competencias, permitiendo comprenderlas no como acciones aisladas, sino

como decisiones pedagdgicas revisadas, argumentadas y mejoradas a partir de la experiencia.

En esta linea, Schon (1983) sostiene que “los profesionales competentes reflexionan
sobre su accion para comprenderla y mejorarla” (p. 68), destacando que la reflexion constituye
el nucleo del desarrollo profesional docente. De manera complementaria, Perrenoud (2004)
afirma que “la practica reflexiva es una condicioén esencial para la regulacion y mejora de la
accion pedagogica” (p. 45). Estos aportes respaldan que la reflexion sistematica no solo permite
identificar aciertos y dificultades, sino que también orienta la toma de decisiones pedagdgicas

mas pertinentes y fundamentadas.

57



6.3 Como se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cOmo se

trabajaba antes

Antes de este proceso, la reflexion sobre la practica docente era mas inmediata y funcional.
Cuando una actividad no resultaba como se esperaba, se tendia a pensar que era necesario
incorporar mas repeticion, mas ejercicios o algin apoyo puntual, sin detenerse suficientemente
a analizar qué estaba ocurriendo realmente en el aprendizaje de los estudiantes ni qué supuestos
estaban orientando las decisiones pedagdgicas. En la ensefianza de la multiplicacion, por
ejemplo, se partia de la idea de que el dominio del célculo y la memorizacién permitirian
resolver problemas con mayor facilidad, priorizando el resultado final por encima de la

comprension de los procesos.

La Competencia 8 comenz6 a ponerse en juego de manera mas clara cuando se empezé
a leer la practica con mas honestidad profesional. Un momento especialmente significativo
ocurrid cuando una estudiante, al enfrentarse al material concreto, expresé con frustracion:
“,Como voy a hacer? ;Como uso esto? jNo s¢ multiplicar! ;Me ayudas?”. Esta situacién no
solo evidencid una dificultad matematica, sino también inseguridad, bloqueo y una relacion
fragil con el error. A partir de esa experiencia, el problema dejé de interpretarse nicamente
como una falta de practica y comenz6 a analizarse desde preguntas mas profundas sobre qué se
estaba ensefiando, codmo se estaba ensefiando y qué condiciones se estaban generando para que

los estudiantes se sintieran capaces de aprender.

Desde entonces, la competencia se ha expresado en acciones concretas, como la
observacion mas atenta de las respuestas de los estudiantes, la revision de cuadernos y
producciones, el analisis de los errores como indicadores de comprension, el registro de dudas
que surgen durante la clase y el cuestionamiento de los propios supuestos pedagdgicos. En este
proceso se comprendid que el uso de materiales concretos no resuelve por si mismo las
dificultades de aprendizaje, sino que requiere una mediacion pedagodgica que incorpore
preguntas, acompaflamiento y oportunidades para que los estudiantes expliquen sus
procedimientos. Esta toma de conciencia representd un cambio importante en la manera de

comprender la ensefanza.
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Asimismo, la reflexion no se desarrollé inicamente de forma individual. El didlogo con
la tutora, las consultas de algunas familias y los aportes del personal de apoyo permitieron
analizar la situacion desde una perspectiva mas amplia. Este intercambio favorecio la revision
de las decisiones pedagdgicas y permitidé asumir la mejora de la practica como una

responsabilidad profesional compartida.

En este sentido, la reflexion docente implica revisar criticamente las estrategias
empleadas, contrastarlas con referentes tedricos y con evidencias de aprendizaje, y tomar
decisiones de ajuste con fundamento pedagdgico. Ademas, esta competencia se fortalece
cuando la reflexion se desarrolla en espacios de didlogo profesional, ya que el intercambio con
otros docentes amplia la comprension de la practica y favorece la construccion de saber
pedagbgico compartido. En esta linea, Perrenoud (2004) sefiala que “la practica reflexiva es una
condicion esencial para la regulacion y mejora de la accion pedagdgica” (p. 45). Desde esta
perspectiva, la Competencia 8 permite que la experiencia cotidiana se transforme en aprendizaje
profesional y contribuya a consolidar una identidad docente critica, autonoma y comprometida

con la mejora continua.

6.4  Como los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situacion

Los cursos del programa fueron claves para que la reflexion sobre la practica dejara de ser solo
intuitiva y se convirtiera en una reflexiéon con mayor sustento pedagdgico y teorico. En el curso
Desarrollo y Aprendizaje, se comprendid mejor como se articulan los factores cognitivos,
emocionales y sociales en el aprendizaje escolar. Esto permitié interpretar con mayor
profundidad por qué algunos estudiantes no lograban avanzar en la comprension de la
multiplicacion y cémo el temor al error o la inseguridad podian incidir directamente en su
desempefio. A partir de ello, las dificultades comenzaron a analizarse desde una logica de

desarrollo y no desde una lectura reducida al “no sabe” o “no puede”.

En Desarrollo de Competencias y Pensamiento Matematico 1 y 11, fue posible revisar los
propios supuestos sobre la enseianza de la multiplicacion. Estos cursos permitieron comprender
que las respuestas incorrectas, el conteo uno a uno o la suma reiterada no constituyen

unicamente errores procedimentales, sino manifestaciones de una comprension aliin en proceso
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sobre las relaciones multiplicativas. Este aporte fortalecid la capacidad reflexiva, al ofrecer
criterios para interpretar mejor las evidencias de aula y disefiar respuestas pedagdgicas mas

pertinentes.

El curso Enfoque por competencias y evaluacion para el aprendizaje también tuvo un
impacto significativo, ya que permitié6 comprender que enseflar no consiste Unicamente en
transmitir procedimientos, sino en generar situaciones en las que los estudiantes movilizan
saberes con sentido. Desde esta perspectiva, la evaluacion dejoé de entenderse como un momento
de verificacion final y pasé a asumirse como una fuente de informacion para decidir, ajustar y
acompanar mejor el aprendizaje. Esta mirada fortalecié directamente la Competencia 8, al

proporcionar criterios para revisar la practica a partir de evidencias y no solo de impresiones.

6.5 Logros alcanzados en la competencia

La competencia de reflexion sobre la practica se fortalecid de manera transversal a toda la
experiencia. El anélisis de la situacion problematica llevé a la docente a revisar criticamente
supuestos presentes en su ensefianza, especialmente la idea de que repetir procedimientos y
memorizar tablas era suficiente para aprender multiplicacion. La evidencia del aula mostré que
muchos estudiantes podian resolver ejercicios, pero no necesariamente comprendian lo que

estaban haciendo.

A partir del analisis de producciones, registros de aula, resultados de evaluacion y
didlogo con colegas, la docente fue construyendo una reflexion mas profunda sobre sus
decisiones pedagogicas. Este proceso permitié identificar aspectos de mejora concretos, como
la necesidad de fortalecer la mediacion, diversificar representaciones y abrir mas espacios de
argumentacion matematica. En consecuencia, avanzd hacia una practica mas consciente,
flexible y fundamentada en evidencia, lo que constituye un fortalecimiento claro de esta
competencia. Ademads, se reconoce como logro una gran disposicion al aprendizaje continuo:
dialogar, revisar evidencias y volver sobre la practica pedagodgica sin justificar

automaticamente.

De manera complementaria, la Competencia 8 se fortaleciéo como soporte transversal del

proceso, especialmente porque permitio sostener una reflexion sistematica sobre sus decisiones.
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La observacion de la comprension multiplicativa en el cuarto grado Ay, en el cuarto grado B,
la influencia de las relaciones de afinidad y compaferismo en la dindmica grupal, llevo a
cuestionar supuestos iniciales, en particular la idea de que el trabajo colaborativo “se regula

solo” con normas generales.

El analisis de evidencias sobre la limitada empatia en algunos equipos, junto con la
revision de la literatura y el intercambio con colegas, favorecié un proceso de reflexion-accion-
ajuste que fortalecid la responsabilidad profesional. Esta competencia permitié comprender que
mejorar la participacion equitativa no depende inicamente de estrategias puntuales, sino de un
aprendizaje docente continuo: observar, interpretar, ajustar y volver a intervenir con mayor

claridad pedagogica.

6.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

Una oportunidad clave de mejora es fortalecer la documentacion sistematica de mi reflexion,
particularmente mediante el uso de un diario de campo. Esto permitiria registrar de manera mas

organizada las situaciones que afectan el aprendizaje y la convivencia en el aula.

Por ejemplo, las amonestaciones por indisciplina que ocurren durante el recreo muchas
veces no se originan en el aula, sino en otros grados; sin embargo, al compartir espacios, estas
interacciones influyen en el comportamiento de los estudiantes dentro del aula. Sino se registran
y se atienden oportunamente, podrian volverse dificiles de controlar. Por ello, resulta
indispensable reflexionar sobre el contexto y los factores que influyen en la conducta de los
estudiantes, haciendo mas visible la secuencia entre observacion, interpretacion, decision
pedagbgica y seguimiento de resultados. Esta practica permitird intervenir de manera mas eficaz

y fundamentada, fortaleciendo la competencia de reflexioén sobre la practica.
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CAPITULO VII

COMPETENCIA 12:
Investiga aspectos criticos de la practica docente utilizando diversos enfoques y metodologias

para promover una cultura de investigacion e innovacion

7.1 Presentacion de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la

sinergia entre estas

En este capitulo, la Competencia 12 refleja el transito de una practica reflexiva hacia una
practica investigativa. No se trata solo de reconocer que existe una dificultad en el aula, sino de
problematizarla, recoger evidencias, analizarlas con criterios y utilizar esa informacion para

mejorar la ensefianza de manera fundamentada.

En el Nivel II, esta competencia implica investigar aspectos criticos de la practica
docente utilizando diversos enfoques y metodologias, con el proposito de promover una cultura
de investigacion e innovacion. En la experiencia de la docente, esto se concretd al organizar
evidencias del aula, contrastarlas con referentes teoricos y cursos del programa, y transformar

ese analisis en decisiones de redisefio pedagogico frente a sus dos situaciones problematicas.

Tal como sefiala Perrenoud (2004), analizar la propia practica es una competencia
fundamental del docente, porque permite regular y transformar la accion profesional. Esta idea
dio sentido al proceso de la docente, al mostrar que investigar la practica no es un trabajo externo

al aula, sino una forma de mejorarla desde dentro.

Las capacidades que movilizé con mas claridad incluyen: problematizar situaciones
relevantes, recoger y organizar evidencias, analizar informacion, contrastar hallazgos con
referentes tedricos y proponer ajustes pedagogicos. Estas capacidades se articularon tanto en el
andlisis de la comprension multiplicativa como en el disefio de estrategias para una participacion

colaborativa mas inclusiva.
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La sinergia entre estas capacidades se hizo evidente cuando el andlisis dejo de ser meramente
descriptivo y comenz6 a orientar decisiones concretas de mejora. De este modo, la investigacion
de su practica se convirtid en una ruta para imaginar e innovar con sentido, sostener cambios

pedagogicos y darles seguimiento a partir de evidencias reales.

7.2 Problematizacion de las situaciones y pertinencia de la competencia

La pertinencia de la Competencia 12 se hizo evidente desde el momento en que las dos
situaciones complejas dejaron de ser solo “dificultades del aula” y pasaron a convertirse en
preguntas profesionales que exigian analisis. En la primera situacion, las evidencias mostraron
que varios estudiantes resolvian ejercicios de multiplicacion, pero no comprendian con claridad
el significado de las agrupaciones, ni explicaban sus procedimientos, ni verificaban sus
respuestas. Esta brecha entre el resultado operativo y la comprension conceptual llevo a la
docente a formular una pregunta de mejora sobre cémo replantear la ensefianza de la

multiplicacion para promover la comprension y el desarrollo de competencias matematicas.

En la segunda situacion, al trabajar actividades grupales en cuarto grado “B”, se observo
que el agrupamiento por afinidad no garantizaba una participacion equitativa. Se repetian
equipos desequilibrados, la concentracién de la tarea recaia en pocos estudiantes, algunos
permanecian pasivos y otros dependian de apoyos externos, especialmente quienes requerian
apoyo educativo adicional. Esto llevo a problematizar no solo la organizacion del trabajo grupal,
sino también la mediacion docente, formulando una nueva interrogante profesional vinculada

al disefio de estrategias de aprendizaje colaborativo inclusivo.

Diversos autores advierten que el trabajo en grupo no garantiza por si mismo la
participacion equitativa. Johnson y Johnson (1999) sefialan que “la responsabilidad individual
es un elemento esencial del aprendizaje cooperativo” (p. 73), ya que evita que algunos
estudiantes asuman la mayor carga mientras otros permanecen pasivos. En la misma linea, Diaz
Barriga (2010) enfatiza que la colaboracion efectiva requiere una estructuracion intencional por
parte del docente, pues los agrupamientos espontaneos suelen reproducir desigualdades en la

participacion.

63



Por ello, la Competencia 12 fue indispensable para encarar ambas problematicas, ya que
permitid pasar de una reaccion inmediata a una comprension profunda de los fendmenos
pedagogicos. En lugar de atribuir las dificultades Gnicamente a los estudiantes, la docente
comenz6 a analizar como se relacionaban las tareas propuestas, los apoyos brindados, la
evaluacion, el clima del aula y la organizacién de la interaccion. Este cambio de mirada

constituye el nicleo de la practica investigativa docente que este capitulo busca mostrar.

7.3 Como se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y como se

trabajaba antes

Antes de fortalecer la Competencia 12, la reflexion sobre la practica de la docente era mas
intuitiva y menos sistematica. Se identificaban dificultades reales en el aula, pero muchas veces
se atendian mediante ajustes inmediatos, sin registrar con claridad los patrones, sin organizar
evidencias de manera comparativa y sin un marco de analisis suficientemente explicito. En ese

sentido, existia reflexion, pero todavia no una logica investigativa consolidada.

Lo que cambi6 fue que las situaciones comenzaron a abordarse con una secuencia mas
ordenada: identificar el problema, formular una pregunta orientadora, recoger evidencias,
organizar la informacidn, contrastar con referentes tedricos y, a partir de ello, replantear
decisiones pedagogicas. Esta logica se evidencia en la estructura del informe y en la
sistematizacion de producciones estudiantiles, registros de aula, instrumentos de evaluacion
formativa, planificaciones ajustadas y notas de reflexion profesional. Este modo de proceder se
alinea con el enfoque de investigacion sobre la practica docente. En esta linea, Kemmis y
McTaggart (1988) sefialan que “action research is a form of collective self-reflective inquiry
undertaken by participants in social situations” (p. 5), destacando que la indagacion sistematica
permite comprender y transformar la accion educativa. Del mismo modo, Cochran-Smith y
Lytle (2009) sostienen que “inquiry as stance positions teachers as generators of knowledge
about practice” (p. 119), lo que implica asumir la ensefianza como un proceso de analisis

continuo sustentado en evidencias.
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En la problematica de la multiplicacion, la competencia se puso en juego cuando la
docente dejo de centrarse Unicamente en si los estudiantes “respondian bien” y comenzd a
analizar como estaban pensando. Para ello, utiliz6 evidencias de producciones, fichas y registros
de aula que permitieron identificar dificultades recurrentes en la comprension del significado
multiplicativo. Este andlisis llevd a replantear la mediacion y a disefiar situaciones mas

orientadas a la construccion conceptual, en lugar de insistir solo en la repeticion de ejercicios.

En la problematica del trabajo colaborativo, la competencia se manifestd con mayor
claridad en la formulacion e implementacion del proyecto de mate juegos cooperativos. Alli se
reconocio una logica de investigacion-accion, aunque no siempre explicita en cada evidencia.
Primero se analizaron las tensiones del trabajo grupal y los factores que explicaban la
participacion desigual; luego se disefié un plan de intervencion con decisiones concretas, como
la conformacion pedagogica de equipos heterogéneos, la asignacion rotativa de roles, el
monitoreo permanente y la mediacion socioemocional; finalmente, se observé como estas
decisiones impactaban en la participacion y en el aprendizaje matematico. Este transito de la
observacion al redisefio y del redisefio al seguimiento evidencia una practica docente

investigativa e innovadora.

De este modo, el transito del redisefo al seguimiento demuestra que la practica docente
no se limitdé a implementar ajustes, sino que implicd una revision sistematica de la accion
pedagobgica a la luz de evidencias recogidas en el aula. En coherencia, Schon (1983) sostiene
que “los profesionales competentes reflexionan sobre su accion para comprenderla y mejorarla”
(p. 68), situando la reflexiéon como un mecanismo central para la transformacién de la practica

docente.

Asimismo, el uso intencionado de la evaluacion formativa fortalecié esta competencia,
ya que permitié recoger informacién mas rica sobre los procesos de aprendizaje y no solo sobre
los resultados finales. Al diversificar instrumentos —como listas de cotejo, observacion de
estrategias, revision de producciones y espacios de autoevaluacion y coevaluacion— se logrd
monitorear con mas precision tanto la comprension multiplicativa como la calidad de la

participacion en los equipos. En esta linea, Black y Wiliam (2009) afirman que “la evaluacion
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formativa proporciona informaciéon que permite ajustar la ensefianza para mejorar el

aprendizaje” (p. 9).

Desde una perspectiva reflexiva, esta informacion fue clave para reajustar la mediacion
pedagdgica con pertinencia, evitando actuar desde supuestos y favoreciendo decisiones
fundamentadas en evidencias del desempefo real de los estudiantes. Tal como sefiala Perrenoud
(2004), “analizar la propia practica es una competencia fundamental del docente para regular y
transformar su accion” (p. 135), lo que reafirma el valor de la evaluacion formativa como

soporte de una docencia investigativa e innovadora.

7.4 Como los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situacion

Los cursos del Programa de Profesionalizacion Docente del ITS fueron decisivos para darle
estructura a esta competencia. Antes, la docente ya mostraba disposicion para reflexionar sobre
su practica, pero los cursos le permitieron convertir esa reflexion en un proceso mas metodico
y fundamentado. En particular, los cursos vinculados a evaluacion formativa le ayudaron a
comprender que la evidencia pedagdgica no se limita a una nota, sino que incluye rastros del
pensamiento del estudiante, interacciones, errores y avances parciales, los cuales deben ser

interpretados para tomar decisiones de mejora.

Del mismo modo, los cursos de Desarrollo de la Competencia y Pensamiento
Matematico I y II contribuyeron a construir categorias de andlisis mds articuladas para
interpretar la dificultad en la multiplicacion. Gracias a estos aportes, la docente pudo distinguir
con mar claridad entre resolucion operativa y comprension conceptual, reconociendo que la
dificultad no residia inicamente en “hacer multiplicaciones”, sino en comprender la estructura

de la relacion multiplicativa y justificar procedimientos.

Igualmente, los cursos sobre inclusion, clima de aula y aprendizaje colaborativo
fortalecieron su capacidad para investigar la segunda problematica desde una mirada mas
amplia. La docente ya no percibid la participacion desigual solo como un problema de disciplina
u organizacion, sino como un fendmeno pedagogico y relacional, en el que intervienen la

estructura de la tarea, la mediacion docente, la seguridad emocional y las oportunidades reales
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de participacion. Esto hizo posible que el proyecto de mate juegos cooperativos se disefiara

como una respuesta intencionada y no improvisada.

Finalmente, los espacios de didlogo con colegas también aportaron a esta competencia,
ya que permitieron contrastar interpretaciones, priorizar problemas y afinar decisiones. En este
sentido, la investigacion de la practica no se desarrolld de manera individualista, sino en
interaccion con otros, lo cual es coherente con el sentido colegiado y profesional que plantea

esta competencia en el DCBN-FID.

7.5  Logros alcanzados en la competencia

En relacion con la primera situacion problematica, uno de los principales logros de la docente
fue asumir la dificultad en la comprensién de la multiplicacion como un objeto de anélisis
pedagdgico y no solo como un problema de rendimiento. Esto le permitidé problematizar su
mediacion docente, formular preguntas orientadoras y recoger evidencias sobre cOmo
comprendian los estudiantes las nociones multiplicativas. A partir de la revision de
producciones, registros de aula e instrumentos de evaluacion formativa, logrd organizar la
informacion, contrastarla con referentes tedricos y replantear decisiones pedagdgicas,

fortaleciendo una practica mas reflexiva, sistematica y fundamentada.

Respecto a la segunda situacion problematica, la docente avanzoé en la investigacion de
aspectos criticos vinculados al trabajo colaborativo inclusivo, especialmente en la participacion
desigual dentro de los equipos, la concentracion de tareas en pocos estudiantes y la pasividad
de otros. Un logro importante fue diversificar los instrumentos de observacion y evaluacion para
monitorear no solo los resultados académicos, sino también la calidad de la participacion, la
interaccion entre pares y la necesidad de apoyos. Esta informacion permitié ajustar la
organizacion de los grupos, mejorar la mediacion docente y promover estrategias mas inclusivas
para favorecer la participacion de todos los estudiantes, especialmente aquellos con necesidades
de apoyo educativo. Desde esta experiencia, se reconoce que la Competencia 12 fortaleci6 la
capacidad de investigar la propia practica y transformar las decisiones pedagogicas con base en

evidencias.
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7.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

En la primera situacion problematica, se reconoce que, si bien la docente avanzé en investigar
su practica a partir de evidencias sobre la comprension de la multiplicacion, aun existe la
oportunidad de fortalecer el rigor del analisis y el seguimiento de los procesos de aprendizaje,
extendiéndolo también a otras competencias matematicas. Aunque se recogid informacion
mediante producciones de los estudiantes, listas de cotejo, observacion y registros de aula,
todavia es necesario sistematizar estos datos con criterios mas precisos que permitan anticipar
con mas claridad cuando y donde se origina la dificultad: si estd en la interpretacion del
problema, en la seleccion de estrategias, en el uso de procedimientos o en la participacion del
estudiante durante la resolucion. Esto resulta especialmente relevante para avanzar hacia
formulaciones problematicas mas complejas, donde se integran diversos operadores,
procedimientos y relaciones matematicas, requiriendo mayor precision para identificar

necesidades especificas a tiempo, tal como ocurri6 en el caso de la multiplicacion.

En la segunda situacion problematica, vinculada al aprendizaje colaborativo inclusivo
en Matematica, se reconoce que la docente avanzo al observar y problematizar la participacion
desigual dentro de los equipos; sin embargo, ain debe fortalecer el andlisis sistematico de las
interacciones y el seguimiento de la calidad de la participacion de cada estudiante, considerando
también los contextos externos que influyen en su desempeio. Aunque en el aula se promueven
la seguridad, la empatia y la corresponsabilidad, es necesario comprender en qué medida el
entorno familiar y social acompafia —o limita— ese proceso, especialmente en los casos de
inclusion. Desde un enfoque de derechos, resulta fundamental brindar orientaciones y apoyo
para que estos estudiantes puedan desarrollar progresivamente habilidades de autonomia,
interaccion social y confianza, de acuerdo con su maduracion cognitiva, fisica y emocional,

reconociendo ademas el rol decisivo de los adultos en ese acompafiamiento.
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CONCLUSIONES

El abordaje de las situaciones complejas identificadas en la préctica, junto con la
comprension del significado de la multiplicacion y la participacion desigual en el trabajo
colaborativo, permitio evidenciar que las competencias docentes no se movilizan de
manera aislada, sino de forma articulada; competencias centradas en los estudiantes,
como la C1, C2, C3 y C5, resultaron fundamentales para intervenir de manera pertinente,
contextualizada y coherente con las necesidades del aula, fortaleciendo asi la relacion
entre el analisis de situaciones problematicas y la accién pedagdgica.

Las competencias orientadas a la reflexion docente, en combinacion con las competencias
centradas en los estudiantes, posibilitaron la toma de decisiones pedagdgicas mas
fundamentadas, generando un impacto significativo tanto en el aprendizaje de los estudiantes
como en el desarrollo profesional; en particular, la C12 proporciono el sustento para analizar
sistematicamente la practica desde un enfoque investigativo, mientras que la planificacion y la
evaluacion, vinculadas a la C2 y C5, consolidaron un proceso reflexivo coherente con el enfoque
por competencias del MBDD y del DCBN-FID.

La experiencia analizada confirm6 que poner en accidn las competencias docentes es
indispensable para enfrentar problematicas reales del aula con criterio profesional; no
bastaba con identificar dificultades, sino que fue necesario movilizar conocimientos
pedagogicos, didacticos y evaluativos para transformar la ensefianza en decisiones
concretas, como el disefio de tareas con rigor cognitivo, el uso de mediaciones
intencionadas, la organizacion del trabajo colaborativo y la diversificacion de apoyos,
evidenciando la importancia de la accion de las competencias vinculadas a las
situaciones.

La reflexion critica, sistemdtica y metacognitiva sobre la practica, sustentada en
evidencias del portafolio y en referentes tedricos, permitio identificar logros, tensiones
y oportunidades de mejora, favoreciendo una comprension mas profunda de cémo
aprenden los estudiantes y de como intervenir de manera efectiva; este proceso demostrd
que la reflexion sobre la practica constituye un aporte esencial para el desarrollo

continuo de las competencias docentes.
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5. La consolidacion y mejora de estas competencias se tradujeron directamente en el acto
docente, al posibilitar decisiones pedagogicas mas fundamentadas y coherentes con las
necesidades de los estudiantes. La docente puede disefiar estrategias mas inclusivas,
organizar el aula de manera mas equitativa y acompaiar los procesos de aprendizaje
desde un enfoque reflexivo e investigativo, lo que impactd positivamente en la
comprension conceptual y la participacion activa de los estudiantes, demostrando que el
fortalecimiento de las competencias docentes se refleja en una ensefianza mas eficaz y

significativa.
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Anexo 1. Constancia de Trabajo

@ Little Ones

by NORDIC SCH

CONSTANCIA DE TRABAJO

La Directora Académica de la Institucion Educativa Particular

del distrito de Santiago de Surco de la sede de Monterrico, quien suscribe hace constar:

Que, mediante la presente se deja constancia que la Srta. Marili Garcia Quispe ha laborado
en nuestra Institucion educativa desde el periodo 01 de marzo del 2023 hasta 20 de diciembre del
2023, desempenfiado el cargo de profesora de primaria del drea de matematica de los grados de 4to.
A, B, Sto y 6to, ademas de ser tutora de 6to. Grado. Demostrando responsabilidad, eficiencia y
pertinencia con el cargo encomendado.

Se extiende la presente a solicitud de la interesada para fines que estime conveniente.

Santiago de Surco, 20 de diciembre del 2023

DIRECTORA
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Anexo 2. Carta de autorizacion

CARTA DE AUTORIZACION

EL QUE SUSCRIBE ANA MARIA IDENTIFICADA CON DNI
DIRECTORA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA PARTICULAR |
UBICADA EN EL DISTRITO DE SANTIAGO DE SURCO.

AUTORIZA:

Que |a Docente MARILU GARCIA QUISPE, identificada con DNI Q3 41357179 ha
desarroliado su plan de trabasjo en nuestra institucidn con el 4to. Grado A y B de Educacidn
Primaria durante el afio escolar 2023, siendo autorizada para la realizacidn de su prictica
docente durante su periodo formativo en la Escuela Superior de Educacion Pedagégica Innova
TRACRMR SABOQA teniendo conocimiento la que suscribe de sus actividades y contando con I

aprobacion de | institucion para su realzacidn.

Se expide el presente a solicitud de MARILU GARCIA QUISPE para los fines que se estime

conveniente.

En la ciudad de Lima, en fecha 04 de mayo del 2023

DIRECTORA',

75



	INFORME DE LA EXPERIENCIA REFLEXIONADA DE LA PRÁCTICA PROFESIONAL DOCENTE FRENTE A SITUACIONES COMPLEJAS EN DOS AULAS DE EDUCACIÓN PRIMARIA DE UNA INSTITUCIÓN EDUCATIVA PRIVADA DEL DISTRITO DE SANTIAGO DE SURCO
	Informe de la experiencia para optar al Título Profesional de Licenciada en Educación Primaria
	Asesor

	DEDICATORIA
	RESUMEN
	ABSTRACT
	ÍNDICE
	INTRODUCCIÓN
	PRESENTACIÓN DE LAS DOS PROBLEMÁTICAS
	CAPÍTULO I COMPETENCIA 1:
	1.1 Presentación de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la sinergia entre estas
	1.2 Problematización de las situaciones y pertinencia de la competencia
	1.3 Cómo se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cómo se trabajaba antes
	1.4 Cómo los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situación
	1.5 Logros alcanzados en la competencia
	1.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

	CAPÍTULO II
	2.1 Presentación de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la sinergia entre estas
	2.2 Problematización de las situaciones y pertinencia de la competencia
	2.3 Cómo se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cómo se trabajaba antes
	2.4 Cómo los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situación
	2.5 Logros alcanzados en la competencia
	2.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

	CAPÍTULO III
	3.1 Presentación de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la sinergia entre estas
	3.2 Problematización de las situaciones y pertinencia de la competencia
	3.3 Cómo se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cómo se trabajaba antes
	3.4 Cómo los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situación
	3.5 Logros alcanzados en la competencia
	3.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

	CAPÍTULO IV
	4.1 Presentación de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la sinergia entre estas
	4.2 Problematización de las situaciones y pertinencia de la competencia
	4.3 Cómo se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cómo se trabajaba antes
	4.4 Cómo los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situación
	4.5 Logros alcanzados en la competencia
	4.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

	CAPÍTULO V
	5.1 Presentación de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la sinergia entre estas
	5.2 Problematización de las situaciones y pertinencia de la competencia
	5.3 Cómo se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cómo se trabajaba antes
	5.4 Cómo los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situación
	5.5 Logros alcanzados en la competencia
	5.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

	CAPÍTULO VI
	6.1 Presentación de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la sinergia entre estas
	6.2 Problematización de las situaciones y pertinencia de la competencia
	6.3 Cómo se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cómo se trabajaba antes
	6.4 Cómo los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situación
	6.5 Logros alcanzados en la competencia
	6.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

	CAPÍTULO VII
	7.1 Presentación de la competencia, lo que implica en el Nivel II, sus capacidades y la sinergia entre estas
	7.2 Problematización de las situaciones y pertinencia de la competencia
	7.3 Cómo se pone en juego la competencia para encarar las situaciones, y cómo se trabajaba antes
	7.4 Cómo los aportes de los cursos del programa han ayudado a enfrentar la situación
	7.5 Logros alcanzados en la competencia
	7.6 Oportunidades de mejora relacionadas con la competencia

	CONCLUSIONES
	REFERENCIAS

