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Resumen (analitico)

Se analiza la implementacién de un programa de formacién docente
en promocién de autonomia y apoyo pedagdgico y su relacion con
el compromiso de nifios en el aula. El programa se desarrollé duran-
te el cierre de escuelas por la pandemia causada por el covid-19. Se
usé disefio mixto convergente-paralelo. Participaron cinco docentes
de primaria, de escuelas publicas de Cali, Colombia, y sus estudian-
tes (N=110). La formacién consistié en dos talleres grupales y tres
sesiones de acompafiamiento individual en modalidad virtual. Se
grabaron las clases antes y durante el proceso, codificandose las in-
teracciones. Se observo alta variabilidad en promocién de autono-
mia y apoyo pedagdgico. El compromiso de los nifios fue mayor
cuando las profesoras promovian mayor autonomia y apoyo peda-
gdgico. Se discutieron variables que afectan el aprovechamiento de
la formacion.
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Training on autonomy promotion and pedagogical support during COVID-19
lockdowns

Abstract (analytical)

This paper analyzes the implementation of a professional development program on autonomy pro-
motion and instructional support in the classroom, and the relationship between this program and
students’ engagement. The program was designed during the delivery of online classes as a result of
the COVID-19 pandemic. The study used a convergent parallel design. Participants were five ele-
mentary teachers and their students (N=110) at a public school in Cali, Colombia. The program con-
sisted of two workshops and three online individual feedback sessions. Classes were recorded befo-
re and during the program and classroom interactions were coded. The results show high variability
in teachers’ autonomy promotion and instructional support during the classes. Students’ engage-
ment was higher when teachers promote greater autonomy and instructional support. Variables that
could affect teachers’ use of learning from the program are discussed.

Keywords
Autonomy support; instructional support; engagement; professional development program;
pandemic; elementary school; teacher; ICT.
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FFormacao em promogao da autonomia e apoio pedagogico durante o confinamento
por covid-19

Resumo (analitico)

Analisa-se a implementacdo de um programa de formacao docente para a promog¢do da autonomia
e o apoio pedagdgico e sua relagdo com a performance das criancas na sala de aula. O programa
foi desenvolvido durante o fechamento das escolas pelo Covid-19. Um método misto convergente-
paralelo foi usado. Participaram cinco professoras de ensino bésico de escolas publicas de Cali-Co-
|dmbia e seus alunos, 110 criangas. A formagdo consistiu em duas oficinas grupais e trés sessdes de
trabalho individual na modalidade virtual. As aulas foram gravadas antes e durante o processo, e as
interacdes foram codificadas. Observa-se alta variabilidade na promocéo da autonomia e apoio pe-
dagdgico. O comprometimento das criancas foi maior quando as professoras promoveram maior
autonomia e apoio pedagdgico. As variaveis que afetam o aproveitamento do treinamento sdo dis-
cutidas.

Palavras-chave

Apoio a autonomia; apoio pedagdgico; comprometimento; programa de formacg&o; pandemia; edu-
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o /
Introduccion

L a formacion de los docentes en términos de pedagogias y estrategias de acom-
pafiamiento a los estudiantes —que permitan un clima educativo positivo en el
que el estudiante encuentre interesante lo que aprende y que ello se relacione con su
contexto— ha mostrado efectos muy positivos para el compromiso academico, el apren-
dizaje y el desempeno académico (Gazmuri et al., 2015; Gregory et al., 2014; Mikami et

al., 2zo11; Pianta et al., 2012; Trevifo et al., 2013; Yoshikawa et al., 2017).

Desde la psicolog{a educativa, autores como Wang y Eccles (2013), ast como Wang y
Holcombe (2010) plantean que los estudiantes con niveles de compromiso académico bajos
en sus tres dimensiones (Cognitiva, comportamental y afectiva) suelen aburrirse y perder
interés en las asignaturas, ademas de encontrar poco valor en los contenidos y adoprar
una actitud pasiva en las clases, lo cual puede afectar negativamente su desempertio. Este
planteamiento ha sido soportado por diversos metaanalisis que Concluyen que el com-
promiso académico en dichas dimensiones presenta relaciones causales moderadas y fuer-
tes en el rendimiento de los estudiantes, independiente del area de conocimiento y el

grado escolar (Chang et al., 2016; Lei et al., 2018).

La literatura en psicologl'a educativa, especfﬁcamente desde la teoria de la autodeter-
minacion (Deci & Ryan, 2012), reporta la importancia de que los docentes promuevan un
apoyo pedagégico adecuado y satisfagan la necesidad de autonomia de los nifios; ello de-
bido a que estos factores tienen gran influencia en la construccion de conocimiento de

calidad y con sentido (Gregory et al., 2017; Reeve & Jang, 2006).

El apoyo pedagégico es entendido como el conjunto de comportamientos de los profe—
sores, al promover comprensiones profundas y desempeﬁos avanzados en los estudiantes
(Gregory et al., 2017; Pianta et al., 2012); este ha mostrado su influencia en el aprendizaje,

el desempeﬁo y la motivacion de los estudiantes (Cheung et al., 2017; Harris et al., 2015).

Al respecto, Pianta et al. (2012) plantean que las interacciones efectivas entre profe—
sores y estudiantes favorecen el compromiso en los segundos y, pOr tanto, su afectan po-

sitivamente su desempeﬁo. Asimismo, resaltan la importancia de interacciones que
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promuevan tanto un adecuado apoyo emocional como pedagogico. Estos planteamientos
han sido ampliamente soportados por la literatura, en donde se reporta que aquellas inter-
acciones que fomentan el aprendizaje se caracterizan por promover un adecuado apoyo
pedagdgico, ast como el apoyo emocional necesario (Hamre et al., 2013; Pianta et al., 2008;
Reyes et al., 2012). Estos resultados son respaldados por numerosas investigaciones tanto
en preesco]ar COmMo en primaria (Battistich er al., 2004; De Rivera er al., 2005; Hamre &
Pianta, 2007; Leyva, 2014; Rudasill et al., 2010; Trevifio et al., 2013), ast como en secundaria
(Albrecht & Karabenick, 2018; Alexander, 2018; Allen et al., 2011; Gregory et al., 2014;
Harbour et al., 2015; Shumow & Schmids, 2013).

Pianta et al. (2012) desarrollaron un sistema de observaciéon denominado Classroom
Assessment Scoring System (en adelante Class), que se encuentra estructurado en tres do-
minios: 1) apoyo emocional; 2) organizacién de la clase; y 3) apoyo pcdagégico. Si bien
este sistema se usa para caracterizar las interacciones en el aula de clase, los invcstigado—
res han desarrollado un programa de intervencion denominado My Teaching Partner (en
adelante MTP; Mikami et al., 2011; Pianta & Allen, 2008), el cual ofrece retroalimenta-
cion constante a los profesores, a partir de la observacion de su propio desempenio; as,
se favorecen interacciones dirigidas a mejorar el compromiso y el desempenio académico
de los estudiantes. El uso de MTP ha mostrado efectos signiﬁcativos tanto en las pr:'lcti—
cas docentes como en el compromiso académico, el aprendizaje y el desempeno de los

estudiantes en diversas areas (Allen et al., 2011; Gregory et al., 2014).

En Latinoamérica son pocos los estudios de investigacién aplicada que han utilizado
la metodologia propuesta en MTP, siendo desarrollados principalmente en Chile (Leyva,
2014; Leyva et al., 2015; Trevino et al., 2013; Yoshikawa et al., 2015) y en Colombia (Escobar
et al., 2020; Valencia-Serrano et al., 2020). Estos estudios muestran efectos positivos en el
apoyo emocional y pedagogico ofrecido por los profesores en las actividades de clase.
Mientras que en el estudio realizado en Chile (Leyva et al., 2015) se ven relaciones con el
desempeﬁo de nifios prcescolares, el estudio en Colombia no reporta el efecto de la in-

tervencion con los maestros en el compromiso y el desempeno de los estudiantes.

Por lo tanto, el presente articulo enriquece este campo de estudio, al hacer seguimiento a
las interacciones profesor—estudiame en el aula de clase, a partir de un acompanamiento
contextualizado y situado; este permite una mayor y mejor promocion de la autonomia
y un adecuado apoyo pedagogico en las clases de Ciencias, Lenguaje y Matematicas, a lo
largo de diferentes sesiones, mientras se hace seguimiento al COMPromiso cognitivo y

afectivo de los estudiantes.
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La autonomia es definida por la teoria de la autodeterminacion como una necesidad
psicologica fundamental que le permite al estudiante involucrarse en las actividades
planteadas y sentir que estas se relacionan con sus preferencias y que aportan a su aprendi-
zaje y desarrollo. La percepcion de autonomia ha sido relacionada con altos niveles de
motivacion intrinseca, habilidades de pensamiento de alco orden, desarrollo emocional,
comprcnsién, aprendizaje y desempeﬁo en diferente areas (Arias & Rincon, 2020; Reeve,
2006; Reeve & Jang, 2006; Sambont et al., 2020; Schmidt et al., 2010); con bajas tasas de
ausentismo y abandono escolar (Moreno-Murcia et al., 2013; Wang & Eccles, 2013); y cuan-
do esta no es promovida, con poca participacién, trabajo, atencion en clase, interés, ast
como con emociones negativas (Hospel & Galand, 2016; Jang et al., 2010; Kaplan, 2018;

Shih, 2013; Schmidt et al., 2017; Vansteenkiste et al., 2012).

A]gunas investigaciones realizadas en salones de clase de primariay secundaria (Schmidt
et al., 2017) desde la percepeion de los estudiantes (Hospel & Galand, 2016; Jang et al., 2010;
Kaplan, 2018; Midgley & Urdan, 2001; Shih, 2013; Urdan & Midgley, 2001; Vansteenkiste
et al., 2012) p]ante;m que la baja percepcién de autonomia en las clases (]enguaje contro-
lador, pocas opciones para decidir, rigidcz y poca atencion a las necesidades de los estu-
diantes) se asocia con bajos niveles de compromiso comportamental y emocional (poca
participaciém trabajo y atencion en clase, poco interés y emociones negativas); mientras
./ ! . o/

que cuando la percepcion de apoyo a la autonomia es alta (oportunidades de eleccion y

ecision, énfasis en intereses y necesidades, lenguaje no controlador), los estudiantes su-
d i tereses y necesidades, lenguaj lador), los estud
elen interesarse mas por los contenidos de la clase, experimentar emociones positivas,

prcstar ma’s atcncién cn 1218 ClZlSCS y trabaj ar arduamcntc cn CHQS.

Aunque la promocion de la autonomia y el apoyo pedagogico son de gran relevancia
y poseen alto soporte cmpfrico, es escaso el analisis de estos dos factores en interaccio-
nes educativas influenciadas por el distanciamiento fisico como consecuencia de la pan-

demia por covid-19.

La situacion de pandemia imp]ica un distanciamiento fisico del profesor con sus es-
tudiantes y de los estudiantes entre ellos, que limita ciertas caracteristicas de las interac-
ciones cara a cara; entre otras: contacto corporal, percepcion del cuerpo completo del
otro, aprovechamiemo de espacios para conversaciones sociales entre pares, manejo de
materiales escolares similares para todos los ninos, asistencia a espacios de laboratorio y
bibliotecas, salidas de campo, entre otras. La Organizacion de las Naciones Unidas para

la Educacion, la Ciencia y la Cultura (2020) senala que las escuelas son centros de inter-
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accion humana, interaccion entre pares, profcsorcs, profesorcs y estudiantes, profesorcs

y familias, la cual se ve seriamente afectada cuando las escuelas cierran.

Ortro asunto importante que se debe considerar es el acceso y manejo de la tecnolo-
gla para favorecer la construccion de conocimiento. Este tema no es menor y se hizo evi-
dente en las noticias de los diarios colombianos durante los primeros meses de la pan-
demia. Al respecto, Ochoa—Angrino et al. (2021) identificaron que, entre las tematicas
mas frecuentes de los diarios consultados, se encuentra el problema de garantizar que los
estudiantes tengan acceso a los contenidos y actividades académicas, aunque hayan cer-
rado las escuelas (49.36 % del total de referencias), preocupacion reflejada en el gran nu-
mero de noticias que se ocupan de las dificulcades que tienen los estudiantes colombia-
nos para acceder a la tecnologla, tematicas relacionadas con qué tanto saben los docen-
tes de tecnologfas de la informacion y comunicacion, y como este saber puede facilitar o

dificulear la ensefanza digital.

El uso de plataformas digitales debe considerarse en si mismo objeto de aprendizaje-
ensefianza por parte de los actores educativos. Se puede pensar ingenuamente que, si hay
acceso a dichas plataformas, los docentes y los estudiantes pucdcn mancjarlas. Sin embar-
go, la Encuesta Internacional sobre la Ensefianza y Aprendizaje (Talis, 2018, como es citado
en Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos [OECD], 2020) indica
que, a pesar de que el 18 % de los profesores manifiestan una gran necesidad de capaci-
tarse en el uso de estas tecnologias para el desarrollo de sus actividades docentes, solo el
60 % recibieron algﬁn tipo de capacitacién al respecto en todos los pal'ses de la OECD.
Lo anterior indica que atn existe una necesidad importante de formacion en este senti-
do, teniendo en cuenta que los docentes que tienen poco conocimiento en el uso de estas
plataformas pueden perder oportunidades pedagogicas valiosas (Castellanos-Paez et al.,

2022; Montes & Ochoa, 2006; Valencia-Molina et al., 2016).

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(2020) senala que los docentes tienen un estrés que surge como resultado de adaprarse a
los desatios de la educacion digital, pues implica retos en el mancjo de nuevas p]atafor—
mas, herramientas, presentacion de contenidos y evaluacion de los mismos. Esta preocu-
pacién esta bien fundamentada por Sanchez-Cruzado et al. (2021), quienes entrevistaron
a mas de 4500 docentes espanoles de diferentes niveles educativos, y reportan que su
percepcion en cuanto habilidades digitales es baja y que estas no favorecen los procesos

de enseﬁanza—aprendizaje.
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Un ejemplo en el que converge el conocimiento del uso de la tecnologia y su relacion
con el apoyo pedagogico y la autonomia es el trabajo colaborativo entre estudiantes, im-
portante para promover la motivacion y generalmente preferido por los nifios (Shumow
& Schmidt, 2013). El desconocimiento de una herramienta, como el manejo de salas grupa-
les en medios digitales o la combinacion de plataformas para promover el trabajo simul-
taneo (por ejemp]o, Zoomy \X/hatsApp), puedc limitar el trabajo colaborativo entre pares,
tanto en el tiempo de interaccion como en el tiempo dedicado a aprender un contenido
especifico. El docente que desconoce el uso de estas herramientas, en lugar de invertir
tiempo en ensenar el contenido o el dominio de una habilidad especfﬂca de un area del
saber, invierte el tiempo de ensefianza en aprender cémo funciona la herramienta o, al

no saber como funciona, decide privilegiar la clase magistral y el trabajo individual.

Por otra parte, y centrandonos en el apoyo pedagégico, en términos de comparar el
tl'pico salon de clase prcscncial con las salas virtuales, debe notarse que las clases digita—
les implican un cambio en la organizacion espacial y en la visibilidad de los alumnos.
Estas caracteristicas podﬂ'an tener a]gt'm efecto sobre la participacién de estudiantes y
docentes. Guido et al. (2020) mencionan el relato de un profesor de Bogota, quien trabaja

tradiciones y practicas de la poblacion muisca, y considera que

la situacion que enfrenta no le permite desarrollar su practica desde los sentidos ancestra-
les que implica estar junto a la otra persona, disfrutar de los instrumentos y del encuentro;
ast que circulos de palabra, celebraciones y rituales se vuelven simplemente un contenido
mas con fotografias e imagenes que perfectamente se pueden conseguir en cualquier video
o en cualquier lectura de un libro o una revista; asi que para los ninos y las nifias no es

significativo. (pp. 6-7)

Pareciera que el acceso, el conocimiento y la apropiacién de las herramientas tecno-
logicas como objeto de aprendizaje-ensefianza puede mediar notablemente los procesos
de apoyo pedagogico y de autonomia, y el conocimiento basico de estas plataformas po-

dria ser una condicion sin la cual el resto del proceso se ve obstaculizado.

Si ponemos el aprendizaje en el manejo de herramientas tecnologicas como objeto
de estudio en st mismo, estudiantes y profesores estarian en cierto sentido en igualdad
de condiciones y ambos necesitarian aprender a manejarlos para dar paso a los conteni-
dos y procedimientos académicos propiamente dichos. Sin este conocimiento, es muy

dificil que se pueda acceder al siguiente paso. Entonces, condiciones de organizacién de
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los ambientes virtuales, mancjo de tccnolog{as Y TECursos se vuelven requisito indispcn—

sable para la promocion de la autonomia y el apoyo pedagogico.

Considerando lo anterior, el presente estudio busco analizar la imp]ementacién de
un programa de formacion docente enfocado en contribuir al mejoramiento de sus inte-
racciones en el aula de clase, a partir de la promocion de la autonomia y el apoyo peda-
gogico, el cual fue desarrollado con un grupo de maestras durante el cierre de las escue-
las causado por el covid-19. Se analiz6 la manera en que las maestras promovieron la au-
tonomia y el apoyo pedagogico en sus clases en linea durante el tiempo que se imple-
mento el programa, asi como el compromiso de los estudiantes y su participacién en las

actividades de clase.

Método

Se utilizo un disefio mixto convergente-paralelo (Creswell & Plano-Clark, 2011), en
el que se recolectan y analizan datos en forma cuantitativa y cualitativa de manera concu-
rrente. En este estudio, a lo 1argo del proceso de formacion, se recolectaron datos cuantitati-
vos sobre la promocion de la autonomia, el apoyo pedagogico por parte de las maestras y
el compromiso académico de los estudiantes. Asi mismo, se recolectaron datos de tipo
cualitativo, derivados de la utilizacion de diarios de campo realizados durante el acom-
panamiento a las profesoras participantes. Posteriormente, durante el analisis de datos,
se relacionaron ambos tipos de informacion, con el fin de generar explicaciones respecto

31 Proceso dC 1}15 macstras durante su participacién cn C] programa d€ Formacio’n.

Participantes

La participacién en el estudio estuvo delimitada por dos criterios: primero, docen-
tes del sector educativo pﬁblico de la ciudad de Cali, Colombia; Y, segundo, tener a car-
go grados escolares de 4° 0 5° de las areas de Lenguaje, Matematicas o Ciencias. Ademas,
los participantes debian tener encuentros sincronicos regulares con sus estudiantes a
traves de una plataforma de encuentro virtual, interés propio en participar de los talle-
res de formacion y el desarrollo de los acompanamientos, ast como facilitar el acceso a
sus clases virtuales al equipo de intervencion. En estas condiciones se seleccionaron cin-

€O maestras, mediante un muestreo intencional-no probabilfstico (tabla1).
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Tabla 1

Datos sociodc1’1’10gmfﬁcos de las prq/ésoms participantes del proceso de intervencion

Asianat E iencia E . . Experiencia
N.° Titulo universitario Titulo de posgrado Grado signatura - Experiencla EXperiencia  ciancias/
a cargo docente en primaria -
Matematicas
Licenciada en Especializacién en o " _ _ 5 afos
Pl Ciencias Sociales  Historia y Geografia > Matematicas 26 afios 26 afios Matematicas
Licenciada en E§Z§C|a||zRaC|on en Cienci 3 afos
P2 Educacién Bésica ucica y Recreacion - go lencias 31 afios 31 afios Ciencias
T para el Desarrollo Naturales
Primaria . Naturales
Cultural y Social
Licenciada en Maestria en Educa- . - - .
P3 - . - 4° Lenguaje 20 afios 20 afhos 0 anos
Educacién Infantil  cién
Licenciada en . . . -
P4 4° Lenguaje 6.5 afios 3 afios 0 afios
Preescolar
Licenciada en Maestri Ed
P5 Educacion Basica cigrfs fla en Fauca- 5° Lenguaje 11 afos 11 afios 7 afios

Primaria

Al momento del estudio, las participantes contaban con un promcdio de experiencia
docente de 19 anos; cuatro de ellas con estudios de posgrado en Educacion. Adicional-
mente, las sesiones de clase en modalidad virtual presentaban un promedio de 22 estu-
diantes por docente, paraun total de 110 nifos. Las profesoras participaron voluntaria-
mente en el estudio y firmaron consentimientos informados. También se enviaron con-
sentimientos informados a los padres de familia de los nifos y asentimientos informados

a los estudiantes.

Instrumentos
Sistema de observacion Class—Upper Elemcntary (Pianta et al., 2012)

Esta es una herramienta de observacion para evaluar las interacciones en el aula en-
tre docentes y estudiantes. Para este estudio se retomaron las dimensiones del dominio
de apoyo pedagégico: formatos instruccionales de aprendizaje, comprensién del conte-
nido, analisis e indagacién, calidad de la retroalimentacion, dizﬂogo instruccional y la
dimension de participacion del escudiante (tabla 2). Cada dimension presenta indicado-
resy marcadores conductuales que permiten asignar una calificacion espec{ﬁca a lo su-
cedido en un segmento de observacion. El sistema utiliza una escala de 1 a 7 donde 1 y2

indican un nivel bajo; 3, 4 y 5 un nivel medio, mientras que 6 y 7 un nivel alco.
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Tabla 2

Descripcion de dimensiones apoyo pedagogico y de participacion del estudiante en el
sistema de observacion Class

Dimensién Descripcion
Formatos instruccionales de Forma como el profesor involucra a los estudiantes en las clases, logra que
aprendizaje se interesen por la actividad y crea oportunidades para el aprendizaje.

Estrategias que el profesor emplea para ayudar a los estudiantes a com-

Comprensién del contenido . e .
prender las ideas centrales de la disciplina que se ensefia.

Forma como el profesor promueve el despliegue de habilidades de alto
orden (metacognicion, interpretacion de datos, formulacién de hipotesis,
etc.) y promueve oportunidades para su aplicacién en contextos novedosos
(retos).

Andlisis e indagacién

Forma como el profesor expande y extiende la comprension de los estu-

Calidad de la retroalimentacién . ,
diantes, a través de sus respuestas.

Uso que hace el profesor de estrategias para lograr conversaciones acumu-

Diédlogo instruccional . ; -
ladas sobre el contenido, que permitan su comprension.

El grado de participacion pasiva o activa de los estudiantes en las activida-

Participacién del estudiante des de clase

Nota. Informacion a partir de Valencia-Serrano et al. (2020).

Sistema de observacion de promocion de la autonomia (Ochoa-Angrino
et al., zo0z0)

Instrumento adaptado de las pautas de observacion Class Upper Elemenmry de Pianta
et al. (2012), Assor et al. (2002) y Reeve y Jang (2006), que consta de tres dimensiones: 1)
flexibilidad y enfoque del estudiante; 2) apoyo de la autonomia y el liderazgo; y 3) conexio-

nes con la vida actual (tabla 3).

Tabla 3

. o/ . . . o/ ./ /
Descripcion de dimensiones sistema de observacion en promocion de la autonomia

Dimensién Descripcién

Flexibilidad en la estructura de la clase, a partir de las iniciativas de los estu-
diantes y la forma en que se estimulan sus ideas, opiniones e iniciativas duran-
te la clase.

Flexibilidad y enfoque en el
estudiante

Oportunidades de eleccién y de asumir liderazgo por parte de los estudiantes
durante la clase. También, forma en que se asignan responsabilidades a los
estudiantes y se promueven intercambios significativos entre pares, asi como
trabajos en grupo. Tiene en cuenta la libertad de movimiento que se da a los
estudiantes.

Apoyo a la autonomia y el
liderazgo

Conexiones que se hacen del contenido desarrollado en el salén de clase con
Conexiones con la vida actual la vida del estudiante y sus experiencias, asi como la comunicacién de la utili-
dad del conocimiento abordado durante la clase.

Nota. Basado en Assor et al. (2002), Pianta et al. (2012) y Reeve y Jang (2006).
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El sistema utiliza una escala de 1 a7, donde 1y 2 indican un nivel bajo; 3, 4 y 5 un
nivel medio, mientras que 6 y 7 un nivel alto. Cada dimension presenta descripciones de
comportamientos caracteristicos de cada nivel, los cuales, dependiendo de su frecuencia
de aparicién €n un segmento de observacion, permiten asignar una calificacion CSpCCl’ﬁ—

ca a lo sucedido en cada segmento.

Cuestionario de motivacion emergente

El cuestionario empleado en esta investigacion es una adaptacion del inscrumento
propuesto por Schmidt y Smith (2008). Esta compuesto por 24 items que indagan por
los estados emocionales y cognitivos de los estudiantes durante la realizacion de activi-
dades académicas en el salon de clases. El cuestionario se califica con una escala tipo Li-
kert, con un rango de 1 a 5, donde 1 significa nada y 5 significa mucho. Este ha sido vali-
dado para la poblacién colombiana por Ochoa—/\ngrino et al. (2018). Para este estudio se
utilizaron los items que evaltian el compromiso cognitivo y afectivo. En relacion con el
COMpPromiso cognitivo, el instrumento incluye items como: équé tan concentrado esta-
bas?, éestabas teniendo éxito en la tarea? En cuanto al COMpPromiso afectivo, este inc]uye
items como: jestabas disfrutando de lo que estabas haciendo?, ;te sentias bien contigo

mismo en ese momento?

Diario de campo

En este documento se registré la siguiente informacion a lo 1arg0 del proceso de
acompanamiento: fecha y hora del acompanamiento, tema a trabaj ar, fragmentos de vi-
deo seleccionados para el encuentro, expectativas iniciales del acompanamiento y de los
talleres de formacion (para el primer acompaﬁamiento), autobservaciones del fragmento
de video, observaciones de los acompanantes, estrategia de trabajo elegida/seguimiento a
la estrategia, dificultades autobservadas, acuerdos/compromisos, sugerencias, percepcio-

nes generales SObI'C 121 profesora y diﬁcultades dC 121 sesién.

Procedimiento
Recoleccion de infbrmacién

Se hicieron Videograbaciones de las clases, de una a dos horas, aproximadamente. En
ese lapso se recolectaron datos sobre el compromiso cognitivo y afectivo de los estudian-
tes, usando el metodo de muestreo de experiencias. Este metodo contempla que, dentro
de cada sesion observada, a los estudiantes se les da una sefial para responder al cuestio-

nario de motivacion emergente, en periodos recurrentes dentro de cada clase. En este
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caso, la senal se dio cada 20 minutos. El estudio hizo seguimiento a las profesoras entre

tres y cinco sesiones de clase de una a dos horas.

Realizacion del programa de ﬁ)rmacidn

Al inicio del proceso se llevaron a cabo dos talleres de formacion grupales: uno en
promocion de la autonomia (4 horas) y otro en apoyo pedagogico (8 horas), a cargo de
las investigadoras del proyecto. Despucs de los talleres, las maestras tenian la oportuni-

dad de elegir en qué¢ querian enfatizar en el proceso de acompanamiento.

Posteriormente, se continud con las sesiones de acompanamiento individual de sus
prz’tcticas docentes, en modalidad virtual, las cuales se realizaban con postcrioridad a los
momentos de observacion de las clases. En estas, el equipo de apoyo, conformado por un
investigador y un profesional vinculado al proyecto, brindo retroalimentacion de las
practicas pedagogicas en funcion de la promocion de la autonomia o del apoyo pedago-
gico observado en las actividades de clase, segin su eleccion. Las docentes elaboraban un
p]an de accion con el fin de disenar y ¢jecutar la siguiente actividad a observar en el aula
y en la cual se integraran los aspectos a mejorar (tabla 4). Como mecanismo de ajuste
sobre los procedimientos de acompanamiento, durante los tres primeros encuentros, el
investigador y el profesiona] realizaban juntos el acompanamiento. Luego del tercer en-
cuentro, el invcstigador y el profesional trabajaban scparados, ascgurando que ambos

tuvieran encuentros con todas las docentes.
~ o/ .
Segmentacion de videos
Una vez realizadas las grabaciones de clase, se generaron segmentos de aproximada-
mente 20 mMinutos, a partir de los siguientes criterios: primero, presencia de la docente y

al menos un grupo de estudiantes Y, segundo, interacciones orientadas exph’citamente a

la ensefianza (Pianta et al., 2008).

Analisis de datos

Cada uno de los segmentos de video generados se codificaron de acuerdo con los in-
dicadores del sistema de observacion Class (Pianta et al., 2012) y el sistema de observa-
cion en promocién de la autonomia (Ochoa—Angrino et al., 2020). Los videos fueron co-
dificados por observadores expertos certificados en Class. Con el fin de establecer el ni-
vel de confiabilidad de las codificaciones, se llevo a cabo un procedimiento de doble co-

dificacion con el 25 % de los videos grabados.

Rev.latinoam.cienc.soc.nificz juv. - Vol. 21, n.® 2, may.-ago. de 2023 12

g/ .21.2.532

E-ISSN: 2027-7679 - hrr}n:y‘g"\{x.dni.nl'fv /



Tabla 4

Protocolo de las sesiones de acompaniamiento individual

Momento

Actividad Materiales

1. Introduccién

Se presenta la estructura de la sesién de retroalimentacion:

1.

2.

3.

Observacién de video y retroalimentacion sobre apoyo pedagdgico y
promocion de la autonomia.

Presentacion de la actividad a desarrollar por la profesora en la proxima
clase y retroalimentacién.

Planeacién de la siguiente visita de observacion.

2. Observacién de
video y retroali-
mentacion

Observacién de video por parte de la profesora: entre 5y 10 minutos de
video.

1.

A partir de la observacion del video, se le pide a la profesora que identi-
fique las fortalezas y los aspectos en los que considera que puede mejo-
rar en cuanto a su apoyo pedagdgico y promocién de la autonomia.

. A partir de los comentarios de la profesora, se complementa la retroali-

mentacién para el apoyo pedagdgico y la promocién de la autonomia,
de la siguiente forma:

a. Aspectos positivos.

b. Aspectos a mejorar: ofrecer alternativas basadas en las caracteristi-
cas de desemperio de la profesora y en los elementos y estrategias
que ofrece la literatura sobre formas en que puede mejorar en estos
aspectos.

Por ejemplo, en cuanto a formatos instruccionales: disponer de los
materiales para cada equipo de trabajo, de tal forma que cada nifio
tenga acceso facil e inmediato a los materiales y pueda involucrarse
durante el desarrollo de la clase.

c. Cierre con aspectos positivos.

Formato de registro
para la profesora.
Formato dominios y
dimensiones Class Up-
per Elementary.

3. Retroalimentacién
a planeacion de la
actividad de clase

. Se solicita a la profesora que presente la planeacién de la actividad

propuesta por ella para la siguiente visita de observacién, y que en esta
identifique la forma en que ha pensado incluir los aspectos relacionados
con el apoyo pedagdgico y la promocién de la autonomia.

2. A partir de lo presentado por la profesora, ofrecer retroalimentacién

sobre:
a. Aspectos positivos.
b. Sugerencias especificas que le permitan mejorar la actividad.

4. Cierre de visita y
programacién de
observacion

1. Se pregunta a la profesora si tiene inquietudes sobre el proceso o si

hasta ahora le ha parecido clara la retroalimentacién. Registro de visita (para
Se programa la visita de observacién en la que se implementaré la acti-  firma de la profesora).
vidad que la profesora presentd previamente.

Posteriormente, se efectud un primer analisis de tipo cuantitativo y dcscriptivo para

las variables de promocion de la autonomia, apoyo pedagogico y compromiso de los es-

tudiantes. Esto permitié identificar las trayectorias de desempeﬁo de las maestras y sus

estudiantes, a lo largo del programa de acompanamiento.

La organizacion de la informacion cualitativa en los diarios de campo se realizo a

partir de cuatro Categorl'as: 1) expectativa principa]; 2) conocimiento en TIC; 3) tiempo;

y 4) persistencia. Estas Catcgorl'as se fueron Conﬁgurando durante los seguimientos y

reuniones periodicas del equipo de investigacion, en los que se reportaban y discutian los

principa]es aspectos observados en el acompanamiento individual. De forma recurrente,

. . . ./
Yy para 138 CINCO maegstras, ¢Stos ZlSpCCtOS tcm’an quc ver con: 3) expecmtwa O mtencion

o
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con la cual ellas ingresan al programa (por ¢jemplo, tener mejores herramientas docen-
tes); b) conocimiento acerca del funcionamiento y uso de los recursos digitales utilizados
en los encuentros sincronicos virtuales; ¢) tiempo o nimero de horas semanales que las
maestras pasaban en sesiones sincronicas con sus estudiantes; y d) grado en que las pro-
fesoras desarrollaban de forma continuada o persistente una estrategia para fomentar la
autonomia o el apoyo pedagogico. Estos cuatro elementos permiticron organizar el ani-

lisis de contenido aplicado a los diarios de campo.

Resultados

Se presentan los datos de las participantes a lo largo del proceso de acompanamien-
to, desde el pretest al tercer acompanamiento, organizados en dos tendencias identifica-
das en funcion de los cambios evidenciados en la promocién de la autonomia y el apoyo
pedagogico de las profesoras, ast: grupo 1, tendencia a la estabilidad, en el cual tres de las
cinco maestras evidenciaron pocos cambios en los puntajes (P1, P2 y Py4); y grupo 2, ten-

dencia al mejoramiento, en el cual dos de las cinco maestras evidencian incrementos en

los puntajes (P3 y Ps).

o/ 14
Promocion de la autonomia
Los datos de promocién de la autonomia evidencian que en el grupo 1 estos se ubi-
can en el nivel bajo a lo largo del proceso, mientras que el grupo 2 empieza en el nivel

bajo y al finalizar el acompafiamiento alcanza un nivel medio (figura 1).

Figura 1
Puntajes promedio por grupo, de promocién de la autonomia en pretest y durante el
acompanamiento
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Rojas-Ospina et al.

Al analizar cada una de las dimensiones de promocion de la autonomia en el grupo 1,
se observan puntajes de nivel medio para la dimension de flexibilidad y enfoque en el
estudiante a lo 1argo del proceso, mientras que las otras dos dimensiones se ubican en un
nivel bajo durante todo el proceso. Aunque la dimension de conexiones con la vida dia-

ria aumenta de puntaje durante el proceso, sigue ubicandose en un nivel bajo (ﬁgura 2).

Figura 2

Puntajes promedio de grupo 1. Tendencia a la estabilidad, en dimensiones de promocion de
la autonomia en pretest y durante el acompaiiamiento (n=3)
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En cuanto al grupo 2, se observa que los puntajes en el pretest se ubican en un nivel
bajo, luego contintian con una tendencia al mejoramiento que permanece hasta el acom-
panamiento 3 para las dimensiones de flexibilidad y enfoque en el estudiante y conexio-

nes con la vida real, alcanzando los niveles medio y alto, respectivamente (ﬁgura 3).

Figura 3

Puntajes promedio de grupo 2. Tendencia al mejoramiento, en dimensiones de promocion
de la autonomia en pretest y durante el acompariamiento (N=z)
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Formacion en promocion de autonomia...

En el caso de la dimension de apoyo a la autonomia y el liderazgo, aunque mejora en
los acompanamientos 1y 2, alcanzando puntajes de nivel medio, en el acompanamiento 3

vuelve a un nivel bajo.

Apoyo pedagogico
LOS datOS glObales de onyo pedagégico no muestran difCrCnCiaS entre IOS grllpOS 1 y
2, aul’lque N ObSCrvan 1ig€ras VariaCionCS. En ambos grupOS IOS puntajes de 135 prOfCSOl"aS

se ubican en el nivel bajo a lo largo del proceso (figura 4).

Figura 4

Punmjes promedio pOV g?’LlPO, de apoyo pedagégico en P?‘CtCSl‘y dumnte Cl acompaflamiento

7,00
6,00
5,00
o
‘5 4,00
S 3,13
= ' 285 275 2,95
a%_ 3,00 2,70 2,63 ) 2,70 2,60
2,00
1,00
0,00
2 — o~ o b — N o
4] o o 0 4] o o 0
5] c c € 5] c c €
a 2 .2 Q a 2 .2 RS
IS IS IS IS IS IS
© © © © © ©
1 1 o 1 C C
© © © © © ©
Q Q Q Q Q Q
€ € € € € €
o o 0 o o 0
[} [} Q [} O Q
< < < < < <
Grupo 1. Tendencia a la estabilidad (N=3) Grupo 2. Tendencia al mejoramiento (N=2)

Al analizar cada una de las dimensiones de apoyo pedagégico en el grupo 1 (figura 5),
se observan puntajes de nivel medio para las dimensiones de formatos instruccionales de
aprendizaje y comprension del contenido que se mantienen a lo largo del proceso; por su
parte, las dimensiones de calidad de la retroalimentacion y dizﬂogo instruccional ecmpie-
zan con puntajes de nivel medio y contintan en los acompanamientos con puntajes de
nivel bajo. La dimension de analisis ¢ indagacion se ubica en puntajes de nivel bajo a lo

1arg0 dC tOdO Cl proceso.

o
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Rojas-Ospina et al.

Figura 5
Puntajes promedio de grupo 1. Tendencia a la estabilidad, en dimensiones de apoyo
pedagogico en pretest y durante el acompaiiamiento (n=3)
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En relacion con el apoyo pedagogico evidenciado por el grupo 2 (figura 6), el princi-
pal cambio se evidencia para la dimension de formatos instruccionales de aprendizaje;

este que inicia con puntajes de nivel medio y va incrementandose paulatinamente en los

diferentes acompafiamientos, hasta llegar a un nivel medio-alto.

Figura 6
Puntajes promedio de grupo 2. Tendencia al mejoramiento, en dimensiones de apoyo

pedagogico en pretest y durante el acompafiamiento (n=2)
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Formacion en promocion de autonomia...

La dimension de dialogo instruccional empieza con puntajes de nivel bajo, luego in-
crementa a puntajes de nivel medio en el acompanamiento 1y vuelve a bajar a puntajes
de nivel baj o en los restantes acompanamientos. La dimension de calidad de la retroali-
mentacion inicia con puntajes de nivel medio y luego contintian en los acompanamien-
tos con puntajes de nivel bajo. Las dimensiones de comprension del contenido y analisis

¢ indagacién se ubican en puntajes de nivel bajo alo largo de todo el proceso.

Compromiso cognitivo y afectivo de los estudiantes

Los datos del COMPromiso cognitivo y afectivo de los estudiantes de ambos grupos
se ubican en su mayoria en un nivel alco. Para el caso del grupo 1, estos se mantienen es-
tables a lo largo del proceso, mientras que los puntajes del grupo 2 presentan una ligera

tendencia a aumentar del pTCtCSt al acompaﬁamiento 3, particularmente Cl COI‘I‘IpI'OI‘I‘liSO

cognitivo (figura 7).

Figura 7

Puntajes promedio por grupo de compromiso cognitivo y afectivo de los estudiantes en pre-
test y durante el acompariamiento
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Rojas-Ospina et al.

Participacién de los estudiantes

En cuanto a la participacion de los estudiantes evidenciada en cada uno de los gru-
pos, en el caso del grupo 1, los puntajes se ubican en un nivel medio-alto, y luego dismi-
nuyen a lo largo del proceso a puntajes de nivel medio. En el caso del grupo 2, los punta-
jes se ubican en el rango medio-alto hasta el acompanamiento 2 y en el acompanamiento

3 se ubican en el rango alto (ﬁgura 8).

F igura 8

Puntajes promedio por grupo de participacion de los estudiantes en pretest y durante el
acompanamiento
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Factores psicosocialcs asociados a la préctica docente

La informacion contenida en los diarios de campo muestra algunos aspectos de la
prﬁctica pedagégica que son importantes sefialar en relacion a las expectativas de las
participantes, su conocimiento sobre las TIC, el tiempo de encuentro con los estudian-

tes y la persistencia en el desarrollo de las estrategias fomentadas en el acompafamiento.

Grupo 1

En este grupo (P1, P2y Py4), la expectativa principal con la cual las participantes se
vinculan al programa cs la adquisicién de herramientas concretas para enfrentar dos de
los desafios que ellas observan de la practica pedagogica en tiempos de pandemia: la au-
torregulacion y la motivacion de los ninos hacia el trabajo escolar, especialmente en los

momentos previos o posteriores al encuentro sincronico. Dada la comprensién posterior

o
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de los alcances de la intervencion, las expectativas de las participantes cambiaron y s¢

ubicaron en una postura de aprender todo lo posible del programa.

Respecto al dominio de los recursos digit:ﬂes utilizados para el encuentro sincronico,
se observaron usos basicos de la plataforma de encuentro con limitaciones técnicas (no
saber como crear subsalas en la plataforma utilizada para el encuentro) y didacticas (uso

y distribucion de material de apoyo pedagégico).

En relacion a la duracion de los encuentros sincronicos, las profesoras reportaron
poco tiempo de encuentro con los nifios, debido en parte a las limitaciones de infraes-
tructura tecno]égica de las familias y una carga de tmbajo alta, buena parte de tipo ad-
ministrativo-académico que fue aumentando en relacion con el inicio de la nueva moda-

lidad de encuentro.

Finalmente, las profesoras eligicron durante su proceso fortalecer diferentes estrate-
gias relacionadas con apoyo pedagogico, promocion de autonomia o una combinacion
de ambas. Aunque estas estrategias se planifican, incluso de forma creativa, y efectiva-
mente se imp]ement;m, su desarrollo en los encuentros sincronicos resultan limitadas
por diferentes motivos: las acciones implementadas no siempre se acompanaron del sopor-
te pedagogico que podria haber favorecido un mayor involucramiento de los estudiantes
con la actividad de clase; las estrategias se abandonan en sesiones posteriores; la docente
ocupa el lugar central durante la interaccion pcdagégica; un limitado conocimiento de la
docente sobre el area de ensefianza, lo cual a su vez afecta el fortalecimiento de las estra-
tegias asociadas al dominio de apoyo pedagégico; Y, finalmente, tiempos dedicados a ac-
tividades que no tentan que ver con el objetivo de la sesion.

Grupo 2

En este grupo (P3 y Pg) las dos participantes coinciden solo en relacion a la persis-
tencia con la cual desarrollan las estrategias elegidas para el fortalecimiento durante el
programa. Durante los acompanamientos ambas muestran un esfuerzo sostenido en me-
jorar las estrategias elegidas, validando las modificaciones en los préximos encuentros
con los estudiantes. La posibilidad de trabajar con los nifios por equipos a traves de los
medios digitales disponibles por ambas docentes conﬁgura una diferencia fundamental
en relacion con el grupo 1. Aunque la profesora P3 inicialmente desconoce la funcion de
crear subsalas de trabajo dentro de la plataforma, es esta funcion la que le permite de-
sarrollar la estrategia clegida; por lo tanto, la persistencia en mejorar la estrategia le lleva

auna reapropiacién de los aspectos téenicos y pedagégicos del recurso digita], que termi-

Rev.latinoam.cienc.soc.ninez juv. - Vol. 21, n.® 2, may.-ago. de 20213 20
E-ISSN: 2027-7679 « hreps://dx.doi.org/

g/ .21.2.532



nan reduciendo las dificultades de la interaccion en cada validacion. Vale decir que en
este proceso los ninos también transforman su comprensién sobre estas nuevas formas
de participar y estar en aula, facilitando con ello el desarrollo de las actividades. Por
otro lado, la profcsora Ps5 y sus ninos, ademas de tener incorporadas las rutinas de traba-
jo por equipos en la plataforma (Google Meet), utilizaban tambien de forma paralela un
segundo canal de comunicacion (\X/hats/\pp) para atender de forma diversa la participa-

cion de los ninos.

En los demas aspectos psicosociales, las dos profesoras de este grupo presentan mar-
cados contrastes: mientras una profesora tiene una expectativa similar al grupo 1 (adqui—
sicion de cstrategias para enfrentar los desafios de la pra’ctica pcdagégica en tiempos de
pandemia), la otra centra su expectativa en el proceso de aprendizaje de los nifos; mien-
tras la primera reporta encuentros semanales de dos horas con los nifios, la segunda se

encuentra todos los dias con los nifios durante toda la mafana.

Discusion

El objetivo de este estudio fue analizar la implementacion de un programa de for-
macion docente enfocado a contribuir al mejoramiento de sus interacciones en el aula
de clase; ello a partir de la promocion de la autonomia y el apoyo pedagogico en clases
en linea durante el tiempo que se implemento el programa, asi como el compromiso
cognitivo y afectivo y la participacion de los estudiantes en las actividades de clase. En la
primera parte se presenta el analisis relacionado con la promocién de la autonomia, el
apoyo pedagogico y el compromiso, mientras que en la segunda los factores que contri-

buyen a la explicacion de dichos niveles de promocion.

Autonomia y apoyo pedagogico docente y compromiso
estudiantil

Para el grupo 1, con tendencia a la estabilidad, la autonomia promovida en el progra-
ma de acompanamiento se interpreté inicialmente como una estrategia que puede ayu-
dar mas a los docentes que a los nifios a desarrollar la planeacion curricular programada
o a solucionar los problemas de motivacion y autorregulacién en los ninos para el traba-
joen casa. La resigniﬁcacién de este CONCEpLo cOmo un proceso de apoyo a los intereses
del estudiante, ademas del impacto sobre las expectativas de vinculacion al programa, no

estuvo acompaﬁada cn tOdOS IOS Ccasos d€ un interés cn desarroﬂar estrategias dC apoyo
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pcdagégico basadas en la promocién de la autonomia; esto se evidencia en la falea de
andamiaje y la retroalimentacion efectiva para acompanar el aprendizaje (Pianta et al.,
2012). En este sentido, las oportunidades para ejercer la autonomia se limitan a elecciones
pasivas sobre momentos Cspccfﬁcos de la actividad pcdagégica, rcprcscntadas en niveles
medios de flexibilidad, mientras que el apoyo al liderazgo del estudiante y las conexiones
entre los contenidos académicos y la vida de los aprcndices permanece bajo. Estos resul-
tados apoyan la idea de la teoria de la autodeterminacion que sefiala la importancia de
articular el apoyo a la autonomia con el apoyo a la competencia, pues se necesita pro-
mover los intereses de los estudiantes, pero a partir de tareas con una estructura clara y
con metas de aprcndizajc Cxph'citas que permitan el avance en el aprcndizajc de los es-

tudiantes (Deci & Ryan, 2012; Gregory et al., 2017; Reeve & Jang, 2006).

Por otro lado, es importante sefialar que la falta de aprovechamiento del programa
de intervencion resulta mas critica para las docentes menos familiarizadas con la asigna-
tura a cargo, como cs el caso de la profesora P2, pues la calidad del apoyo pedagogico de-
riva en parte de su experticia en el area de ensefanza. La literatura existente no solo
apoya esta idea (Alexander et al., 2009; Gardner, 2004; Palacios et al., 1990), sino que
muestra que el desarrollo de estrategias de apoyo pedagogico es fundamental para favo-
recer el aprendizaje y, por tanto, el desempeno de los estudiantes (Gregory et al., 2014;

Mikami et al., 2011; Pianta et al., 2012).

Los resultados en relacion con el compromiso cognitivo y afectivo y con el nivel de
participacién resultan un tanto sorprendcntes, pues son altos aun en las circunstancias
de bajo apoyo a la autonomia y bajos niveles de apoyo instruccional. Los datos muestran
que los niflos se sentian concentrados, percibian ¢éxito y estaban disfrutando de las acti-
vidades académicas en alto grado. Estudios previos han reportado altos niveles de com-
promiso en estudiantes de bajos recursos economicos y de minorias ¢tnicas en Estados
Unidos (Shernoff & Schmidt, 2007). Igualmente, se reportan mayores niveles de com-
promiso en nifios comparados con adolescentes y adultos (Schmidt, 2010). Los autores
indican que deben analizarse con detalle los factores contextuales relacionados con el
compromiso, pues parece que los nifios de estratos socioeconomicos vulnerables encuen-
tran la escuela como un lugar seguro, libre de algunos factores estresantes propios de sus
hogares. Sin embargo, este no seria el caso de atender la escuela en entornos vircuales
como sucedio en la pandemia y en este proyecto. Analisis mas robustos deben indagar
por variables personales y contextuales que expliquen esta tendencia. Por ejemplo, de-

terminar si el nivel de compromiso de los nifos estuvo relacionado con las oportunida-
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des que ofrecian los entornos virtuales de reunirse con los pares —aunque fuera por cor-
to tiempo—, la novedad de dichas situaciones y el salirse un poco de la rutina diaria fa-
miliar en tiempos de prolongado confinamiento, como el que estaban viviendo durante

la implementacion de programa.

Por su parte, en el grupo 2, con tendencia a mejorar, el apoyo a la autonomia parece
estar mas en consonancia con el apoyo pedagogico y se interpretaria como una manera de
favorecer que los ninos se apropien de los procesos y contenidos académicos. La literatura
reporta como este tipo de interacciones que articulan el apoyo pedagogico con el apoyo

a la autonomia favorece los procesos de aprendizaje (Chang et al., 2016; Lei et al., 2018).

El aumento en los niveles de compromiso cognitivo y afectivo y comportamental
(participacion) estaria en consonancia con la literatura previa que sefiala como las inter-
acciones que favorecen la autonomia y apoyan el aprendizaje de los estudiantes a traves
de pra’cticas de apoyo pcdagégico inﬂuycn en sus niveles de concentracion, disfruce y

sensacion de éxito con las labores escolares (Samboni et al., 2020; Shumow & Schmidyt, 2013).

Un aspecto que emerge como una estrategia efectiva para el involucramiento de los
estudiantes es el trabajo por subgrupos, dentro o fuera de la plataforma de encuentro. La
profesora P3 (grupo 2) observo un cambio en los estudiantes cuando implemento las
subsalas. Ella senalo que los trabajos por subgrupos le habian mostrado que los nifios se
apropiaban de la actividad, incluso aquellos que participaban poco o aquellos que recién
ingresaban a las clases despues de un largo periodo de ausencia. De hecho, el trabajo co-
laborativo ya ha sido reportado como una variable que afecta positivamente el compro-

miso de los estudiantes (Shumow & Schmidt, 2013).

Estos resultados ponen en cuestionamiento la idea que, dentro de su ambiente fami-
liar, los nifios estan expuestos a modos de estar en clase tan concretos como asistir «acos-
tado en la cama» (P2) que pueden afectar la atencion, el interés y, por tanto, el compro-
miso con la sesion. Tambi¢n podria indicar que el compromiso se ve beneficiado justa-
mente porque que las nuevas generaciones tienen contacto permanente con estas tecno-

10g1’as, lo cual implica una familiaridad que favorece un ambiente formal de interaccion.

Conocimiento de las herramientas TIC y ensefianza
La implementacion del programa de formacion docente sobre promocion de autono-
mia y apoyo pedagogico, durante la educacion en modalidad virtual a causa del covid-19,

destaca la existencia de un aspecto basico en la interaccion educativa, cuya precariedad

Rev.latinoam.cienc.soc.nificz juv. - Vol. 21, n.® 2, may.-ago. de 2023 23

E-ISSN: 2027-7679 - hrtt )5:““““\{X.\{\‘i.“l"’““1(\.11()(‘(‘!”‘\'1(\”]Al].._'.'3 320
/ / / o ! )



afecta la mediacion que el docente debe hacer entre el estudiante, el objcto de estudio y
el contexto de aplicacion: las herramientas disponibles para la interaccion (Baquero, 2009),

sus caracteristicas y el dominio que el docente tiene de ellas.

Las plataformas de encuentro sincronico y asincronico, constituidas en el dnico re-
curso disponible para interaccion pedagogica, son una herramienta en vias de conocerse
por cuatro de las docentes. Esta limitacion es evidente en el desempeﬁo y en la autoper-
cepcion de las docentes del grupo 1, quienes reportan que «se sienten cortas» respecto a
los recursos digitales; ademas, afecta no solo el aprovechamiento del programa de for-
macion, sino también la propia accion pedagégica con los nifios (Sanchez-Cruzado et al.,
2021) ¢, incluso, tiene efectos psicoafectivos sumados a la carga que supone coordinar los

aspectos sociales, familiares, laborales ¢ individuales ya reorganizados por la pandemia.

Pasar a la modalidad vircual no solo imp]ica identificar lo que los profesores saben
sobre tecnologias digitales (Sanchez-Cruzado et al., 2021) u ofrecer programas de ins-
truccion previos a la virtualidad, sino que requiere un periodo de acompanamiento para
su ajuste ¢ incorporacién. Luego de tres meses de esta modalidad de interaccion, a]gunas
docentes desconocian la funcion de creacion de salas, e incluso luego de conocerlas, se
generd un proceso de comprension y ajuste sobre las formas de relacion que permite la
tecnologia. En este contexto es valido suponer que la preocupacion por los aspectos tée-
nicos del encuentro educativo podria desplazar la reflexion sobre los aspectos pedagogi-
cos implicados en la nueva modalidad. Esto no solo explicaria las diferentes trayectorias
observadas en las puntuaciones de las participantes, sino que exige una reflexion sobre el

propio proceso de aprendizaje de las docentes.

La relacion funcional entre los cambios del ambiente y los cambios en las estrategias
docentes (promovidas incluso por el propio programa de intervencion) genera un con-
texto inestable para la consolidacion de estrategias cfectivas de acompanamiento, que se
veria reflejado en las trayectorias observadas en los puntajes, especialmente aquellas que
muestran resultados negativos en las mediciones, como es el caso de P1 (grupo 1) con
tendencia a la estabilidad, quien ve la nueva modalidad de relacion como un problcma
de herramientas especificas —incluso de tipo psicologico— mas que una forma distinta

de relacion humana y pedagégica con los ninos.

Considerando lo anterior, llama la atencion que de las principales noticias publica-
das acerca de la educacion en tiempos de pandemia hayan primado las dificultades que
tienen los estudiantes colombianos para acceder a la tecnologfa (Ochoa—Angrino et al.,

2021) y no justamente el conocimiento que implica el dominio pedagogico de estas herra-
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mientas para promover ambientes de aprcndizajc de calidad. Si las estrategias mas efec-
tivas, para el caso de las docentes, pasa por el dominio de los aspectos técnicos del encuen-
tro, en un contexto dinamico, es posib]e pl:mtear que los recursos COgnitivos y afectivos
de las docentes estan destinados en buena medida a su propio aprendizaje sobre la virtua-
lidad. En ese sentido, estas docentes pueden perder oportunidades pedagogicas valiosas
debido a su inexperiencia en la virtualidad (Castellanos-Paez et al., 2022; Montes & Ochoa,

2006; Valencia-Molina et al., 2016).

Las competencias basicas que se requieren para participar en la virtualidad no se
consideran un contenido que deba trabaj arse, sino que ellas mismas son aprendidas por
ensayo y error, tanto por las profesoras como por los nifios, ast como tambicn por los

padres de los ninos, quienes también mostraron

resistencia a aprender a manejar los recursos virtuales que apoyan el proceso de aprendi-
zaje de los ninos. Esta resistencia se debe al tiempo que implica aprender a mancjar cstos
recursos (padres con ocupaciones) o a la demanda cognitiva de su aprendizaje (padres
poco familiarizados con lo virtual, cuidadores de avanzada edad o sin interés en apoyar el
aspecto educativo de los nifios). (Reporte de P3, integrante del grupo 2, con tendencia al

mejoramiento)

La idea de que la nueva modalidad de relacion es un problcma de herramientas es-
pecificas es lo que puede explicar la tendencia de las profesoras del grupo 1 a recrear en
lo virtual las mismas condiciones del aula fisica o a atribuir sus dificultades a que no se
tienen materiales a la mano. El regreso al uso de estrategias ya conocidas que resultaban
cfectivas en contextos familiares es un fenomeno normal en los procesos de aprendizaje
y cambio, mientras se consolidan estrategias mejoradas (Sieglcr, 2000). No obstante, si
bien las estrategias previas proveen cierta sensacion de familiaridad y estabilidad que no
ofrece un contexto cambiante, presentan grandes limitaciones al trabajo pedagogico; ello
pues si las précticas de aula tradicionales suponen ya una limitacion en la presencialidad,
en la virtualidad no tienen asidero en las caracteristicas técnicas y tccnolégicas de las TIC
(pantallas, microfonos, parlantes y camaras limitan lo que ocurre en una interaccion

cara a cara).

Todos los datos parecen indicar que sin el establecimiento de las condiciones teeni-
cas minimas para el encuentro virtual y el dominio de las formas de relacion que esta
modalidad promueve, las acciones que pretendan fomentar en los docentes mejores estra-

tegias de interaccion en el aula tendran efectos limitados a la hora de tracar de aumentar la
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calidad educativa dirigida a ninos y jévcncs en modalidades de educacion virtual. En
apoyo de esa idea, puede observarse el caso de la profesora Ps, perteneciente al grupo 2,
quien acusa menos dificultades con la tecnologia, con la interaccion durante el encuen-
tro y con el tiempo destinado a la clase (el cual para algunas de las profesoras del grupo
1, se reduce a 40 minutos por semana). Al estar estas dificultades en un segundo plano, la
profesora P5 es quien obtiene un mejor y mas consistente aprovechamiento del programa
de formacion, el cual se rcﬂcja en las puntuaciones observadas en el apoyo pcdagégico y
en la promocion de la autonomia y que redundan en una alta percepcion de compromiso

cognitivo y afectivo y una buena participacién estudiantil.

. o« I .
NUCVQS lﬂ()dillldildCS dC l,‘C]llCl()l’l y ﬁlCt()I’CS S()Clil]CS
A través del discurso y las acciones de las profesoras, sc pudo pcrcibir que la pro-
gramacién curricular en las instituciones parecié seguir unos objetivos que terminaron
por imponerse sobre el aprendizaje de los nifios. La preocupacion por el cumplimiento
de un cronograma de actividades escolares espec{ﬁcas parecié influir en el tratamiento
superﬁcial ¢ inconsistente que algunas profesoras les daban a las estrategias que desea-

ban fortalecer.

Uno de los mayores desafios para todas las docentes en la nueva modalidad virtual
es lograr que los ninos enciendan la camara durante la sesion. Considerando que los ninos
en las sesiones que tenian la camara apagada respondian de forma rapida a las solicitudes
de la docente, indicando con ello que estaban atentos a la sesion, es importante cuestio-
nar qué aspectos de la interaccion favorece la camara encendida durante el encuentro
sincronico. En el caso de P1, cuando la profesora estaba hablando o compartiendo con-
tenido en pantalla, la posibilidad de hacer un registro visual de lo que hacia cada nifo se
veia limitado por la propia pantalla; por lo cual, aun cuando las camaras estuvieran en-

cendidas, en si no aportarian algo al desarrollo pedagogico de la sesion.

En una sesion en la que el nifio presente un modo Pasivo y poco interactivo de
. . . . ./ . . ! .
aprend1za]e, ver la imagen de la docente, su expllcaaon y material resulta didacticamen-
te mas relevante que ver a los demas compaiieros. En este rol pasivo de interaccion tiene
menos sentido mostrar las condiciones del espacio fisico del nifio. Sin embargo, cuando
el modo de participacién cambia, el sentido del uso de la camara también lo hace, como
en el caso de algunas sesiones de las profesoras del grupo 2, en las cuales los ninos reque-
r1an conversar unos con Otros O MOStrar sus productos unos a otros. Esto se vio reﬂejado

cn 13 tercera SCSi(,)I'I de 12[ pl‘OfGSOYﬂ PS, dOl’ldC 13 mayor{a d€ estudiames permanccen con
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la camara encendida, no por una aparente obligacion, sino porque la actividad en si y el
acompanamiento de la profesora lo promovian. Esta idea, ademas de reforzar la impor-
tancia del trabajo interindividual y el rol activo del estudiante para logmr un mayor
COMpPromiso con las actividades educativas, senala que la virtualidad trajo consigo la po-
sibilidad de separar los canales de participacion visual y auditivo, y emplearlos de forma

aislada o combinada, scgt'm sean pertinentes y necesarios a la actividad pedagégica.

Tradicionalmente se concibe que la implementacion de los programas de formacion
orientados a la cualificacion docente y sus posibles efectos positivos dependen en buena
parte de la «comprension por parte de los profesores de las medidas propuestas por el
programa, y tambien de la interpretacion que se hace de ellas en la practica» (Yoshikawa
et al., 2017, p. 56). La implementacion del programa de formacion en autonomia y apoyo
pedagogico durante el cierre de las escuelas a causa del covid-19 ha mostrado que esta
idea, atn vigente, requiere considerar con mas cuidado el contexto y los instrumentos
que median la relacion pedagogica. Los progresos de las profesoras muestran que la
comprcnsién, la interpretacién y el contexto del programa de formacion son condicio-
nes fundamentales para que el acompanamiento individual a las docentes muestre resul-

tados positivos, tal como lo sefialan estudios previos (Escobar et al., 2020).

Es importante resaltar entonces que la apropiacion de las practicas que promueven
el apoyo pedagogico y el apoyo a la autonomia estan mediadas por multiples factores;
particularmente en este estudio destacan dos: primero, el conocimiento que tengan los
docentes sobre las TIC, especialmente sobre el uso de plataformas para promover espa-
cios educativos significativos y de interes para los nifios; segundo, el tiempo real que en
los encuentros sincronicos son dedicados a la construccion de conocimiento. Limitacio-
nes en estos factores afectan negativamente no solo el trabajo escolar diario de docentes
y estudiantes, sino la calidad educativa de las instituciones Y, particularmcntc, las de ca-
racter publico que en ocasiones son la tnica opcion de educacion para familias con limi-
taciones socioeconomicas. chﬁﬂ el estudio de Zenklusen (2020), las familias de bajos
recursos son sensibles a la calidad de la formacion académica de las escuelas pﬁb]icas,
sobre las cuales se deposita la expectativa de un aprendizaje especifico, ast como la posi-
bilidad de un proyecto de vida de ]argo aliento para las generaciones mas jévenes de la
familia. Aunque el presente estudio no senala efectos directos sobre el aprcndizajc, la
literatura previa permite suponer que los niveles de compromiso observados en los ninos
exponen la necesidad tanto de desarrollar estrategias efectivas para vincularlos de forma

activa a los procesos de aprcndizajc como de crear programas y poh’ticas pﬁblicas que
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cualifiquen la practica docente, incluso en el dominio de los aspectos mas instrumenta-

les de la relacion entre ensefianza y aprendizaje.

Ademas, es necesario enfatizar que la existencia de las TIC y su cercania a la cotidia-
nidad de los miembros de la comunidad educativa, no presupone su uso eficiente, menos
si su uso se organiza dentro de formatos instruccionales de aprendizaje-ensenanza. En
esta materia, la literatura muestra que tanto los llamados nativos digitales (estudiantes)
como los migrantes digitalcs (profesorcs) requicren de un proceso de alfabetizacion digi—
tal con el uso de la tecnologia, que para el caso de las instituciones publicas, por las limi-
taciones socioeconomicas y culturales de su comunidad asociada, resultaria mas desafi-
ante (Rueda & Quintana, 2004).

Dentro de las limitaciones del estudio se encuentran: en primer lugar, el tamano de
la muestra que, aunque permite un analisis detallado del proceso de cada participante,
limita la generalizacion de los resultados presentados. En segundo lugar, la conjuncion
de dos aspectos: por un lado, el tiempo destinado para el desarrollo de toda la interven-
cion Y, por otro, la posibilidad de eleccion a las maestras respecto a la tematica con la que
iniciarian el acompafiamiento en la intervencion. Aunque este tltimo aspecto pudo ser
favorecedor de su involucramiento en el proceso de formacion, tambi¢n pudo generar que
las maestras se centraran solo en la promocion de la autonomia, lo que a su vez limito el
alcance de sus avances. Nuevas intervenciones podrian abordar en forma paralela ambos
temas con un mayor tiempo de acompafiamiento durante el proceso de formacion, dado
el papel fundamental del apoyo pedagogico en el compromiso y desempetio de los estu-
diantes; y también porque su fortalecimiento puede favorecer la identificacion por parte

de las maestras de mayores oportunidades para la promocion de la autonomia.

Por ultimo, se destaca como una fortaleza el aporte de este estudio a las reflexiones
en un campo de intervencion poco explorado: el analisis de los efectos de la retroalimen-
tacion iterativa a los profesores basada en la observacion y reflexion sobre su propio de-
sempefio. De forma particular, este estudio enfatiza en contextos e interacciones educa-
tivas que emergieron a consecuencia de la pandcmia; esta situacion permite resaltar la
importancia del dominio que tienen las maestras sobre las tecnologias de la informacion

y comunicacion como condicion fundamental para el trabajo educativo.
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