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Resumen analitico

El presente documento es el resultado de la tesis doctoral que surge como respuesta
a la necesidad de fortalecer la autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa en
la educacion rural, como una estrategia que contribuya a mejorar los procesos educativos en
este contexto y favorecer la implementacion de modelos educativos flexibles acordes con las
caracteristicas de la poblacion. Desde esta perspectiva, el objetivo de la investigacion fue
analizar como se autorregula el aprendizaje a través de la evaluacion formativa. Se busco
identificar los elementos pedagdgicos que se pueden afadir en las instituciones rurales de
educacion bésica primaria de la ciudad de Tunja.

Para ello, se indago por la pregunta: ;Qué componentes pedagogicos articulan la
autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa en las instituciones de educacion
basica primaria rural de la ciudad de Tunja? La investigacion se desarroll6 bajo un enfoque
cualitativo, dentro de un paradigma interpretativo y empleando el método fenomenoldgico
educativo. Para la recoleccion de datos se emplearon tres técnicas principales: (1) entrevistas
semiestructuradas a docentes y estudiantes, cuyo propdsito fue explorar sus percepciones y
experiencias en torno a la implementacion de estrategias de autorregulacion en el aula 'y su
importancia en el proceso de evaluacion formativa; (2) entrevistas semiestructuradas a
docentes grupo focal; (3) analisis documental utilizando para su analisis el software
ATLAS.ti version 25, que posibilitd la organizacion, categorizacion e interpretacion rigurosa
de los datos obtenidos, permitiendo identificar patrones, contrastes y relaciones significativas
en los discursos de los participantes. El andlisis permitio identificar los elementos
pedagdgicos que favorecieron la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion
formativa en la educacion basica primaria rural. Como aporte de la investigacion, se propuso
una estructura de componentes pedagogicos orientados a fortalecer la practica docente y
promover aprendizajes autonomo, reflexivo y contextualizado.

Palabras claves: Autorregulacion del aprendizaje, educacion rural, ensefianza y

aprendizaje, evaluacion formativa.



Abstract

This document is the result of a doctoral dissertation that emerges in response to the
educational gaps affecting students and teachers in rural Colombia. It is grounded in the need
to address issues such as low educational quality, school dropout, insufficient teacher
qualification, and the implementation of flexible educational models that often fail to meet
the intended objectives of rural education. From this perspective, the general objective of the
research is to analyze self-regulated learning within formative assessment in order to identify
the pedagogical components that can be incorporated into rural primary basic education
institutions in the city of Tunja.

To this end, the study seeks to answer the following research question: What
pedagogical components articulate self-regulated learning within formative assessment in
rural primary basic education institutions in the city of Tunja? The research is conducted
under a qualitative approach, within an interpretative paradigm, and employs the educational
phenomenological method. For data collection, three main techniques are used: (1) semi-
structured interviews with teachers and students, aimed at exploring their perceptions and
experiences regarding the implementation of self-regulation strategies in the classroom and
their importance in the formative assessment process; (2) semi-structured focus group
interviews with teachers; and (3) documentary analysis, using ATLAS.ti software version 25
for data analysis, which enabled the systematic organization, categorization, and rigorous
interpretation of the data obtained, allowing for the identification of patterns, contrasts, and
meaningful relationships within participants’ discourse.

The analysis is supported by contributions from social cognitive theory and
constructivist theory, particularly drawing on the work of Bandura (1986), Schunk (2001),
Zimmerman (2001), and Beltran (1993), who have developed explanatory models of self-
regulated learning and emphasized its relevance for the development of metacognitive skills
in educational contexts.

Keywords: Formative assessment, rural education, self-regulated learning, teaching

and learning.
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Introduccion

En Colombia, la educacion en contextos rurales enfrenta desafios estructurales que
demandan intervenciones pedagdgicas y politicas orientadas al mejoramiento de su calidad,
cobertura y permanencia. De acuerdo con el informe Calidad educativa en zonas rurales de
Colombia: un camino por recorrer, elaborado por la Pontificia Universidad Javeriana (2024),
el 67% de las 55.889 sedes educativas del pais se ubican en zonas rurales. En estos territorios,
la oferta educativa se concentra principalmente en los niveles de preescolar (38%) y primaria
(46%). En este contexto, menos de la mitad de los estudiantes que inician la educacion
primaria culminan el grado undécimo, lo cual evidencia una preocupante tasa de desercion
escolar y revela tensiones persistentes en los procesos de continuidad educativa.

De manera complementaria, la Encuesta de Calidad de Vida del Departamento
Administrativo Nacional de Estadistica (DANE, 2023) indica que, aunque el 95,9% de la
poblacién mayor de 15 afios sabe leer y escribir, subsisten brechas significativas entre los
contextos urbanos y rurales. Mientras en las ciudades el analfabetismo en personas mayores
de 15 afios es del 2,7%, en las zonas rurales asciende al 9,2%. En esta misma linea, la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (2024) ha
exhortado al Estado colombiano a fortalecer la garantia de una educacion de calidad en los
territorios rurales. Factores como la formacion docente, la disponibilidad de recursos
didacticos, la infraestructura escolar y el acceso a servicios publicos inciden de manera
directa en la brecha de aprendizaje, reflejada en los resultados de pruebas nacionales e
internacionales.

En este escenario, la presente investigacion se orientd a responder la siguiente
pregunta: ;Qué componentes pedagogicos articulan la autorregulacion del aprendizaje en la
evaluacion formativa en las instituciones de educacion basica primaria rural de la ciudad de
Tunja? La indagacion se centrd en los procesos de ensefianza y aprendizaje desde una
perspectiva socioconstructivista, la cual reconoce la incidencia del contexto social, cultural
y educativo en la construccion del conocimiento. Para ello, se seleccionaron docentes y
estudiantes como participantes clave, quienes aportaron sus experiencias mediante
entrevistas semiestructuradas. La informacion obtenida fue analizada e interpretada a la luz

del marco tedrico y contrastada con una revisién documental institucional.
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Este documento de tesis se encuentra estructurado en seis capitulos que desarrollaron
de manera progresiva el problema, los fundamentos teoricos, el disefio metodoldgico, los
hallazgos y las implicaciones derivadas del estudio. El primer capitulo present6 el marco
general de la investigacion, contextualizando la situacion de la educacion rural en Colombia
en relacion con la matricula, los modelos pedagdgicos flexibles, los resultados de pruebas
nacionales e internacionales y las dificultades asociadas a la desercion escolar y la formacion
docente. A partir de este analisis, se formularon la pregunta de investigacion, los objetivos y
la justificacion, resaltando la necesidad de fortalecer la autorregulacion del aprendizaje en la
evaluacion formativa en escuelas rurales de Tunja.

Asimismo, se desarrollé el estado del arte mediante la revision de 55 estudios
publicados entre 2009 y 2025, organizados en tres ejes tematicos: (1) autorregulacion del
aprendizaje en la evaluacion formativa, (2) autorregulacién del aprendizaje y (3) evaluacién
formativa. Esta revision permitio identificar tendencias investigativas, convergencias
conceptuales, divergencias metodoldgicas y vacios tedricos que fundamentaron la
pertinencia del estudio.

Posteriormente, se expuso el marco teorico, sustentado en los aportes de Bandura
(1986) y Schunk (2001) desde el enfoque socioconstructivista, el cual enfatiza la influencia
del contexto y la interaccion social en los procesos educativos. En este apartado se
delimitaron las categorias centrales de andlisis: autorregulacién del aprendizaje, evaluacion
formativa, educacion rural y componente pedagdgico. El capitulo culmind con la descripcion
de la estrategia metodoldgica, basada en un enfoque cualitativo, un paradigma interpretativo
y un método fenomenoldgico educativo, especificando los criterios de seleccion de
participantes y las caracteristicas del contexto investigado.

El segundo capitulo, titulado Voces: sentidos compartidos de la autorregulacion,
presento el andlisis correspondiente al primer objetivo especifico, orientado a comprender
las percepciones de estudiantes y docentes frente a la incorporacion de estrategias de
autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa. Este capitulo se organiz6 en ocho
categorias que abordaron las creencias y significados atribuidos a la autorregulacion, el
desarrollo de habilidades autorregulatorias, la practica evaluativa, el rol del docente y del

estudiante, asi como los obstaculos pedagdgicos identificados en el contexto rural.
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El tercer capitulo, Aula, evaluacién y autorregulacion: experiencias docentes,
desarroll6 el anélisis del segundo objetivo especifico, enfocado en describir las estrategias
que emplearon los maestros para promover la autorregulacién desde la evaluacion formativa.
A partir de entrevistas semiestructuradas a ocho docentes de educacion basica primaria rural
de Tunja, se analizaron las formas de articulacion entre evaluacion y curriculo, asi como las
condiciones socioculturales que inciden en la implementacion de estrategias innovadoras. El
capitulo se estructur6 en cuatro categorias analiticas que integraron las voces docentes con
la interpretacion teorica.

El cuarto capitulo, Componentes pedagogicos desde el contexto rural, abordo la
interpretacion de los procesos de autorregulacion en la evaluacion formativa con el proposito
de identificar los componentes pedagdgicos susceptibles de incorporacién en la educacion
basica primaria. Mediante un analisis documental del Proyecto Educativo Institucional (PEI),
el Sistema Institucional de Evaluacion Educativa (SIEE) y los planes de area, se contrastaron
las concepciones institucionales sobre autorregulacion, evaluaciéon formativa y ruralidad.
Este ejercicio permitié reconocer los elementos del microcurriculo desde los cuales se
configuran propuestas pedagogicas orientadas al fortalecimiento de la autorregulacion.

A partir de los hallazgos empiricos, el quinto capitulo desarrollé la discusion de
resultados, estableciendo una contrastacion argumentativa entre los datos obtenidos, el marco
tedrico, el estado del arte y la metodologia empleada. Este analisis permitié delimitar los
aportes al nuevo conocimiento derivados del proceso investigativo, organizados en cinco
ejes: alcance de los hallazgos, articulacion con la pregunta y objetivos, didlogo con la teoria,
revision metodoldgica y contraste con investigaciones previas.

Finalmente, el sexto capitulo presenta las conclusiones, en las cuales se formularon
proposiciones que sintetizan los aportes tedricos y pedagdgicos del estudio. De esta manera,
se sefialaron las limitaciones, las posibilidades de profundizacion futura y las reflexiones

derivadas del proceso investigativo en el contexto de la educacion rural.
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Capitulo 1

Marco general de la investigacion

1.1 Planteamiento del problema de investigacion

1.1.1 Contexto de la educacion primaria rural en Colombia

La educacion primaria en el contexto rural colombiano enfrenta desafios estructurales
relacionados con la pertinencia metodoldgica, la organizacion escolar y la permanencia
estudiantil. Estas condiciones demandan el analisis de los procesos de ensefianza y
aprendizaje que contribuyan al mejoramiento de la calidad educativa y a la reduccion de
probleméticas como la desercion y el fracaso escolar, factores que inciden directamente en
el desarrollo académico de estudiantes y docentes.

En las escuelas rurales del pais, el servicio educativo presenta variaciones constantes
asociadas a cambios en la matricula, retiro de estudiantes, movilidad poblacional y abandono
escolar. Esta dindmica impacta la organizacién del aula, donde con frecuencia confluyen
estudiantes de diferentes grados en un mismo espacio pedagogico. En consecuencia, el
docente debe realizar ajustes metodoldgicos permanentes, reorganizar contenidos y disefar
materiales didacticos en coherencia con los estandares curriculares establecidos por el
Ministerio de Educacion Nacional (MEN).

En muchas sedes rurales, el nimero reducido de estudiantes conduce a la
configuracién de aulas multigrado y, en maltiples casos, a la asignacion de un Gnico docente
responsable de orientar distintas areas y niveles. En este escenario, la evaluacion formativa
adquiere especial relevancia, ya que permite realizar un seguimiento continuo del
aprendizaje, ofrecer retroalimentacion oportuna y ajustar las estrategias pedagdgicas segun
las necesidades identificadas. Cuando se articula con estrategias de autorregulacién del
aprendizaje, favorece la autonomia, la metacognicion y la participacion activa del estudiante
en su proceso formativo.

Desde el punto de vista estadistico, las cifras del Sistema Integrado de Matricula
(SIMAT), con corte a 2021, indican que la matricula en zonas rurales representa el 24,42 %
del total nacional, equivalente a 2.437.760 estudiantes. De estos, el 95,55 % (2.329.292

estudiantes) pertenece al sector oficial (Sistema de Informacién Nacional de Educacion
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Basica y Media — SINEB, 2022). Aunque la participacion rural es significativa dentro del
sistema educativo, en los Ultimos afios se observan fluctuaciones en comparacion con el
contexto urbano.

La evolucion de la matricula entre 2018 y 2024 permite identificar estas variaciones
tanto en el sector urbano como en el rural. En la Tabla 1 se presenta el comportamiento

comparativo por zona y sector, incluyendo estimaciones para los afios 2022 a 2024 y un dato

parcial para 2025.

Tabla 1. Matricula total por zona urbana y rural afio 2018 al 2024

Matricula Zona/

2018 2019 2020 2021 2022* 2023* 2024*
sector
OFICIAL
URBANA 5.600.015 5.630.610 5.598.568 5.636.920 5.580.000 5.600.000 5.950.000
NO OFICIAL
2.092.171 2.114.735 2.075.954 1.903.908 1.800.000 1.780.000 1.780.000
TOTAL 7.692.186 7.745.345 7.674.522 7.543.828 7.380.000 7.380.000 7.730.000
OFICIAL
RURAL 2.304.559 2.300.874 2.237.340 2.329.292 2.300.000 2.290.000 2.600.000
NO OFICIAL
107.952 112.995 110.794 108.468 120.000 115.000 210.000
TOTAL 2412511 2.413.869 2.348.134 2.437.760 2.420.000 2.405.000 2.810.000
TOTAL 7.904.574 7.931.484 10.022.656 9.981.588 9.800.000 9.785.000 10.540.000
URBANO /
RURAL

Nota: Datos tomados de Sistema de Informacion Nacional de Educacion Bésica y Media- SINEB,
2022. * Estimaciones para 2022-2024 basadas en reportes parciales del SIMAT y tendencias de
matricula (MEN) 2024 basadas en reportes parciales del SIMAT y tendencias de matricula (MEN).

Como se observa en la Tabla 1, la matricula urbana supera ampliamente a la rural en
todos los afios analizados; sin embargo, mas alla de la diferencia numérica, se evidencia que
la matricula rural presenta variaciones que inciden en la estabilidad organizativa de las
instituciones. Estas fluctuaciones repercuten directamente en la conformacion de grupos
multigrado, en la asignacion docente y en la planificacion curricular

De acuerdo con los datos mas recientes del SIMAT, con corte a noviembre de 2024,
la matricula nacional en educacidén preescolar, basica y media asciende a 9.545.318

estudiantes, distribuidos de la siguiente manera: preescolar (892.481), béasica primaria



20

(4.018.003), bésica secundaria (3.202.777) y media (1.432.057). En términos de
participacion rural, aproximadamente 2.811.340 estudiantes corresponden a zonas rurales, lo
que representa el 28,21 % del total nacional. Aunque este porcentaje muestra un ligero
incremento relativo frente a 2021, la informacion parcial de 2025 indica que la matricula
rural continta concentrandose en el sector oficial (MEN, 2024).

En el departamento de Boyac4, el registro de 2024 reporta aproximadamente 46.973
estudiantes matriculados en zonas rurales. En el caso especifico del municipio de Tunja, los
reportes del SIMAT para el periodo 2021-2024 evidencian una disminucion progresiva en la
matricula rural: 1.073 estudiantes en 2021; 1.016 en 2022; 1.000 en 2023; y 934 en 2024.

Esta tendencia descendente se presenta en la Figura 1.

Figura 1. Informe SIMAT, afio 2021 a 2024 en zonas rurales de Tunja, Boyaca.

953
912 898 841

2021 2022 2023 2024

H [ntitucion Educativa Rural del Sur Intitucion Educativa Gustavo Rojas Pinilla

Nota: La figura muestra las cifras de los nifios matriculados entre los afios 2021-2024 en

zonas rurales de Tunja. Fuente: Ministerio de Educacion Nacional, 2022

La tendencia evidenciada en la figura confirma un comportamiento sostenido de
disminucién en la matricula rural del municipio, lo que plantea interrogantes sobre la
permanencia escolar y las condiciones educativas ofrecidas en estas instituciones.

Segun la Encuesta Nacional de Calidad de Vida (DANE, 2023), la disminucion de la
matricula rural puede asociarse a factores como el trabajo en edad temprana, el desinterés
por el estudio, las responsabilidades domésticas, la movilidad territorial, los bajos resultados
académicos y la repeticion de cursos. Ademas, en algunos contextos, la educacion no es

percibida como una prioridad familiar, lo cual incide en la continuidad del proceso formativo.
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A estas condiciones se suma lo sefialado por el Laboratorio de Economia de la
Educacion de la Pontificia Universidad Javeriana (2023), el cual indica que, aunque el
namero de sedes educativas rurales es mayor que el urbano, el promedio de estudiantes por
jornada es considerablemente inferior. En las sedes urbanas el promedio es de 285 estudiantes

por jornada, mientras que en las rurales es de 102. Esta relacion se presenta en la Figura 2.

Figura 2. Promedio de estudiantes en cada uno de los niveles educativos por jornada segin

area rural y urbano a 2021
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Urbano mRura
Nota: Adaptado de la base de datos de la ECV- 2021 promedio de estudiantes en cada uno
de los niveles en zona rural y urbano en Colombia. Fuente: Laboratorio de Economia de la
Educacion, 2023.

La diferencia en el promedio de estudiantes por sede no solo refleja una menor
densidad poblacional, sino que tiene implicaciones pedagdgicas directas, particularmente en
la organizacion de aulas multigrado y en la distribucién de la carga docente.

En consecuencia, la organizacion del servicio educativo en la educacion basica
primaria rural depende en gran medida del nimero de estudiantes matriculados, lo que
implica desafios asociados a la integracion de grupos multigrado, la diversificacion
metodoldgica y la implementacion de estrategias evaluativas que promuevan la autonomia
del estudiante. En este escenario, la articulacién entre evaluacion formativa y autorregulacion
del aprendizaje adquiere relevancia como posible respuesta pedagogica frente a las

condiciones estructurales del contexto rural.
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1.1.2 Condiciones institucionales, formacién docente y modelos pedagogicos en la

educacion rural

De acuerdo con el Decreto 3020 de 2002 del Ministerio de Educacion Nacional,
especificamente en su articulo 11, la asignacion de docentes en las entidades territoriales
debe realizarse considerando el promedio de estudiantes por profesor, estableciendo para el
contexto rural un minimo de 22 estudiantes por docente. Esta regulacion influye de manera
directa en la organizacion de las instituciones educativas rurales, ya que la planta docente
disponible se determina en funcion del nimero de estudiantes matriculados en cada sede, lo
que repercute en la conformacién de aulas multigrado y en la distribucién de las cargas
académicas.

En consecuencia, la planta docente se reestructura periodicamente en funcion de las
variaciones de matricula, lo que con frecuencia conduce a la configuracion de aulas
multigrado. En estos espacios convergen estudiantes de distintos grados bajo la orientacion
de un unico docente, quien debe atender simultaneamente diversas areas curriculares y
niveles de desarrollo. Esta condicion no solo representa un reto organizativo, sino también
un desafio pedagogico que exige planificacion diferenciada, flexibilidad metodolégica y
estrategias de evaluacion adaptadas al contexto.

Por tanto, la calidad del proceso educativo en zonas rurales depende, en gran medida,
de la formacién y preparacion del profesorado para responder a estas particularidades. Se
requiere que los docentes desarrollen competencias pedagdgicas especificas para el trabajo
en aulas multigrado, integrando metodologias activas, estrategias de acompafiamiento
personalizado y procesos evaluativos que favorezcan la autonomia y la autorregulacion del
aprendizaje.

De acuerdo con cifras oficiales del Departamento Administrativo Nacional de
Estadistica (DANE, 2023), el 67 % de las sedes educativas del pais se encuentran ubicadas
en zonas rurales, concentrandose principalmente en los niveles de preescolar y basica
primaria. Esta distribucion evidencia que el sistema educativo rural cumple una funcion

estratégica en la cobertura de los primeros ciclos formativos; sin embargo, la limitada oferta
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de educacidn media en estos territorios restringe la continuidad de las trayectorias educativas,
incrementando el riesgo de desercion o migracion hacia contextos urbanos.

En el mismo afio, la matricula rural alcanzé aproximadamente 2,3 millones de
estudiantes, lo que representa cerca del 24 % del total nacional. Si bien esta cifra confirma la
relevancia cuantitativa del sistema educativo rural dentro del panorama nacional, también
pone de manifiesto la necesidad de fortalecer sus condiciones institucionales, pedagodgicas y
organizativas, especialmente en lo relacionado con la permanencia escolar y la calidad de los
procesos formativos.

En esta linea, el informe de andlisis estadistico elaborado por el Laboratorio de
Economia de la Educacion de la Pontificia Universidad Javeriana (2024) sefiala que la calidad
educativa se encuentra estrechamente vinculada a la disponibilidad de docentes con
formacion pertinente y condiciones laborales estables. No obstante, el 42 % de los docentes
que laboran en zonas rurales ocupan cargos en provisionalidad, frente al 27 % en éareas
urbanas. Esta brecha, que se mantiene en los anélisis mas recientes de 2024 y 2025, evidencia
una mayor inestabilidad en la vinculacion laboral del profesorado rural.

La alta proporcion de nombramientos provisionales incide en la continuidad de los
procesos pedagogicos y en la consolidacion de proyectos institucionales de largo plazo, dado
que las condiciones contractuales menos estables pueden generar rotacion frecuente de
docentes y limitar el arraigo profesional en los territorios rurales. En consecuencia, esta
situacion no solo afecta la estabilidad laboral del profesorado, sino que repercute en la
coherencia de las practicas pedagodgicas y en la sostenibilidad de estrategias formativas
orientadas al mejoramiento de la calidad educativa.

Para hacer frente a esta problematica, se han implementado estrategias orientadas al
fortalecimiento de la planta docente en zonas rurales. En 2018 se realiz6 un concurso especial
de méritos que, hasta noviembre de 2021, permitié el nombramiento de 6.765 docentes y
directivos docentes en territorios afectados por el conflicto armado.

De igual manera, en el marco del Plan Nacional de Desarrollo 2018-2022, el Gobierno
Nacional expidio el Decreto 574 de 2022, mediante el cual se reglament6 un nuevo concurso
especial de méritos para el ingreso a la carrera docente. Como resultado de esta convocatoria,
se incorporaron 13.729 docentes en zonas rurales. Este proceso incluy6 la aplicacion de

pruebas de conocimientos especificos y la valoracion de competencias relacionadas con la
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implementacién de modelos pedagodgicos flexibles promovidos por el Ministerio de
Educacion Nacional (MEN).

En cuanto a los modelos pedagogicos flexibles, es pertinente sefialar que su
implementacion en la educacién rural colombiana se remonta a la década de 1950, con
experiencias pioneras como la Escuela Radiofonica de Sutatenza. Desde entonces, estas
iniciativas han evolucionado y se han diversificado hasta consolidarse en los actuales
Programas de Educacion Rural (PER), configurdndose como estrategias orientadas a ampliar

la cobertura y responder a las particularidades del contexto rural (Soto et al., 2022).

Figura 3. Linea de tiempo modelos pedagdgicos flexibles implementados en Colombia

Servicio de Educacién Servicio de Educacién
Escuela Nueva Rural SER Rural PER — Fase IT
Escuelas radiofénicas Sistema de Servicio de Educacién PER .
de Sutatenza Aprendizaje tutorial Rural PER — Fase I Aceleracion del
Aprendizaje

Posprimaria
Telesecundaria

Servicio de Educacién rural
Programa de educacién
continua

Etnoeducaciéon

Nota: Modelos pedagogicos flexibles, establecidos en la educacion rural desde el afio 1950
a 2024. Elaboraciéon Propia. Fuente: Soto et al. (2022)

La Escuela Radiofénica de Sutatenza, considerada una de las primeras experiencias
sistematicas de educacion rural en Colombia, surgi6 en 1950 como una estrategia de
alfabetizacion dirigida a poblaciones campesinas. A través de la radiodifusion, el uso de
material impreso y diversas estrategias comunicativas, este modelo promovio el aprendizaje
de la lectura, la escritura y el calculo bésico, asi como la formacion en salud, organizacion
comunitaria y técnicas de produccion agropecuaria.

Mas alla de su proposito alfabetizador, esta experiencia representd un antecedente
significativo en la educacion rural colombiana al propiciar procesos de aprendizaje autbnomo

mediados por recursos tecnologicos de la época. Si bien el concepto de autorregulacion del
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aprendizaje no se encontraba formalmente desarrollado en ese momento, el modelo favorecio
dinamicas de estudio independiente y apropiacion contextualizada del conocimiento,
sentando bases para posteriores desarrollos pedagogicos orientados a la autonomia del
estudiante.

En la década de 1960 se implemento en Colombia el modelo educativo Escuela
Nueva. Segun Colbert (2006), esta propuesta pedagogica fue disefiada para responder a las
particularidades de los contextos rurales, especialmente en aulas multigrado donde uno o dos
docentes atienden simultaneamente a estudiantes de distintos niveles. Su enfoque integra
componentes curriculares, comunitarios, formativos y administrativos, orientados a
favorecer un aprendizaje activo y participativo. Asimismo, su caracter flexible permite
adaptarse a las dinamicas propias de la infancia rural, facilitando que los estudiantes avancen
de un grado a otro de acuerdo con su ritmo de aprendizaje y el desarrollo progresivo de su
autonomia.

Entre las décadas de 1980 y 1990 se implemento el Sistema de Aprendizaje Tutorial
(SAT) como una propuesta de educacion desescolarizada orientada a ampliar la cobertura en
contextos rurales. Este modelo se caracteriza por su flexibilidad y apertura, permitiendo que
los estudiantes avancen segun su propio ritmo de aprendizaje. En este enfoque, el docente
asume el rol de tutor y, preferiblemente, pertenece a la misma comunidad o regién, lo que
favorece una comprension mas profunda del contexto sociocultural. Asimismo, el modelo se
sustenta en materiales estructurados que orientan el trabajo autonomo del estudiante, quien,
con el acompafiamiento del tutor, construye y valida su aprendizaje sin necesidad de
desplazarse a centros urbanos ni desvincularse de su entorno social y cultural (Colbert, 2006).

En 1996 surgio6 el modelo Servicio de Educacion Rural (SER), fundamentado en las
particularidades y dinamicas propias de cada comunidad. Este modelo establece
orientaciones para la formacion y define nucleos tematicos en las areas esenciales del
curriculo, organizando los contenidos desde un enfoque interdisciplinario y garantizando su
pertinencia y coherencia curricular. Asimismo, promueve el desarrollo humano, social,
comunitario y productivo, al tiempo que incentiva la investigacion en el contexto local y la
elaboracion de materiales educativos ajustados a los procesos de mediacion pedagogicay a

las necesidades especificas de los estudiantes (Colombia Aprende, s.f.).
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Los modelos pedagdgicos flexibles han demostrado ser efectivos para fortalecer la
calidad educativa en el &mbito rural, dinamizar los procesos de aprendizaje y potenciar la
autonomia, la autorregulacion y la gestion del tiempo por parte de los estudiantes. Su disefio
se fundamenta en las realidades y necesidades del contexto, lo que favorece el desarrollo de
habilidades para la gestion autdbnoma del conocimiento. En estos entornos, la promocién de
la autorregulacion no solo fortalece la autonomia, sino que también incide positivamente en
el desempefio académico. La evaluacion formativa, concebida como una herramienta central
en este proceso, ofrece retroalimentacion permanente que permite a los estudiantes reconocer
dificultades, ajustar estrategias y mejorar sus aprendizajes. Asimismo, este enfoque
contribuye al fortalecimiento de la motivacion intrinseca y la responsabilidad frente al
proceso educativo, lo que a su vez favorece la permanencia escolar y la disminucion de la

desercion.

1.1.3 Brechas en el rendimiento académico una problematica persistente

En coherencia con lo anterior, los resultados del Programa para la Evaluacion
Internacional de Estudiantes (PISA) 2018 evidencian una brecha de 28 puntos en
matematicas entre los estudiantes de zonas rurales y aquellos que asisten a instituciones
ubicadas en areas urbanas. Esta diferencia pone de manifiesto las desigualdades estructurales
que inciden en el desempefio académico segln el contexto territorial. Igualmente, al
comparar los resultados obtenidos por Colombia en las pruebas PISA de 2018 y 2022, se
observa que el pais continla registrando un rendimiento inferior al promedio de los paises
miembros de la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) en las
tres areas evaluadas: lectura, matematicas y ciencias, tal como se presenta en la Tabla 2 (Icfes,
2024).
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Tabla 2. Puntaje promedio por prueba PISA desde el afio 2018 a 2022

OCDE COLOMBIA
2018 2022 2018 2022
Lectura 487 476 412 409
Matematicas 489 472 391 383
Ciencias 489 485 412 411

Nota: Datos tomados de Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA)

Informe nacional de resultados para Colombia 2022 (Icfes, 2024)

El analisis de los resultados se sustentd en tres indicadores clave: rendimiento,
equidad y bienestar. En lo que respecta al rendimiento, los datos evidencian una disminucion
generalizada entre 2018 y 2022. En matematicas, el promedio de los paises de la OCDE
descendio 17 puntos (de 489 a 472), mientras que en Colombia la reduccién fue de 8 puntos
(de 391 a 383), lo que representa aproximadamente la mitad de la caida registrada en la
OCDE. En lectura, el promedio de la OCDE disminuy6 11 puntos (de 487 a 476), mientras
que Colombia presentd una reduccion de 3 puntos (de 412 a 409). Finalmente, en ciencias,
la OCDE registr6 un descenso de 4 puntos (de 489 a 485), en tanto que Colombia evidencid
una disminucion de 1 punto (de 412 a 411). Si bien la reduccion en Colombia fue menor en
términos absolutos frente al promedio de la OCDE, es importante sefialar que el pais partia
de niveles de desempefio significativamente inferiores, lo que mantiene y profundiza las
brechas existentes en el rendimiento académico.

Estos resultados se complementan con el analisis grafico presentado en las Figuras 4,
5y 6. La Figura 4 muestra el comparativo del porcentaje de estudiantes por niveles de
desempefio en matematicas en la prueba PISA 2022; la Figura 5 presenta el comportamiento
de los niveles de desempefio en ciencias; y la Figura 6 expone la distribucion de los
estudiantes segun su rendimiento en lectura (Ministerio de Educacién, 2024). Estas
representaciones permiten visualizar con mayor claridad las diferencias entre Colombiay el

promedio de la OCDE, especialmente en los niveles inferiores y superiores de desempefio.
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Figura 4. Comparativo de porcentaje de estudiantes por niveles de desempefio en
matematicas PISA 2022
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Nota: La figura muestra un comparativo de los niveles de desempefio en Matematicas de

Colombia frente al promedio OCDE. Fuente: Ministerio de Educacién, 2024.

Figura 5. Comparativo de porcentaje de estudiantes por niveles de desempefio en ciencias
PISA 2022
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Nota: La figura muestra un comparativo de los niveles de desempefio en Ciencias de

Colombia frente al promedio OCDE. Fuente: (Ministerio de Educacion, 2024)

Figura 6. Comparativo de porcentaje de estudiantes por niveles de desempefio en lectura
PISA 2022
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Nota: La figura muestra un comparativo de los niveles de desempefio en Lectura de Colombia
frente al promedio OCDE. Fuente: (Ministerio de Educacion, 2024).
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De manera general, los resultados de PISA 2022 representan los niveles mas bajos
registrados hasta la fecha en las tres areas evaluadas entre los paises miembros de la OCDE.
La tendencia global evidencia una disminucién significativa en los puntajes, y Colombia no
ha sido ajena a esta dinamica. En el contexto nacional, los resultados obtenidos ponen de
manifiesto la necesidad urgente de articular acciones entre los distintos actores de la
comunidad educativa, tanto en el &mbito nacional como territorial. Asimismo, subrayan la
importancia de consolidar y fortalecer estrategias orientadas al mejoramiento de la calidad
educativa, en consonancia con las directrices establecidas en el Plan Nacional de Desarrollo
2022-2026 (Congreso de Colombia, 2023).

De manera similar, los resultados de las Pruebas Saber aplicadas en 2021, 2022 y
2023 a estudiantes de tercero, quinto, séptimo y noveno evidencian el rezago de las
instituciones educativas rurales en comparacién con las urbanas en las areas evaluadas. Un
fendmeno similar se observa en los establecimientos educativos no oficiales, que obtienen
puntajes mas altos, lo que refleja una marcada desigualdad social, econémica y educativa que
impacta directamente la calidad académica en Colombia (Fundacién Empresarios por la
Educacién y Observatorio E y E Gestion Educativa, 2024).

Entre 2023 y 2024, los resultados nacionales de las Pruebas Saber 11 evidencian una
leve mejoria en el rendimiento global. El Icfes reporté que el puntaje promedio global del
Saber 11, calendario A, paso de 257 puntos en 2023 a 259 en 2024. Del mismo modo, se
registraron incrementos especificos de un punto en matematicas y un punto en ciencias
naturales. Si bien estos resultados evidencian una tendencia positiva, el avance continla
siendo moderado, lo que indica progresos graduales en la calidad educativa general; no
obstante, estos aun resultan insuficientes para cerrar las brechas estructurales persistentes en
el sistema educativo.

En concordancia con lo anterior, el informe de andlisis estadistico del Laboratorio de
Economia de la Educacion de la Pontificia Universidad Javeriana, publicado en 2023,
subraya los desafios persistentes que enfrenta la educacion rural en el pais. A pesar de los
esfuerzos orientados a mejorar la calidad educativa en estos contextos entre ellos la
implementacién de modelos pedagdgicos como Escuela Nueva, continGan evidenciandose

brechas significativas.
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De acuerdo con el analisis de los resultados de las Pruebas Saber 2021 y 2022, las
principales limitaciones en las zonas rurales se asocian con deficits en infraestructura
educativa y condiciones socioecondmicas adversas que inciden directamente en el
desempefio académico. En este sentido, la Figura 7 presenta los resultados de las Pruebas
Saber 11 entre 2019 y 2022, donde se observa que las zonas rurales han registrado

histéricamente promedios inferiores en comparacion con las zonas urbanas.

Figura 7. Puntaje promedio de las Pruebas Saber 11 Calendario A 2019-2022
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Nota: puntaje promedio de las pruebas Saber 11 en los Gltimos cuatro afios. Elaboracién

propia con datos de Datalcfes -2022. Fuente: Icfes (2022)

Al analizar los resultados por componentes de la prueba, se observa que los
estudiantes de zonas urbanas obtuvieron puntajes superiores en todas las areas del
conocimiento evaluadas, tal como se presenta en la Figura 8. La mayor brecha en las Pruebas
Saber 11 de 2022 se registré en el area de inglés, con una diferencia de 6,8 puntos, seguida
de lectura (5,6 puntos), matematicas (5,4 puntos) y ciencias sociales (5,3 puntos) (Icfes,
2022).

Adicionalmente, el Icfes reportd que en 2024 el 82 % de las Pruebas Saber 11 fueron
presentadas por estudiantes de zonas urbanas, mientras que el 18 % correspondio a
estudiantes de zonas rurales. Esta distribucion refleja no solo la concentracion poblacional,
sino también las desigualdades en el acceso y permanencia en el sistema educativo segun la

ubicacion territorial.
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Figura 8. Puntaje por areas de conocimiento en Saber 11, calendario A, afio 2022
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Nota: Consolidado de las areas de matematicas, lectura, sociales, ciencias naturales e inglés
de los resultados de las pruebas Saber 11 en el afio 2022. Fuente: Icfes (2022)

Los menores puntajes obtenidos por los estudiantes de zonas rurales en las pruebas
estandarizadas pueden estar asociados con condiciones de menor calidad educativa y
constituyen un obstaculo para el acceso a la educacién superior, considerando que diversas
instituciones universitarias emplean estos resultados como criterio de admision. Esta
situacion profundiza las desigualdades en las trayectorias educativas y limita las
oportunidades de movilidad social para los jovenes rurales.

Otro fendmeno preocupante es el incremento de la desercion escolar en los ultimos
afios en las zonas rurales. Durante el Gltimo quinguenio, las tasas de abandono han mostrado
un crecimiento significativo, lo que genera especial alerta para el sistema educativo. Como
se evidencia en la Figura 9, los niveles de desercién en contextos rurales tienden a ser

considerablemente superiores a los registrados en areas urbanas.
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Figura 9. Estadistica de Desercion Escolar del afio 2019 al 2023
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Nota: Estadistica de desercion escolar presentada en los ultimos cinco afios en Colombia,
informacion tomada de Ministerio de Educacién Nacional y Departamento Administrativo
Nacional de Estadistica 2023. Fuente: Ministerio de Educacion Nacional (2022b)

Las brechas en la educacion primaria rural pueden analizarse a partir de cuatro
dimensiones clave que estructuran la argumentacion del problema de investigacion. En
primer lugar, los bajos resultados académicos, evidenciados en pruebas nacionales e
internacionales que miden la calidad educativa. En segundo lugar, el incremento significativo
de la desercion escolar durante los Gltimos cinco afios. En tercer lugar, la formacion docente,
cuyo nivel de cualificacion y estabilidad incide directamente en los procesos de ensefianza 'y
aprendizaje. Finalmente, los modelos educativos flexibles que, si bien han ampliado la
cobertura y adaptabilidad en contextos rurales, en algunos casos presentan limitaciones
relacionadas con la incorporacion de principios metacognitivos fundamentales para

fortalecer la autorregulacion del aprendizaje.

Estos cuatro componentes se articulan de manera sistémica dentro de la problematica

planteada, tal como se representa en la Figura 10.
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Figura 10. Caracterizacion del problema de investigacion
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Nota: La figura muestra de manera gréfica los elementos centrales del problema de

investigacion.

1.1.4 Sintesis y focalizacion del problema de investigacion

Ante este panorama, se hace necesario profundizar en el papel que desempefia la
autorregulacion del aprendizaje en el marco de la evaluacion formativa en la educacién basica
primaria rural. La evidencia presentada en los apartados anteriores relacionada con las
brechas en el rendimiento académico, la desercion escolar, las condiciones institucionales y
los desafios en la formacion docente permite advertir que no basta con ampliar la cobertura
o implementar modelos flexibles, sino que resulta imprescindible fortalecer los procesos
cognitivos y metacognitivos que sustentan el aprendizaje.

La evaluacion formativa, al centrarse en el proceso y no exclusivamente en los
resultados, constituye un escenario propicio para el desarrollo de habilidades metacognitivas,
tales como la planificacion, el monitoreo y la autorreflexion. Su articulacién con estrategias

de autorregulacion favorece que los docentes ajusten sus practicas pedagogicas en funcion
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de las necesidades individuales y contextuales de los estudiantes, promoviendo asi una
ensefianza mas pertinente y un aprendizaje autdnomo, consciente y significativo.

En este sentido, la autorregulacion del aprendizaje se configura como una
competencia esencial, en tanto permite a los estudiantes planificar, monitorear y evaluar de
manera consciente sus propios procesos formativos. En contextos rurales, caracterizados por
aulas multigrado y grupos heterogéneos, esta habilidad adquiere una relevancia particular,
pues posibilita que cada estudiante avance conforme a su propio ritmo de aprendizaje, sin
depender exclusivamente de la atencion directa y permanente del docente. Ademas, la
autorregulacion fortalece la autonomia cognitiva y emocional, elementos fundamentales para
afrontar las dificultades académicas, desarrollar resiliencia y favorecer la permanencia
escolar en entornos marcados por limitaciones socioeconémicas e institucionales. De esta
manera, se constituye en un eje estratégico para la mejora del desempefio y la reduccion de
brechas educativas en la educacion primaria rural.

La articulacion entre la evaluacion formativa y la autorregulacion del aprendizaje
posibilita que los docentes realicen un seguimiento sisteméatico del progreso de los
estudiantes, identifiquen dificultades de manera temprana y disefien intervenciones
pedagdgicas pertinentes y oportunas. Este enfoque, al privilegiar el proceso por encima del
resultado, favorece la construccién de ambientes de aprendizaje mas inclusivos,
participativos y motivadores, en los que los estudiantes asumen un rol activo y consciente en
la gestidn de su propio aprendizaje.

De igual manera, esta integracion fortalece la capacidad docente para desarrollar
practicas pedagdgicas flexibles que vinculen los contenidos curriculares con la realidad
social y cultural de las comunidades rurales, incrementando asi la pertinencia de la ensefianza
y contribuyendo al mejoramiento de la calidad educativa.

En sintesis, la focalizacidn del problema se sitda en la necesidad de consolidar la
relacion entre evaluacion formativa y autorregulacion del aprendizaje como estrategia central
para afrontar los desafios de la educacion rural en Colombia. Esta perspectiva busca no solo
mejorar el desempefio académico y favorecer la permanencia escolar, sino también formar
estudiantes autbnomos, capaces de gestionar su aprendizaje de manera critica, reflexiva y

contextualizada.
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1.2 Pregunta de Investigacion

¢Qué componentes pedagdgicos articulan la autorregulacion del aprendizaje en la
evaluacion formativa en las instituciones de educacion béasica primaria rural de la ciudad de

Tunja?

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo General

Analizar la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacién formativa para
identificar los componentes pedagogicos que pueden incorporarse en las instituciones rurales

de educacion bésica primaria de la ciudad de Tunja.

1.3.2 Objetivos Especificos

e Comprender las percepciones de los estudiantes y maestros frente a la
incorporacion de estrategias de la autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion
formativa en el proceso de ensefianza.

e Describir las estrategias que emplean los maestros en el aula para promover la
autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion formativa.

e Interpretar las concepciones sobre la autorregulacion del aprendizaje, evaluacion
formativa y educacion rural en los documentos institucionales, para determinar
los componentes pedagogicos que puedan ser incorporados en la educacion basica

primaria rural.

1.4 Justificacion del problema

La educacion rural en Colombia enfrenta desafios estructurales que inciden
directamente en la equidad y la calidad de los aprendizajes. La UNESCO (2020) ha sefialado
la necesidad de una intervencidn prioritaria en estos contextos, en el marco del Plan Especial

de Educacion Rural, cuyo proposito es garantizar cobertura, calidad y pertinencia educativa,
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erradicar el analfabetismo y promover la permanencia escolar. No obstante, pese a los
esfuerzos institucionales, la brecha entre la educacion rural y urbana persiste, asociada a
deficiencias en infraestructura, limitaciones en el acceso a materiales didacticos,
metodologias poco contextualizadas y condiciones insuficientes de formacion y estabilidad
docente.

De acuerdo con el DANE (2023) y el Laboratorio de Economia de la Educacién de
la Pontificia Universidad Javeriana (2023), de los 13.631.928 estudiantes en edad escolar en
el pais, el 26,7 % reside en zonas rurales, donde las oportunidades de aprendizaje son
considerablemente menores en comparacién con el sector urbano. Esta situacion se traduce
en mayores tasas de desercion y en niveles de desempefio académico inferiores,
profundizando asi las desigualdades en el acceso a una educacion de calidad.

Adicionalmente, segin UNICEF (2025), en 2023 el 41,2 % de la poblacion rural se
encontraba en situacion de pobreza, frente a un promedio nacional del 33 %. Este contexto
socioecondémico agudiza las barreras para la permanencia escolar y limita las condiciones
necesarias para el logro académico, configurando un escenario que exige respuestas
pedagdgicas estructurales y contextualizadas.

En este contexto, la presente investigacion se orienta a la educacion basica primaria
rural del municipio de Tunjay propone un enfoque innovador que articula la autorregulacion
del aprendizaje con la evaluacién formativa. La autorregulacion constituye una competencia
esencial en el siglo XXI, en la medida en que favorece el desarrollo de la autonomia, la
motivacién y la capacidad de autogestion en los procesos educativos.

En este sentido, el Banco Interamericano de Desarrollo (2022) destaca que esta
habilidad no solo contribuye al mejoramiento del rendimiento académico, sino que también
fortalece competencias socioemocionales como la perseverancia, la autoestima y la
creatividad. De manera complementaria, el Icfes (2025) reporta una brecha significativa en
habilidades socioemocionales entre estudiantes rurales y urbanos, lo que pone de relieve la
necesidad de promover y consolidar estas competencias desde los primeros niveles de
escolaridad.

De esta forma, la OCDE (como se cito en Icfes, 2024) ha sefialado que una de las
principales debilidades del sistema educativo colombiano radica en el insuficiente desarrollo

de habilidades metacognitivas y socioemocionales en los estudiantes de educacion primaria,
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lo que incide negativamente en su desempefio en comprension lectora, pensamiento l6gico-
matematico y razonamiento cientifico. Esta situacion evidencia la necesidad de fortalecer los
mecanismos de acompafiamiento y apoyo dirigidos a estudiantes en riesgo de abandono
escolar, especialmente en contextos rurales, donde las condiciones estructurales y
socioecondémicas amplifican las dificultades de aprendizaje.

La evaluacion formativa, al centrarse en el proceso de aprendizaje y no
exclusivamente en los resultados, ofrece un marco propicio para la incorporacion de
estrategias orientadas al fortalecimiento de la autorregulacion. La articulacion de ambos
enfoques puede transformar la practica pedagdgica en contextos rurales, ya que permite a los
docentes ajustar sus estrategias de ensefianza de acuerdo con las necesidades individuales y
contextuales de los estudiantes, al tiempo que les proporciona herramientas para la
autodireccion, el monitoreo de su propio progreso y el aprendizaje continuo.

En relacion con lo anterior, la presente investigacion se propone constituirse en un
mecanismo para fortalecer los procesos de aprendizaje en la educacion basica primaria rural.
En este marco, la evaluacion formativa se concibe como una estrategia orientada a reducir
las desigualdades educativas en las zonas rurales, mediante la promocion de practicas
pedagdgicas mas inclusivas, contextualizadas y centradas en el desarrollo integral del
estudiante.

La relevancia de esta propuesta se manifiesta en multiples beneficios de orden
pedagdgico, académico y social. En primer lugar, posibilita que los docentes implementen
estrategias diferenciadas y contextualizadas, ajustadas a las particularidades del entorno rural
y a las necesidades especificas de sus estudiantes. En segundo lugar, fortalece el rol activo
del estudiante en su proceso formativo, promoviendo la autodisciplina, la reflexion critica y
la toma de decisiones fundamentadas en relacién con su aprendizaje.

De este modo, contribuye al mejoramiento del desempefio académico al fomentar el
desarrollo de habilidades metacognitivas que permiten comprender, transferir y aplicar el
conocimiento de manera mas eficaz. Finalmente, la integracion de estos enfoques en la
educacion rural favorece la equidad educativa, al generar condiciones mas pertinentes y
efectivas de aprendizaje que contribuyan al cierre progresivo de la brecha frente a los

contextos urbanos.
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Por otra parte, el Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento (2024) ha
subrayado la urgencia de reducir las desigualdades entre la educacion rural y urbana,
seflalando la necesidad de fortalecer la infraestructura, ampliar el acceso a materiales
educativos pertinentes, cualificar la formacion docente y optimizar los modelos pedagogicos
implementados en estos contextos. En consonancia con este llamado, la presente
investigacion propone la integracion de la autorregulacion del aprendizaje en el marco de la
evaluacion formativa como una estrategia pedagogica viable y contextualizada, orientada al
mejoramiento de la calidad educativa en entornos rurales.

En lamisma linea, el Banco Interamericano de Desarrollo (2022) sefiala que en paises
como Canada, Finlandia, Kenia y Portugal se han documentado experiencias exitosas en las
que la incorporacion de la autorregulacion del aprendizaje en los disefios curriculares ha
contribuido al fortalecimiento del desempefio escolar y a la disminucion de las tasas de
abandono. La adaptacion y contextualizaciéon de estos aprendizajes al sistema educativo
colombiano, y particularmente a la educacién basica primaria rural del municipio de Tunja,
podria constituir un avance significativo en la reduccién de brechas educativas y en el

mejoramiento sostenido de la calidad del aprendizaje.

1.5 Estado de la cuestion

Para la construccion del estado de la cuestion, se realizd una revision sistematica de
literatura cientifica a nivel nacional e internacional, considerando publicaciones en espafiol
e inglés. La busqueda se efectud en cuatro bases de datos de reconocido prestigio académico:
Scientific Electronic Library Online (SciELO), Scopus, el Sistema de Informacion Cientifica
Redalyc y ScienceDirect.

El periodo de analisis comprendié los afios 2009 a 2024, tomando como referente la
promulgacion del Decreto 1290 de 2009, que reglament6 la evaluacién del aprendizaje y la
promocion de los estudiantes en los niveles de educacion basica y media en Colombia. Esta
delimitacién temporal se justifica en tanto la evaluacién formativa y la autorregulacion del
aprendizaje constituyen categorias centrales del presente estudio, y dicho marco normativo

marcé un punto de inflexion en las practicas evaluativas del sistema educativo colombiano.
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En cuanto a la busqueda bibliografica, esta se realizoO mediante el uso de palabras
clave en espafiol, como: "autorregulacion en el aprendizaje”, "evaluacion formativa”,
"educacién primaria" y "educacion rural”. En inglés, se emplearon los términos: "self-
regulation in learning”, "formative assessment”, "rural primary education”,
"autonomous learning"”, "educational improvement” y "primary education”. Para
optimizar la busqueda, se utilizaron operadores booleanos como AND, OR y NOT, asi
como signos de interrogacion y comillas, lo que permitié ampliar, delimitar y precisar
la informacion consultada.

Para la seleccidn de articulos cientificos, se aplicd el diagrama Preferred Reporting

Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA), propuesto por Page et al.,

(2021) esta metodologia facilitd la evaluacion de la idoneidad y fiabilidad de los hallazgos

mediante las fases de identificacion, deteccion, elegibilidad e inclusién de los articulos, con

base en la siguiente pregunta orientadora: ;Como se relaciona la autorregulacion del

aprendizaje con la evaluacion formativa en la educacion rural primaria?
Figura 11. Diagrama PRISMA
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cientificos. Fuente: Page et al., (2021).
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De esta manera, en la Figura 11 se presenta el diagrama de flujo PRISMA que
sintetiza el proceso de seleccion de los estudios incluidos en la revision. En la fase de
identificacion, se registré un total de 297 articulos provenientes de cuatro bases de datos:
SciELO (133), Scopus (63), Redalyc (62) y ScienceDirect (39).

En la fase de depuracién, se eliminaron 187 registros por duplicidad o por no cumplir
con los criterios de idioma y pertinencia tematica establecidos. Posteriormente, en la fase de
elegibilidad, tras la revision de titulos y resimenes, se excluyeron 24 articulos por falta de
acceso al texto completo y 14 por encontrarse incompletos. Como resultado de este proceso,
se obtuvo un total de 72 articulos que fueron sometidos a evaluacion detallada para su
inclusion en el analisis final.

Tras un analisis detallado del contenido completo de los estudios seleccionados, se
descartaron 17 articulos adicionales por no evidenciar una relacién directa o significativa con
el objeto de estudio. En consecuencia, en la fase final de inclusion se consolid6 un corpus de
55 articulos pertinentes para el anélisis.

A continuacion, se presentan las tres ecuaciones de busqueda utilizadas en el proceso
de revision: la primera orientada a la relacién entre autorregulacion del aprendizaje y
evaluacion formativa; la segunda centrada especificamente en la autorregulacion del
aprendizaje; y la tercera enfocada en la evaluacion formativa como categoria independiente

de analisis.

1.5.1 Autorregulacion en el aprendizaje y evaluacién formativa

La primera ecuacion de busqueda permitié identificar seis articulos cientificos
procedentes de paises como México, Espafia, Argentina, Paraguay y Peru. Estos estudios
analizan la relacion entre la autorregulacion del aprendizaje y la evaluacion formativa en
distintos niveles educativos, aportando evidencia empirica y desarrollos conceptuales
relevantes para el marco tedrico de la presente investigacion.

En conjunto, las investigaciones revisadas contribuyen a la comprension de como la
integracion de ambos enfoques incide en el mejoramiento de la calidad educativa,
particularmente mediante del disefio de metodologias activas, el uso de rubricas como

herramientas de retroalimentacion y la implementacion de procesos formativos orientados
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tanto al desarrollo individual como al trabajo colaborativo. Del mismo modo, estos estudios
resaltan la importancia de promover practicas evaluativas que favorezcan la reflexion, el
monitoreo del aprendizaje y la toma de decisiones pedagdgicas fundamentadas.

Para comenzar, el estudio La evaluacion como estrategia de autorregulacion y
cambio institucional de Orozco y Cardozo (2003), realizado en México, analiza la evaluacién
como un eje central en los procesos de calidad y acreditacion de las instituciones educativas.
Se basa en el modelo planteado por la UNESCO sobre calidad, servicio publico y efectividad
institucional, destacando un enfoque de autoevaluacion del aprendizaje con el objetivo de
reducir las brechas de desigualdad educativa en distintos contextos. Un aporte clave de este
estudio a la categoria de evaluacion formativa radica en su enfoque analitico: antes de
implementar un sistema de evaluacion, es fundamental reflexionar sobre las diferencias y
particularidades de los sistemas educativos, considerando variables como el contexto, la
cultura y la economia. De igual modo, se enfatiza que las politicas publicas por si solas no
garantizan el mejoramiento de la educacion; es necesario contemplar la diversidad de
contextos en los que se presta el servicio educativo, asi como la cualificacién de los
profesionales encargados de la ensefianza.

En Espafia, la investigacion Evaluar para contribuir a la autorregulacion del
aprendizaje de Alvarez (2009) presenta un analisis tedrico sobre la autorregulacion del
aprendizaje. Ademas, destaca la importancia de crear métodos que permitan evaluarla en
situaciones de estudio, basadas en el modelo de aprendizaje auténtico. Este estudio aporta a
la investigacion actual al establecer una relacion directa entre la evaluacion formativa y la
autorregulacion del aprendizaje, resaltando como esta ultima contribuye a la mejora del
rendimiento estudiantil. Conjuntamente, busca eliminar la percepcion de la evaluacion como
un mecanismo de calificacion o descalificacion, posicionandola en cambio como una
oportunidad para optimizar el aprendizaje.

En Argentina, el estudio Autorregulacion y rabricas como herramienta de
evaluacion: experiencia desarrollada en la educacion primaria de Rigo (2016) destaca la
importancia de las rabricas como un recurso que favorece la evaluacién, la reflexion y la
comprension de los contenidos, impulsando los procesos de autorregulacion del aprendizaje.
Los resultados de esta investigacion indican que el uso de rdbricas en la evaluacion

contribuye significativamente al desarrollo de la autorregulacion. En este aspecto, se subraya
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laimportancia de incluir rabricas que permitan a los estudiantes monitorear su propio proceso
de aprendizaje e identificar aspectos a mejorar o reformular para alcanzar los resultados
esperados.

Por su parte, en Espafa, el estudio Autorregulacion del aprendizaje y procesos de
evaluacion formativa en los trabajos en grupo, desarrollado por Fraile et al. (2020), presenta
el disefio e implementacién de un sistema de evaluacion formativa aplicado al trabajo
colaborativo. La investigacion analiza la autorregulacion del aprendizaje a partir de un marco
tedrico fundamentado en la literatura especializada y emplea un cuestionario validado para
evaluar tanto la capacidad de trabajo en equipo como los niveles de autorregulacion en una
muestra de 88 estudiantes de distintos programas académicos.

Entre los principales aportes del estudio se destaca el papel del docente en el
seguimiento sistematico y la caracterizacion de los estudiantes, lo que posibilita la
implementacidn de estrategias pedagdgicas ajustadas a sus necesidades, ritmos y estilos de
aprendizaje. Asimismo, la investigacion evidencia que la evaluacion formativa, cuando se
integra de manera intencional en dindmicas de trabajo grupal, favorece procesos de reflexion
y autorregulacion mas estructurados.

En Perd, Galarza (2021), en su articulo Evaluacién formativa: una revision
sistemética de conceptos, autorregulacion y educacion en linea, realiza un analisis de
diversos estudios relacionados con la evaluacion formativa y su vinculacion con la
autorregulacion del aprendizaje. El autor concluye que este enfoque evaluativo favorece el
ajuste de las estrategias de ensefianza en funcion de los objetivos de aprendizaje y de las
necesidades del estudiantado.

Uno de los aportes més relevantes del estudio radica en destacar el papel de la
evaluacion formativa como mecanismo de seguimiento continuo del aprendizaje y como
catalizador del desarrollo de la autorregulacion. No obstante, también se identifica una
limitacion importante: la implementacion efectiva de este enfoque requiere que los docentes
posean una sélida formacion conceptual y metodoldgica en evaluacion formativa, lo cual
representa un desafio en diversos contextos educativos.

Ortiz (2023), en el estudio La evaluacion como herramienta para la autorregulacion
de los alumnos del nivel medio del Colegio Nacional Santa Rosa de Paraguay, analiza la

incidencia de la evaluacion en el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje. La
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investigacion profundiza en dimensiones como la motivacion, la emocion y la atencion, asi
como en variables escolares relacionadas con el contexto de aula, la naturaleza de las tareas
y el dominio de los contenidos.

Entre los principales hallazgos se destaca la concepcion de la evaluacion como un
instrumento clave para regular la intervencion docente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Asimismo, el estudio evidencia que una evaluacion orientada a la
retroalimentacion favorece la implementacion de estrategias metodoldgicas ajustadas tanto
al desempefio académico como al desarrollo personal y socioemocional de los estudiantes.

Para concluir el analisis derivado de esta ecuacion de busqueda, es pertinente destacar
que la integracion de la autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa no solo
fortalece la autonomia y la capacidad de autorregulacion de los estudiantes, sino que también
favorece una apropiacion mas consciente y significativa del conocimiento.

Esta articulacion resulta coherente con los modelos pedagogicos implementados en
la educacion rural y con las particularidades del aula multigrado, al promover procesos de
ensefianza mas flexibles, reflexivos y contextualizados. En consecuencia, se consolida como
un enfoque integral que trasciende la medicién de resultados y se orienta al desarrollo
progresivo de competencias cognitivas y metacognitivas en el estudiante.

El articulo titulado Secondary School Teachers’ Use of Formative Assessment
Practices to Create Coregulated Learning, elaborado por, Veugen et al. (2024), analiza cdmo
los docentes emplean practicas de evaluacion formativa para promover la autorregulacion del
aprendizaje en contextos reales de aula. El estudio se desarroll6 con docentes de educacion
secundaria en dos instituciones pertenecientes a una red de aprendizaje en los Paises Bajos.

La investigacion examina tanto comportamientos formativos planificados como
espontaneos, evidenciando que cuando los estudiantes participan activamente en ciclos de
evaluacion formativa se incrementa la frecuencia de comportamientos autorregulatorios.
Estos hallazgos resaltan la relevancia de la corregulacion docente-estudiante como proceso
clave en el desarrollo de habilidades autorregulatorias, al comprender la autorregulacion no
solo como una competencia individual, sino como una construccion compartida en la
interaccién pedagdgica.

En la misma linea, el articulo titulado La evaluacion formativa como herramienta

para el aprendizaje autorregulado en la educacion, publicado por Montesdeoca et al. (2024),
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analiza el papel de la evaluacion formativa como estrategia clave para promover la
autorregulacion del aprendizaje. El estudio, desarrollado en el contexto ecuatoriano con una
muestra mixta de estudiantes y docentes de distintos niveles educativos, examina los alcances
y desafios de su implementacion.

Los autores destacan elementos centrales como la retroalimentacion sistematica, la
autoevaluacion y la reflexion continua, los cuales favorecen que los estudiantes asuman un
rol activo y responsable en la gestion de su aprendizaje. Sin embargo, también sefialan
dificultades asociadas a la aplicacion contextualizada de estas practicas, especialmente en lo
referente a la formacion docente y a la coherencia entre los lineamientos curriculares y las

estrategias evaluativas.

1.5.2 Autorregulacion en el aprendizaje

La segunda ecuacion de basqueda bibliografica permitié identificar
aproximadamente treinta y seis articulos de investigacion desarrollados en contextos tanto
urbanos como rurales, a nivel nacional e internacional, y en distintos niveles educativos:
primaria, secundaria y educacion superior. Esta diversidad de escenarios posibilita una
comprension amplia del fenémeno de la autorregulacién del aprendizaje y de sus multiples
aplicaciones pedagogicas.

En términos generales, los estudios analizados abordan la incorporacion de la
autorregulacion como una estrategia orientada al fortalecimiento de los procesos educativos,
con impactos directos tanto en el desempefio estudiantil como en la préctica docente.
También, evidencian que el desarrollo de habilidades autorregulatorias contribuye a mejorar
la planificacion, el monitoreo y la evaluacion del aprendizaje, favoreciendo una mayor
autonomia, motivacién y persistencia académica en los estudiantes.

El articulo Autorregulacion del aprendizaje, desarrollado por Rosério et al. (2014),
presenta una revision sistematica de la literatura sobre la autorregulacion del aprendizaje en
revistas indexadas en la base SciELO, abarcando publicaciones entre 2001 y 2011. La
investigacion se centra en analizar la naturaleza del aprendizaje autorregulado, su evaluacion,
la promocidn de habilidades autorregulatorias y su utilidad en distintos contextos educativos,
asi como en explorar la implicacion de los docentes en la promocion de estas practicas. Los
hallazgos resaltan que el concepto de autorregulacion del aprendizaje ha cobrado creciente

importancia en la investigacion educativa, puesto que los estudiantes activamente participan
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en su propio proceso de aprendizaje mediante la monitorizacion y regulacion de sus objetivos
formativos. Ademas, los resultados evidencian la influencia determinante del papel del
docente tanto en la ensefianza de estrategias autorregulatorias como en su integracion en
practicas pedagogicas sistematicas, subrayando la necesidad de formar a los docentes en estas
competencias para su incorporacion efectiva en el microcurriculo educativo.

Con el proposito de aportar orientaciones que permitan a los docentes fortalecer la
autorregulacion del aprendizaje, Garcia y Bustos (2021), en su articulo La autorregulacién
en primaria, se proponen identificar las estrategias de autorregulacion académica empleadas
por estudiantes de educacion primaria en Colombia. Por mediacion de un enfoque
exploratorio y descriptivo, el estudio analiza diversas actividades autorreguladoras vy
caracteriza formas de aprendizaje activo y dinamico presentes en el aula.

Entre sus principales aportes se destaca la necesidad de superar enfoques
unidireccionales en los procesos de ensefianza y aprendizaje, promoviendo la transformacion
de metodologias tradicionales hacia practicas pedagdgicas mas activas, creativas, criticas y
significativas. En este marco, el estudiante asume un rol protagonico en la gestion de su
propio aprendizaje, consolidando competencias que favorecen la autonomia y la reflexion
sobre el proceso formativo.

De esta manera, se destaca el estudio La autorregulacion en el aprendizaje en
entornos personales de aprendizaje en el grado de educacién primaria, desarrollado por
Chaves et al. (2015) en la Universidad de Granada, Espafia. La investigacion tuvo como
objetivo analizar las acciones y logros alcanzados por los estudiantes en las fases de actuacién
y reflexion del proceso autorregulatorio. Para ello, se emple6 una metodologia descriptiva 'y
se aplicd un cuestionario tipo escala Likert a una muestra aleatoria de estudiantes de
educacion primaria.

Los resultados evidencian la efectividad del uso de herramientas digitales, junto con
la orientacion de docentes cualificados, en la promocion de la autorregulacion del
aprendizaje. Como aporte relevante, el estudio resalta el potencial de los entornos digitales
para dinamizar el proceso formativo, al resultar mas atractivos y motivadores para los
estudiantes.

No obstante, se identifica una limitacién conceptual en la medida en que el estudio

no profundiza suficientemente en el rol protagénico del estudiante en la toma de decisiones
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sobre las herramientas que mejor se ajustan a su perfil y necesidades de aprendizaje. Desde
una perspectiva autorregulatoria, el estudiante deberia desempefiar un papel central en la
seleccion y gestion de los recursos que potencian su propio proceso formativo.

Por su parte, Torrano et al. (2017), en su articulo titulado Aprendizaje autorregulado:
estados de cuestion y retos psicopedagogicos, presentan un analisis del marco teorico
contemporaneo del aprendizaje autorregulado, orientado a la mejora de los resultados
académicos. La investigacion se desarrolla a partir de un analisis documental que examina la
evolucion del enfoque de la autorregulacion tanto en el ambito tedrico como en la préactica
educativa vigente.

Entre sus principales aportes se encuentra la caracterizacion del estudiante
autorregulado, identificando sus rasgos cognitivos, motivacionales y metacognitivos, asi
como los métodos pedagdgicos que favorecen su desarrollo. Asimismo, el estudio establece
una convergencia en torno a la necesidad de profundizar en el conocimiento del perfil del
estudiante, sus contextos socioculturales y sus realidades particulares, reconociendo la
incidencia de estos factores en la construccién de procesos autorregulatorios efectivos.

De esta manera, el articulo no solo consolida el sustento conceptual del aprendizaje
autorregulado, sino que también plantea retos psicopedagdgicos asociados a su
implementacion contextualizada en diversos escenarios educativos.

En la misma linea, Costa y Garcia (2017), en su estudio titulado El aprendizaje
autorregulado y las estrategias de aprendizaje escrito, analizan las categorias de aprendizaje
autorregulado y aprendizaje por proyectos desde una perspectiva neuropsicoldgica. Este
enfoque permite comprender como los procesos cognitivos y metacognitivos inciden en el
desarrollo de habilidades como la autoobservacién, la autoevaluacion y la toma de decisiones
estratégicas, facilitando que los estudiantes ajusten sus métodos de estudio de acuerdo con
sus necesidades y metas académicas.

Los autores concluyen que el aprendizaje autorregulado, asumido como metodologia
pedagdgica, no solo potencia las aptitudes académicas, sino que también contribuye al
fortalecimiento de la autoestima, la autonomia y la madurez personal del estudiante. En este
contexto, se evidencia una convergencia en torno a la necesidad de que la evaluacion no se
convierta en un mecanismo condicionante del aprendizaje, sino en un recurso formativo que

oriente y acompafie el proceso.
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Adicionalmente, se subraya la importancia de dinamizar los roles tradicionales en el
aula: el docente debe asumir una funcion de guia, asesor o tutor que facilita estrategias y
retroalimentacion oportuna, mientras que el estudiante debe consolidar un papel activo y
autonomo en la gestion de su propio aprendizaje.

En el &mbito nacional, se encuentra el articulo de Lopera et al. (2018), titulado
Aprender a aprender: aprendizaje autorregulado en la educacion superior, en el cual se
analizan los procesos de aprendizaje en la educacion superior a partir del estudio de diversas
practicas pedagdgicas desarrolladas en un programa de Ciencias Sociales. El trabajo explora
conceptos clave como el aprendizaje autorregulado, la retencion estudiantil y el
fortalecimiento académico, con el proposito de aportar a la delimitacion y estructuracién de
una didactica orientada al desarrollo del aprender a aprender. Entre los elementos
fundamentales abordados se destacan la autoobservacion, el autoenjuiciamiento y la
autorreaccion, entendidos como componentes esenciales del proceso autorregulatorio. El
principal aporte del articulo radica en evidenciar cobmo la autorregulacion se incorpora en la
formacion de maestros y en las practicas pedagogicas implementadas en el aula universitaria.

En este sentido, se establece una convergencia en torno a la importancia de que los
docentes integren herramientas y estrategias que fomenten la autonomia y la autorregulacion
desde los primeros ciclos escolares, fortaleciendo asi la continuidad del desarrollo
autorregulatorio a lo largo de la trayectoria educativa.

Por otra parte, el articulo de De Grandis et al. (2019), titulado El desarrollo de la
autorregulacion en la infancia temprana y sus factores moduladores, aborda la
autorregulacion emocional como la capacidad de los nifios y nifias para modular y ajustar sus
respuestas emocionales y cognitivas en diversos contextos. El estudio describe los principales
factores que influyen en el desarrollo de estas habilidades durante los primeros afios de vida,
destacando la incidencia del entorno familiar, las interacciones sociales y las experiencias
educativas tempranas.

El aporte del articulo radica en ampliar la comprension de la autorregulacion desde
una perspectiva evolutiva, reconociendo que sus bases se configuran desde la infancia y no
Unicamente en etapas escolares posteriores. Sin embargo, se identifica una tension
investigativa relacionada con la limitada produccion bibliografica sobre autorregulacion en

la infancia dentro del contexto latinoamericano, particularmente en escenarios de educacion
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rural, los cuales presentan dindmicas socioculturales y necesidades especificas que demandan
mayor profundizacion académica.

En correspondencia con lo expuesto, Altuna (2020), en su investigacion
Autorregulacion, juego libre en la naturaleza y gestion del riesgo, una experiencia creadora,
analiza la experiencia de la escuela bosque del Pais Vasco, destacando su enfoque dindmico
en la creacion de entornos de juego libre en la naturaleza. A partir de una metodologia
cualitativa, el estudio enfatiza como esta préactica favorece el aprendizaje auténomo, fortalece
la autoconfianza, permite a los nifios reconocer y regular sus propios limites, fomenta la
prudencia y promueve el autocuidado.

El principal aporte del estudio radica en visibilizar la autorregulacion desde una
perspectiva experiencial y vivencial, vinculada a la gestion del riesgo y al contacto directo
con el entorno natural. Sin embargo, se identifica una limitacion conceptual en el tratamiento
de la autorregulacion, porque, aunque se mencionan elementos clave, estos no son
desarrollados con suficiente profundidad tedrica. El anélisis se orienta principalmente hacia
una reflexion sobre la labor educativa, considerando aspectos como la observacién, el didlogo
y la intervencion pedagogica.

No obstante, no se profundiza en la articulacion entre autorregulacion, autoeficacia y
autoaprendizaje, lo que deja un vacio en la comprension integral de estos procesos y en su
sistematizacion como categoria pedagdgica dentro del estudio.

Asimismo, Caffarena y Rojas (2019), en su escrito La autorregulacion en la primera
infancia: avances de la investigacion, abordan tres habilidades fundamentales que emergen
durante la etapa de la primera infancia: la atencién, la memoria de trabajo y el control
inhibitorio. Estas funciones ejecutivas son consideradas pilares en la consolidacién de
procesos autorregulatorios tempranos. Como hallazgo principal, los autores identifican una
relacién significativa entre la capacidad de autorregulacion y el desempefio en tareas
cognitivas, destacando la incidencia de las diferencias individuales en los procesos de
aprendizaje y desarrollo. Entre los factores personales que influyen en la autorregulacion se
mencionan el género, el temperamento y ciertos patrones de comportamiento, los cuales
pueden favorecer o limitar la consolidacion de estas habilidades.

El estudio también se articula con la teoria de la neuroplasticidad, que enfatiza la

capacidad del cerebro para modificarse, reorganizarse y adaptarse en funcion de las
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experiencias vividas. En este sentido, se resalta la evidencia empirica que vincula el nivel
educativo de los padres con determinadas caracteristicas estructurales y funcionales del
cerebro infantil, lo que sugiere una influencia del entorno sociocultural en el desarrollo
autorregulatorio. De este modo, el articulo aporta una perspectiva neurocognitiva que amplia
la comprensién de la autorregulacion desde la infancia, integrando dimensiones biologicas,

cognitivas y contextuales en su anélisis.

Por otro lado, el articulo Autorregulacion afectivo-motivacional, resolucion de
problemas y rendimiento matematico en Educacion Primaria, de Martinez y Valiente (2019),
se centra en los procesos de autorregulacién del aprendizaje y en las estrategias cognitivas y
emocionales que intervienen en dichos procesos. Estas estrategias contribuyen a la
construccidn de creencias de autoeficacia, asi como a la percepcién de utilidad y valor de la
tarea académica. A partir de la aplicacion de la prueba EVAMAT a una muestra de 146
estudiantes de educacion primaria, el estudio analiza la incidencia del componente afectivo-
motivacional en la resolucién de problemas y en el rendimiento en el &rea de matematicas.
Los resultados evidencian que la regulacion emocional y la motivacion influyen de manera
significativa en el desempefio académico, especialmente en tareas que requieren
planificacion, persistencia y control atencional.

Un aporte relevante de este estudio para la presente investigacion radica en la
articulacion entre autorregulacion emocional y autorregulacion del aprendizaje,
reconociendo el papel central de la motivacién en el desarrollo de los procesos psicoldgicos
basicos. Esta relacion permite comprender que el aprendizaje eficaz no depende Unicamente
de estrategias cognitivas, sino también de la capacidad del estudiante para gestionar sus
emociones y mantener la disposicion hacia la tarea.

En linea con lo anterior, Garcia y Martin (2021), en su escrito Aprendizaje
autorregulado y gamificacion en educacion superior: propuesta de un modelo de analisis,
presentan un modelo conceptual que vincula el contexto gamificado con la autorregulacion
del aprendizaje. El analisis considera tres variables: caracteristicas de la tarea, elementos
propios de los sistemas gamificados y clima de aprendizaje, integrando dimensiones

cognitivas, motivacionales y comportamentales.



50

Entre las principales convergencias se destacan la necesidad de estructurar programas
orientados a la autorregulacion y la implementacion de estrategias de ensefianza atractivas
que promuevan la participacion activa del estudiante. No obstante, surge una tension en la
relacién entre comportamiento y motivacion, si bien ambas inciden en la autorregulacion,
también es necesario considerar el impacto del contexto social, econémico y educativo en el
proceso de aprendizaje.

En esta misma linea, en Ecuador se encuentra el estudio La gamificacion:
herramientas innovadoras para promover el aprendizaje autorregulado, desarrollado por
Zambrano et al. (2020). En este trabajo, la gamificacion se presenta como una estrategia
innovadora que favorece el aprendizaje autorregulado y fortalece el proceso de ensefianza-
aprendizaje de manera personalizada y en tiempo real. Mediante una metodologia
exploratoria con enfoque mixto (cualitativo y cuantitativo), se implementaron dos recursos
gamificados en la practica pedagdgica, evidenciando avances en la autorregulacion de los
estudiantes. Como aporte a la presente investigacion, el estudio subraya la necesidad de una
politica publica educativa que incorpore la autorregulacion en la formacion docente y
estudiantil.

La ausencia de esta orientacion constituye un vacio y, a la vez, una oportunidad de
mejora, pues la formacién para la autonomia deberia promoverse desde la primera infancia
hasta la educacion superior, garantizando condiciones como el acceso a internet y la
cualificacion docente frente a la creciente oferta educativa virtual.

En el contexto colombiano, Valencia (2020) presenta el estudio Disefio de tareas para
promover el aprendizaje autorregulado en la universidad, el cual, aunque centrado en la
educacién superior, aporta elementos relevantes al estado del arte. El trabajo aborda
orientaciones para la formulacion de objetivos y consignas, el valor formativo de la tarea y
la promocion de la autonomia estudiantil, incorporando ademas criterios como la
retroalimentacion y la autoevaluacion, propios de la evaluacion formativa.

Sin embargo, el estudio plantea una divergencia al sefialar la necesidad de contrastar
los postulados teoéricos con las realidades educativas concretas. En este sentido, el contexto,
las caracteristicas de la poblacion y los recursos disponibles influyen de manera determinante

en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Reconocer estas condiciones permite identificar
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vacios investigativos y abre oportunidades para profundizar en el estudio de la
autorregulacion del aprendizaje desde perspectivas situadas.

En sintonia con la linea investigativa se encuentra el estudio Regulacién vy
autorregulacion de los aprendizajes: una propuesta didactica en basica secundaria, de
Fernandez (2020), desarrollado en Colombia. Este trabajo presenta una propuesta didactica
que integra ensefianza, aprendizaje y evaluacion, orientada a fortalecer la reflexion docente
y a evidenciar de manera objetiva el aprendizaje de los estudiantes. El estudio contribuye a
la construccién de una cultura evaluativa en el aula que trascienda el enfoque sumativo y
avance hacia una evaluacion formativa y formadora. Su principal aporte radica en el anélisis
del papel de la autorregulacion en los procesos de aprendizaje, al permitir que los estudiantes
estructuren su propio sistema de aprendizaje, mejoren progresivamente sus objetivos y
criterios de evaluacion, y planifiquen sus acciones para optimizar sus resultados académicos.

De acuerdo con el contexto y la poblacion de la presente investigacion, se encuentra
el estudio Aprendizaje colaborativo y autorregulacion: resultados de su desarrollo en aulas
internivelares de Educacion Infantil y Educacion Primaria, de Pascual y Garcia (2020). Su
objetivo es analizar las ventajas y limitaciones del aprendizaje colaborativo en aulas
internivelares rurales y evaluar la incidencia del aprendizaje autorregulado mediante un
estudio de caso. Los resultados evidencian que el trabajo colaborativo en este tipo de
contextos resulta altamente beneficioso, tanto en el plano académico como en el social. El
estudio resalta la escuela rural como un escenario que representa, al mismo tiempo, un reto
y una oportunidad para la investigacion educativa. De igual manera, subraya la relevancia
del aprendizaje colaborativo en la educacion infantil y primaria, al favorecer la participacion
activa, la motivacion y la mejora del rendimiento académico y del aprendizaje social de los
estudiantes.

En relacion con los procesos metacognitivos propios de la autorregulaciéon del
aprendizaje, se encuentra el articulo de Gutiérrez (2021), titulado Autorregulacion del
aprendizaje: desenredando la relacion entre cognicion, metacognicion y motivacion. Este
trabajo analiza el fendmeno desde dos perspectivas: el uso que los estudiantes hacen de las
tecnologias digitales para autorregular su aprendizaje y las estrategias que implementan al
emplearlas. El estudio, de enfoque cuantitativo y disefio no experimental descriptivo,

evidencia la creciente incorporacion de tecnologias en el ambito educativo y su incidencia en
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los procesos de autorregulacion. Asimismo, subraya la necesidad de integrar este enfoque en
la formacion estudiantil y resalta el papel del docente en la implementacion, el monitoreo y
la evaluacion de herramientas tecnoldgicas orientadas a fortalecer la autorregulacion del
aprendizaje.

Prosiguiendo con el estado del arte, el articulo Aprendizaje autorregulado en
estudiantes de educacion basica alternativa, de Pinto y Palacios (2022), desarrollado en
Lima, Per(, resalta la importancia del aprendizaje autorregulado en esta modalidad educativa.
La investigacion se fundamenta en una revision sistematica de 20 articulos publicados en
revistas indexadas, abordando conceptos, finalidades, caracteristicas, componentes y
procesos de evaluacion vinculados a la autorregulacion del aprendizaje.

Como principal conclusion, el estudio enfatiza el papel del docente en el
fortalecimiento del equilibrio emocional, la autonomia y la motivacion estudiantil. Este
planteamiento converge con la presente investigacion al reconocer que los estudiantes llegan
a los centros educativos con saberes construidos a partir de su experiencia, especialmente en
contextos rurales. En consecuencia, el docente debe recuperar estos aprendizajes previos y
transformarlos en conocimientos significativos mediante la implementacion de estrategias
orientadas a la autorregulacion.

En este mismo sentido, el articulo Aprendizaje cognoscitivo impulsor de la
autorregulacion en la construccion del conocimiento, de Tapia (2022), analiza el aprendizaje
cognitivo desde los aportes de la neurociencia y el constructivismo. La investigacion, de
enfoque descriptivo, destaca el papel del docente en la estructuracion del ambiente de
aprendizaje y en la utilizacién del andamiaje como estrategia para formar estudiantes capaces
de construir conocimiento de manera autébnoma. Un aporte relevante del estudio es la
integracion del lenguaje con otras herramientas cognitivas para planificar, supervisar y
orientar las actividades de aprendizaje, favoreciendo asi un proceso activo, reflexivo y
progresivamente autbnomo.

Paralelamente, se identifico el estudio Efectividad de un programa de intervencion
basado en mindfulness para autorregular la atencion en nifios de educacion primaria,
realizado por Gonzélez y Lagos (2022). Esta investigacion busca determinar la incidencia
de estrategias de autorregulacién de la atencion en estudiantes de tercer grado de primaria en

la comuna de Pemuco. Bajo un enfoque secuencial y con una muestra de 46 estudiantes, se
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encontré que el aprendizaje basado en la atencion y el autodominio es esencial para la
autorregulacion. No obstante, se sefiala una limitacion en la caracterizacion de los sujetos de
estudio, lo que representa un vacio investigativo relevante para futuros estudios.

En el ambito de la educacion superior, el articulo El aprendizaje autorregulado en
estudiantes de educacidn superior en escenarios virtuales, de Aranda et al. (2022), analiza
estrategias didacticas orientadas a fortalecer la autorregulacion en entornos virtuales en Peru.
Por medio de una revision bibliogréafica, se identificO que la ausencia de estrategias
adecuadas de autorregulacion se relaciona con el bajo rendimiento académico, la desercion
y el cambio de programas de estudio.

El estudio subraya la necesidad de promover la autorregulacion desde los primeros
afios de escolaridad, fomentando la autonomia y la motivacion como bases del aprendizaje
permanente. Su convergencia con la presente investigacion radica en la importancia de
fortalecer estas habilidades para mejorar el desempefio académico y reducir los indices de
desercidn estudiantil.

En relacion con lo anterior, el articulo de revision de Saez et al. (2022) presenta la
autorregulacion del aprendizaje como una variable determinante para el éxito académico. A
partir de la sistematizacion de investigaciones empiricas cuantitativas desarrolladas entre
2015 y 2020 con estudiantes de educacion secundaria, el estudio identifica una escasez
significativa de produccion investigativa en América Latina. Este hallazgo evidencia la
necesidad de fortalecer el desarrollo de la autorregulacién en los niveles escolares, con el fin
de facilitar la transicion a la educacion superior y mejorar las trayectorias académicas de los
estudiantes.

El estudio Efecto de una intervencion en estrategias de autorregulacion en el
rendimiento académico en primaria: estudio del efecto mediador de la actividad
autorregulatoria, de NuUfiez et al. (2022), se orienta a dos objetivos: (1) analizar la efectividad
de un programa de formacion en estrategias de aprendizaje autorregulado y comprension
lectora, y (2) evaluar la relacion entre dichas mejoras y el rendimiento academico en
educacion primaria. La investigacion, desarrollada con una muestra de 915 estudiantes,
evidencia que la intervencion produce mejoras significativas en la metacognicion y en el
rendimiento académico, confirmando el papel mediador de la actividad autorregulatoria en

los procesos de aprendizaje.
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Por otro lado, el articulo La autorregulacion emocional desde una perspectiva
educativa, de Ruales et al. (2022), analiza la relacién entre la autorregulacion emocional y la
adaptacion escolar. El estudio concluye que la regulacion cognitivo-emocional constituye un
factor clave para la convivencia escolar, el rendimiento académico y el desarrollo de
habilidades sociales. De igual manera, se resalta la importancia de fortalecer el control y la
organizacion de las funciones cognitivas como base para mejorar la capacidad de
autogobierno emocional y social en los estudiantes, favoreciendo asi su desarrollo integral.

El articulo Autorregulacion del aprendizaje: retos del aprendizaje activo, de Abella
y Otondo (2023), analiza la autorregulacién del aprendizaje en estudiantes del curso Ciencia,
Tecnologia y Sociedad de la Universidad ICESI, en Colombia. El estudio aporta una
evaluacion del aprendizaje autonomo en el marco de estrategias metodoldgicas orientadas al
aprendizaje activo. Su principal contribucion radica en la identificacion de debilidades en la
percepcion que tienen los estudiantes sobre su propia autorregulacion y en el analisis de cémo
estas limitaciones inciden en sus habilidades cognitivas y en su motivacion académica.

En esta linea, se encuentra el articulo titulado Self-Regulated Learning and
Reflection: a Tool for Teachers and Students, de Arvatz, Peretz y Dori (2025). Este estudio
analiza tanto la autorregulacion del aprendizaje en los estudiantes como la autorregulacion
docente (self-regulated teaching), identificando brechas y similitudes en la forma en que
ambos actores aplican estrategias autorregulatorias. La investigacion propone herramientas
de reflexion y evaluacion formativa para fortalecer estos procesos en contextos escolares y
subraya la necesidad de desarrollar competencias autorreguladoras en los docentes, con el fin
de facilitar entornos de aprendizaje mas autonomos y efectivamente autorregulados.

Este aporte resulta significativo para el estado del arte, visto que amplia la perspectiva
tradicional centrada exclusivamente en el estudiante e incorpora la autorregulacion docente
como un factor clave en la promocion de la autorregulacion estudiantil.

De igual modo, el articulo Regulacion emocional y autorregulacion académica en
docentes de escuelas rurales durante la transicion pospandemia, de Saez, Medina,
Norambuena, Angulo y Contreras (2025), analiza los niveles de regulacion emocional y
autorregulacion académica en docentes de escuelas rurales de la region del Bio Bio, en Chile,
durante el periodo de transicion pospandemia. Con una muestra de 108 docentes y mediante

la aplicacion de la escala de autorregulacion del profesorado, el estudio evidencia niveles
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diferenciados de regulacion emocional y académica. Los resultados indican que los docentes
con mayor capacidad de regulacion emocional tienden a implementar con mayor efectividad
estrategias autorregulatorias en su practica pedagogica. El articulo destaca las implicaciones
de la salud emocional docente en la creacion de ambientes educativos que favorezcan el
aprendizaje autorregulado, particularmente en contextos rurales, donde los recursos y el
apoyo institucional suelen ser limitados.

Igualmente, el articulo titulado The mechanism of self-regulated learning among
rural primary middle school students: Academic delay of gratification and resilience, escrito
por Li (2024) analiza las relaciones entre resiliencia, demora académica de gratificacion y
autorregulacion del aprendizaje en estudiantes rurales de primaria en China. En el cual se
aplicaron escalas validadas para medir las variables implicadas y se encontr6 que la
resiliencia y la capacidad de postergar recompensas académicas estan significativamente
relacionadas con componentes clave de la autorregulacion, planificacion, monitoreo, control
de impulsos y reflexion. Aunque el estudio no incluye explicitamente evaluacién formativa,
sus hallazgos sefialan que la competencia para controlar impulsos y planificar estrategia
influye directamente en la efectividad de las practicas de aprendizaje autdbnomo, lo que es
una base importante para integrar practicas evaluativas que promuevan estrategias
autorregulatorias.

Finalmente, el articulo Préacticas educativas que favorecen la formacion en
autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes en Colombia, de Pinzon, Valero y
Miranda (2024), presenta un estudio cualitativo descriptivo que examina como diversas
practicas implementadas en el aula inciden en el desarrollo de la autorregulacion del
aprendizaje en estudiantes colombianos. La investigacion contdé con una muestra de 137
participantes (90 estudiantes, 24 docentes y 23 padres de familia) provenientes de distintas
regiones del pais. Para la recoleccion de informacion se emplearon entrevistas, fichas de
caracterizacion y grupos focales. Los resultados evidencian que estrategias como el trabajo
colaborativo, las actividades ludicas y la promocion de la creatividad fortalecen habilidades
autorregulatorias tales como la planificacion, el monitoreo, el autocontrol y la metacognicion.

A pesar de las limitaciones asociadas a los recursos disponibles y al acompafiamiento

familiar, el estudio destaca el papel central del docente en la implementacion de estrategias
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que promueven la autonomia y la reflexion sobre los procesos de aprendizaje, reafirmando

su incidencia en la consolidacion de mecanismos de autorregulacion.

1.5.3 Evaluacién Formativa

La tercera ecuacion de busqueda permitio identificar 13 investigaciones desarrolladas
en Colombia, México, Chile, Cuba y Espafia, centradas en la incorporacion de la evaluacion
formativa en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Estos estudios presentan experiencias
asociadas a practicas pedagdgicas innovadoras, analizan oportunidades de mejora en los
sistemas evaluativos y promueven procesos de reflexién permanente en el aula. En conjunto,
las investigaciones revisadas posicionan la evaluacion formativa como un componente
estratégico para fortalecer la calidad educativa y como un mecanismo que favorece la
incorporacion de la autorregulacién en el aprendizaje, particularmente en el contexto de la
educacioén primaria rural.

El primer articulo, titulado Dificultades para implementar la evaluacion formativa,
de Martinez (2013), analiza la practica docente y los procesos evaluativos empleados por el
maestro para valorar el avance de los estudiantes en su aprendizaje. El estudio examina los
desafios que supone la implementacion de la evaluacion formativa en contraste con la
evaluacion sumativa, asi como los maltiples factores que inciden en la praxis docente y las
tensiones que emergen en el intento de transformar las préacticas tradicionales. Entre los
logros, se destaca la necesidad de fortalecer la cualificacién docente en aspectos relacionados
con el desarrollo cognitivo de los estudiantes, lo cual puede orientar la intervencion
pedagoOgica en contextos diversos. Ademas, el articulo subraya la importancia de la
formacion en evaluacién formativa desde una perspectiva centrada en el mejoramiento
continuo, la retroalimentacion efectiva y el monitoreo sistematico del aprendizaje.

Otro estudio relevante es el articulo titulado La importancia de la evaluacion
formativa de Talanquer (2015), donde se argumenta que, en los ultimos cuarenta afios, 10s
métodos de ensefianza tradicionales basados en la exposicion de conocimientos han
demostrado ser poco efectivos para el desarrollo de un aprendizaje significativo. Se reconoce
que pocos docentes implementan evaluaciones formativas de manera sistematica y, cuando

lo hacen, tienden a seguir una secuencia de iniciacion, respuesta y evaluacion, lo que limita
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la valoracion del proceso de aprendizaje del estudiante y se enfoca mas en el resultado final.
Esta situacion genera una tension en torno al propdsito de la evaluacion formativa en el aula,
su abordaje por parte del docente y la manera en que es comprendida por los estudiantes.

En coherencia con la tension mencionada, se encuentra el articulo titulado La
evaluacion formativa en el proceso ensefianza-aprendizaje de Pérez et al. (2017), el cual
analiza el proceso de perfeccionamiento de la educacion superior cubana. Aungue no se
centra en la poblacién objeto de estudio, fundamenta la necesidad de formar profesionales
capaces de responder a las exigencias de las demandas sociales, un aspecto que no debe
limitarse al &mbito universitario, sino abordarse desde los primeros ciclos escolares. En este
sentido, el articulo establece una convergencia en la concepcion integradora de la evaluacion,
permitiendo que el docente cumpla con su propdsito y que, por medio de la autorregulacion,
el estudiante transforme su percepcion de la evaluacion, pasando de considerarla un simple
proceso de verificacion a una herramienta reflexiva y orientadora de su formacion.

En lamisma linea, el articulo La evaluacion formativa: un cambio metodolégico para
los aprendizajes. Concepciones y realidades en la practica de Ramirez et al. (2018) expone
diversas concepciones sobre la evaluacion formativa y su aplicacion en contextos de
aprendizaje. Se enfoca en los cambios metodoldgicos que deben asumir tanto maestros como
estudiantes, resaltando estrategias como la autoevaluacion y la coevaluacion, las cuales
favorecen la regulacion del proceso de aprendizaje y fomentan el desarrollo de alumnos
reflexivos, criticos y autbnomos. A partir de este analisis, se identifica una convergencia
desde el enfoque reflexivo de la evaluacion formativa, permitiendo que el estudiante integre
la autoevaluacion y la coevaluacion en su proceso de aprendizaje, reconociendo aspectos a
mejorar para alcanzar mejores resultados.

Por otra parte, el estudio Efectos de la Aplicacién de un Sistema de Evaluacion
Formativa en la Autopercepcion de Competencias Adquiridas en Formacion Inicial del
Profesorado de Gallardo et al. (2018) analiza la percepcion del alumnado sobre un sistema
de evaluacion formativa a través de un disefio de pre y post-test aplicado a 93 estudiantes de
educacion infantil y primaria. Se evidencia una tension debido a la escasez de investigaciones
centradas en el estudio de competencias. Sin embargo, uno de los principales aportes del

articulo es la relacién entre la evaluacién formativa y la autorregulacion del aprendizaje,
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destacando la importancia de que los estudiantes desarrollen la habilidad de reconocer sus
propias caracteristicas, emociones y comportamientos como parte de su proceso formativo.

Adicionalmente, el articulo Experiencia de Mobile Learning, evaluacion formativa y
compartida en el Grado en Magisterio en Educacion Primaria en la Universidad de
Cantabria de Pérez y Cobo (2019) describe una experiencia de aprendizaje movil (Mobile
Learning), dividida en dos fases: la primera dedicada a la preparacion de aplicaciones
informaticas y materiales, y la segunda a la implementacion y evaluacion de la experiencia.
Se observa una divergencia en la importancia de conocer la percepcion de los estudiantes
respecto a los procesos de evaluacion, el rendimiento académico y la reflexion sobre los
resultados. Estos elementos constituyen una guia para la planificacion del microcurriculo por
parte del docente.

En relacidn con los aspectos metacognitivos del aprendizaje, se destaca el estudio
realizado en México titulado Evaluaciones Formativas en el Aula Analisis Discursivo de la
Actividad de Retroalimentacion en la Practica Supervisada de Psicologos Educativos en
Formacion de Moreno et al. (2019). Este trabajo analiza el papel de la retroalimentacion y
el trabajo interaccional en la evaluacion formativa, promoviendo que los estudiantes asuman
un rol activo como evaluadores de habilidades psicoeducativas mediante estrategias como la
coevaluacién, la evaluacion entre pares y la autoevaluacion. Se enfatiza el desarrollo de la
participacion, la interaccion discursiva y el andlisis de los procesos, con el objetivo de
mejorar el desempefio profesional.

De estos estudios se desprende una tendencia investigativa que resalta el papel
fundamental del docente en la supervisién, reestructuracion y orientacion de las practicas
pedagogicas en el aula. Esto se logra mediante la incorporacion de estrategias de
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion adaptadas a los distintos contextos
educativos y realidades de los estudiantes. Asimismo, se subraya la importancia de que los
estudiantes asuman un rol activo en los procesos de evaluacién, fortaleciendo su sentido de
responsabilidad, honestidad y capacidad de reflexion frente a sus resultados académicos.

Por ultimo, se presentan investigaciones realizadas en Per( sobre evaluacion
formativa. Destaca el estudio La evaluacion formativa y su relacion en el aprendizaje
autonomo en estudiantes de la institucion educativa EI Porvenir de Pantoja (2021), el cual

explora la relacion entre la evaluacion formativa y el aprendizaje autonomo. La
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investigacion, aplicada a docentes y estudiantes de tercer grado de primaria, utiliza dos
instrumentos de recoleccion de informacidn para analizar categorias como la metacognicion
y la autorregulacion. Se identific6 un vacio en la literatura respecto a la relacion entre
autorregulacion y evaluacion formativa, resaltando la necesidad de continuar investigando
esta interaccion en diversos contextos educativos, especialmente en aquellos donde el
aprendizaje autonomo es una competencia fundamental para el desarrollo académico de los
estudiantes.

De manera similar, se encuentra la investigacion Estrategias didacticas para una
Optima evaluacion formativa en educacion primaria, de Rumiche y Solis (2022), cuyo
propésito es ofrecer una actualizacion conceptual sobre la evaluacion formativa, sus
estrategias didacticas y las principales problematicas asociadas a su implementacion en la
educacion primaria. A partir de una revision de articulos publicados entre 2017 y 2021, los
autores concluyen que la evaluacion formativa no tiene como finalidad reprobar a los
estudiantes, sino recopilar y analizar informacion relevante que permita orientar decisiones
pedagogicas dirigidas al mejoramiento del aprendizaje.

Aunque, el estudio sefiala una divergencia en la manera en que los docentes orientan
este tipo de evaluacién, dado que no deberia reducirse a la asignacién de un criterio
cuantitativo para evidenciar el cumplimiento de objetivos. Entre los principales aportes se
destacan dos elementos: en primer lugar, la necesidad de que los docentes asuman un rol
investigativo sobre su propia préactica; y, en segundo lugar, la importancia de la autorreflexion
como ejercicio permanente para el desarrollo de una evaluacién formativa efectiva, en
consonancia con lo planteado por Medina y Deroncele (2019).

En cambio, el estudio Impacto de la Evaluacion Formativa en la Educacion
Primaria, de Luna et al. (2024), analiza los efectos de la evaluacidn formativa en este nivel
educativo desde un enfoque cualitativo. Los resultados indican que su incorporacion favorece
el aprendizaje al promover el desarrollo de competencias que facilitan el logro de los
objetivos educativos. De igual forma, se evidencia una convergencia en la relacion entre
evaluacion formativa y el fortalecimiento de habilidades como la creatividad, el trabajo
colaborativo, la autorreflexion y la autocritica. Aun asi, el estudio presenta una limitacion

metodoldgica, porque no explicita con claridad la ruta seguida en el proceso investigativo.
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Esta ausencia genera una tension analitica y deja un vacio en la consideracion del curriculo
como componente estructural en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Para finalizar con los estudios realizados en Perd, es relevante mencionar la
investigacion de Jihuallanca et al. (2023), titulada La evaluacion formativa en estudiantes de
educacion primaria: una revision sistematica, la cual analiza publicaciones de los Gltimos
10 afios sobre la aplicacion de la evaluacion formativa en este nivel educativo. Se busca
responder preguntas como: ;Cual es la finalidad de la evaluacion formativa? ;Que es la
evaluacion formativa y como ocurre en el aula? Los hallazgos indican que la evaluacion
formativa en los primeros niveles educativos debe estructurarse de manera que los
estudiantes no sean solo espectadores, sino que asuman un papel activo y reflexivo,
promoviendo el didlogo critico y la mejora continua de la ensefianza. Como principal aporte
de esta investigacion, se destaca la necesidad de articular la teoria con la practica en la
formacion docente, asi como la importancia de la reflexion, la autonomia y el mejoramiento
continuo dentro del ejercicio docente.

En México, se identifico el articulo Referente para la evaluacion formativa de la
docencia de espafiol en educacion primaria de Vazquez y Serrano (2023). Este estudio parte
de la premisa de que no existe un referente claro para la evaluacion formativa en la ensefianza
del espaiiol durante los primeros afios de escolaridad. Por ello, su objetivo fue desarrollar y
validar un referente para la evaluacion formativa de las competencias docentes en la
ensefianza del lenguaje oral y escrito durante los dos primeros afios de educacidn primaria.
Se trata de un estudio descriptivo que conto con la participacion de tres docentes reconocidos
por su experiencia en el aula. Como principal aporte, se destaca la propuesta de actividades
alineadas con los objetivos curriculares, considerando contenidos, necesidades, habilidades
comunicativas y la disciplina en el aula.

En Espafia se encontro el estudio Practicas Evaluativas Formativas del Docente y
Rendimiento Académico en Escolares de Primaria de Carrillo y Hortiguela (2023), en el cual
se analiza la relacion entre la percepcion de las practicas evaluativas formativas de los
docentes de matematicas y lengua y el rendimiento académico de los estudiantes. Como
aporte clave, se evidencia la incidencia de la evaluacion formativa en la mejora de la calidad
educativa en estas dos areas fundamentales. También, se contrasta este andlisis con los

resultados de las pruebas PISA, en los que se han identificado mayores dificultades en
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comprension lectora y resolucion de problemas matematicos, especialmente en contextos
rurales, donde los procesos de aprendizaje presentan debilidades significativas.

El articulo titulado, Formative assessment for selfregulated learning: Evidence from
a teacher continuing profesional development programme, realizado Li y Yongqi (2024)
analiza el impacto de la evaluacion formativa en el desarrollo del aprendizaje autorregulado
de los estudiantes, a partir de un programa de formacién continua del profesorado. En
concreto, el estudio describe un programa de desarrollo profesional de 12 semanas dirigido
a cinco profesores de inglés como lengua extranjera de secundaria en China, cuyo objetivo
era mejorar su alfabetizacion en evaluacion formativa. El foco del articulo no estéa solo en los
docentes, sino especialmente en las percepciones y reacciones de los estudiantes ante los
cambios en las practicas de evaluacion, lo cual se ajusta al propdésito establecido de manera
particular en la investigacion doctoral.

En ultima instancia, el articulo titulado Evaluacion formativa para el logro de los
aprendizajes: una revision sistematica, realizado por Rodriguez (2025) el estudio realiza una
revision sistematica de la literatura cientifica para analizar como la evaluacion formativa
impacta en el logro de aprendizajes en distintos niveles educativos. Se revisaron articulos
publicados entre 2020 y 2025, donde se promueve la retroalimentacién constante, la
autorregulacion y la reflexion del estudiante sobre su propio aprendizaje, lo cual, le aporta a
la construccidn del estado del arte ya que permite identificar tendencias, vacios y estrategias
aplicables a contextos diversos, incluyendo aulas rurales y primaria, reforzando la coherencia
investigativa.

Para cerrar el estado de cuestion, se presentan las principales tendencias, tensiones,
vacios encontrados en la busqueda bibliografica, los cuales permiten ampliar el proceso

investigativo doctoral:
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Tendencias

Tensiones

Vacios

Estudios orientados a la
relacion autorregulacion
emocional y
autorregulacion en el
aprendizaje.

La evaluacion, como un
hecho antipedagogico de
calificacién 0
descalificacion del
estudiante, sino como una
oportunidad de mejorar el
aprendizaje.

Falta de politicas puablicas
educativas que incorporen la
autorregulacion como un
componente  trascendental
en el perfil de estudiante.

El uso de las tecnologias en
la educaciébn en el
desarrollo de la
autorregulacion.

La necesidad de que los
docentes tengan un amplio

conocimiento y
cualificacion sobre lo que
implica la  evaluacion
formativa

Escasa fundamentacion
tedrico, empirica y analitica,
sobre las escalas que miden
las practicas docentes y la
promocion del aprendizaje
autorregulado del alumno.

La necesidad de que los
docentes reconozcan los
componentes que
contribuyen a generar

Poca bibliografia respecto a
estudios de autorregulacion
en la infancia a nivel de
Latinoamérica, con mayor

Falta de anélisis de Ila
educacion rural con respecto
a las estrategias que utiliza
el docente para incorporar la

estrategias de ensefianza- acento en la educacion rural. autorregulacion del
aprendizaje. aprendizaje.

El papel importante que La percepcién débil frente a Pocos estudios de
cumple el docente en la autorregulacion de los autorregulacion del
supervisar, reestructurar aprendizajes con la aprendizaje y evaluacion
y orientar las préacticas incidencia en habilidades formativa en educacion
pedagogicas. cognitivas, motivacion. primaria

Estudios orientados a la El desarrollo urgente de Deficiente analisis  del
autorregulacién desde lo metodologias de curriculo de la educacién

contextos  universitarios

especificos.

autorregulacion del
aprendizaje 'y evaluacion
formativa, que beneficie el
aprendizaje de los
estudiantes.

rural en Colombia.

Nota: la informacion sintetiza las tendencias, las tensiones y los vacios que se encontraron
en los estudios revisados en este estado de arte.
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1.6 Marco de referencia

1.6.1 Marco teorico

En este apartado se adoptan la teoria sociocognitiva y la teoria cognitivo-
constructivista como fundamentos conceptuales para sustentar la autorregulacion del
aprendizaje en el marco de la evaluacion formativa en la educacion primaria rural. Estas
perspectivas permiten comprender los procesos cognitivos, motivacionales y contextuales
que intervienen en el aprendizaje autorregulado, asi como identificar los factores personales
y ambientales que influyen en su desarrollo. Desde este enfoque, se orientan estrategias
pedagdgicas encaminadas a fortalecer dimensiones metacognitivas, motivacionales vy
estratégicas del estudiante, especialmente en contextos educativos caracterizados por

recursos limitados, aulas multigrado y diversidad de necesidades formativas.

1.6.1.1 Autorregulacién del aprendizaje en la evaluaciéon formativa desde la
teoria socio cognitiva.

La teoria sociocognitiva otorga un papel central a la interaccion entre el individuo, su
conducta y el entorno, configurando un marco explicativo clave para comprender la
autorregulacion del aprendizaje. Desde esta perspectiva, el aprendizaje no depende
Unicamente de procesos internos, sino también de factores ambientales y sociales que
influyen en la construccion del conocimiento. En un primer nivel, la teoria explica cémo el
entorno incide en la autorregulacion del estudiante a través de variables como la naturaleza
de la tarea, las dinamicas de aprendizaje cooperativo y las condiciones del contexto
educativo. Los psicélogos sociocognitivos sostienen que estos elementos ambientales
influyen en la manera en que el alumno planifica, ejecuta y evalGa sus acciones de
aprendizaje.

En un segundo nivel, se destaca la importancia del modelado y del aprendizaje vicario
como mecanismos fundamentales para el desarrollo de conductas autorregulatorias. En este
sentido, Bandura (como se cité en Panadero y Alonso, 2014) plantea que las principales
fuentes de motivacion para la autorregulacion son las metas personales, la percepcion de

autoeficacia y las expectativas sobre los resultados. Estos factores determinan el grado de
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compromiso del estudiante con sus procesos de aprendizaje y su capacidad para perseverar
ante las dificultades.

En esta misma perspectiva, Schunk (2012) sostiene que la teoria sociocognitiva
aplicada a la autorregulacion del aprendizaje plantea que los individuos desarrollan la
capacidad de autorregularse a partir de la interaccion reciproca entre factores personales,
conductuales y ambientales. Esta relacion dindmica explica como las creencias, las acciones
y el contexto influyen mutuamente en el proceso de aprendizaje. El autor resalta la relevancia
de la autoeficacia y la motivacién como componentes esenciales de la autorregulacion, dado
que las creencias que el estudiante tiene sobre su capacidad para realizar una tarea determinan
el esfuerzo que invierte, la persistencia frente a las dificultades y la seleccion de estrategias
adecuadas para alcanzar sus metas académicas.

1.6.1.2 Autorregulacién del aprendizaje en la evaluacion formativa desde la
teoria cognitivo-constructivista.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje se comprende como un proceso dindmico y
participativo en el que el sujeto elabora activamente sus saberes a partir de la interaccion con
el entorno y la integracion de experiencias previas. En consecuencia, el conocimiento no se
transmite de manera pasiva, sino que se construye progresivamente mediante la exploracion,
el descubrimiento y la reorganizacion constante de la informacion.

Beltran (1993) destaca que el aprendizaje es un proceso activo y constructivo en el
cual los estudiantes no solo reciben informacion de manera pasiva, sino que la procesan
activamente, construyendo su propio conocimiento a través de la interaccién con el entorno
y la aplicacién de estrategias cognitivas. Del mismo modo, resalta la importancia del papel
activo del estudiante en la construccién del conocimiento, el uso consciente de estrategias de
aprendizaje y la relevancia de la metacognicién para reflexionar sobre sus propios procesos
de pensamiento y aprendizaje. La autoconciencia, en este sentido, permite seleccionar y
ajustar las estrategias mas adecuadas para cada situacion, promoviendo un aprendizaje mas
eficaz y autbnomo que optimice los procesos educativos.

Por su parte, Zimmerman (2001), reconocido por sus aportes significativos a la
autorregulacion del aprendizaje y el desarrollo de su modelo orientado a este proceso,
establece que, para que el alumno aprenda a autorregularse, es necesario que ocurran cuatro

cambios fundamentales: (1) que comprenda el papel de la habilidad y el esfuerzo en los
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resultados académicos, (2) que estime la cantidad de control que puede ejercer sobre la tarea,
(3) que entienda la naturaleza de la tarea y (4) que comprenda la adecuacion de las estrategias
que utiliza. Desde esta perspectiva, tanto la teoria sociocognitiva como la teoria cognitivo-
constructivista aportan a la investigacion doctoral estrategias para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje, desde la promocion de la autorregulacion y la motivacion hasta la
implementacién de componentes pedagogicos que favorezcan metodologias activas y
colaborativas en el aula.

Teniendo en cuenta lo anterior, las teorias sociocognitiva y constructivista brindan el
marco conceptual apropiado para articular la autorregulacion del aprendizaje y la evaluacion
formativa en la educacion primaria rural, en tanto se centran en la interaccion entre el
individuo, el entorno y el aprendizaje activo. Desde la teoria sociocognitiva, por ejemplo,
Bandura (1986) plantea que la autorregulacion es clave en el aprendizaje, puesto que los
estudiantes desarrollan su autonomia mediante la observacién, la autoevaluacion y la
autoreflexion.

En el contexto rural, donde los docentes deben atender aulas multigrado y los recursos
son limitados, la autorregulacion se convierte en una estrategia fundamental para fortalecer
la autonomia de los estudiantes y mejorar su capacidad para enfrentar los desafios del
aprendizaje en entornos con menor acompafiamiento docente. De esta manera, la evaluacién
formativa juega un papel esencial al proporcionar retroalimentacion continua, permitiendo a
los estudiantes ajustar sus estrategias de aprendizaje y avanzar en su proceso educativo de
manera mas eficaz y autbnoma.

Por su parte, Zimmerman (2000) amplia esta vision al proponer un modelo ciclico de
autorregulacion del aprendizaje compuesto por tres fases: planificacion, ejecucién vy
autorreflexion. Desde el constructivismo, Schunk (2001) destaca la importancia de la
motivacién y la autoeficacia en el aprendizaje. Esto implica que, al integrar la evaluacion
formativa con estrategias de autorregulacion, los docentes pueden fomentar una ensefianza
mas contextualizada, en la que los estudiantes comprendan sus procesos de aprendizaje y
asuman un rol activo en la mejora de su desempefio. Ahora bien, Beltran (como se cité en
Mato et al., 2017) enfatiza que la metacognicion es crucial para el aprendizaje significativo,
lo que resalta la necesidad de promover estrategias que permitan a los estudiantes rurales

monitorear su progreso Yy ajustar sus estrategias de aprendizaje.
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En sintesis, los diferentes enfoques sobre la autorregulacion del aprendizaje coinciden
en reconocer al estudiante como un sujeto activo en la construccion de su conocimiento,
capaz de planificar, supervisar y ajustar sus procesos de aprendizaje en funcion de metas
especificas. Aunque cada autor enfatiza dimensiones particulares, como la motivacion, la
metacognicion, las emociones o el contexto sociocultural, en conjunto sus aportes permiten
comprender la autorregulacion como un proceso integral y dinamico que involucra factores
cognitivos, afectivos y contextuales. De esta manera, la autorregulacion del aprendizaje se
consolida como un elemento fundamental para favorecer la autonomia, el pensamiento

reflexivo y el logro de aprendizajes significativos en los diferentes escenarios educativos.

1.6.2 Marco conceptual

1.6.2.1 Autorregulacion del aprendizaje.

Existen diferentes conceptos de autorregulacion del aprendizaje que emergen en los
ambientes académicos, los cuales coinciden en su propoésito de fomentar una actitud activa
por parte del estudiante hacia la adquisicién de conocimientos, junto con el desarrollo de
habilidades que permitan un aprendizaje efectivo. Por su parte, Zimmerman (como se cit6 en
Chan y Leon, 2017) define la autorregulacion del aprendizaje como el grado en que los
estudiantes desempefian un papel activo en su propio proceso de aprendizaje.

Posteriormente, Zimmerman (como se citd en Chan y Leo6n, 2017) amplia esta
definicion al incorporar aspectos como el pensamiento, los sentimientos y las acciones, los
cuales les permiten alcanzar las metas de estudio que se plantean. Es importante considerar
la motivacion del estudiante, pues constituye un factor determinante en los resultados de
aprendizaje.

Pintrich (como se cit6 en Chany Leon, 2017) sefiala que el aprendizaje autorregulado
es un proceso activo mediante el cual el alumno establece metas de aprendizaje, supervisa,
regula y controla la adquisicién de conocimientos, la motivacién y la conducta, todo ello en
funcién de sus objetivos y del contexto en el que se desenvuelve. En su modelo, identifica
diversas fases del proceso autorregulatorio en areas como la cognicion, la motivacion, la

conducta y el entorno. Sin embargo, aungue Pintrich reconoce la influencia de la motivacion
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en el aprendizaje autorregulado, su modelo no profundiza en el impacto de emociones
complejas como la ansiedad, la frustracién o el estrés en dicho proceso.

Winne y Hadwin (como se citd en Valencia et al., 2013) consideran que la
autorregulacion del aprendizaje implica que los estudiantes establezcan metas, seleccionen
estrategias adecuadas, supervisen su progreso Yy ajusten sus esfuerzos en funcion de los
resultados obtenidos. Es decir, que sean capaces de regular y controlar su propio proceso de
aprendizaje. No obstante, este concepto se centra principalmente en los procesos
metacognitivos y no profundiza en aspectos como la motivacion, las emociones y la
autoeficacia, los cuales también juegan un papel fundamental en el logro de las metas de
aprendizaje.

Igualmente, Schunk (2005) define la autorregulacién del aprendizaje como el proceso
mediante el cual los estudiantes establecen metas, planifican estrategias, monitorean su
progreso Yy realizan ajustes segun sea necesario. Desde esta perspectiva, el aprendizaje solo
puede considerarse autorregulado cuando los sujetos generan sus propias acciones de manera
sistematica con el propdsito de alcanzar sus metas de aprendizaje. Sin embargo, este enfoque
se centra en el individuo y no profundiza en la influencia de factores socioculturales, como
el entorno familiar, la comunidad educativa o el contexto social, en el proceso de aprendizaje

autorregulado.

1.6.2.2 Evaluacion formativa.

En el desarrollo de la investigacién, una categoria importante es la evaluacion
formativa, la cual se articula con la autorregulacion del aprendizaje. Scriven (como se cito
en Martinez, 2012) menciona que esta comprende cualquier accion cuyo propdsito sea
mejorar el aprendizaje. Su objetivo principal es identificar las debilidades para optimizar el
proceso antes de su finalizacién. Sin embargo, es relevante destacar que el autor no aborda
el papel que deben cumplir los docentes, los estudiantes ni el contexto social en el proceso
de retroalimentacion que propone. Del mismo modo, no especifica cémo se puede consolidar
la evaluacion formativa en el aula.

Los autores Black y Wiliam (como se citd en Martinez, 2012) afirman que la

evaluacion formativa es un proceso que implica la recopilacion e interpretacion de evidencia
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sobre el aprendizaje de los estudiantes, con el fin de utilizar esta informacién para mejorar la
ensefianza y el aprendizaje. Segun los autores, la evaluacion formativa es fundamental para
optimizar el rendimiento de los estudiantes, esto permite realizar ajustes en la ensefianza en
funcién de las necesidades detectadas. Por lo tanto, es esencial involucrar aspectos como la
motivacion, la resiliencia y la autorregulacion, dado que estos factores pueden fomentar
procesos de autoevaluacion significativos, mediante el uso de herramientas que faciliten la
obtencion de buenos resultados.

Gipps (como se citd en Ldpez, 2010) menciona que deben existir condiciones
pertinentes para que el proceso de evaluacion formativa contribuya efectivamente al
mejoramiento del aprendizaje. En este sentido, los estudiantes deben tener un objetivo claro
que les permita monitorear su proceso educativo y, de esta manera, tomar acciones para
alcanzar la meta deseada. De acuerdo con lo anterior, la evaluacion debe proporcionar
informacién significativa que apoye el desarrollo del estudiante, en lugar de centrarse
Unicamente en la clasificacion o certificacion, reconociendo la diversidad de los estudiantes
y sus entornos.

En tal sentido, McMillan (como se cité en Martinez, 2012) define la evaluacion
formativa como un proceso continuo y sistematico en el cual el docente, a partir de la
observacion de sus estudiantes, ajusta la ensefianza con el propdsito de mejorar los resultados
académicos. Este tipo de evaluacion se centra en el desarrollo de habilidades que promuevan
la autorregulacion y la retroalimentacion, con el objetivo de fomentar un aprendizaje
significativo. No obstante, el autor no aborda de manera especifica como implementar la
evaluacion formativa en diferentes contextos, en particular aquellos que incorporan modelos
educativos flexibles.

William (como se cit6 en Martinez, 2012) propone comprender la evaluacion
formativa como un puente entre la ensefianza y el aprendizaje a través de cinco estrategias:

o Visibilizar junto con los estudiantes las metas de aprendizaje.

o Disefar actividades variadas que evidencien lo que los estudiantes estan
aprendiendo.

o Proponer estrategias que permitan a los estudiantes asumir responsabilidades
en su proceso de aprendizaje.

o Favorecer las interacciones entre pares como fuente de aprendizaje.
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o Ofrecer retroalimentacion que favorezca el avance en los procesos de

aprendizaje.

Aunque, es importante mencionar que la evaluacion formativa depende del proceso
de andlisis, reflexion y constancia del estudiante, quien debe tomar acciones para alcanzar
los ogros de aprendizaje establecidos.

Para concluir esta categoria, Sadler (como se citdé en Mendivelso et al., 2019)
menciona que la retroalimentacion debe ayudar a los estudiantes a reconocer y ser
conscientes de la brecha existente entre su nivel actual y el que deben alcanzar con respecto
a un aprendizaje determinado. Desde esta perspectiva, para que la retroalimentacion sea

efectiva, el estudiante debe cumplir con tres condiciones:

o Tener claridad acerca del nivel de aprendizaje que debe alcanzar.
o Reflexionar sobre su nivel actual frente al nivel requerido.
o Comprometerse con su aprendizaje mediante la implementacién de

estrategias orientadas a mejorar su desempefio.

De esta manera, es pertinente precisar que la retroalimentacion, por si sola, no
garantiza mejoras en el aprendizaje. Si los estudiantes no desarrollan habilidades que les
permitan autoevaluarse y autorregularse, no se obtendran los resultados esperados.

De acuerdo con los autores mencionados, se puede concluir que la implementacion
de la evaluacion formativa implica el uso de estrategias que permitan monitorear de manera
continua el progreso de los estudiantes. Este proceso facilita la identificacion de fortalezas y
debilidades, asi como la atencion a las necesidades individuales, lo que contribuye a mejorar
la ensefianza. Por lo tanto, la retroalimentacion se presenta como una herramienta
fundamental para optimizar el aprendizaje, ya que permite realizar ajustes y mejoras de
acuerdo con las particularidades de los alumnos, favoreciendo siempre su desarrollo

académico.

1.6.2.3 Educacion rural.
Se considera que la escuela rural en Colombia posee caracteristicas particulares

relacionadas con diversas limitaciones, como el dificil acceso, la infraestructura deficiente,
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la dispersion geografica y la influencia de factores socioecondémicos. Asimismo, se distingue
por su flexibilidad y enfoque comunitario, asi como por los desafios que enfrenta para
garantizar una educacion inclusiva y de calidad en un contexto marcado por la ruralidad.

En este sentido, Boix (1995) define la escuela rural como aquella institucion que tiene
como soporte el medio y la cultura rural, con una estructura organizativa heterogénea y
singular. Esto implica la necesidad de modelos educativos abiertos y autbnomos,
caracteristicos de la educacion rural desde los primeros niveles escolares. Sin embargo, en la
practica educativa, estos modelos no siempre se implementan de manera efectiva, lo que
representa una limitacion para los procesos de aprendizaje, calidad y evaluacion, dificultando
la obtencion de los resultados esperados.

Asi pues, Ortega (1995) sefiala que la escuela rural se encuentra ubicada en un nucleo
de poblacion pequeria y carece de muchos de los significados tradicionalmente atribuidos al
concepto de escuela. Este autor se enfoca en describir la realidad de la educacién rural, su
contexto, el papel del docente y el desarrollo de las practicas pedagdgicas. Por lo tanto, la
educacién rural debe reconocer sus caracteristicas sociales y culturales, asi como sus
limitaciones, para disefiar estrategias que atiendan sus particularidades y potencien sus
fortalezas.

Por su parte, Torres (2017) plantea que la ensefianza en el nivel de educacion bésica
primaria en una escuela rural requiere aprovechar los recursos que ofrece el contexto. En este
sentido, es fundamental promover estrategias que fomenten el pensamiento critico y
establecer orientaciones de autorregulacion del aprendizaje dentro de la evaluacion formativa
de los estudiantes rurales. Esto permitird fortalecer la practica pedago6gica y mejorar el
desempefio académico, integrando en el curriculo los recursos del entorno. De esta manera,
se reconoce el valor agregado que estos pueden aportar en la ensefianza, facilitando un
acercamiento a realidades que en el &mbito urbano no siempre estan presentes.

1.6.2.4 Componentes pedagdgicos.

De acuerdo al alcance de esta investigacion se propone la categoria de componentes
pedagdgicos como la oportunidad de que el docente cuente con una orientacion que le
permita incorporar la autorregulacién del aprendizaje en la evaluacion formativa en su

practica diaria con sus estudiantes.



71

De esta manera, componente pedagdgico, se considera la dimension central del
proceso educativo que privilegia la interaccion comunicativa entre docente y estudiantes en
contextos determinados, con el propo6sito de propiciar ambientes de aprendizaje que faciliten
la construccion de conceptos, el desarrollo de habilidades cognitivas, valores y actitudes
integrales. Este componente no se reduce a la transmision de contenidos, sino que implica
una organizacion y uso pedagogico de referentes curriculares claros que orienten los
objetivos de aprendizaje de cada grado, ademas de la concepcion e implementacion de
procesos evaluativos pertinentes y la seleccion y uso adecuado de materiales educativos para
docentes y estudiantes. En su conjunto, estas dimensiones buscan consolidar comunidades
escolares colaborativas que promuevan altos niveles de logro educativo y una educacion
significativa, contextualizada y coherente con los fines formativos establecidos por el sistema
educativo colombiano (Ministerio de Educacion Nacional, 2022c¢).

En consonancia, Bruner (2002) argumenta que los componentes pedagdgicos son
estructuras que permiten que el aprendizaje sea activo y constructivo. Seguin su enfoque,
estos incluyen la seleccion de contenidos significativos, la organizacion de la informacion en
secuencias comprensibles, las estrategias de ensefianza centradas en la exploracion y la
evaluacion como retroalimentacion. Bruner enfatiza que el aprendizaje es un proceso activo
en el que los estudiantes construyen conocimientos a partir de sus experiencias previas.

Asi mismo, Ausubel (como se cité en Torres, 2016) sostiene que los componentes
pedagdgicos deben facilitar la asimilacion significativa de los conocimientos. Para ello, los
elementos clave son los contenidos organizados jerarquicamente, los recursos didacticos que
favorezcan la comprension, las estrategias de ensefianza orientadas al aprendizaje
significativo y la evaluacion que refleje la comprension profunda del estudiante. Ausubel
resalta que la relacion entre lo que el estudiante ya sabe y lo nuevo que aprende es
determinante para el éxito educativo.

Por altimo, es preciso citar a, Coll (2007) plantea que los componentes pedagdgicos
abarcan la planificacion del curriculo, las estrategias metodoldgicas, la evaluacion y la
interaccidn docente-alumno. Para él, cada componente debe disefiarse teniendo en cuenta los
principios psicoldgicos del aprendizaje, los contextos socioculturales y la participacion activa
del estudiante. La coherencia entre estos elementos es fundamental para garantizar un

aprendizaje profundo y sostenible.
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1.7 Estrategia metodoldgica

La presente investigacion se desarrolld bajo un enfoque cualitativo, el cual, segln
Flick (2015), parte del principio de que los métodos y las teorias deben ajustarse al objeto de
estudio. Desde esta perspectiva, la investigacion cualitativa busca comprender fendmenos
sociales complejos mediante un abordaje holistico, atendiendo a la profundidad, el contexto
y los significados construidos por los sujetos. Este enfoque resulto pertinente para el analisis
de la educacion primaria rural en la ciudad de Tunja, especialmente en relacion con las
problematicas que inciden en el bajo rendimiento escolar. En este sentido, la metodologia
cualitativa permitié adoptar una mirada comprensiva frente a fendmenos complejos,
facilitando el analisis de cémo los actores educativos interpretan y otorgan sentido a sus
experiencias y contextos formativos.

Segun Creswell (citado en Flick, 2015), la investigacion cualitativa se concibe como
un proceso interpretativo que emplea diversas metodologias, entre ellas la biografia, la
fenomenologia, la teoria fundamentada, la etnografia y el estudio de caso. Su finalidad es
examinar problematicas de caracter humano y social. Por intermedio de este enfoque, el
investigador elabora una visién integral y detallada del fenémeno en estudio, analizando
informacién cualitativa, recogiendo las perspectivas de los participantes y desarrollando la
investigacion en su entorno natural.

También, Denziny Lincoln (como se citd en Flick, 2015) afirman que la investigacion
cualitativa es de naturaleza naturalista e interpretativa, enfocandose en la comprensién de
fendmenos culturales, personales y sociales a partir de los significados que las personas les
otorgan. Para ello, se basa en la recoleccion de datos empiricos mediante estudios de caso,
historias de vida y entrevistas, lo que permite una exploracion detallada. Este enfoque parte
de la idea de que la realidad social se construye a través de las interacciones humanas y los
significados compartidos.

Por ende, esta investigacion facilitd una comprension profunda de los aspectos
educativos en los entornos reales de la educacion primaria rural en la ciudad de Tunja, en

consonancia con las experiencias de estudiantes y docentes.
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Titulo de la investigacion:

Componentes pedagogicos para la autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa en las instituciones de
educacion basica primaria rural de la ciudad de Tunja

Metodologia de investigacion
Paradigma: Interpretativo

Enfoque: Cualitativo

Método: Fenomenolégico Educativo

Pregunta modular

Objetivo general

Objetivos
especificos

Categorias de
analisis

Técnicas / Instrumentos

¢ Qué componentes
pedagogicos
articulan la
autorregulacion del
aprendizaje en la
evaluacion
formativa en las
instituciones de
educacion basica
primaria rural de la
ciudad de Tunja?

Analizar la
autorregulacion del
aprendizaje desde la
evaluacion formativa
para identificar los
componentes
pedagdgicos que
pueden incorporarse
en las instituciones
rurales de educacion
bésica primaria de la
ciudad de Tunja.

Comprender las
percepciones de los
estudiantes y
maestros frente a la
incorporacion de
estrategias de la
autorregulacion del
aprendizaje en la

Percepcion sobre la
autorregulacion  del
aprendizaje en la
evaluacion
formativa.

T: Entrevista
Semiestructurada

I: Guion de entrevista
(estudiantes — Docentes)

evaluacion

formativa en el

proceso de

ensefianza.

Describir las  Estrategias para

estrategias que promover en el aula

emplean los la autorregulacion T: Entrevista
maestros en el aula del aprendizajedesde Semiestructurada grupo
para promover la la evaluacion  focal

autorregulacion del formativa I: Guion de entrevista
aprendizaje desde la (Docentes)

evaluacion formativa

Interpretar los

procesos de

autorregulacion del T: Anélisis de contenido
aprendizaje en la Componentes PEI-SIEE- Plan de area

evaluacion
formativa, para
determinar los
componentes
pedagogicos que
puedan ser
incorporados en la
educacion bésica
primaria rural.

pedagdgicos

I: Matriz de analisis

Nota: Matriz de integracion del proceso de investigacion (planeacidn y desarrollo) acorde a los protocolos para la
investigacion del Doctorado en Educacién — USTA.
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1.7.1 Paradigma

La investigacion se enmarcO en el paradigma interpretativo, el cual entiende la
realidad social como una construccion intersubjetiva configurada a partir de los sentidos que
las personas otorgan a sus vivencias. Desde esta orientacion, el conocimiento no se concibe
como una descripcion objetiva e independiente de los fendmenos, sino como una elaboracién
situada que emerge de procesos de interpretacion anclados en contextos histéricos, sociales
y culturales concretos. Este enfoque, de naturaleza cualitativa, privilegia la comprensién de
las subjetividades y posibilita examinar la manera en que los actores educativos construyen,
reinterpretan y transforman sus practicas y experiencias en el escenario de la educacion
primaria rural.

Geertz (1973), en su escrito la interpretacion de las culturas, desarrolla el paradigma
interpretativo desde una perspectiva semiética de la cultura, retomando el planteamiento de
Weber (1922) segun el cual el ser humano se encuentra inmerso en tramas de significacion
construidas socialmente. A partir de esta premisa, este teérico concibe la cultura como una
red simbdlica de significados que orienta las practicas y relaciones humanas, razén por la
cual el analisis cultural no debe centrarse en la formulacion de leyes universales, sino en la
interpretacion de los sentidos presentes en las expresiones sociales. Desde esta perspectiva,
la educacién se comprende como una practica cultural situada, mediada por simbolos, valores
y significados que adquieren sentido dentro de contextos especificos y desde la experiencia
de los actores involucrados que conllevan a la comprension de las complejidades, matices y
particularidades de cada realidad cultural, privilegiando una comprension profunda de las
dinamicas sociales y educativas por encima de explicaciones generalizadoras.

Por otra parte, Ricoeur (como se citd en Escalante, 2014) sefiala que el paradigma
interpretativo permite establecer una conexion profunda entre el relato, la vida y el sujeto.
Desde la perspectiva de la narracion, el relato se concibe como un intérprete de la realidad
vivida. Lo que se narra revela el "quién” de la accion y permite explorar experiencias
significativas de la vida diaria; es decir, toda narracion es una construccién de significados y
una elaboracién de sentido. El sujeto puede diferenciar entre los acontecimientos y la

interpretacion que hace de ellos. Asi, este paradigma buscé comprender la realidad a través
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de la interpretacion del lenguaje, los textos y las acciones humanas, estudiando la conducta
en su contexto y analizando los factores socioculturales que influyen en cada grupo.

De esta manera, el paradigma interpretativo permitio comprender los procesos
educativos a partir de las creencias, valores y reflexiones de los actores involucrados. Bajo
esta perspectiva, el conocimiento no se asume como neutral ni absoluto, sino como una
construccion situada que emerge de los significados que los sujetos elaboran en su interaccion
con el entorno. Este enfoque resulté coherente con el propdsito de la investigacion, cuyo
objetivo fue analizar la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion formativa para
identificar los componentes pedagdgicos susceptibles de incorporarse en las instituciones
rurales de educacion basica primaria del municipio de Tunja.

Comprender la realidad dindmica y cambiante que incide en los procesos de
aprendizaje posibilitd reconocer cémo, a través de la practica pedagdgica, los docentes
pueden disefiar y fortalecer estrategias que potencien el aprendizaje. En consecuencia, la
adopcion del paradigma interpretativo facilito una comprensién profunda de los fendmenos
educativos desde la perspectiva de los actores, privilegiando el analisis contextualizado de

sus experiencias y practicas.

1.7.2 Método

La presente investigacion adoptdé el método fenomenoldgico educativo, el cual
posibilita comprender las experiencias vividas desde la perspectiva de los sujetos que las
protagonizan. Este enfoque se orienta a describir e interpretar los significados que los actores
atribuyen a sus practicas y vivencias, favoreciendo una comprension profunda de los
fendmenos educativos en su contexto.

Desde esta perspectiva, los aportes de Heidegger (2006), asi como los desarrollos
expuestos por Bolio (2012) y Van Manen (2003), ofrecen una base conceptual sélida para
sustentar un proceso investigativo centrado en la interpretacion de la experiencia educativa.
En particular, la fenomenologia hermenéutica permite analizar cémo docentes y estudiantes
configuran sentidos en torno a la autorregulacion del aprendizaje y la evaluacion formativa.

En consecuencia, este método resultd pertinente para identificar y fundamentar

componentes pedagogicos que articulen la autorregulacion del aprendizaje en el marco de la
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evaluacion formativa dentro de la educacion primaria rural, atendiendo a las particularidades
del contexto y a las vivencias de los actores involucrados.

En primer lugar, Heidegger (2006), en su obra Introduccién a la fenomenologia de la
religién, plantea que el método fenomenoldgico se orienta hacia el estudio riguroso de los
fendmenos tal como se manifiestan en la experiencia. Desde esta perspectiva, la tarea del
investigador consiste en permitir que aquello que se presenta pueda ser comprendido en su
propio modo de aparecer, sin imponer categorias externas que distorsionen su sentido. En
este enfoque, la validez del conocimiento radica en la fidelidad con la que se logra describir
y comprender lo que se revela en la experiencia vivida, otorgandole un caracter cientifico en
la medida en que responde a un proceso sistematico y reflexivo de analisis.

Esto permitio la realizacion de una investigacion exhaustiva que indagé en la esencia
del fendbmeno estudiado y en la manera en que se concret6 en la experiencia.

Segun Bolio (2012), el método fenomenoldgico busca dar sentido al mundo y al
entorno a partir de una perspectiva subjetiva, en la que la realidad adquiere significado a
través de la experiencia del individuo. Asimismo, el autor cuestiona cdmo ha operado y se
ha aplicado la razon, destacando que un razonamiento autocritico, sistematico y
metodicamente estructurado permite construir una "objetividad” que trascienda la
individualidad. En este sentido, este enfoque metodoldgico facilitd la exploracion de la
conciencia humana, permitiendo comprender la esencia de la percepcién del individuo sobre
su realidad y los significados que emergen de sus vivencias en el ambito psiquico.

Van (2003) ha realizado importantes aportes a la pedagogia fenomenoldgica. Su
modelo de investigacion, basado en la experiencia vivida, proporciona una base para que los
investigadores educativos reflexionen sobre su propia experiencia. Segun este autor, la
fenomenologia se interesa por lo esencial e irremplazable. Desde esta perspectiva, la
fenomenologia busca esclarecer el sentido de la educacion a partir de la experiencia o
vivencia de los sujetos en esta actividad. No se trata de un cimulo caético de interpretaciones
subjetivas, sino de una estructura con formas de articulacion y una racionalidad interna que

el andlisis fenomenoldgico busca revelar.
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1.7.3 Poblacion y contexto investigativo

En el caso de la poblacion objeto de estudio, la muestra estuvo conformada por
estudiantes de cuarto y quinto grado, asi como por docentes de dos instituciones educativas
que ofrecen educacidn basica primaria rural en ocho veredas de la ciudad de Tunja. Como se
indica en la Tabla 5, esta muestra incluye las sedes educativas que participaran en el proceso
de investigacion doctoral.

Tabla 5. Participantes de la investigacion

Institucion Educativa Rural del Sur Institucion Educativa Gustavo Rojas Pinilla
Aula de clase N° N° N° N°
Sede Rural Estudiantes ~ Docentes Sede Aula de Estudiantes  Docentes
Total Rural clase
Runta Arriba Aula 14 2 Florencia Multigrado 6 2
graduada
Baron Multigrado 6 1 La Multigrado 7 1
Germania Esperanza
Francisco de Multigrado 17 2 El Multigrado 7 1
Paula Porvenir
Santander
Baron Multigrado 3 1
Gallero
Chorro Multigrado 4 1
Blanco

Nota: Descripcion de namero participantes inmersos en el desarrollo de la investigacion.

Elaboracion propia informacién afio 2025.

1.7.3.1 Instituciones establecidas.

La investigacion se desarroll6 en dos instituciones educativas rurales del municipio
de Tunja. La primera corresponde a la Institucion Educativa Rural del Sur, ubicada en la
vereda Runta Abajo, la cual ofrece educacion basica primaria en las veredas del sector sur

del municipio, entre ellas Runta Arriba, Chorro Blanco, Baron Gallero, Baron Germania y
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Francisco de Paula Santander. La segunda institucién es la Institucién Educativa Gustavo
Rojas Pinilla, situada en la zona noroccidental de Tunja, que presta el servicio de educacion

primaria rural en las veredas El Porvenir, Florencia y La Esperanza.

1.7.3.2 Criterios de seleccion de participantes.

De acuerdo con Van (2006), los participantes fueron seleccionados por su capacidad
para proporcionar descripciones profundas y significativas de sus experiencias, lo que
permitio capturar la esencia del fendmeno estudiado. En este sentido, en el método
fenomenoldgico hermenéutico, la seleccion de participantes es un aspecto clave que influye
en la calidad y profundidad del analisis.

Por su parte, Patton (1988) sefiala que "el muestreo de casos homogéneos busca
describir algun subgrupo en profundidad, donde los participantes posean algin tipo de
experiencia comun en relacién con el nucleo temético al que apunta la investigacion™ (citado
en Quintana y Montgomery, 2006, p. 58). Es decir, el muestreo homogéneo implicé la
seleccion de participantes que comparten caracteristicas o experiencias similares para
explorar un fendmeno especifico de manera detallada, con el objetivo de lograr una
comprension e interpretacion mas profunda. En este sentido, los estudiantes de educacion
rural primaria cumplieron con las siguientes caracteristicas.

Criterios de inclusion de estudiantes

e Estudiantes que pertenezcan al contexto rural y se encuentren matriculados en las
instituciones educativas establecidas en la investigacion, de los grados cuarto y
quinto.

e Estudiantes que puedan tener bajo rendimiento académico o dificultades en sus
procesos de aprendizaje.

e Estudiantes que cuenten con la autorizacion a través del consentimiento informado
firmado por los padres de familia.

e Estudiantes que muestren actitudes de desinterés y falta motivacién de motivacién
en clase.

e Estudiante que no cuenten con una red de apoyo para el acompafiamiento en sus

actividades escolares en casa.
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Criterios de inclusion de docentes

e Docente rural con un afio de experiencia y asignacioén académica en educacion
bésica primaria.

e Docentes que dispongan de tiempo para el desarrollo de instrumentos de
recoleccion de informacion, que permita ser un apoyo en el proceso investigativo.

e Docentes que deseen incorporar metodologias en su practica pedagogica, que
permitan tener aulas dindmicas.

e Docentes que de manera autbnoma deseen participar en un proceso investigativo

y se evidencia su autorizacién a través de la firma del consentimiento informado.

1.7.4 De los documentos del anélisis documental

Los documentos seleccionados para el andlisis de contenido en la presente
investigacion corresponden, principalmente, al Proyecto Educativo Institucional (PEI),
entendido como el instrumento fundamental de planificacién y orientacion de cada
establecimiento educativo en Colombia. El PEI define los principios y fundamentos que
guian la accién educativa, los objetivos institucionales, el modelo y enfoque pedagdgico, el
plan de estudios, el manual de convivencia, la estructura organizativa y el gobierno escolar,
asi como las estrategias de inclusion y atencion a la diversidad. Su revision permiti6
identificar la manera en que las instituciones articulan sus lineamientos pedagégicos con los
procesos de evaluacién y autorregulacion del aprendizaje en el contexto rural.

Este documento institucional es establecido como obligatorio por la Ley 115 de 1994.
En su articulo 73 se sefiala que todo establecimiento educativo debe elaborar y poner en
practica un PEI. De igual manera, el Decreto 1860 de 1994 amplia y precisa su estructura,
componentes minimos y procedimiento de construccién, garantizando la participacion de la
comunidad educativa. Posteriormente, el Decreto Unico Reglamentario del Sector Educacion
1075 de 2015 mantiene la obligatoriedad y vigencia.

El PEI, fue incorporado en el anlisis documental, dado que en él se encuentra la
descripcion mas precisa del horizonte institucional, el propdsito formativo y modelo
educativo que se concreta en las practicas pedagdgicas desarrolladas por los docentes en el

aula. Esto permite identificar las metodologias implementadas para promover la



80

autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion formativa, asi como aquellas orientadas
a generar un aprendizaje significativo en los estudiantes.

En la misma linea, se adopt6 el Sistema Institucional de Evaluacion Educativa
(SIEE), entendido como el conjunto de criterios, procedimientos, instrumentos y estrategias
definidos por cada establecimiento educativo para valorar el desempefio académico y
formativo de los estudiantes. En otras palabras, el SIEE regula criterios de evaluacion y
promocion, las escalas de valoracion, las estrategias de seguimiento y apoyo, los mecanismos
de recuperacion, los procesos de autoevaluacion y coevaluacion, asi como la promociény no
promocion escolar.

Su fundamento legal se encuentra en el Decreto 1290 de 2009, el cual establece que
cada institucion debe definir y adoptar su propio sistema institucional de evaluacion.
Ademas, debe ser aprobado por el Consejo Directivo y socializado con la comunidad
educativa, incluyendo criterios claros de evaluacion y promocién. En esta investigacion el
SIEE se incorpora como documento clave, dado a que explica los principios reguladores de
la evaluacion detalla la adopcion de la evaluacion formativa en el desarrollo educativo de las
instituciones inmersas en la investigacion.

Por ultimo, se realizé analisis del plan de area como estructura que se establece de
manera institucional y permite ser un instrumento de planificacion curricular, mediante en el
cual las instituciones organizan y estructuran el desarrollo pedagdgico de un éarea de
conocimiento. En este caso, se analizaron los planes de Matematicas y Lengua Castellana
durante el afio escolar, verificando su coherencia con los Estdndares Basicos de
Competencias y los Derechos Béasicos de Aprendizaje establecidos por el Ministerio de
Educacion Nacional. Este analisis documental permitio identificar las caracteristicas que
orientan el desarrollo de las diferentes areas y determinar si se incorpora la autorregulacién
del aprendizaje y como se aborda la evaluacion formativa: como un principio regulador,
reflexivo, autonomo y colaborativo, 0 meramente como un mecanismo cuantitativo y

calificativo.

1.7.5 Instrumentos para la recoleccion de datos
En relacion con los instrumentos de recoleccion de informacion, estos se

fundamentaron en el paradigma interpretativo, el cual concibe la realidad social como una
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construccion simbolica mediada por los significados que los sujetos atribuyen a sus
experiencias. Desde esta perspectiva, comprender el fendmeno educativo implic6 acceder de

manera directa a las interpretaciones, percepciones y vivencias de los actores involucrados.

De acuerdo con Geertz (1973), desde el enfoque interpretativo, el analisis cultural se
concibe como un ejercicio hermenéutico dirigido a comprender los significados implicitos
en las practicas y manifestaciones discursivas de los grupos sociales. Este planteamiento no
busca establecer verdades absolutas sobre la realidad simbolica, sino construir
interpretaciones fundamentadas a partir de la comprension contextual de las relaciones e
interacciones humanas. En este marco, la descripcion se caracteriza por su naturaleza
interpretativa, ya que intenta rescatar y sistematizar los sentidos presentes en el discurso
social para convertirlos en elementos de analisis académico, permitiendo una comprension
profunda de las dinamicas sociales y culturales que configuran la experiencia de los sujetos.
En este caso, se busco interpretar las experiencias de docentes y estudiantes en el entorno
rural, atendiendo a las particularidades culturales, pedagogicas y sociales que inciden en los

procesos de autorregulacion del aprendizaje y evaluacion formativa.

En coherencia con lo anterior, el enfoque cualitativo permitié interpretar la
perspectiva de los participantes, comprendiendo sus acciones y significados dentro del
contexto investigativo. Este enfoque facilitd el analisis de las experiencias desde una mirada
comprensiva, atendiendo a las dindmicas propias del entorno rural. En articulacion con esta
perspectiva, el método fenomenoldgico educativo orientd la construccién de los instrumentos
hacia la exploracién rigurosa de la experiencia vivida, posibilitando comprender las vivencias
como experiencias relacionales, situadas y cargadas de sentido. De esta manera, se busco
profundizar en los significados que docentes y estudiantes atribuyen a la autorregulacion del
aprendizaje y a la evaluacion formativa en su préactica cotidiana.

En este marco, los instrumentos de recoleccion de informacion seleccionados fueron
los siguientes: (1) entrevista semiestructurada dirigida a estudiantes y docentes; (2) entrevista
semiestructurada bajo la modalidad de grupo focal con docentes de educacion primaria rural;

y (3) analisis documental del Proyecto Educativo Institucional (PEI), del Sistema
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Institucional de Evaluacion de los Estudiantes (SIEE) y de los planes de area de cada
institucion participante en la investigacion.

Los instrumentos mencionados fueron disefiados desde una perspectiva dialdgica,
orientada a la interpretacion de los significados expresados por los participantes, bajo el
reconocimiento de que el conocimiento se construye en la interaccion y en el intercambio de
sentidos. En consecuencia, la recoleccion de informacion se concibié como un proceso ético
y reflexivo, dirigido a comprender e interpretar los significados que subyacen a la experiencia

educativa vivida, respetando las voces y las particularidades del contexto rural.

1.7.5.1 Entrevista semiestructurada a estudiantes y docentes.

En coherencia con lo planteado por Kvale (2012), la entrevista semiestructurada
cualitativa se concibe como una conversacion con propoésito, orientada a comprender el
mundo vivido desde la perspectiva de quienes participan. En este sentido, se disefiaron
preguntas abiertas dirigidas a:

o Favorecer relatos amplios que permitieran explorar significados,
motivaciones y experiencias relacionadas con la autorregulacion del aprendizaje y la
evaluacion formativa.

o Propiciar un proceso dialdgico en el cual el conocimiento se construyera de
manera relacional.

o Fortalecer la validez interpretativa al posibilitar la aclaracion y profundizacién
de sentidos emergentes durante el dialogo.

o Reconocer a los participantes como sujetos reflexivos capaces de interpretar
y resignificar su propia practica educativa.

En consecuencia, la entrevista semiestructurada se configuré como un instrumento
coherente con el paradigma interpretativo, al buscar comprender los significados atribuidos
a las experiencias vinculadas con la autorregulacion del aprendizaje y la evaluacion
formativa. Desde esta perspectiva, la realidad educativa fue entendida como una construccion
social mediada por la interaccion y por las particularidades del contexto rural en el que se
desarrollo la investigacion.

Ademas, el enfoque cualitativo de la investigacion permitio orientar la entrevista

semiestructurada hacia la comprension de las narrativas, percepciones y experiencias de los
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participantes en relacion con la incorporacion de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje en la evaluacion formativa.

Finalmente, desde el método fenomenolégico educativo, este instrumento de
recoleccion de informacion facilitd la indagacion sobre las experiencias vividas por los
participantes y los significados que emergen de ellas, los cuales se articulan en los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

Objetivo entrevista semiestructurada con estudiantes y docentes: comprender a través
de las narrativas de los estudiantes y docentes las percepciones frente a la incorporacion de
estrategias de la autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa en el proceso de
ensefianza.

En primer lugar, se aplico la entrevista semiestructurada a 64 estudiantes de cuarto y
quinto grado pertenecientes a las ocho sedes de educacion primaria rural incluidas en la
investigacion. El instrumento fue disefiado con un lenguaje claro y acorde con su nivel de
desarrollo cognitivo y comunicativo, con el proposito de favorecer la expresion espontanea,
reflexiva y contextualizada de sus experiencias.

El guion de entrevista dirigido a los estudiantes (Anexo A) se estructurd en torno a
los siguientes ejes tematicos:

o Las estrategias personales ante la dificultad académica (preguntas 1y 2) lo

que cual permitio explorar los procesos iniciales de planificacidn y control del aprendizaje.

o Las reacciones emocionales frente a la retroalimentacion docente (pregunta
3).

o Las experiencias de evaluacion formativa y las oportunidades de mejora
(pregunta 4)

o La construccion de metas y percepcion de cada uno de los estudiantes
(pregunta 5y 6)

o La comprension de las practicas de autoevaluacion en el aula (pregunta?)

o El acompafiamiento pedagogico por parte de los docentes ante situaciones

dificiles (pregunta 8).
o La participacion activa de los estudiantes y dialogo permanente con el docente

en el aula (pregunta 9).
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o Desarrollo del trabajo colaborativo como mediador del aprendizaje (pregunta
10)

o El rol del docente desde la mirada del estudiante (Pregunta 11)

Estas preguntas buscaron que los estudiantes describieran cOmo transitan su proceso
de ensefianza y aprendizaje, permitiendo identificar dimensiones como la autonomia, la
motivacion, la gestién emocional, el apoyo docente y la construccion de metas, en el marco
de la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion formativa.

En segundo lugar, la entrevista semiestructurada fue aplicada a 11 docentes de
educacién primaria rural. EI guion incluyd preguntas diferenciadas respecto a las formuladas
a los estudiantes, orientadas a promover la reflexion sobre su practica pedagogica y sobre las
particularidades que caracterizan su labor en el aula rural.

Las preguntas contempladas en la entrevista semiestructurada dirigida a docentes
(Anexo B) se disefiaron de manera detallada para abordar aspectos como:

o Las concepciones tedricas sobre la autorregulacion del aprendizaje (pregunta
1).

o Las evidencias observadas en los estudiantes que ayudaran a articular la

autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion formativa. (pregunta 2).

o La relacidn entre la evaluacion formativa y autorregulacion (pregunta 3).

o Las estrategias implementadas y su impacto en el desarrollo del aprendizaje
(pregunta 4 y 5).

o La relacién entre la autonomia y la reflexion estudiantil (pregunta 6).

o El rol del docente y del estudiante en el desarrollo de la autorregulacién
(pregunta 7).

o Las necesidades de acompafiamiento en el contexto rural (pregunta 8).

o Los obstaculos estructurales y contextuales del contexto educativo (pregunta
9).

o La propuesta que se establecen desde la experiencia docente a la mejora

institucional (pregunta 10)
Estas preguntas permitieron acceder a la experiencia de cada uno de los docentes

rurales, reconociendo la incidencia del contexto institucional, social, cultural y territorial en
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la configuracion de su quehacer pedagdgico. De este modo, fue posible comprender cémo
dichas condiciones influyen en la implementacion de la autorregulacién del aprendizaje y en

las précticas de evaluacion formativa desarrolladas en el aula.

1.7.5.2 Entrevista semiestructurada a docentes

La entrevista semiestructura bajo la modalidad de grupo focal se desarrollé con ocho
docentes de las diferentes sedes de educacion primaria rural de la ciudad de Tunja. Desde el
paradigma interpretativo, se buscé comprender la realidad social a partir de las narraciones
establecidas por los sujetos participantes, 1o que, permitio en coherencia con el enfoque
cualitativo abordar con profundidad en sus experiencias, percepciones y practicas
pedagogicas. Tal como lo sefialan Krueger y Casey (2000), el grupo focal favorece la
interaccion dialdgica y la construccién colectiva de significados, elementos centrales en la
comprension de los fendmenos educativos.

De este modo, al enmarcarse en el método fenomenoldgico educativo, la indagacion
se orient6 hacia la descripcion de sus experiencias vividas por los docentes y la busqueda
detallada del fendmeno estudiando, centrado en la descripcion de las estrategias que emplean
los docentes para promover la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacién formativa.

Con relacion a él guion de entrevista (Anexo D), este se estructurd a partir de las
categorias tedricas derivadas de la autorregulacion del aprendizaje y la evaluacion formativa.
Con base en dichos referentes conceptuales se establecieron preguntas abiertas organizadas
en tres ejes: (a) estrategias metacognitivas promovidas en el aula; (2) practicas de evaluacién
formativa implementadas y (3) percepciones sobre la autorregulacion en el contexto rural.
La sesion tuvo una duracién de 90 minutos. Fue grabada con consentimiento informado y
posteriormente transcrita para su analisis tematico.

En sintesis, la entrevista permitié no solo describir las estrategias empleadas por los
docentes, sino se oriento a la interpretacion del sentido pedagdgico que otorga a la evaluacion
formativa como herramienta que contribuye al mejoramiento del aprendizaje. La
comprension de las narrativas posibilito profundizar en las experiencias vividas sin pretender
generalizar los resultados, sino ofrecer una perspectiva integral de la autorregulacion del
aprendizaje como un proceso de construccion progresiva de la autonomia mediada por las

practicas evaluativas reflexivas y contextualizadas, en el ambito rural.
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1.7.6 Técnicas de andlisis de la informacion

1.7.6.1 Analisis de Contenido con ATLAS.ti25.

En coherencia con el paradigma interpretativo y el enfoque cualitativo que orientan
esta investigacion doctoral, el anlisis de la informacidn se desarroll6 desde una perspectiva
fenomenoldgica educativa, centrada en la comprension de los significados que los
participantes atribuyen a sus experiencias en torno a la autorregulacién del aprendizaje en el
marco de la evaluacion formativa.

El proceso de andlisis no se concibié como una fase aislada dentro del desarrollo
investigativo, sino como un ejercicio reflexivo y progresivo que inicio con la transcripcion
literal de las entrevistas y continud con lecturas comprensivas y reiteradas de cada uno de los
testimonios obtenidos mediante las entrevistas semiestructuradas y el grupo focal. Esta
aproximacion permitié una inmersion profunda en los relatos y la identificacion de sentidos
emergentes.

Para la organizacion y sistematizacion de la informacién se utilizé el software
ATLAS.ti version 25, herramienta de apoyo para el andlisis cualitativo asistido por
computador. Es importante sefialar que el software no realizé el analisis de manera autbnoma,
sino que facilité la codificacion, categorizacién y establecimiento de relaciones entre los

datos, apoyando asi el proceso interpretativo desarrollado por la investigadora:

o La codificacion abierta inicial, mediante la identificacion de segmentos
significativos en los discursos.

o La construccidn de categorias y subcategorias establecidas en la investigacion.

o La elaboracién de redes semanticas que permitieron visualizar relaciones entre
codigos, categorias y dimensiones analiticas.

o La organizacion de memos analiticos, en los cuales se consignaron reflexiones

interpretativas, decisiones metodologicas y conexiones tedricas.

El anélisis de informacidn se desarroll6 en varias fases articuladas:
o Preparacion: transcripcion de las entrevistas semiestructuradas y revision

para asegurar fidelidad discursiva.
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o Codificacion inicial: identificacion de unidades de significado relacionadas
con experiencias de autorregulacion, practicas evaluativas, y dinamicas propias del contexto
rural.

o Codificacion categorial: Agrupacion de codigos en categorias mas amplias,
atendiendo a convergencias y divergencias en los relatos.

o Integracion interpretativa: articulacion entre las categorias emergentes con
los referentes tedricos y con la pregunta de investigacion, consolidando una comprension de

acuerdo al fendmeno establecido.

Este proceso analitico permitié una descripcion detallada de las experiencias de los
participantes. El uso del software constituyd un soporte técnico que facilitd la organizacion
sistematica de la informacién y contribuy6 a estructurar el analisis de manera reflexiva, en

coherencia con el paradigma epistemologico adoptado en la investigacion.

1.7.6.2 Analisis Documental.

En el marco de esta investigacion doctoral, el analisis documental se constituyd como
una técnica fundamental que aportdé una comprension profunda de las concepciones
pedagdgicas y evaluativas presentes en el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el Sistema
Institucional de Evaluacion de los Estudiantes (SIEE) y los planes de area de las dos
instituciones rurales objeto de estudio.

Desde esta perspectiva, Mayring (2000) sostiene que el analisis documental permite
examinar textos mediante procedimientos sistematicos y rigurosos de categorizacion,
preservando su densidad contextual y su sentido original. En coherencia con este
planteamiento, se realiz6 una revision analitica orientada a identificar categorias relacionadas
con la autorregulacién del aprendizaje y la evaluacion formativa, tales como autonomia,
metacognicion, responsabilidad, participacién activa, retroalimentacion y seguimiento
continuo. Este ejercicio permitié contrastar los discursos institucionales con las préacticas
pedagdgicas descritas por los participantes, contribuyendo a fundamentar la identificacion de
componentes pedagogicos pertinentes para la educacion basica primaria rural.

De acuerdo con lo anterior, el analisis documental se desarrollé mediante una lectura

comprensiva, reiterativa y comparativa de cada documento, siguiendo el principio del circulo
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hermenéutico (Gadamer, 1998), que implica transitar de las partes al todo y del todo a las
partes para profundizar progresivamente en la comprension. Para cada uno de los documentos
revisados se elaboré una matriz de analisis que permitié organizar categorias teoricas y
emergentes, sistematizar hallazgos y establecer relaciones internas. Posteriormente, se
construyd una matriz comparativa entre las dos instituciones, lo que posibilité identificar
convergencias, divergencias y particularidades en las concepciones y orientaciones
evaluativas. Este procedimiento, coherente con lo planteado por Strauss y Corbin (2002)
respecto a la sistematizacion y codificacion en investigacion cualitativa, fortalecio la
rigurosidad analitica y permitié concluir que el analisis documental que revel6 la cultura
evaluativa institucional como fundamento para la formulaciéon de componentes pedag6gicos

orientados al fortalecimiento de la autorregulacion del aprendizaje en contextos rurales.

1.8 Consideraciones éticas
Esta investigacion doctoral sustentd sus consideraciones éticas en las siguientes

normatividades de alcance internacional, que orientan el respeto y la proteccion de los
derechos humanos en contextos investigativos, la cual conto con el aval del Comité de Etica,
Bioética e Integralidad Cientifica de la Universidad Santo Tomas (véase Anexo E):

El CEBIC acoge a diversas normativas y lineamientos internacionales y nacionales
que regulan la ética en la investigacion. Entre ellas, La Declaracion Universal de Derechos
Humanos, adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas (1948) en la que se
establecen los derechos universales inherentes a toda la humanidad, independiente de la
nacionalidad, género, origen étnico o nacional, color, religion, idioma o cualquier otra
condicidon. Sin desconocer la importancia y corresponsabilidad social de los 30 derechos
humanos que la componen, para esta investigacion se toman en consideracion los articulos:
1,2,3,5,7,13,15, 18, 19, 25, 26, 27.

La Declaracién Universal sobre Bioética y Derechos Humanos de la UNESCO (2006)
contiene los elementos bioéticos relacionados con el respeto a la pluralidad, la justicia, la
dignidad y los derechos humanos, y en la cual se proponen los principios comunes y éticos
relacionados con la medicina, las ciencias de la vida y las tecnologias aplicadas a los seres
humanos, teniendo en cuenta sus dimensiones sociales, éticas, juridicas y ambientales. En

esta investigacion se presto especial atencion a los articulos: 3, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 14,
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15, 23, considerando que el estudio se enfocd en estudiantes que en ocasiones viven en
condiciones vulnerables y requieren proteccion.

La Declaraciéon de Helsinki decretada por la Asociacion Médica Mundial (2024),
revisada por séptima vez y aprobada el 19 de octubre de 2013 en Fortaleza (Brasil), la cual
contiene los principios éticos para investigacion médica en seres humanos, la investigacion
del material humano y de la informacion identificable. Fue relevante tener en cuenta las
observaciones sobre la proteccion de la poblacion vulnerable, el consentimiento informado,
las consideraciones éticas contenidas en el protocolo de la investigacion, asi como las
medidas para resguardar la intimidad de los participantes en la investigacion y garantizarles
la confidencialidad de la informacion personal de los participantes. Del mismo modo, se
exige la solicitud y aprobacién del comité de ética correspondiente, asi como la difusién
responsable de los resultados obtenidos. Todos estos elementos se concretaron en esta
propuesta.

La Declaracion de Singapur (Conicyt, 2014) se basa en cuatro principios
fundamentales para la integridad en las investigaciones: (1) la honestidad en todos los
aspectos de la investigacion, (2) la responsabilidad en el proceso del estudio, (3) la
transparencia y ética en nombre de otros y (4) la imparcialidad en la investigacion. En esta
investigacion, se realizo la recoleccion, analisis e interpretacion de la informacion de los
documentos legales de los sistemas educativos, las entrevistas con honestidad. Se tuvo
responsabilidad con la proteccion de los datos y respeto por los estudiantes y docentes, los
expertos. Se hizo una buena gestion de los autores citados en el documento, reconociendo
sus contribuciones segun lo indica las normas APA 7 edicion y los resultados de los
componentes de una educacion intercultural para migrantes venezolanos se divulgaron con
ética.

En este proceso relacionado con el CEBIC se reconocio que la propuesta garantiza la
proteccion, beneficencia y autonomia de los seres humanos participantes, asi como los demas
seres vivos y el medio ambiente. Asi mismo, este proyecto cumplié con los criterios de ética,
bioética, e integridad cientifica sometido a evaluacion donde se considero:

Que el proyecto presento una fundamentacion teorica clara y una estructura coherente
entre objetivos, técnicas de recoleccion de informacion y poblacion y objeto de estudio, de

la misma manera, se reconocio la rigurosidad en la delimitacion geografica y en la seleccion
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de actores participantes, lo mismo que conto con consentimiento y asentimiento informados
como el uso de lenguaje adaptado para nifios.

Con relacion a la clasificacion, el proyecto se clasifico como un riesgo minimo con
adecuada caracterizacion de riesgos asociados al uso de datos, exposicion emocional leve y
estrategias claves y anonimizacion y resguardo de la informacidn, si bien la distincion entre
riesgos y dilemas ético el comité considerd que las medidas propuestas son adecuadas para
garantizar la integridad de los participantes.
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Capitulo 2

Voces: Sentidos compartidos de la autorregulacién

El presente capitulo desarrolla el primer objetivo especifico de la investigacion,
orientado a comprender las percepciones de estudiantes y docentes frente a la incorporacion
de estrategias de autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa dentro del
proceso de ensefianza. Para ello, se empled la entrevista semiestructurada como técnica
principal de recoleccién de informacion, aplicada tanto a docentes como a estudiantes, lo que
permitio indagar en sus discursos, practicas pedagogicas y concepciones sobre la evaluacion
y el aprendizaje.

Desde este eje de analisis, se buscé identificar como la autorregulacion del
aprendizaje se manifiesta en la practica pedagogica cotidiana, evidenciando las tensiones,
contradicciones y distancias que emergen entre los planteamientos tedricos e institucionales
y las acciones desarrolladas en el aula. Este contraste permitié reconocer los sentidos
compartidos y las divergencias que configuran la experiencia educativa en el contexto rural.

En esta perspectiva, la autorregulacion del aprendizaje se concibe como un fenémeno
situado, dinamico y relacional, que emerge de la interaccion constante entre docentes y
estudiantes en escenarios educativos especificos. A su vez, la evaluacién formativa se
configura como un dispositivo pedagdgico estratégico que posibilita procesos de reflexion
critica, retroalimentacion continua y ajuste consciente de las acciones educativas, orientadas
al fortalecimiento de la autonomia estudiantil. De igual manera, favorece la implementacién
de estrategias que promueven un aprendizaje consciente, reflexivo y adaptativo.

En congruencia con este enfoque analitico, la Figura 12 presenta las categorias

asociadas al primer objetivo de la investigacion.
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Figura 12. Subcategorias objetivo 01
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Nota: Elaboracion propia. Software ATLAS.ti. 25.

Las tendencias analizadas en el presente apartado giraron en torno a la
autorregulacion del aprendizaje, el desarrollo de habilidades autorreguladoras y la evaluacién
formativa en las préacticas pedagdgicas, las cuales constituyen el eje central del analisis. De
igual manera, se incorporaron categorias relacionadas con el rol del docente y del estudiante,
los obstaculos y limitaciones presentes en el proceso educativo, las formas de
acompafiamiento en el aprendizaje, la percepcion del impacto en la autonomia estudiantil y
las propuestas pedagogicas y curriculares emergentes. Estas categorias se representaron
mediante un diagrama Sankey, (ver Figura 13), en el cual permitié visualizar de manera
relacional la interdependencia entre los actores educativos y distintas dimensiones

pedagogicas analizadas.
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Figura 13. Categorias y relacion con los participantes
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Nota: Elaboracion propia. Software ATLAS.ti 25.

La Figura 13 evidencia una red estructurada de relaciones entre categorias
pedagdgicas y actores educativos, particularmente docentes y estudiantes, mostrando no solo
la intensidad de dichas relaciones, sino también su direccionalidad. Los flujos mas
significativos se orientan hacia los estudiantes, especialmente en categorias como el
desarrollo de habilidades de autorregulacion, la evaluacion formativa, la relacion docente-
estudiante y el acompafiamiento en el aprendizaje. Esto sugiere que estas dimensiones
inciden de manera directa y diferenciada en sus procesos formativos.

De manera complementaria, la conexién con los docentes pone de manifiesto su papel
mediador en la implementacion de propuestas pedagogicas, la orientacion de los procesos de
aprendizaje y la gestion de obstaculos y limitaciones propias del contexto educativo. Esta
mediacion se configura como un componente central para la consolidacion de practicas
autorregulatorias, en tanto articula los lineamientos institucionales con las dinamicas reales

del aula rural.
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En conjunto, la Figura 13 permite comprender como las préacticas de ensefianza, las
percepciones sobre el impacto educativo y las concepciones de autorregulacion se integran
en un sistema dindmico e interdependiente. Este entramado refleja una responsabilidad
compartida entre docentes e instituciones en la formacion integral de los estudiantes, donde
la autorregulacion no emerge de manera aislada, sino como resultado de interacciones

pedagogicas contextualizadas.

2.1 Autorregulacion: discursos y sentidos

Los discursos de los actores educativos conciben la autorregulacion del aprendizaje
como un proceso consciente y reflexivo que posiciona al estudiante como protagonista activo
de su proceso formativo. Estas concepciones evidencian una comprension de la
autorregulacion no solo como un constructo teorico, sino también como una practica
pedagdgica que se articula de manera directa con la experiencia escolar cotidiana. En este
sentido, las narrativas analizadas se vinculan, por un lado, con la comprension conceptual de
la autorregulacion, y, por otro, con su relacion con la préctica docente, tal como se muestra

en la Figura 14.

Figura 14. Categorias y subcategorias de las Concepciones de la autorregulacién
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Desde esta perspectiva analitica, los sentidos y significados atribuidos a la
autorregulacion del aprendizaje se construyen a partir de experiencias cotidianas,
principalmente situadas en el &mbito escolar, aunque también vinculadas a dinamicas propias
del contexto rural. En estas experiencias, el estudiante pone en practica acciones orientadas
a la planificacion, el seguimiento y el ajuste de su propio proceso de aprendizaje.

En este marco, uno de los docentes participantes define la autorregulacion como
“crear metas, planificar, evaluar y ajustar estrategias para que los estudiantes aprendan de
manera facil” (ENT _DOC 01). Esta concepcion se aproxima a lo planteado por Zimmerman
(1989), quien entiende la autorregulacion como el grado en que el estudiante asume un papel
activo, consciente y creativo en la gestion de su aprendizaje (como se citd en Lepe, 2016).

El concepto de autorregulacion se integro en una red analitica que permiti6 identificar
los enlaces emergentes generados durante el proceso de codificacion, estableciendo
relaciones entre los distintos codigos asociados a esta categoria central. Estas relaciones se
presentan en la Figura 15, que da cuenta de la complejidad conceptual que emerge en los
discursos de los participantes y permite comprender la autorregulacion como un constructo

dindmico y relacional.
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Los vinculos representados en esta figura evidencian la interrelacion entre los
significados atribuidos por los participantes a la autorregulacién del aprendizaje, los cuales
convergen en la comprension de este proceso como una practica consciente, reflexiva y
orientada a la toma de decisiones autdbnomas. Estas narrativas muestran que la
autorregulacion se asocia con la capacidad del estudiante para reconocer sus fortalezas,
limitaciones y posibilidades de aprendizaje, asi como para evaluar y ajustar de manera
intencionada sus acciones académicas.

De este modo, las experiencias relatadas configuran un entramado conceptual que
posiciona el entorno educativo como un escenario propicio para el desarrollo de practicas
pedagdgicas orientadas a la autorregulacion. Esta comprension se expresa en la voz de uno
de los docentes, quien define la autorregulacién como un “proceso donde los nifios tienen

que hacer conciencia de su propia practica, de lo que se les facilita, de cuéles son sus
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posibilidades, como una conciencia de coémo ellos mismos podrian ayudarse”
(ENT_DOC_02).

Desde una lectura analitica del discurso, se observa que el docente enfatiza la nocién
de “conciencia” como eje central de la autorregulacion, lo cual remite a una dimension
metacognitiva del aprendizaje. La reiteracion de expresiones vinculadas al reconocimiento
personal (“lo que se les facilita”, “cudles son sus posibilidades™) evidencia una concepcion
del estudiante como sujeto activo, capaz de autorreflexion y agencia. Esta perspectiva
desplaza la responsabilidad exclusiva del aprendizaje del docente hacia un modelo mas
compartido, en el que el estudiante asume un rol progresivamente autonomo en la gestion de
su proceso formativo.

Otro criterio relevante que emerge en los discursos de los participantes se relaciona
con la comprensién de la autorregulacion del aprendizaje como un ejercicio de autonomia 'y
organizacion, tanto en el plano individual como en el colectivo. Esta concepcion situa la
autorregulacion no solo como una competencia personal, sino como una practica que se
proyecta en dinamicas colaborativas y de corresponsabilidad dentro del proceso formativo.

Asi lo expresa uno de los docentes al sefalar que la autorregulacion “tiene que ver
mucho con autonomia y con un trabajo organizado de manera personal y grupal”
(ENT_DOC _03). Este enunciado amplia la nocién tradicional de autorregulacion centrada
exclusivamente en el individuo y la vincula con formas de trabajo compartido, propias de
contextos rurales donde el aprendizaje suele construirse en interaccion constante.

Desde la interpretacion del lenguaje en contexto, se observa que el discurso integra
dos dimensiones complementarias: la autodireccion y la organizacion colectiva. Esta
articulacién sugiere que la autorregulaciéon no se limita a procesos internos de planificacion
y control, sino que también implica la capacidad de coordinar acciones con otros, asumir
compromisos grupales y participar activamente en comunidades de aprendizaje. En
consecuencia, la autorregulacion se configura como un eje transversal del proceso formativo,
al articular responsabilidad individual y compromiso colectivo frente al aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la autorregulacién no se reduce al control del tiempo
destinado a las tareas académicas, sino que implica la toma consciente de decisiones sobre el

propio aprendizaje y la disposicion para participar activamente en dinamicas de trabajo
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colaborativo. Se trata de un proceso que integra autoconocimiento, planificacion estratégica
y responsabilidad compartida.

Esta idea se refuerza cuando un docente afirma que la autorregulacion supone que
“los mismos chicos puedan ser capaces de tener en cuenta sus capacidades, sus habilidades,
sus limites y sus destrezas para desarrollar alguna actividad que tenga que ver precisamente
con su aprendizaje” (ENT DOC 05). El énfasis en el reconocimiento de capacidades y
limites evidencia una dimension metacognitiva, en la cual el estudiante evalUa sus recursos
personales antes de emprender una accién académica.

En el plano teorico, esta concepcion se alinea con lo planteado por Zimmerman
(2000), quien sostiene que los estudiantes autorregulados activan y sostienen pensamientos,
emociones y comportamientos que son planificados, monitoreados y ajustados de manera
ciclica en funcion de la consecucion de sus metas académicas. Asi, el discurso docente
converge con el modelo ciclico de la autorregulacion, en el que la reflexion sobre las propias
capacidades constituye un punto de partida para la accion estratégica.

En relacion con la préactica docente, los discursos destacan la importancia de
reconocer y respetar los ritmos individuales de aprendizaje, entendiendo que los estudiantes
ingresan al aula con experiencias emocionales y cognitivas diversas. Esta comprension sitla
la autorregulacion en un plano que trasciende lo meramente técnico, al reconocer al
estudiante como sujeto integral que aprende desde su historia, su contexto y su estado
emocional.

En palabras de uno de los entrevistados, “los nifios son capaces de llevar sus
emociones al aula y mirar como ellos pueden aprender al ritmo que ellos tienen”
(ENT_DOC _04). Esta afirmacién introduce la dimensién emocional como componente
constitutivo del aprendizaje autorregulado, al sefialar que el ritmo no es Unicamente
cognitivo, sino también afectivo. En la misma linea, otro docente sefiala que “la
autorregulacion del aprendizaje hace referencia a esa autonomia con la que los estudiantes se
enfrentan en el aula de clase y como ellos procesan la informacion que uno les entrega para
su propio aprendizaje” (ENT_DOC 08). Ambas narrativas convergen en una concepcion de
la autorregulacion vinculada con la autonomia en el procesamiento de la informacién y la

apropiacion significativa del conocimiento.
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Desde una lectura analitica, se observa que los docentes no conciben la
autorregulacion tnicamente como control conductual o disciplina académica, sino como un
proceso interno de construccion de sentido, en el que el estudiante regula emociones,
interpreta contenidos y ajusta su ritmo de aprendizaje. Esta perspectiva amplia el alcance del
concepto y lo sitia en coherencia con enfoques que integran dimensiones cognitivas y
socioemocionales del aprendizaje.

Lo anterior se articula con la perspectiva pedagdgica planteada por Gonzéles (2014),
quien sostiene que la ensefianza no debe entenderse como un proceso limitado a la
transmision de contenidos, sino como una accioén intencionada de acompafiamiento orientada
a fortalecer la motivacion por el aprendizaje y la confianza en las propias capacidades
académicas. Desde esta mirada, el desarrollo de habilidades autorregulatorias adquiere un
papel central, en tanto permite que el estudiante asuma progresivamente el control de su
proceso formativo y evite depender exclusivamente de la guia y el monitoreo externo,
condiciones que podrian restringir su autonomia.

Desde las narrativas analizadas, la autorregulaciéon del aprendizaje se comprende,
entonces, como un proceso mediante el cual los estudiantes toman decisiones conscientes,
evallan sus capacidades y reconocen sus limitaciones, asumiendo un rol activo en la gestion
de su aprendizaje. Esto implica que, desde el inicio de la trayectoria escolar, se deben
establecer metas orientadas a la planificacion, evaluacion y ajuste permanente de las acciones
académicas, con el fin de favorecer un aprendizaje significativo, tanto individual como
colectivo. Por lo tanto, la autorregulacion brinda a los estudiantes de herramientas para
controlar y fortalecer su proceso académico, constituyéndose en un instrumento de mejora

no solo para su desempefio escolar, sino también para su entorno educativo y territorial.

2.2 Habilidades autorreguladoras: Su desarrollo e implicaciones

El desarrollo de habilidades autorreguladoras se configurdé como un eje central en el
proceso de aprendizaje de los estudiantes, al permitir una comprension méas profunda de sus
trayectorias formativas y de las experiencias que las sustentan. Estas habilidades integran

dimensiones cognitivas, metacognitivas, motivacionales y conductuales, tales como la
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autoevaluacion, la planificacion y organizacion del estudio, el uso estratégico de recursos de
aprendizaje y la formulacion de metas personales.

En conjunto, dichas competencias favorecen una gestion auténoma, consciente y
reflexiva del aprendizaje, en la cual el estudiante asume un papel activo en la regulacién de
sus acciones académicas. Este entramado de habilidades se evidencié en las categorias y
subcategorias emergentes del analisis, las cuales se presentan de manera sistematizada en la

Figura 16:

Figura 16. Categoria y subcategorias del desarrollo de habilidades autorreguladoras
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La Figura 16 presenta una estructura no lineal, pero interconectada, lo que permitid
interpretar la autorregulaciéon como un proceso dindmico y recursivo, caracterizado por
retroalimentaciones constantes entre sus distintos subprocesos. Esta representacion analitica
facilité comprender como las categorias identificadas se articulan en la gestion autonoma del
aprendizaje y permitio reconocer la autorregulacion como un elemento clave para analizar

las trayectorias académicas de los estudiantes y su permanencia en el campo educativo.
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En relacion con el proceso evaluativo, los hallazgos evidenciaron tensiones entre
practicas tradicionales y enfoques formativos. Aunque la evaluacién ha sido un campo
ampliamente debatido debido a su componente subjetivo, los discursos muestran intentos de
resignificacion pedagdgica. Una docente sefiald: “Yo soy una de las que en clase no llamo a
la evaluacion, evaluacion. Yo a los nifios siempre les digo: ‘Vamos a comprobar o aprender”
(ENT_DOC _11). Esta afirmacion no solo refleja un cambio terminoldgico, sino una
transformacion en la intencionalidad pedagogica, al desplazar el énfasis de la calificacion
hacia la reflexion y el acompariamiento en el proceso de aprendizaje.

Desde una lectura analitica, esta postura evidencia un transito discursivo de la
evaluacion sumativa hacia una concepcion méas formativa, centrada en el aprendizaje como
proceso y no exclusivamente como resultado.

En esta linea, los hallazgos permitieron evidenciar una revalorizacion del acto
evaluativo, que trasciende la légica tradicional centrada en la medicién numeérica y se orienta
hacia una comprension formativa del aprendizaje. Este cambio en las practicas de ensefianza
no se reduce a una modificacion terminoldgica, sino que refleja una transformacion en la
intencionalidad pedagdgica, donde la evaluacion se concibe como un medio para promover
la reflexion, el acompafiamiento y la mejora continua del proceso educativo.

Desde esta perspectiva, la evaluacion deja de operar exclusivamente como un
mecanismo de control y clasificacion, para configurarse como un dispositivo pedagdgico que
favorece la construccion activa del aprendizaje por parte del estudiante. Esta resignificacion
dialoga con los planteamientos de Pintrich y Schunk (2006), quienes sostienen que cuando
los estudiantes se comprometen con el aprendizaje a partir del interés y la satisfaccion
personal que este les genera, la calificacion pierde centralidad como principal referente del
desempefio académico. En consonancia con esta idea, Gonzales (2014) sefiala que el énfasis
en procesos motivacionales y autorregulatorios desplaza el foco desde el resultado
cuantitativo hacia el desarrollo integral del aprendiz.

De manera complementaria, el analisis permitio identificar que el proceso evaluativo
se encuentra estrechamente vinculado al contexto académico y territorial en el que se
desarrolla la practica pedagdgica. Las decisiones evaluativas de los docentes no emergen de
manera aislada ni exclusivamente técnica, sino que se sustentan en el reconocimiento de las

condiciones sociales, culturales y familiares que configuran la comunidad educativa.
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Asi lo expresé una docente al sefialar que la evaluacion se orienta teniendo en cuenta
“las proyecciones que pueden tener los chiquitos para un futuro, las familias que pueden
tener para el futuro de sus hijos” (ENT_DOC 03). Esta afirmacion revela que la evaluacion
no se concibe Unicamente como valoracion del rendimiento inmediato, sino como un proceso
con proyeccion formativa y social, vinculado a las expectativas y posibilidades reales de los
estudiantes en su entorno.

Desde una lectura analitica, este posicionamiento evidencia una concepcion situada
de la evaluacion, sensible a las particularidades del contexto rural. En este sentido, la
evaluacion adquiere un caracter ético y contextualizado, que refuerza su potencial formativo
y su incidencia en las trayectorias educativas, al considerar no solo el desempefio académico,
sino también las condiciones estructurales que influyen en el aprendizaje.

En este marco, la autoevaluacion y la reflexion emergieron como préacticas que
adquieren sentido pedagdgico al permitir que los estudiantes reconozcan de manera activa
sus avances, dificultades y necesidades de mejora. Desde las voces de los docentes, la
autoevaluacion se concibe como una estrategia que posibilita identificar los aspectos en los
que es necesario profundizar y superar dificultades de aprendizaje (ENT_DOC_01), asi como
un espacio para analizar los errores, indagar en sus causas y construir alternativas de mejora
mediante procesos conscientes de correccion y revision (ENT_DOC _11).

Estos hallazgos permiten inferir que la autoevaluacion no cumple Unicamente una
funcién cognitiva vinculada al monitoreo del desempefio, sino que también desempefia un
papel motivacional, al involucrar al estudiante en la toma de decisiones sobre su propio
proceso formativo. En este sentido, la autoevaluacion se convierte en un mecanismo que
fortalece la agencia estudiantil y favorece la internalizacion de criterios de calidad.

En coherencia con lo anterior, Flores (2008) plantea que la autoevaluacion constituye
una fuente de motivacion, en la medida en que se activa por medio de la comparacién entre
los estandares personales y el nivel de ejecucion alcanzado respecto a las metas propuestas.
Esta dindmica refuerza su valor como estrategia clave dentro del proceso formativo, al
articular autorreflexion, compromiso y mejora continua.

Sin embargo, los resultados evidenciaron que este proceso formativo presenta una
baja implementacion en la practica pedagogica, lo que limita su impacto en el aprendizaje de

los estudiantes. Desde la perspectiva docente, se reconoce gque solo un porcentaje reducido
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del estudiantado participa activamente en procesos de autoevaluacion, estimandose una
participacién cercana al 15% (ENT_DOC_02).

Esta situacion permite inferir que la autoevaluacion contintia siendo percibida como
una actividad secundaria o complementaria, mas que como un componente estructural del
proceso educativo. En consecuencia, su potencial formativo se ve debilitado y su incidencia
en la toma de decisiones pedagogicas resulta limitada, lo que restringe su aporte al desarrollo
de la autorregulacion y de la reflexion critica en los estudiantes.

En este sentido, el rol del docente adquiere una relevancia central en la consolidacion
de précticas evaluativas con sentido formativo. Mas alla de la comunicacion de resultados o
la asignacion de calificaciones, el maestro se configura como un mediador pedagégico que
orienta al estudiante en el reconocimiento de sus fortalezas y en la identificacion de aquellos
aspectos que requieren fortalecimiento, con el propdsito de promover procesos de mejora
continua del aprendizaje (Gonzélez, 2014).

A partir de los hallazgos del estudio, esta funcion docente se revela como un factor
determinante para que la evaluacion trascienda su caracter instrumental y se convierta en un
dispositivo pedagogico que fomente la reflexion, la autorregulacion y la toma de decisiones
fundamentadas por parte del estudiante. En este sentido, la mediacion docente no solo
acompafa el proceso evaluativo, sino que incide directamente en la construccién de una
cultura formativa orientada al aprendizaje consciente y auténomo.

En sintesis, los resultados permiten afirmar que la autoevaluacion constituye un
proceso educativo fundamental para que estudiantes y docentes reconozcan el progreso
académico y orienten acciones de mejora en el aprendizaje. Sin embargo, su implementacion
limitada y la persistencia de practicas evaluativas tradicionales continGan restringiendo la
capacidad del estudiante para reflexionar criticamente sobre su propio proceso formativo.

Esta situacion debilita el desarrollo de la autonomia y de la autorregulacion en el
contexto escolar, al mantener la evaluacion centrada en la validacion externa més que en la
construccion interna de criterios y decisiones de aprendizaje. En consecuencia, fortalecer la
autoevaluacion como préactica sistematica y consciente se configura como un desafio
prioritario para consolidar una cultura evaluativa verdaderamente formativa en la educacion

primaria rural.
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Por otra parte, el reconocimiento de las necesidades del estudiantado se configuro
como un elemento clave para la organizacion y planificacion del estudio por parte de los
docentes, quienes ajustan sus estrategias pedagogicas a la realidad social, cultural y educativa
del contexto. De tal manera, emergieron practicas como el uso del juego y la experimentacion
como mediadores del aprendizaje (ENT_DOC _04), asi como el desarrollo de actividades
grupales (ENT_DOC _09). Estas estrategias evidencian una intension pedagogica orientada
a favorecer la participacion de los estudiantes en la construccion de aprendizajes
significativos, ajustadas a las realidades del contexto rural.

De igual manera, la identificacion del territorio rural y las caracteristicas del grupo se
consolidé como un elemento central para la toma de decisiones pedagdgicas. De acuerdo
como lo menciono una docente “A veces a mis chiquitos les cuesta hablar, les cuesta
interpretar; a ellos les cuesta socializar, interactuar” (ENT_DOC 03). Lo que pone en
manifiesto la necesidad de disefar estrategias evaluativas sensibles a las dindmicas
socioculturales del aula. En respuesta a esta realidad, los docentes implementan acciones
orientadas a fortalecer las habilidades comunicativas y de participacion promoviendo un
ambiente que favorezca el desarrollo progresivo del estudiante. Si bien este proceso implica
desafios, los resultados sugieren que dichas estrategias generan avances significativos
orientadas a las capacidades sociales y académicas.

Incluso, la organizacidon y planificacion del estudio no recayeron exclusivamente en
los docentes, sino que también se evidenciaron estrategias personales empleadas por los
estudiantes. En sus narrativas, los participantes mencionaron practicas como la reflexion
individual previa al estudio, el uso de resimenes y mapas conceptuales, el acompafiamiento
familiar y basqueda de apoyo director al docente cuando enfrentan dificultades.
(ENT_EST 18y 20). Estos hallazgos permitieron identificar que los estudiantes no asumen
un rol pasivo frente al aprendizaje, sino que buscan diferentes recursos para organizar su
proceso formativo.

Desde una perspectiva analitica, los estudiantes manifiestan diversas estrategias
personales para el aprendizaje, lo que posibilita la identificacion de procesos asociados con
la autorregulacion, la planificacion y la reflexion sobre su propio desempefio académico. En
este sentido, emergen practicas como la elaboracion de resimenes, la construccion de mapas

conceptuales y el acompafiamiento de padres, cuidadores y docentes, las cuales fortalecen la
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comprension y organizacion de contenidos. De manera general, estas estrategias evidencian
un enfoque orientado al desarrollo de habilidades que favorecen el aprendizaje autdnomo,
contribuyendo asi a la consolidacion de trayectorias formativas mas conscientes y
contextualizadas en el territorio rural.

Al abordar el desarrollo de habilidades autorreguladoras, se evidencié que este
proceso no siempre se implementa de manera efectiva en las précticas pedagogicas. Asi lo
expres6d una docente al sefialar: “Me parece que en algunos grados esa autorregulacion esta
un poco mas bien supeditada a lo que el docente diga y, en ese caso, pues no seria
autorregulacion, sino mas bien una regulacion externa”. (ENT_DOC_05). Esta apreciacion
pone de manifiesto que, si bien la autorregulacion es reconocida como un componente
relevante en el ambito educativo, su desarrollo continGa estando mediado por el control del
docente, lo cual puede limitar la capacidad de los estudiantes para tomar decisiones,
reflexionar y desarrollar un pensamiento critico.

Ahora bien, cuando los procesos de autorregulacion se hacen visibles en el aula, se
observan transformaciones significativas en el comportamiento y la disposicion de los
estudiantes frente al aprendizaje. Es asi que una afirmé que “Los estudiantes que si inician
un proceso de autorregulacién, son como organizados, en su programacion y su estructura de
trabajo, son nifios que poco a poco son mas autbnomos, se motivan y por lo mismo, trabajan
de una forma mas independiente” (ENT_DOC_08). Esta percepcidn permitio reconocer que
la autorregulacién no solo impacta la organizacion académica, sino también su motivacion,
compromiso y capacidad para asumir progresivamente la responsabilidad sobre las
decisiones relacionadas con su propio aprendizaje.

En coherencia con los hallazgos anteriores, el andlisis de las narrativas permitio
postular que los estudiantes construyen metas personales a partir de la interaccion entre sus
intereses, experiencias escolares y estados emocionales, las cuales cumplen una funcion
central en la orientacion de sus procesos de aprendizaje, estas metas se consideran que se
presentan como mecanismos de autorregulacion que activan la motivacion y otorgan sentido
en la accion académica, especialmente en contextos donde las emociones influyen de manera
significativa en el desempefio escolar. En este marco, se evidencié que el manejo de
emociones como la frustracion o el enojo no inhibe necesariamente el aprendizaje, sino que,

en algunos casos, se transforma en un recurso motivacional vinculado a las experiencias



106

vocacionales. Por ejemplo, un estudiante menciond que, cuando experimenta enojo o
desmotivacién reflexiona sobre sus aspiraciones futuras- como el deseo de convertirse en
ingeniero, lo que le permite reorientar sus emociones hacia un propoésito personal que
fortalece un compromiso con el aprendizaje (ENT_EST_021), es asi como se refleja como
las emociones se articulan con las expectativas vocacionales.

El establecer metas en la realidad escolar se constituyd en un motor fundamental para
la motivacion, la autorregulacién y proyeccién personal de los estudiantes, la formulacion
consiente de metas favorece la planificacion, el monitoreo y el control de las acciones de
aprendizaje, lo que se traduce a un mayor compromiso académico. Asi como lo sefial6 un
estudiante cuando menciond: “Y0 me he puesto la meta en sociales, cuando tengo que
estudiar algo, yo hago como en forma de una maqueta y cuando me toca revisarlo en el mapa
conceptual, hago el mapa conceptual con lo que me toca estudiar y me lo aprendo y lo logro”
(ENT_EST _044). Esta narrativa evidencia la puesta en practica de los procesos de
planificacién y el control de su propio aprendizaje.

De acuerdo con lo anterior, en las narrativas estudiantiles emergieron aspiraciones de
caracter creativo y vocacional que trascienden el ambito estrictamente académico. Algunos
estudiantes expresaron intereses asociados a la creacion literaria, como el deseo de escribir
libros (ENT_EST_049), mientras que otros sefialaron metas orientadas al mejoramiento del
rendimiento escolar y al progreso académico (ENT_EST_069). Estas narrativas permitieron
identificar metas asociadas tanto al desempefio académico como la proyeccion vocacional,
lo que evidencio la incidencia de la escuela en la construccion de expectativas, aspiraciones

y proyectos de vida de los estudiantes.

2.3 Evaluacion: Entre la formacién y la practica

A partir del analisis de los resultados, la evaluacion fue concebida como un proceso
formativo que trasciende la légica tradicional centrada exclusivamente en la medicién y la
calificacion. En el contexto del estudio, se comprendido como una practica pedagogica
orientada al acompariamiento continuo del aprendizaje, favoreciendo la mejora progresiva de
los procesos educativos. Esta concepcidn sitda la evaluacién en un punto de articulacion entre

la teoria y la experiencia, al configurarse como una herramienta clave para la toma de
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decisiones pedagogicas contextualizadas. Desde esta perspectiva, evaluar implica reconocer
las particularidades de cada entorno educativo y atender a las condiciones sociales, culturales
y académicas que inciden en el aprendizaje, promoviendo asi un desarrollo integral del
estudiante.

En coherencia con este enfoque analitico, se definieron las subcategorias que

estructuran esta categoria, las cuales se presentan en la Figura 17.
Figura 17. Evaluacion formativa para la préactica
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La Figura 17 presenta la organizacion analitica de la evaluacién formativa
desarrollada en la practica pedagogica, construida a partir del proceso de codificacion y
categorizacion de la informacion recolectada. Esta organizacién permitio identificar las
relaciones existentes entre las estrategias evaluativas empleadas, los procesos de
retroalimentacion pedagogica, las oportunidades de mejora y su incidencia directa en el
aprendizaje de los estudiantes.

El analisis no solo evidencio6 las caracteristicas de la evaluacion implementada, sino

que también posibilito comprender su funcion mediadora dentro del proceso educativo. A
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partir de este ejercicio interpretativo, se configurd una red de cddigos que sintetiza dichas
interrelaciones, la cual se presenta en la Figura 18 y constituye un insumo clave para la
interpretacion integral de los hallazgos de la investigacion.

Figura 18. Red de cddigos de evaluacion formativa para la practica

Nota: Elaboracion propia. Software ATLAS. ti. 25.
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Esta figura representdé una red conceptual en la que se establecieron relaciones
significativas y niveles de frecuencia entre las categorias emergentes identificadas durante el
proceso de anélisis. Esta organizacion permitié comprender como las estrategias pedagdgicas
implementadas se configuraron como préacticas orientadas a la observacion directa de los
estudiantes en sus procesos de aprendizaje, aspecto reiterado en los discursos de los
participantes. En este sentido, un docente expreso: “la observacion directa que uno hace de
los nifios y de los procesos, hago didlogos permanentes con ellos, los pongo a participar en
comités, hago frases semanales de autorreflexion, siempre las pongo en el tablero y las dejo
toda la semana para que los nifios las analicen” (ENT_EST_02).

A partir del andlisis de este testimonio, se identifica una concepcion de la evaluacion
que integra seguimiento continuo, didlogo pedagdgico y ejercicios sistematicos de reflexion.
La reiteracion de acciones como observar, dialogar, promover la participacion y propiciar la
autorreflexion evidencia una practica evaluativa orientada al acompafiamiento permanente
mas que a la verificacion puntual del aprendizaje. En consecuencia, la evaluacion deja de ser
un acto episodico y se configura como un proceso sostenido que fortalece el desarrollo
integral del estudiante, al articular observacion, participacion y reflexion como componentes
estructurales del aprendizaje.

De este modo, se hace visible como las estrategias pedagodgicas adquieren un valor
central en la contextualizacion del aprendizaje, tal como se expresa en la siguiente narrativa:
“Para mi siempre ha sido fundamental que el nifio aplique el aprendizaje a su cotidianidad y
a su diario vivir. Entonces, por decir algo, estamos viendo la Sumita, entonces yo lo aplico
mucho a lo que ellos viven” (ENT EST 03). Este testimonio evidencia una intencidén
pedagogica orientada a vincular los contenidos escolares con la experiencia cotidiana del
estudiante, favoreciendo la construccion de aprendizajes significativos. La referencia
explicita a “lo que ellos viven” pone de manifiesto una practica que reconoce el contexto
como mediador del aprendizaje y no como un elemento externo al curriculo. En el caso de la
educacion rural, esta articulacion adquiere especial relevancia, pues permite que el
conocimiento escolar dialogue con las realidades territoriales y culturales de los estudiantes.

En coherencia con esta perspectiva, Gonzéles (2014) plantea que las estrategias
orientadas al aprendizaje no solo buscan la apropiacion de contenidos, sino que también

favorecen procesos de monitoreo y regulacion de los pensamientos, la motivacion y el
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comportamiento. Desde esta mirada, la contextualizacion del aprendizaje se convierte en un
mecanismo que fortalece la autorregulacion, al permitir que el estudiante comprenda la
utilidad del saber y lo incorpore de manera consciente a su experiencia.

En este marco, la adaptacion del aprendizaje al territorio se configur6 como una
accion pedagogica que articula los procesos de ensefianza con las necesidades y
caracteristicas del entorno, favoreciendo dindmicas de cooperacion y pertinencia en el aula.
Esta conexion permitio reconocer que el aprendizaje adquiere mayor sentido cuando dialoga
con la realidad sociocultural del estudiante. Bajo esta perspectiva, la evaluacion se hizo
visible como una estrategia orientada a comprender los ritmos y avances del aprendizaje, tal
como lo expresd un docente: “Mirar como van aprendiendo, a qué ritmo van aprendiendo”.
Es muy importante que esta evaluacion sea constante” (ENT _DOC 04). Este planteamiento
pone de relieve una concepcion de la evaluacion entendida como seguimiento permanente
del proceso formativo, mas que como una accién puntual centrada en la calificacion. De este
modo, esta postura refuerza la idea de una evaluacion que integra las fortalezas y debilidades
del estudiante y que posibilita la realizacion de ajustes oportunos en la practica pedagogica.
Asi, la evaluacion se consolida como un mecanismo dinamico de regulacion del aprendizaje,
coherente con los principios de la evaluacion formativa.

En relacion con la retroalimentacion, se mencionaron diversas estrategias que son
realizadas en el aula por parte de maestros y estudiantes. En tal caso, desde la voz del
estudiante, se menciono: “Hay como un tiempito en la clase que nos da tiempo para alzar la
mano, para compartir nuestras ideas, sino que es que algunas veces hay como unos
inconvenientes porque no pensamos igual” (ENT_EST _041). La creacidn de estos espacios
pedagogicos orientados a la comunicacion y a la expresion contribuyé en el fortalecimiento
del dialogo y el respeto por la diversidad de conocimientos, donde ‘“el profesor puede
apoyarlos al dar retroalimentacion positiva sobre sus fortalezas y aspectos que necesitan
mejorar, a fin de promover su motivacion y aumentar su autoeficacia” (Gonzales, 2014, P.
37).

En esta dinamica pedagdgica, la retroalimentaciébn emergié como un factor
significativo que los estudiantes incorporaron en su proceso de aprendizaje. Al respecto, uno
de ellos manifestd: “Bueno, me siento bien porque lo puedo corregir, lo puedo mejorar”

(ENT_EST_067). Este testimonio evidencia que la retroalimentacion no es percibida
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Unicamente como correccion externa, sino como una oportunidad para la mejora consciente
y progresiva del desempefio.

Cuando la evaluacion se concibe como un fundamento formativo y no como un
mecanismo exclusivamente numérico, se reconoce la capacidad del estudiante para realizar
procesos de introspeccion sobre su propio conocimiento, identificar errores y emprender
acciones de mejora. En esta linea, Cheng (2011) plantea que la retroalimentacién debe
desarrollarse desde un enfoque atribucional, enfatizando que el progreso alcanzado se
relaciona con el esfuerzo invertido en la realizacion de la tarea o actividad. En términos
analiticos, este planteamiento refuerza la idea de que la retroalimentacion, cuando se orienta
al proceso y no al resultado, contribuye directamente al desarrollo de la autorregulacion, al
vincular el desempefio con el esfuerzo, la reflexion y la toma de decisiones conscientes.

De igual manera, otro estudiante expresd: “Cuando me equivoco, la profesora me
dice: ‘Te doy la oportunidad para que puedas corregir una suma o las divisiones, te doy la
oportunidad para que las puedas corregir” (ENT_EST_44). De esta manera, la
autorregulacion se vio como una oportunidad para mejorar y aprender. Esto da un nuevo
significado a la evaluacion, que va mas alla de ser solo un castigo, y se convierte en una
forma de apoyo y regulacién del aprendizaje, por lo cual la autorregulacion se consolido
como una oportunidad para mejorar y aprender, lo que da un nuevo significado a la
evaluacion, que va mas alla de ser solo un método de castigo y se convierte en una estrategia
que apoya Y regula el aprendizaje.

Estas dindmicas permitieron identificar oportunidades de mejora en las practicas
evaluativas, donde la evaluacion se concibi6 de manera integral y no reducida
exclusivamente al desempefio académico. En este sentido, un maestro manifesto: “La
evaluacion formativa tiene que ser constante, a diario. Se les tiene que valorar todos los
aspectos a los nifios, no Unicamente la parte académica, sino también sus emociones”
(ENT_DOC_04). Este testimonio amplia la comprension de la evaluacion formativa al
incorporar la dimensién emocional como parte constitutiva del proceso educativo. Las
emociones, tradicionalmente poco consideradas en las practicas evaluativas del aula,
adquieren aqui un lugar central, al reconocerse como un componente clave para el
acompafiamiento integral del estudiante. De esta manera, la evaluacion se proyecta como un

proceso que no solo valora conocimientos, sino que también atiende las condiciones afectivas
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que inciden en el aprendizaje, favoreciendo la construccion de ambientes pedagogicos mas
empaticos, inclusivos y coherentes con las necesidades reales del contexto.

En coherencia con lo anterior, otro docente sefiald: “La evaluacidon es fundamental
dado que los nifios deben entender, comprender que es lo importante del aprendizaje que
adquieren y qué de lo que aprenden es importante para su vida, para su futuro, para
desarrollarse, para ellos crecer, para ellos aportar a la sociedad” (ENT EST 03). Esta
narrativa sitda la evaluacion més alla del cumplimiento académico, proyectandola como un
proceso orientado a la formacion integral del estudiante y a la construccion de sentido en
torno al conocimiento. Desde esta comprension, la evaluacion no solo valida aprendizajes,
sino que contribuye a que el estudiante identifique la relevancia de lo aprendido para su vida
presente y futura, particularmente en su contexto territorial. Asi, el acto evaluativo se
convierte en un puente entre la experiencia escolar y la proyeccion social del sujeto.

En el plano teorico, Talanquer (2015) explica que este tipo de evaluacion involucra
un proceso ciclico mediante el cual el docente hace visible el pensamiento del estudiante,
interpreta su nivel de comprension y toma decisiones pedagdgicas fundamentadas en esa
informacidn para alcanzar los objetivos de aprendizaje. Esta perspectiva dialoga con los
hallazgos del estudio, al evidenciar que la evaluacion formativa implica observacion,
interpretacion y accién pedagdgica intencionada.

Lo anterior generd un impacto directo en el aprendizaje, al propiciar ambientes
pedagdgicos participativos que favorecen la valoracién del error como oportunidad de mejora
y resignificacion del conocimiento. En este sentido, un docente afirmoé: “Lo que aprendan, lo
aprendan para ponerlo en practica en la vida diaria” (ENT_DOC 05). Esta afirmacion
reafirma la importancia de una ensefianza situada, capaz de responder a las dinamicas del
territorio y de favorecer que el estudiante reconozca la utilidad del saber tanto en el ambito
social como en el académico.

En esta misma linea, los participantes sefialaron que estas practicas incidieron
positivamente en los resultados formativos. Un docente expreso: “El impacto que yo veo es
que hay menos pérdida en cuanto a las areas de aprendizaje”, lo cual sugiere que las
estrategias pedagogicas orientadas desde una evaluacion formativa contribuyen al
fortalecimiento del rendimiento y a la permanencia escolar. Desde la perspectiva estudiantil,

se destaco lo mencionado por un estudiante: “Porque yo puedo ir aprendiendo de mis errores
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y puedo ir corrigiendo las evaluaciones” (ENT EST 057). Esta narrativa evidencia que el
error deja de concebirse como sefial de fracaso y se transforma en un recurso pedagdgico que
impulsa la mejora progresiva del aprendizaje.

En consecuencia, la evaluacion deja de asumirse como un fin en si misma y se
configura como una herramienta de mejora continua, coherente con una concepcion
formativa de la educacion. El andlisis de los relatos de maestros y estudiantes muestra que el
uso de estrategias contextualizadas, acompafiadas de retroalimentacion constructiva,
favorece la transformacion de préacticas evaluativas tradicionales. La evaluacion, entendida
como dispositivo pedagogico esencial, responde no solo a las dindmicas del aula, sino
también a las particularidades del entorno educativo rural. Asi, su impacto trasciende el
mejoramiento académico para incidir en el desarrollo de la autorregulacion y en la autonomia
tanto del estudiante como del docente, consolidando practicas educativas pertinentes y

coherentes con las realidades del contexto.

2.4 Roles pedagogicos: entre el docente y el estudiante

En el desarrollo de esta categoria, los roles pedagdgicos trascienden una concepcion
reduccionista que los limita exclusivamente a las funciones de ensefianza y aprendizaje, para
comprenderse como configuraciones relacionales y éticas que estructuran la interaccién
pedagdgica y posibilitan la construccion conjunta de conocimiento. Desde esta perspectiva,
el docente y el estudiante se reconocen como sujetos activos del proceso formativo,
vinculados en una dindmica que favorece la construccion de sentido dentro del contexto
educativo rural.

A partir de esta comprension, el presente apartado aborda subcategorias centradas en
la funcion del docente como mediador pedag6gico, la participacion activa del estudiante y
las dinamicas de trabajo colaborativo. Estas dimensiones permiten analizar como se
configuran las relaciones pedagdgicas en el aula y de qué manera inciden en el desarrollo de

la autorregulacion del aprendizaje, tal como se representa en la Figura 19.
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Figura 19. Categoria y subcategorias de rol del docente y del estudiante.
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Lo anterior se representa en una red de subcategorias que articulan la funcion
mediadora del maestro, la participacion activa del estudiante y el trabajo colaborativo como
dimensién transversal del proceso formativo. Desde el analisis cualitativo emergieron
maultiples codigos que dotan de sentido al acto educativo en el contexto rural, evidenciando
la complejidad y riqueza de las relaciones pedagogicas que se configuran en el aula. Estas
interrelaciones fueron sintetizadas en la red conceptual presentada en la Figura 20, la cual
permite visualizar como las categorias emergentes se articulan de manera dindmica en la

construccidn del proceso educativo.
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Figura 20. Red conceptual del rol del docente y del estudiante

Nota: Elaboracion propia. Software ATLAS.ti 25.

La representacion analitica presentada evidencia las relaciones construidas durante el
proceso de interpretacion, permitiendo resignificar los aprendizajes a partir de las voces de

los participantes. En este sentido, un estudiante expreso: “Es un papel bastante significativo
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porque hace que se formen estudiantes o seres independientes que tengan un enfoque en su
proyecto de vida y que puedan cumplir sus objetivos con el tiempo” (ENT _EST 009). Este
testimonio sitda la funcion del maestro como mediador més alla de la transmision de
contenidos, al atribuirle un papel decisivo en la formacidn de sujetos autbnomos y orientados
hacia la construccion de su proyecto de vida. De este modo, la mediacion pedagdgica no solo
acompafa procesos académicos, sino que también incide en la configuracion de metas
personales y en la proyeccion futura del estudiante dentro de su contexto social y
comunitario.

En el plano analitico, se advierte que la mediacion pedagogica adquiere un caracter
orientador que trasciende el aula, al contribuir en la construccion de horizontes personales y
colectivos. Esta dimensién formativa refuerza la idea de que el rol docente en contextos
rurales se articula con la responsabilidad ética de acompafiar trayectorias educativas que
impactan tanto al individuo como a la comunidad.

De este modo, las narraciones se configuraron como expresiones situadas en las que
la proyeccion personal del estudiante adquiri6 un lugar central dentro del proceso formativo.
En palabras de un participante: “Los docentes somos los orientadores, nosotros no somos los
que imponemos las actividades, los orientamos a ellos y ellos deben seguir las pautas”
(ENT_EST _04). Esta afirmacion evidencia un desplazamiento del rol tradicional del docente
como transmisor de contenidos hacia una figura que acompafia, orienta y promueve la
iniciativa estudiantil. La mediacion pedagdgica se presenta, asi como un ejercicio de guia
estructurada, en el que el docente no renuncia a su responsabilidad formativa, sino que la
ejerce desde una l6gica de orientacion y construccion compartida.

Desde el andlisis interpretativo, se advierte que la autonomia no emerge como un
resultado espontaneo, sino como una construccion pedagdgica intencionada, sustentada en
practicas de mediacion reflexiva que equilibran acompafiamiento y exigencia. Esta dindmica
refuerza la comprension de la autorregulacion como un proceso que se cultiva mediante
interacciones conscientes y sistematicas dentro del aula.

En coherencia con lo anterior, Trujillo y Espino (2020) plantean que el profesorado
estd llamado a asumir una postura pedagogica dindmica, reflexiva y participativa, orientada
a fortalecer la autorregulacién en los estudiantes. Este planteamiento implica una revision y

reconfiguracion del propio quehacer docente, en la medida en que demanda la transformacion
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de practicas tradicionales centradas en la transmision de contenidos hacia enfoques mas
activos y formativos.

Asi, la orientacién pedagdgica deja de limitarse a la ejecucion mecéanica de
actividades y se consolida como un proceso intencionado que promueve el pensamiento
critico, la toma de decisiones y el desarrollo de competencias autonomas. Esta
reconceptualizacion del rol docente refuerza la idea de que la autorregulacion no se desarrolla
de manera espontanea, sino que requiere mediaciones pedagdgicas conscientes Yy
estructuradas.

En este sentido, el maestro rural se consolidé como mediador pedagdgico, cuya labor
se fundamenta en la escucha activa de las necesidades de sus estudiantes y de la comunidad.
Al respecto, un docente expreso: “es oportuna la escucha, atenta a lo que el estudiante le esta
expresando y ser asertiva en las decisiones que tome para aplicar las estrategias que permitan
la autorregulacion” (ENT _DOC _05). Esta narrativa evidencia una practica pedagogica
reflexiva en la que la toma de decisiones no se limita a la transmisién de contenidos, sino que
se orienta al fortalecimiento de la autorregulacion y a la comprension formativa de las
capacidades del estudiante. En esta ldgica, la evaluacion formativa se articula como
herramienta de acompafiamiento que posibilita ajustes pedagdgicos contextualizados.

De igual forma, el papel del docente no se restringe a guiar el desarrollo de
actividades, sino que implica generar condiciones que favorezcan el seguimiento constante
del aprendizaje, sustentado en la comprension profunda, la reflexién y el fortalecimiento de
la autonomia estudiantil. Asi lo expresa un participante: “el docente asume un rol mediador
del aprendizaje, debe estar pendiente de que las actividades que va poniendo vayan siendo
cada vez mas retadoras para el estudiante, exigiendo mas autonomia al estudiante”
(ENT_DOC_07).

Esta concepcion reafirma un quehacer pedagdgico orientado al acompafiamiento
gradual y a la construccién progresiva de la autonomia académica. En coherencia con ello,
Vintimilla et al. (2025) sostienen que el docente asume un rol de tutor que guia hacia la
autogestion del aprendizaje. Este planteamiento refuerza la idea de una practica pedagogica
que trasciende la instruccion directa y se orienta hacia la formacion de sujetos capaces de

planificar, monitorear y evaluar su propio proceso formativo. Asi, la autonomia académica
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se configura como resultado de una mediacion que articula acompafamiento,
retroalimentacion y metas formativas progresivas.

Desde la perspectiva estudiantil, se manifest6: “El papel del estudiante es
fundamental; que él sea consciente y reflexivo de todo lo que se pueda presentar en el proceso
educativo, no académico, simplemente viéndolo desde el aula, desde la academia, sino que
eso trascienda, trascienda a su hogar, trascienda a su comunidad, bueno, a otras fronteras.”
(ENT_EST_05). Esta vision supera el cumplimiento de actividades académicas y posiciona
el aprendizaje como un proceso consciente que impacta diversas dimensiones de la vida del
estudiante. En consonancia con ello, Vélez y Torres (2023) sefialan que los estudiantes
fortalecen su capacidad de reflexion cuando desarrollan conciencia metacognitiva activa que
les permite ajustar estrategias y mejorar su efectividad.

En coherencia con esta perspectiva, los estudiantes rurales se reconocen como
protagonistas del proceso educativo. En palabras de un participante: “El nifio finalmente es
el protagonista de todo el proceso, es el que ejecuta todo eso que el profe intenta llevarle”
(ENT_EST _02). Esta afirmacion revela una apropiacién activa del aprendizaje, donde el
estudiante no solo recibe orientaciones, sino que transforma el conocimiento en experiencia
significativa. Reconocer al estudiante como protagonista implica replantear las dindmicas
pedagogicas hacia procesos reflexivos y contextualizados, donde el aprendizaje trasciende el
aulay se articula con las necesidades del territorio.

A este respecto, los estudiantes manifestaron su “capacidad de decir, me gusta hacer
esto, quiero hacerlo de esta manera, quiero hacerlo de esta forma” (ENT EST 04). Este
testimonio evidencia la posibilidad de expresar intereses y participar en decisiones
relacionadas con su aprendizaje, resignificando su papel dentro del aula. No obstante,
también se advierte la necesidad de fortalecer espacios colectivos de comunicacion y
participacion que integren saberes territoriales y comunitarios de manera mas sistematica.

Por su parte, el trabajo colaborativo en el contexto rural se configur6 como un
componente fundamental para la formacion integral. Como lo manifesto un docente:
“Estamos conectados, docentes con padres de familia y estudiantes; creo que hacemos una
buena labor, pero si de pronto no se tiene sino el proceso, digamos, de la escuela, lo que se
aprende en la escuela, lo que se hace en la escuela, pero en la casa no se colabora, no se

refuerza, pues no logramos nada” (ENT _DOC 010). Esta narrativa evidencia que el
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aprendizaje colaborativo trasciende el aula'y requiere el compromiso articulado entre escuela,
familia y comunidad para responder de manera efectiva a las necesidades del entorno rural.

Desde la voz de los estudiantes, el trabajo en equipo fue valorado positivamente al
sefialar que “Me gusta porque uno cuando se queda confundido, los demas también tienen
mas opiniones” (ENT EST 021). Esta percepcion dialoga con lo planteado por Zevallos et
al., (2025), quienes afirman que las habilidades de trabajo en equipo constituyen
competencias fundamentales en contextos cada vez méas complejos y dinamicos.

En esa misma direccion, otro estudiante expreso: “Me parece bien porque, digamos,
entre mas trabajo en equipo, mas podemos aprender entre todos” (ENT EST 035). Estas
narrativas evidencian como la interaccién entre pares amplia perspectivas, favorece la
resolucion de dudas y fortalece la construccion colectiva del conocimiento, consolidando el
trabajo colaborativo como estrategia significativa para el desarrollo del aprendizaje
autorregulado en el contexto rural.

Sin embargo, también emergieron narrativas que evidenciaron tensiones en el trabajo
en equipo. Algunos estudiantes manifestaron: “Regular, porque a veces los compafieros
comienzan a hablar mucho y lo hacen desconcentrar” (ENT _ENT 038). De igual manera,
otro participante sefiald que “que a veces cuando uno se hace en equipo, no ponen cuidado y
sacan malas notas por culpa de todos” (ENT ENT 039). Estas voces ponen de manifiesto
que el trabajo colaborativo no se consolida de manera automética como préactica formativa,
sino que requiere una mediacién pedagogica intencionada que oriente la participacion
equitativa, el compromiso y la corresponsabilidad dentro del grupo.

Como resultado, el docente asume un papel clave en la regulacién de las dinamicas
grupales, promoviendo acuerdos, metas compartidas y criterios de evaluacion que favorezcan
la participacién activa de todos los integrantes. Esta mediacion resulta fundamental para que
el trabajo colaborativo contribuya efectivamente a la formacion integral y al fortalecimiento
de la autorregulacion en el contexto rural. En suma, este apartado evidenci6 la relevancia
tanto de las funciones del maestro como de las del estudiante en la configuracion de practicas
pedagdgicas orientadas a la autorregulacion. El docente, desde una postura ética y reflexiva,
escucha las diversas interpretaciones de sus estudiantes, reconoce sus particularidades y

genera entornos educativos basados en el didlogo, la reflexion y el reconocimiento de las
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emociones. Esta disposicion resulta necesaria para garantizar una comprension situada de los
saberes del territorio.

De manera complementaria, los estudiantes asumen un papel protagonico al
reconocerse como sujetos activos y corresponsables de su aprendizaje, capaces de apropiarse
del conocimiento de su contexto y proyectarlo hacia su vida personal, comunitaria y social.
Asi, la interaccion entre mediacion docente y participacion estudiantil configura un
entramado pedagdgico que fortalece la autonomia y la construccién significativa del

aprendizaje en la ruralidad.

2.5 Barreras estructurales de la autorregulacion

Las barreras estructurales identificadas en el contexto rural evidenciaron un conjunto
de condiciones que limitan el desarrollo de la autorregulacion en los estudiantes. El analisis
permitio comprender que factores como la insuficiente capacitacion docente, la escasez de
material pedagdgico pertinente y las exigencias curriculares desactualizadas inciden
directamente en la autonomia, la motivacién y la capacidad reflexiva del estudiante rural.
Desde esta perspectiva, la presente categoria centra su analisis en identificar como los
factores institucionales, las condiciones del contexto social y las limitaciones pedagdgicas
influyen de manera positiva o negativa en la incorporacién de la autorregulacion del
aprendizaje desde la evaluacion formativa en el entorno rural. Precisamente, se reconoce que
la autorregulacion no depende exclusivamente de la disposicion individual del estudiante,
sino que se encuentra mediada por estructuras educativas, sociales y culturales que pueden

potenciarla o restringirla.
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Figura 21. Categorias y Subcategorias de Barreras estructurales de la autorregulacion
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Sobre el particular, los ambitos institucionales, pedagodgicos, sociales, familiares y
contextuales permitieron evidenciar la existencia de obstaculos estructurales y brechas
persistentes que condicionan el acceso, la permanencia y la calidad de los procesos
educativos en el contexto rural. La Figura 21 presenta una red conceptual que integra las
voces de los participantes y sintetiza las principales limitaciones identificadas en el proceso

analitico.



Figura 22. Obstaculos y limitaciones. Red de subcategorias
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En primer lugar, en el &mbito institucional, las voces de los participantes permitieron

reconocer una tension entre las demandas del sistema educativo y las realidades de la

ruralidad entre las que se mencionan segin lo expresado por un docente la "falta de

capacitacion, material adecuado, exigencias curriculares no aptas para su entorno"

(ENT_DOC 01). Lo cual pone en evidencia una desconexion entre el curriculo oficial y las

dindmicas socioculturales rurales, esto sin lugar a dudas, limita la pertinencia de las practicas

de ensefianza, dado a que el estudiante dificilmente puede autorregular su aprendizaje cuando

los contenidos y las estrategias no dialoga con sus experiencias y los saberes propios del

contexto.
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En coherencia con lo anterior, la falta de recursos educativos refuerza esta
problemaética estructural, en el proceso recoleccion de la informacidn expresiones por parte
de las participantes como: “la falta de medios didacticos, todo lo que es material didactico;
desafortunadamente, en el area rural no se cuenta con los recursos necesarios”
(ENT_DOC 09), 0 “A veces nos hace falta material” (ENT DOC 04). Muestran una
realidad persistente que afecta el desarrollo diario de actividades académicas por tanto la
ausencia de recursos adecuados amplia la brecha entre en contexto educativo rural y urbano
generando desigualdades en el acceso a experiencias de aprendizaje significativas.

Ahora bien, estas limitaciones materiales se articulan con dinamicas pedagogicas que
también necesitan revision, por ejemplo, se identificd algo recurrente en el valor cuantitativo
que pesa mas frente a lo cualitativo en el momento que el docente imparte la evaluacion
formativa. Asi lo expres6é un docente: “Nos centramos mas en la ensefianza tradicional,
evaluaciones centradas, calificaciones” (ENT _DOC 01), lo anterior, priorizo el resultado
numeérico del proceso formativo, reduciendo las oportunidades de reflexion metacognitiva,
en consecuencia, cuando la evaluacion se enfoca exclusivamente en la nota, se limita la
posibilidad de que el estudiante comprenda sus avances, reconozca sus dificultades y ajuste
sus estrategias de aprendizaje, elementos fundamentales para la autorregulacion,

A su vez, a estas dificultades se suman las limitaciones tecnologicas, que enfrenta el
territorio rural, donde se manifestd: “Aca se nos dificulta algo también la parte tecnoldgica,
no porgue no tengamos los recursos, sino porgue en casa los recursos econdmicos no dan a
veces para que los papas, pues digamos, puedan continuar con algunos aprendizajes que se
desarrollan o para que exista un trabajo continuo” (ENT_DOC _08). Esta situacion evidencia
una desigualdad que trasciende el espacio escolar y se instala en el ambito familiar,
dificultando la consolidacion de hébitos auténomos de estudio, la falta de conectividad
estable, refuerza una brecha digital estructural. En consecuencia, estas limitaciones no solo
impactan lo académico, sino también el plano socioemocional de los estudiantes, lo que
afecta la confianza y perseverancia académica. La autorregulacion no es Gnicamente un
proceso cognitivo requiere estabilidad emocional, motivacién y apoyo constante.

De igual forma, el analisis permiti6 identificar que las barreras no se limitan a los
factores externos, sino que también emergen desde no solos se identificaron obstaculos

externos, sino que también se reconocieron disposiciones internas de los actores educativos;
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es asi como se manifestd “Yo creo que el mismo pensamiento del docente es el principal
obstaculo” (ENT _DOC 05). Al respecto, las practicas pedagdgicas desarrolladas por el
maestro se encuentran en un constante cambio, las cuales deben estar orientadas a practicas
flexibles, criticas y que den respuesta al contexto educativo rural.

Desde el ambito social y familia, se evidencié como las condiciones del entorno
Intervinieron en las trayectorias educativas de los estudiantes rurales, dado que “el nivel de
escolaridad de los padres no les permite apoyar los procesos escolares de sus hijos”
(ENT_DOC _01). Esta situacion reconoce que la baja escolaridad de los padres de familia
limito las posibilidades de acompafiamiento escolar en el espacio familiar; esto reforzé la
relacion que se debe establecer entre escuela y familia con la finalidad Unica de la
escolarizacion rural. De igual manera, “uno de los mayores obstaculos, es el obstaculo del
entorno rural y familiar, no porque su entorno sea el obstaculo, sino porque nosotros tenemos
familias que trabajan, dejan a sus nifios solos... Las jornadas laborales los obligan y uno
entiende, pero a veces los nifios quedan solos en la casa (ENT_DOC _03). Esta desatencién
de la infancia rural repercute en la continuidad de los procesos formativos de los nifios en
cuanto dificultd la disciplina, la construccion de habitos de estudio y el acompafiamiento
académico y emocional necesario.

A estas condiciones se suman probleméticas sociales complejas que inciden
directamente en los procesos formativos. Como lo expreso un docente: “las familias
enfrentan muchos problemas de alcoholismo, descomposicion familiar que afectan a los
nifios y que bloquean en cierta parte su desarrollo” (ENT DOC 09). Estas realidades
evidencian que las barreras estructurales no se limitan al &mbito institucional, sino que se
entrelazan con dinamicas familiares y sociales que afectan el desarrollo emocional, cognitivo
y académico de la infancia rural.

En consecuencia, se profundiza el distanciamiento entre familia y escuela, lo que
limita la permanencia escolar y dificulta la consolidacion de procesos de autorregulacion
sostenidos en el tiempo. La autorregulacion, en este escenario, no puede comprenderse
Unicamente como habilidad individual, sino como un proceso condicionado por entornos
familiares que pueden fortalecer o debilitar las trayectorias educativas. Desde el ambito
territorial, también emergieron experiencias asociadas al aislamiento geografico. Un docente

manifestd: “Pues a veces, de pronto, estamos como un poco aislados de la parte urbana y no
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podemos llevarlos como a museos 0 a otros lugares donde nos gustaria que ellos también
tuvieran esa experiencia” (ENT_DOC _04). Este testimonio pone en evidencia una brecha en
el acceso a experiencias culturales, cientificas e historicas que amplian el horizonte formativo
de los estudiantes.

Esta situacion mantiene una distancia estructural entre los escenarios rurales y
urbanos, limitando el acceso a recursos pedagogicos diversificados y a oportunidades de
aprendizaje complementarias. En consonancia con ello, Vera (2025) sefiala que la educacion
rural colombiana enfrenta desafios persistentes en acceso, calidad e infraestructura, lo que
profundiza las brechas entre zonas urbanas y rurales. En clave analitica, estas condiciones
estructurales inciden de manera directa en el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje,
ya que restringen los estimulos culturales, el acompafiamiento familiar y las oportunidades
de exploracién que fortalecen la motivacion, la autonomia y la capacidad reflexiva del
estudiante rural.

A lo anterior se suma la persistencia de brechas relacionadas con la conectividad y el
acceso a recursos tecnologicos, evidenciada en la “falta de tecnologia como el internet”
(ENT_DOC _01). Esta limitacion no solo restringe el acceso a herramientas digitales, sino
que también reduce las oportunidades para diversificar estrategias pedagdgicas y fortalecer
procesos de aprendizaje autbnomo. Aunque existen iniciativas como el programa Vive
Digital, en multiples ocasiones estas no resultan plenamente efectivas debido a la baja sefial,
la intermitencia del servicio o la carencia de energia eléctrica en algunas zonas. Bajo estas
condiciones, la problematica no se limita a la cobertura fisica dentro de la institucion
educativa, sino que se extiende a la disponibilidad real y continua del servicio en el territorio.

En consonancia con ello, Lopez y Zuluaga (2026) sostienen que las dificultades en la
educacion rural no se explican Unicamente por las restricciones econdémicas para adquirir
tecnologias, sino que se agravan por la deficiente infraestructura tecnoldgica y la limitada
capacitacién en el manejo de las tecnologias de la informacion, lo que contribuye a
profundizar la brecha educativa. Bajo un analisis riguroso, estas condiciones estructurales
impactan de manera directa el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje, ya que el
acceso limitado a recursos digitales restringe las posibilidades de exploraciéon autébnoma,

busqueda de informacion y gestion independiente del conocimiento
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Estas limitaciones estructurales estan en coherencia con “Los padres también los
envian por cumplir el requisito de que, como mi hijo es menor de edad, debe acudir a una
escuela, pero hay bajo interés en el aprendizaje, porque ellos estan bajo la concepcion de que
ellos van a hacer o a ejercer profesiones que no necesitan estudiar, entonces ellos no le dan
la importancia” (ENT DOC 011). Esto se encuentra reforzado con el punto de vista que
describe como “existe falta de acompafiamiento de la familia” (ENT_DOC _02). Lo que dio
lugar a la desvaloracion de la educacion formal en el entorno rural al posicionar como un
requisito la asistencia y cumplimiento normativo, mas que un proceso formativo para el

desarrollo territorial.

2.6 Orientacion pedagdgica rural

La orientacion pedagégica en el entorno rural se configur6 como un eje articulador
de multiples dimensiones del proceso educativo, al integrar las practicas de ensefianza, las
condiciones del territorio y las trayectorias formativas de los estudiantes. Este proceso
favorecid la construccion de ambientes sustentados en la confianza, la corresponsabilidad
y el trabajo colaborativo, en los cuales cada actor educativo asumi6 un papel activo
orientado a garantizar espacios formativos seguros, tanto en el plano socioemocional como
en el académico. La complejidad de esta configuracion pedagdgica exigié un analisis
sistematico que permitiera comprender las interrelaciones entre los distintos componentes
del acompafiamiento docente en contextos rurales. En este marco, se consolido la red

analitica que se presenta a continuacion.
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Figura 23. Categorias y subcategorias de Orientacion pedagogica rural
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De este modo, subcategorias como el apoyo docente en situaciones dificiles, las
estrategias de andamiaje, el respaldo institucional y el acompafiamiento familiar
configuraron un espacio de andlisis en torno al sujeto situado en la ruralidad. Estas
dimensiones evidenciaron procesos de acompafiamiento orientados a la construccion de
nuevos aprendizajes, en respuesta a las problematicas propias del contexto rural. La
consolidacién de esta categoria emergio del analisis de las narrativas de los participantes,
quienes, desde sus experiencias cotidianas, manifestaron la necesidad de articular estrategias
pedagdgicas sensibles a las particularidades del territorio y a las demandas especificas de sus
estudiantes. Bajo esta comprension, el acompafiamiento pedagdgico se comprendidé no como
una accion aislada, sino como una practica contextualizada que integra escuela, familia e

institucién en la formacién integral del estudiante rural.
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Figura 24. Red de cddigos de orientacion pedagogica rural

Nota: Elaboracion propia. Software ATLAS.ti. 25.

Esta organizacion en red muestra las conexiones estan vinculadas al apoyo al proceso
de aprendizaje. En ella se identificaron las distintas estrategias desarrolladas por los actores
educativos, a partir de las voces de los participantes y desde el reconocimiento de las
particularidades del contexto educativo de la ruralidad. La representacion visual de estas
relaciones permitié comprender como cada elemento del acompafiamiento pedagdgico se
entrelaza con los demas, conformando un sistema complejo de apoyo que trasciende la
dimension meramente académica y abarca aspectos emocionales, sociales y territoriales.

Debido a ello, el apoyo docente en situaciones complejas logré situarse desde la
comprension de esta manera un docente manifestd “la parte institucional, que cuando los
nifilos busquen un apoyo, lo encuentren en cualquiera de las entidades de la institucion”
(ENT_DOC_09). Esta percepcion evidencio la importancia de contar con una comunidad
educativa cohesionada ante las diversas problematicas de los actores educativos, lo que

permitio conformar una red de apoyo. Es fundamental reconocer que la escuela, en el
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contexto rural representa un espacio de desarrollo del territorio, donde las convergen no solo
los procesos formativos, sino también dindmicas comunitarias y sociales que define la
identidad del entorno. En este sentido, la institucion educativa rural se constituye en un
referente de acompafiamiento integral que trasciende la funcién pedagdgica tradicional para
asumir un rol de apoyo emocional y social ante las adversidades propias del contexto.

Desde el ambito de las estrategias de andamiaje, un docente resaltd la importancia de
acompafar a los estudiantes en la planificacion de sus tareas (ENT_DOC 1), al considerar
que se trata de un proceso formativo orientado progresivamente a la organizacion del tiempo
y al cumplimiento tanto de las responsabilidades académicas como de las labores propias del
territorio. En este marco, se expresé la necesidad de “iniciar a formar en los estudiantes
habitos de autoformacién, de querer hacerlo, de querer formarse, de la responsabilidad con
ellos mismos, de, digamos, de pronto, establecer como unos roles” (ENT _DOC _10).

Este planteamiento se articula con lo sefialado por Delmastro (2008), quien explica
que el andamiaje implica la provisién de apoyos diferenciados y progresivos por parte del
docente, integrados en las interacciones, didlogos y acciones pedagogicas que tienen lugar
en el aula. Estos apoyos forman parte esencial de la mediacion social del aprendizaje, pues
permiten orientar al estudiante en la construccion del conocimiento hasta alcanzar mayores
niveles de comprensién y autonomia. Desde esta conceptualizacion, el andamiaje se
comprende como una mediacion estructurada que guia progresivamente al estudiante hacia
mayores niveles de autonomia. En el contexto rural, esta perspectiva adquiere especial
relevancia, dado que los estudiantes deben gestionar simultaneamente sus responsabilidades
escolares y sus compromisos vinculados a las dindmicas productivas familiares. Asi, el
andamiaje pedagogico no solo facilita la comprensién de los contenidos curriculares, sino
que también fortalece habilidades de autorregulacion, planificacidn y gestion del tiempo,
fundamentales para la vida en el campo.

En correspondencia con ello, se destacé la implementacion de estrategias orientadas
a la asignacion de roles, las cuales contribuyeron al fortalecimiento de los habitos de estudio.
Al respecto, un estudiante mencion6 una “estrategia como los roles que se pueden trabajar
en casa, de crear esos habitos de estudio, de crear esa, como esa conciencia de que yo debo
tratar de buscar mejorar cada dia mas lo que he aprendido en la escuela, de pronto”

(ENT_EST _05). Estas estrategias promovieron espacios de autorregulacion y articulacion
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entre la escuela, la familia y el contexto territorial, favoreciendo la construcciéon de
responsabilidades compartidas en el proceso formativo.

Desde el &mbito de la familia, los participantes reconocieron que la “familia y ntcleo
familiar es importante, es fundamental”. La familia debe estar vinculada, en su justa medida,
a los procesos educativos. (ENT_DOC_5). Esto evidencio la necesidad de la vinculacién
directa entre familia y escuela, al ser componentes fundamentales para la creacion de un
espacio consciente y equilibrado que respaldd directamente el desarrollo académico de los
nifios, nifias y en general, de la comunidad rural. La familia rural, con sus particularidades
culturales y economicas, constituye el primer espacio de socializacién y aprendizaje, donde
se transmiten valores, saberes tradicionales y practicas relacionadas con el trabajo de la tierra.

No obstante, se identificaron tensiones por parte de los docentes entre las que se
encontraron “Se necesitaria mayor acompafiamiento familiar, porque las familias del campo
estdn muy centradas en la agricultura, en el trabajo que tienen que desempefiar, y poca
atencion les prestan a los procesos de aprendizaje” (ENT _DOC _02). Se evidenci6 una brecha
entre las dinamicas productivas del territorio y las actividades escolares, en donde la
seguridad alimentaria se imponia en gran medida al ambito escolar. En tanto, generar
mecanismos que concilien estas dindmicas del territorio permite tener una armonia entre el
territorio y la escuela.

Esta tension refleja una problematica estructural de los contextos rurales, donde las
familias enfrentan el desafio de equilibrar las demandas de supervivencia econémica con el
acompariamiento educativo de sus hijos. Las jornadas laborales extensas en actividades
agricolas, la estacionalidad de los cultivos y las distancias entre las viviendas y la escuela
configuran condiciones que dificultan la participacién activa de los padres en el seguimiento
académico. Sin embargo, es necesario reconocer que esta aparente desvinculacion no implica
desinterés, sino que refleja condiciones materiales que limitan las posibilidades de
acompariamiento.

A partir de lo sefialado, un docente reconocio6 que “era importante el acompafiamiento
de los padres de familia, pero ahi hay que hacerles entender a los padres de familia que los
nifios son capaces de desarrollar sus propias actividades. A veces de pronto los papas limitan
alos nifios y no les permiten desarrollar sus potencialidades, ya que les hacen todas las tareas”

(ENT_DOC_06). Este testimonio evidencia que, aunque el acompafiamiento familiar resulta
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fundamental, puede convertirse en un factor limitante cuando sustituye la responsabilidad del
estudiante en su proceso formativo. En el marco de la autorregulacion, la intervencion
excesiva de los padres puede obstaculizar el desarrollo de la autonomia, la toma de decisiones
y la construccion de habitos de autoformacion. A partir de ello, la familia continud
configurandose como un espacio de corresponsabilidad que propicio un equilibrio entre el
apoyo Yy la autonomia, lo cual fortalecio los procesos formativos en contextos rurales.

Desde el &mbito familiar, comprender la dindmica de las familias rurales implica
reconocer que estas se configuran en territorios de baja densidad poblacional, con una fuerte
permanencia generacional que consolida vinculos de parentesco e identidades asociadas al
trabajo agricola y a la relacion con la tierra. Sin embargo, estos entornos también
experimentan transformaciones derivadas de procesos de modernizacion social, que integran
nuevas actividades econémicas y redefinen las formas de organizacion familiar (Castro,
2012). Estas particularidades influyen directamente en las practicas educativas y en la manera
como se acompafia o se limita el desarrollo de la autonomia y la autorregulacion en los
estudiantes. Esta caracterizacion permite comprender que el acompafiamiento familiar en el
contexto rural no puede medirse con los mismos parametros que en contextos urbanos, sino
que requiere una mirada situada que reconozca las formas propias de vinculacion y apoyo
que las familias campesinas ofrecen a sus hijos.

De ahi que el ambito del apoyo institucional también trascendiera y permeara el
contexto familiar. Al respecto, un participante sefialo la importancia de “integrar a la familia
para que también sean protagonistas en el aprendizaje de sus hijos” (ENT_DOC 01). De este
modo, se reconoci6 la articulacion en el acompafiamiento al desarrollo académico y
pedagogico del espacio educativo formal, en la medida en la que la participacion del nucleo
familiar favorecio el seguimiento y apoyo académico del estudiante. Esta integracion
requiere estrategias institucionales que reconozcan las particularidades del contexto rural y
generen espacios de dialogo y participaciones accesibles para las familias.

Sin embargo, se identifico otro factor que incidio en este apoyo institucional y que,
en gran medida, hizo énfasis en la sobrecarga que se mantiene en el espacio educativo rural.
En este sentido, se manifestd por parte de un docente que, al nivel institucional, “el tema de
que los profes tengamos multigrado dificulta mucho, porque digamos que el tiempo que yo

puedo dedicarle a cada nifio para que sea mas personalizada la educacion, pues es muy
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reducido, y porque, pues, manejo diferentes niveles y las edades cronoldgicas hacen también
que los procesos no sean iguales para ambos grados. Entonces, eso también dificulta.
(ENT_DOC _02)

Asi, se reconocio que el modelo multigrado, aunque respondio a las particularidades
demogréaficas del entorno rural, exigio al docente asumir multiples funciones de manera
simultanea, lo que incremento las actividades administrativas, pedagdgicas, y emocionales.
El docente rural debe atender simultdneamente a estudiantes de diferentes grados, niveles de
desarrollo cognitivo y ritmos de aprendizaje, lo que exige la capacidad excepcional de
planificacion, de diferenciacion pedagogica y de gestion del aula. Esta realidad contrastada
con las condiciones de las escuelas urbanas, donde generalmente cada docente atiende un

solo grado y cuenta con mayor apoyo.

2.7 Autonomia como discurso institucional

El presente apartado desarrolla el analisis de las practicas pedagdgicas identificadas
en las voces de los actores educativos, las cuales evidencian como la autonomia se configuro
como un principio transversal que orienta los procesos de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion. En este contexto, la autonomia se fortalecio a través de rutinas organizadas, el
acompariamiento docente y el trabajo colaborativo, otorgando sentido y relevancia a la
formacion del pensamiento critico desde edades tempranas. La autonomia, comprendida
como la capacidad del estudiante para dirigir su propio aprendizaje, tomar decisiones
informadas y asumir la responsabilidad sobre su proceso formativo, se consolidé como un
eje estructurante del Proyecto Educativo Institucional. Esta concepcidn trasciende el ambito
individual y se proyecta como una apuesta institucional que articula précticas pedagogicas,
discursos formativos y lineamientos curriculares.

En relacién con lo anterior, se presenta el siguiente grafico analitico:
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Figura 25. Categoria y Subcategorias de Autonomia como discurso institucional
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De este modo, el empoderamiento personal y el desarrollo del pensamiento critico
dan cuenta de las subcategorias abordadas en este proceso de investigacion, en cuanto
consolidaron las voces de sujetos reflexivos, autbnomos y capaces de cuestionar su realidad
rural, para tomar decisiones al asumir un rol activo en la construccion de una educacion rural,
gue se encuentra atravesada por dinamicas de desigualdad. Bajo este enfoque, se estructuro

la siguiente red semantica:
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Nota: Elaboracion propia. Software ATLAS.ti 25.

Es asi, como el empoderamiento personal se configur6 desde el autorreconocimiento,
en el cual el estudiante identifico de manera consciente las areas de mejora académica, tal
como se reconocid en la narrativa de un docente “El estudiante reconoce donde esta fallando”
(ENT_DOC _01). Esta dindmica de autoevaluacion identificé el error que da paso a la toma
de decisiones que orientaron al fortalecimiento de capacidades académicas y personales. Por
lo tanto, el empoderamiento se vincul6 con la capacidad del estudiante para asumir
responsabilidades sobre su aprendizaje, reconociéndose como un sujeto activo en dicho
proceso.

El autorreconocimiento implica un proceso metacognitivo mediante el cual el

estudiante desarrolla conciencia de sus fortalezas y debilidades, lo que permite establecer
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estrategias de mejoray autorregulacion. En el contexto rural, este proceso adquiere particular
relevancia, pues los estudiantes deben desarrollar habilidades de autogestion que les permita
continuar su aprendizaje de manera auténoma, considerando las limitaciones de acceso a
recursos educativos adicionales o apoyo especializado que caracterizan estos territorios.

De manera complementaria, la autonomia estudiantil adquirio significado en la
medida en que se consolidé como un proceso que trascendid el aula y se proyecto hacia
diversos contextos académicos. En este escenario, los estudiantes debieron mantener un
rendimiento consciente, que interiorizé el conocimiento como un hecho de proyeccion de sus
habilidades y capacidades, de lo cual es preciso mencionar la afirmacion de un docente en
cuanto a “Ellos deben ser capaces de tener el mismo rendimiento en cualquier situacion, en
cualquier contexto donde se estén desenvolviendo, precisamente porque ese es el reflejo de
un proceso ya vivido y de lo que ellos pueden demostrarse, son capaces de hacer”
((ENT_DOC_05).

Esta capacidad de adaptacion y transferencia del aprendizaje se consolidé como un
indicador del empoderamiento estudiantil y del fortalecimiento de habilidades individuales.
Diversos estudios sefialan que cuando se promueve la autonomia, la autodireccion y la
conciencia metacognitiva, los estudiantes desarrollan una gestién mas eficiente de su tiempo
y de sus recursos, lo que repercute positivamente en su desempefio académico (Rodriguez et
al., 2025). Desde esta mirada, la autonomia no solo favorece el rendimiento escolar, sino que
también potencia competencias organizativas y reflexivas que permiten al estudiante asumir
un papel activo en la planificacion y regulacién de su propio aprendizaje.

En ese orden de ideas, la organizacion de tareas evidencié un empoderamiento
progresivo del estudiante, en la medida en la que asumio la planificacién y ejecucién de sus
propias actividades. Asi como se expresa: “Este desarrollo de actividades y las rutinas que
tienen los nifios mejoran su autonomia, ya que permiten organizar tareas o planear su trabajo,
desarrollarlo hasta terminarlo y entregarlo de una forma apropiada” (ENT_DOC 06). Este
proceso adquirio significado en la gestion del tiempo y la responsabilidad por los resultados
en su desempefio, lo cual evidencio al actor educativo rural como sujeto activo y critico en
su proceso de aprendizaje.

De alli que el pensamiento critico se evidencie en cuanto el estudiante logré

identificar areas de mejora, tal como lo expresé en la siguiente perspectiva de un docente
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“Ellos se fijen en qué nos falta o qué debemos mejorar, que ellos sean conscientes un poco
mas de su proceso, de que lo que se esta viendo -para qué nos sirve-, -para qué lo puedo
utilizar en la vida diaria-, -como puedo aplicar esos conocimientos-” (ENT_DOC_011). Esta
toma de conciencia posibilitd que el estudiante modificara y se hiciera consciente de su
aprendizaje memoristico en la medida en la que se situ6 desde la reflexion, el analisis y la
experimentacién con situaciones concretas de su cotidianidad rural. El desarrollo del
pensamiento critico implica la capacidad de cuestionar, analizar y evaluar la informacion de
manera reflexiva, trascendiendo la memorizacion de contenidos. En el contexto rural, esta
habilidad resulta fundamental para que los estudiantes comprendan las dindmicas sociales,
econodmicas y ambientales de su territorio, asi como participan activamente en la construccion
de alternativas que contribuyen al desarrollo local y al mejoramiento de sus condiciones de
vida.

Bajo esta comprension, el desarrollo del pensamiento critico se manifestd en edades
tempranas, donde un maestro menciona “Ya el nifio empieza a entender que es importante
que él analice, si se le lee un cuentico, la situacion, qué paso, por qué paso, cuales son las
causas de las cosas, cudles son las consecuencias de que yo haga esto o diga esto”
(ENT_DOC 03). Este proceso gradual permitié al estudiante comprender que su
conocimiento se fortalecid6 mantiene una participacion activa en el proceso educativo, que
promovid a su vez una transicion de métodos memoristicos a cuestionamiento critico,
reflexivo y argumentativo de su realidad, en cuanto se manifestd que existen “estudiantes
mas criticos; tenemos estudiantes que son, digamos, que tienen una forma de ver y de analizar
las cosas diferente, ya no es como el estudiante pasivo, sino ya encontramos estudiantes que,
digamos, critican o buscan el porqué de las cosas” (ENT DOC 08). La formacién de
pensamiento critico desde la primera infancia constituye una apuesta pedagdgica que
reconoce a los nifios y nifias como sujetos capaces de comprender su entorno, formular
preguntas y construir explicaciones sobre los fendmenos que se observan. Esta perspectiva
contrasta con enfoques tradicionales que conciben la infancia como una etapa de recepcion
pasiva de informacidn y sittan a los estudiantes como agentes activos en la construccion de
conocimiento.

Desde esta perspectiva, se comprendid que las capacidades asociadas a la autonomia

y al pensamiento critico iniciaron, de manera gradual, un proceso de formacion activa de los
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actores educativos. En este proceso, los estudiantes reflexionaron sobre sus acciones y
reconocieron la incidencia de la toma de decisiones, por cuanto un docente
expreso: “Entonces ellos van entendiendo poco a poco y como son nifios tan pequefios, son
nifios desde cuatro afos, pues es mas facil de pronto que ellos poquito a poquito vaya
desarrollando esas capacidades y entiendan que su proceso de crecimiento y de formacion
también depende de ellos” (ENT_DOC _03). Este desarrollo gradual, iniciado en la infancia,
se proyectd en su crecimiento personal y contribuyé a la toma de decisiones en su

aprendizaje, coadyuvando al desarrollo de su territorio.

2.8 Reconfiguracion pedagdgica y curricular

Repensar las practicas educativas permitié adoptar una perspectiva integral orientada
a responder a las diversas demandas formativas de los estudiantes y a los desafios propios
del contexto escolar rural. En este marco, se hizo necesario reconocer la importancia del
fortalecimiento de la capacitacion docente, el papel de las directivas académicas y la
disponibilidad de recursos institucionales, en tanto estos factores facilitan los procesos de
acompariamiento, transicion y desarrollo académico de los estudiantes.

La reconfiguracion pedagégica y curricular no puede comprenderse como un proceso
aislado ni como un ajuste meramente técnico, sino como una transformacion estructural que
involucra dimensiones epistemologicas, metodoldgicas y politicas de la practica educativa.
Implica revisar no solo los contenidos y estrategias didacticas, sino también las concepciones
de aprendizaje, evaluacion y autonomia que orientan el proyecto educativo en contextos
rurales.

De alli, se plantedé la necesidad de avanzar hacia propuestas pedagodgicas y
curriculares flexibles contextualizadas, que favorecieran la autonomia y en el desarrollo de

habilidades socioemocionales. A partir de ello, se establecieron las siguientes subcategorias:
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Figura 27. Reconfiguracion pedagogica y curricular
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Nota: Elaboracién propia. Software ATLAS.ti 25.

Es asi como se segmentan dos &mbitos: por un lado, el espacio institucional orientado
al fortalecimiento en la capacitacion docente y a los recursos que reconfiguran el accionar
pedagogico y curricular. Por otro, algunas recomendaciones para los docentes, tales como la
atencion a la diversidad de los estudiantes, mediante dindmicas propias del territorio rural,
tal como se evidencia en la siguiente red:



Figura 28. Red de cddigos. Reconfiguracion pedagogica y curricular
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Desde el ambito institucional, se reconocio la importancia de fortalecer principios

sefialados por los docentes, como la “Capacitacion” (ENT _DOC 01). En esta linea, otro

maestro afirmé: “Los profes debemos estar capacitados en todo el tema de metacognicion”

(ENT_DOC _02). Estas narrativas evidencian la conciencia profesional sobre la necesidad de

formacion continua, especialmente en enfoques que potencien la reflexion pedagogica y el

desarrollo de estrategias orientadas a la autorregulacion del aprendizaje. Esta perspectiva

pone de relieve la responsabilidad institucional de generar espacios formativos que doten a

los docentes de herramientas tedricas y metodologicas para transformar sus practicas. La

capacitacion, en este sentido, no se limita a la actualizacion disciplinar, sino que se proyecta
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como un componente estratégico para la reconfiguracion curricular y el mejoramiento de la
calidad educativa en contextos rurales.

Por tanto, con esta postura, Rodriguez et al. (2025) subrayan la necesidad de
fortalecer la formacion docente en estrategias pedagogicas efectivas, destacando la
importancia de la planeacion didactica y la personalizacion de los procesos de estudio como
elementos clave para mejorar los resultados académicos. Desde esta perspectiva, la
formacion continua se consolida como un eje fundamental para la transformacion de las
practicas pedagogicas, particularmente en contextos rurales, donde los docentes enfrentan
condiciones especificas como la ensefianza multigrado, la articulacion con la comunidad y la
contextualizacion curricular.

De esta manera, un maestro menciond otro campo a tener en cuenta: “Para las
directivas, que nos dieran un poquito mas de apoyo para la salida de los nifios”
(ENT_DOC _04). Esta posicion resulté fundamental para asegurar una ensefianza efectiva,
ya que convirtio el conocimiento en algo que la comunidad educativa rural puede entender.
Ademas, el apoyo de los directivos organizé las acciones pedagdgicas y los recursos que
favorecieron larealizacion de transiciones seguras y educativas para los estudiantes. El apoyo
directivo trasciende la dimensién administrativa para convertirse en un elemento articulador
de las iniciativas pedagdgicas. Los directivos rurales deben gestionar no solo aspectos
organizativos, sino también mediar entre las demandas institucionales del sistema educativo
y las particularidades del contexto local, promoviendo espacios de autonomia pedagogica
que permitan a los docentes adaptar el curriculo a las necesidades especificas de sus
estudiantes.

Desde el ambito de las recomendaciones docentes, se subrayé la importancia de
escuchar la voz de los maestros, quienes dieron cuenta de algunas propuestas orientadas al
aseguramiento de la calidad educativa rural. Es por ello por lo que se mencioné: “Para los
docentes, pues que continuemos orientdndolos de la mejor manera. Nosotros somos como
los ejemplos a seguir de ellos, para que ellos tengan una vida mas autorregulada, que las
emociones sean capaces de enfrentarlas y sobrellevarlas en cualquiera de sus medidas”
(ENT_DOC 04). Esta labor posicion6 al docente como mediador clave en la construccion
de habilidades socioemocionales que son fundamentales para el desarrollo personal y social.

El rol del docente como modelo trasciende la transmision de contenidos académicos para
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convertirse en un referente de comportamiento, valores y actitudes. En el contexto rural,
donde las figuras de autoridad y referencia pueden ser limitadas, el maestro asume una
responsabilidad particular en la formacion integral de los estudiantes, no solo en el &mbito
cognitivo, sino también en el desarrollo de competencias emocionales y sociales.

De igual forma, un maestro sefialo: “Otra recomendacion es que el nifio tenga la
posibilidad de aplicar lo que aprende en el colegio con sencillos ejercicios” (ENT_DOC_03).
Es asi como esta percepcion contribuy6 al aprendizaje significativo, al dar paso a que cada
estudiante reconociera la utilidad de lo aprendido y desarrollara a su vez mayor autonomia
en la resolucion de problematicas de su contexto rural. La vinculacion

En definitiva, se subray0 la importancia del reconocimiento de las diversas
capacidades de los nifios y nifias en el proceso educativo, donde un maestro
menciona: “Primero, considerar a los estudiantes totalmente capaces, 0 sea, los nifios tienen
un talento impresionante, y si yo los empiezo a considerar seres capaces, les voy dejando a
ellos la tarea de hacer, porque ellos lo pueden hacer, y si yo ya voy ensefiandoles a ellos todo
lo que pueden lograr y se lo voy mostrando, ya estoy generando en ellos una confianza con
la cual fortalecen su autonomia” (ENT DOC 07). Al considerar las capacidades y
habilidades de los nifios, se fomentd la autoconfianza y fortalecié la autonomia, en la medida
en que los estudiantes se reconocieran como protagonistas de su proceso. Esta perspectiva
contrasta con enfoques historicamente han caracterizado la educacion rural, que tienden a
enfatizar las carencias y limitaciones en lugar de reconocer las potencialidades y saberes
propios de los estudiantes rurales.

De esa manera, Trujillo y Espino (2020) advierten que la autorregulacion del
aprendizaje no solo depende de estrategias cognitivas, sino también de la capacidad de
docentes y estudiantes para gestionar emociones y niveles de estrés, particularmente en
escenarios mediados por tecnologias. Esta perspectiva resulta pertinente en el contexto
actual, donde las transformaciones educativas exigen competencias adaptativas vy
socioemocionales que inciden directamente en la calidad de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. La reconfiguracion pedagdgica y curricular en contextos rurales implica, en
sintesis, un proceso complejo que articula la formacion docente, el apoyo institucional, la
vinculacion con la comunidad y el reconocimiento de las particularidades del territorio. Solo

mediante un enfoque integral que considere estas multiples dimensiones sera posible avanzar
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hacia una educacion rural de calidad que responsa a las necesidades y aspiraciones de las

comunidades.
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Capitulo 3

Aula, evaluacion y autorregulacion: experiencias docentes

El presente capitulo desarrolla el segundo objetivo especifico, orientado a describir
las estrategias que emplean los docentes en el aula para promover la autorregulacion del
aprendizaje desde la evaluacion formativa. Este proceso permitio recuperar, sistematizar y
analizar las experiencias y percepciones docentes en torno a sus practicas pedagogicas, asi
como comprender la manera en que estas se articulan con la autorregulacion como proceso
formativo intencionado, gradual y contextualizado.

A partir del andlisis cualitativo realizado mediante el software ATLAS.ti 25, la
informacidn se organiz6 en cuatro categorias que reflejan cémo los docentes integran la
ensefianza y la evaluacion en el marco de la autorregulacion del aprendizaje. La Figura 29
presenta las categorias identificadas y las relaciones establecidas entre ellas, evidenciando
que la autorregulacion se configura a traves de un dialogo pedagdgico permanente en torno
a la evaluacién formativa. Esta Gltima se comprende como un espacio de reflexion, toma de

decisiones y acompafiamiento continuo en el contexto rural.

Figura 29. Subcategorias emergentes del objetivo especifico dos.
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Nota: Elaboracion propia a partir del analisis en ATLAS.ti 25.

La Figura 29 presenta un esquema organizado del objetivo especifico dos,
estructurado a partir de cuatro categorias principales y sus respectivas subcategorias, las

cuales se articulan de manera simultanea en la construccion analitica del presente capitulo.
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Estas categorias sitan la evaluacion como eje central desde la mediacion del aprendizaje,
integrando dimensiones como la retroalimentacion, la reflexion, la autoevaluacion y la
coevaluacion. De manera transversal, el contexto se reconoce como un elemento articulador
que incide directamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje en el ambito rural.
Ademas, se considerd pertinente analizar la frecuencia de citas asociadas a cada
categoria y subcategoria, con el fin de identificar patrones de recurrencia y relevancia dentro
del analisis cualitativo. Este ejercicio permitio visibilizar las tendencias discursivas

emergentes, tal como se representa en la misma Figura 30.

Figura 30. Diagrama de barras de codigos y citas del objetivo especifico dos.

1.1 Relacion entre practicas pedagdgicas y autorregulacion)
1.2 Estrategias de ensefanza integrada con el curriculo

2.3 Evaluacién formativa y ajustes curricu. del contexto rural
3.3 Toma de decisiones y autorregulacion guiada

4.1 Formacidn docente y acompanamiento pedagogico

4.2 Apoyo institucional y trabajo Colaborativo

1.4 Innovacion pedagogica y mejora continua
3.2 Motivacién, autonomia y protagonismo
4.3 Contexto rural como mediador educativo

1.3 Adaptacion curricular y estudiantil

2.1 retroaliemntacion y reflexion
2.2 Autoevaluacion y coevaluacion
3.1 Metacognicion y autoanalisis

Nota: Tomado del andlisis de informacion en ATLAS.ti 25.

La figura anterior evidencia la centralidad y recurrencia de las subcategorias
identificadas, lo que permite profundizar en la interpretacion de las experiencias docentes
vinculadas al desarrollo del objetivo especifico Il. Esta visualizaciéon analitica no solo
organiza la informacién, sino que también articula las narrativas con las préacticas
pedagdgicas efectivas en el contexto rural, contribuyendo a una comprension situada de la

evaluacion y la autorregulacion del aprendizaje.
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3.1 Autorregulacion del aprendizaje como estrategia pedagogica

El andlisis de la informacién cualitativa permitié comprender como las estrategias
orientadas a la autorregulacién del aprendizaje se consolidaron como un componente central
de la practica docente en el contexto rural, especialmente cuando se articularon con la
evaluacion formativa. Desde una perspectiva interpretativa, esta categoria no se limito a
describir acciones pedagégicas aisladas, sino que evidencidé una concepcion formativa
subyacente en la que la ensefianza se orienta a formar estudiantes capaces de asumir un rol
activo, consciente y reflexivo frente a su propio aprendizaje, incluso en condiciones
atravesadas por limitaciones sociales, familiares e institucionales.

La Figura 31 presenta la relacion entre la categoria principal y las cuatro
subcategorias que la estructuran, permitiendo visualizar como estas dimensiones se

interconectan en la configuracion de practicas pedagogicas autorreguladoras en el aula rural.

Figura 31. Subcategorias de estrategias pedagdgicas para la autorregulacion.
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Nota: Elaboracion propia. Software ATLAS.ti 25.

A este respecto, las estrategias pedagogicas identificadas trascendieron la mera
transmision de contenidos disciplinares y se orientaron hacia el desarrollo de capacidades

metacognitivas, motivacionales y autorreflexivas. Este hallazgo evidencia que los maestros
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rurales no se limitaron al cumplimiento formal del curriculo, sino que disefiaron propuestas
de ensefianza contextualizadas, orientadas a que los estudiantes planificaran, monitorearan y
evaluaran su propio proceso de aprendizaje. Los discursos docentes permiten comprender el
aprendizaje como un proceso activo, progresivo y reflexivo, en el cual el estudiante asume
un rol protagonico, mientras el docente se posiciona como mediador pedagogico antes que
como transmisor de saberes. Esta resignificacion del rol docente se articula directamente con
la promocion de practicas autorreguladoras en el aula.

Estas narrativas se integraron en la red analitica presentada en la Figura 32, donde se
sintetiza la comprension articulada de los hallazgos. En ella se identifican cuatro ejes
principales que estructuran el discurso analitico y que, al interrelacionarse, configuran una

vision integral de la autorregulacion como estrategia pedagogica en el contexto rural.

Figura 32. Red semantica categoria uno
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En este marco analitico, emergid la subcategoria relacionada con la articulacion entre
las précticas pedagogicas y la autorregulacion del aprendizaje. Los discursos docentes
evidenciaron que su quehacer cotidiano se encuentra estrechamente vinculado con el
desarrollo progresivo de habilidades autorregulatorias en los estudiantes. Esta relacién se
materializa en la planificacion consciente de las actividades de aula, en la explicitacion
sistematica de los propdsitos de aprendizaje y en la creacion de espacios de reflexion
permanente sobre el desempefio académico. Dichas practicas revelan una intencionalidad
pedagdgica orientada a que el estudiante comprenda el sentido de lo que aprende y asuma un
papel activo en la regulacion de su proceso formativo.

En concordancia con lo anterior, una maestra sefialé que “desde las actividades diarias
se busco que los estudiantes comprendieran qué iban a aprender, como lo iban a hacer y como
podian evaluar si lo lograron” (ENT_DOC 1).

Esta narrativa permitié comprender que la autorregulacion no fue concebida como
una habilidad innata ni como una responsabilidad exclusiva del estudiante, sino como un
proceso pedagogicamente mediado. En esta perspectiva, su desarrollo dependio de la
intencionalidad didactica del docente, quien disefid situaciones de aprendizaje orientadas a
explicitar los procesos de pensamiento, los criterios de logro y las metas formativas.

El hallazgo sugiere que la autorregulacion se promovi6 desde una Idgica formativa y
deliberada, en la que el estudiante es guiado progresivamente hacia la toma de conciencia
sobre su propio aprendizaje. Esta comprension dialoga con lo planteado por Zimmerman
(2002), quien sostiene que la autorregulacion implica la activacion intencional y ciclica de
procesos metacognitivos, motivacionales y conductuales orientados al logro de metas
academicas.

En tal sentido, “en el contexto rural era necesario que los estudiantes aprendieran a
organizarse y a trabajar solos, porque muchas veces no contaban con apoyo en casa”
(ENT_DOC _2). Esta afirmacion, ratifico que la autorregulacion se configuré como una
respuesta pedagogica frente a las condiciones sociales y familiares del territorio. En este
sentido, no solo se constituyé como una estrategia didactica, sino como una necesidad
formativa que permitio a los estudiantes compensar la ausencia de acompafiamiento externo

y fortalecer su capacidad de gestion autonoma del aprendizaje.
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Este hallazgo result6 relevante, porque evidencié una comprension contextualizada
del rol de la escuela rural. Los docentes no ignoraron las limitaciones del entorno; por el
contrario, las incorporaron como un elemento clave en el disefio de sus practicas pedagdgicas.
Desde este punto de vista, la autorregulacion se vio como una herramienta educativa que
mejoro la equidad en la educacion, al proporcionar a los estudiantes habilidades internas para
afrontar demandas escolares en situaciones dificiles.

De manera complementaria, es preciso indicar lo manifestado por una maestra en
cuanto a “que los estudiantes aprendieron a revisar sus errores y a corregirlos antes de
entregar un trabajo, sin esperar siempre que el docente les dijera qué estaba mal”
(ENT_DOC_6). Lo anterior, evidenci6 un avance significativo en el desarrollo de procesos
metacognitivos, lo cual estd en coherencia con lo citado por Flavell (1979), quien definio la
metacognicion como el conocimiento sobre los propios procesos cognitivos, aspecto
fundamental para que los estudiantes monitoreen su aprendizaje, especialmente si se analiza
desde el contexto rural, donde la disponibilidad del docente dependia del nimero de
estudiantes, sus caracteristicas, su diversidad y sus particularidades.

Este aporte permitio comprender que la autorregulacion se manifestd como un
proceso gradual, construido a lo largo del tiempo mediante practicas pedagogicas
consistentes. La capacidad de identificar errores, analizarlos y llevar a cabo ajustes evidencio
que los estudiantes comenzaron a asumir mayores niveles de responsabilidad sobre su
aprendizaje, lo cual constituyd uno de los propdsitos centrales de la evaluacion formativa.

De manera similar, los docentes reconocieron que estas practicas implicaron una
redefinicion sustantiva de su rol profesional. En ese sentido se situd la concepcion de que “el
maestro dej6 de ser quien controla todo y pasé a ser quien orienta y acompafia”
(ENT_DOC 7). Esta transicion reflejo un desplazamiento del control externo hacia el control
interno del estudiante, lo cual se relaciond con el concepto de control volitivo propuesto por
Pintrich (2000). Mediante el cual los estudiantes implementaron estrategias orientadas a
mantener la concentracion y el esfuerzo hacia las metas establecidas. Desde esta vision, la
autonomia se configuré como el resultado de una préactica pedagdgica intencionada que, al
reconocer las oportunidades y limitantes del contexto, permiti6 que los estudiantes asumieran

un rol activo, autbnomo y responsable en su proceso de aprendizaje.
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De acuerdo con lo anterior, el analisis permitié profundizar en las estrategias de
ensefianza integradas a la evaluacion formativa, evidenciando que la evaluacion se concebida
como un proceso continuo, orientado a regular el aprendizaje y no Unicamente a calificar
resultados. Lo cual se puede interpretar desde la logica que los docentes utilizaron la
evaluacion como un dispositivo pedagdgico que permitié orientar al estudiante, proporcionar
informacion relevante y favorecer la toma de decisiones sobre su propio aprendizaje.

Los docentes describieron una diversidad de estrategias evaluativas, entre las que se
destacaron la autoevaluacion, el uso de rubricas, los portafolios, la retroalimentacion oral, el
trabajo colaborativo y la reflexién individual y grupal. En la cual se considera que “la
retroalimentacion constante ayudo6 a que los estudiantes entendieran qué estaban haciendo
bien y qué podian mejorar” (ENT_DOC_3). Desde esta narrativa se evidencio que la
retroalimentacion se configuré6 como una herramienta clave para fortalecer la conciencia
metacognitiva y orientar el aprendizaje autorregulado.

Desde esa postura es preciso citar a Black y Wiliam (1998), quienes sefialaron que la
evaluacion formativa proporciona informacion para ajustar la ensefianza y promover
aprendizaje significativo. Sin embargo, también se evidencié que existieron tensiones entre
el conocimiento conceptual de la evaluacion formativa y su aplicacion en el aula. Esta brecha
sugirié la necesidad de fortalecer la formacion del docente en temas relacionados con la
evaluacion formativa, especialmente en lo relacionado con la planificacion, la coherencia y
la continuidad, junto con las estrategias que se pueden emplear en el proceso de evaluacion.
Desde esta perspectiva se comprendié que las rubricas funcionaron como herramientas de
anticipacion cognitiva, “permitiendo a los estudiantes comprender los criterios de calidad y
regular su desempefio durante el proceso. ayudaron a que los estudiantes supieran qué se
esperaba de ellos antes de iniciar una actividad” (ENT_DOC_5). Tal como lo plante6
Andrade (2000), estas herramientas favorecieron la autoevaluacion y la autorreflexion,
aspectos esenciales para la autorregulacion del aprendizaje.

A su vez, los docentes (ENT_DOC _7) y (ENT_DOC_8) destacaron la importancia
de la reflexion individual y grupal como parte del proceso evaluativo. Estas practicas
evidenciaron que la autorregulacion no se desarrollé unicamente a nivel individual, sino
también en interaccion con otros. Esta dimensidn social del aprendizaje se relaciond con el

modelo de regulacion social propuesto por Hadwin y Miller (2011), en el cual el dialogo
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pedagdgico y la reflexion colectiva fortalecieron la conciencia sobre el aprendizaje propio y
el de los demas.

De igual forma, el andlisis permitié profundizar en la adaptacion curricular y el
protagonismo estudiantil, evidenciando que los docentes llevaron a cabo ajustes curriculares
orientados a contextualizar los contenidos y a promover la participacion activa de los
estudiantes. Por lo cual, es preciso “trabajar con ejemplos del entorno rural, lo cual facilito
que los estudiantes comprendieran mejor los temas y se interesaran mas” (ENT_DOC_1).
Desde la interpretacion investigativa, esta practica evidencio que la contextualizacion
curricular oper6 como una estrategia pedagogica que fortalecio la motivacion, la
comprension y la autorregulacion.

Desde la perspectiva, se pudo articular esta practica con los principios constructivistas
del aprendizaje significativo propuesto por Ausubel (1968), quien sostuvo que el aprendizaje
resultd mas efectivo cuando los nuevos conocimientos se conectaron con las estructuras
cognitivas previas del estudiante y con su experiencia vital. En el territorio rural, la
vinculacion con saberes locales no solo facilitd la comprensidn conceptual, sino que, también
valido las identidades culturales de los estudiantes, aspecto que Freire (1970) identifico como
fundamental para una educacion liberadora y emancipatoria. De esta manera, se evidencio
en la primera narrativa que la practica docente se enmarcé en la participacion del estudiante
y la articulacion entre la cultura y el territorio rural, lo cual permitié generar espacios para
que los estudiantes planificaran y ajustaran su aprendizaje. Finalmente, a partir de ese dialogo
se evidencid propuestas orientadas a la innovacion pedagdgica y a la mejora continua, las
cuales reflejaron una actitud reflexiva frente a la préactica.

Lo cual llevé a que los docentes propusieran la creacién de comunidades de
aprendizaje, con conocimientos de flexibilizacion curricular y evaluacién formativa. Lo
mismo asumir un rol como agentes de cambio, conscientes de que la educacion requiere de
transformas colectivas que se mantengan con el paso del tiempo. De la misma manera, estas
propuestas plantearon interrogantes que constituyeron desafios para la escuela rural, tales:
¢Como construir relaciones de colaboracion entre la escuela y la comunidad? ¢cémo
involucrar a las familias que tengan niveles bajos de escolarizacion?, considerando estos
interrogantes como coadyuvantes para fortalecer y evidenciar la complejidad del territorio

rural.
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3.2. Evaluacién formativa: desde el aprendizaje autorregulado

La evaluacion formativa constituyd un eje articulador fundamental en el discurso de
los participantes del grupo focal, quienes la reconocieron como una herramienta mediadora
esencial para el desarrollo de procesos de autorregulacién en sus estudiantes. El analisis de
los registros narrativos permitié identificar la categoria principal denominada evaluacion
formativa como mediadora del aprendizaje y tres subcategorias, tal como se muestra la figura
33, que se articularon para la construccion de un escrito a partir de la reflexion e

interpretacion del discurso.

Figura 33. Subcategorias de estrategias pedagogicas para la autorregulacion.
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Nota: Elaboracién propia. Software ATLAS.ti 25.

El analisis de la informacion, apoyado en las expresiones discursivas, evidencio que
la evaluacion formativa se configuré como un espacio pedagogico que favorecié la toma de
conciencia del estudiante sobre su propio proceso, permitio el ajuste de estrategias y
posibilitd la construccion progresiva de la autonomia, especialmente en un contexto rural
caracterizado por limitaciones estructurales y educativas.

De acuerdo con lo anterior, resultd pertinente destacar que la construccion de esta

categoria se realizé a traves de los discursos de las y los docentes, las cuales permitieron
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identificar como actué la evaluacion formativa desde la perspectiva mediadora del
aprendizaje, como muestra en la figura 34, donde se recuper6 una serie de narrativas que

contribuyen a estructurar el discurso investigativo.

Figura 34. Red semantica: narrativas de los docentes, categoria dos.

Nota: Elaboracion propia. Software ATLAS.ti25.

La retroalimentacion formativa y reflexiva emergié como un componente principal
de la evaluacién formativa. En las narrativas se evidencid un proceso dialégico que permitio
establecer un canal entre el desempefio de los estudiantes y las metas de aprendizaje
esperadas. De acuerdo con Hattie y Timperley (2007), la retroalimentacion se manifesto
como informacién proporcionada por un agente que contribuyé a modificar el pensamiento
o0 el comportamiento del estudiante. A partir de ello, se evidencié una comprension de la

evaluacion formativa en la que la retroalimentacidn dejé de concebirse como un acto aislado
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para transformarse en un proceso pedagdgico orientado al aprendizaje y no exclusivamente
al resultado.

Por ende, la (ENT_DOC 1) expresé que “la evaluacién formativa permite
retroalimentar a los estudiantes constantemente, ayudandolos a identificar sus fortalezas y
areas de mejora”. Esta afirmacion evidencid la intencién pedagogica de utilizar la
retroalimentacion como herramienta de reconocimiento y desarrollo y no Gnicamente como
sefialamiento de errores. Desde la teoria sociocognitiva de Bandura (1986), esta préctica
fortalecié las creencias de autoeficacia de los estudiantes al proporcionar informacion
especifica sobre su propio desempefio, lo cual resultd crucial para el desarrollo de la
autorregulacion. Desde el enfoque de la investigacion, se reconocié que identificar las
fortalezas contribuy0 al aumento de la motivacion interna de los estudiantes, especialmente
en las areas rurales, donde existieron pocas experiencias de éxito académico. En este
escenario, la retroalimentacion se configuré como un factor protector frente a la desercion y
el desinterés escolar.

Otro hallazgo significativo, correspondié a la resignificacion del error como una
oportunidad de aprendizaje mediante la retroalimentacion formativa. Al respecto, el
(ENT_DOC _2) sefialé que la evaluacion formativa “fomenta un ambiente donde el error se
entiende como parte del aprendizaje”. Esta conceptualizacion resultd fundamental para el
desarrollo de la autorregulacion, ya que, segin Zimmerman (2002), los estudiantes
autorregulados no percibieron los errores como fracasos, sino como informacion valiosa para
ajustar sus estrategias. En el contexto rural, donde los estudiantes enfrentaron multiples
desafios, esta resignificacion del error permitié disminuir el temor a participar y promovio
un aprendizaje mas inclusivo y reflexivo.

En forma semejante, las (ENT_DOC 3 y 4) mencionaron la “retroalimentacion oral
frecuente” como una estrategia pedagodgica relevante, la cual tuvo un impacto significativo
en el contexto rural. Las limitaciones en recursos escritos y tecnolégicos convirtieron de la
comunicacion verbal un canal mas accesible y culturalmente apropiado. Desde la perspectiva
de la teoria cognitivo-constructivista, la retroalimentacion oral ofrecid flexibilidad para
adaptar el mensaje a las respuestas y necesidades inmediatas del estudiante. En consecuencia,

se considerd que esta modalidad de retroalimentacién no solo respondié a una necesidad
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propia del contexto, sino que fomentd un aprendizaje dialégico entre el maestro y el
estudiante.

En coherencia con lo anterior, los (ENT_DOC 5 y 6) identificaron que la
retroalimentacion promovio procesos metacognitivos esenciales para la autorregulacion. En
primer lugar, expreso que la evaluacion formativa fue “una herramienta fundamental que
utilizé para guiar y acompafar el aprendizaje, promoviendo la autocritica y el autocontrol
entre los estudiantes”. De acuerdo con Pintrich (2000), el autocontrol se relacion6 con la fase
de control volitivo. En segundo lugar, sefialé que la evaluacion formativa “contribuye al
fortalecer la autorregulacion porgue brindé momentos constantes de reflexion y ajuste”. Esta
informacion evidencid que la retroalimentacion trascendio del nivel cognitivo a la dimension
metacognitiva, lo que permitié que los estudiantes monitorearan, evaluaran y regularan su
propio proceso de aprendizaje.

En suma, a partir de las voces de las (ENT_DOC 7 y 8), se interpretd que ellos
concibieron la retroalimentacion no solo como un proceso de transmision de informacion,
sino como un espacio de didlogo pedagodgico. De este modo, el primer lugar se indico que
“fortalece la autorregulacion porque permite que los estudiantes reciban retroalimentacion
inmediata”, lo cual favorecio la creacion de espacios en los que los estudiantes involucraran
dicha informacion para mejorar los procesos educativos. Por su parte, el segundo sefial6 que
la “evaluacion formativa contribuye porque crea espacios de dialogo y reflexion sobre el
aprendizaje”. Estos espacios propiciaron momentos de reflexion y toma de conciencia, en los
cuales los estudiantes examinaron de manera critica sus procesos y asumieron acciones de
mejora. Lo cual, evidenci6 que la retroalimentacion ayud6 a que los estudiantes asumieran
mayor responsabilidad en las practicas de reflexion que apoyaron la toma de decisiones.

Como resultado, la retroalimentacion formativa se caracterizd por su proyeccion
estratégica, lo cual le dio relevancia a la observacion continua y al didlogo pedagdgico como
estrategias que favorecieron la reflexion, la comprension y el fortalecimiento de la dimensién
metacognitiva del aprendizaje. Especificamente en el contexto rural, la retroalimentacion se
desarroll6 como un eje articulador entre la evaluacién, la reflexion y la autorregulacion.

De manera similar, la autoevaluacion y la coevaluacion se identificaron como
practicas recurrentes que fortalecieron el aprendizaje autorregulado. Desde la cual los

docentes sefialaron que estas estrategias permitieron que los estudiantes asumieran un rol
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activo en la evaluacion de su desempefio, lo que favorecio el desarrollo de la autocritica, el
autocontrol y la responsabilidad frente al aprendizaje. Lo cual concluyo, que estas practicas
no solo sirven para evaluar, sino en herramientas pedagogicas que contribuyeron al desarrollo
gradual de la autonomia del estudiante, lo cual configuro al sujeto como un actor consciente,
reflexivo de su propio proceso de aprendizaje.

En este contexto, los docentes articularon en su préctica pedagogica diferentes
estrategias para integrar la autoevaluacion en el curriculo. La (ENT_DOC_1) menciond el
uso de “actividades como autoevaluaciones, listas de cotejo y discusiones grupales que se
integran dentro del curriculo”. Las listas de cotejo funcionaron como instrumentos claros que
permitieron a los estudiantes comparar su trabajo con los criterios establecidos. Segun Sadler
(1989), para que los estudiantes pudieran autoevaluarse de manera efectiva, necesitaron
comprender los criterios que consideraron; de esta manera, se promovid la reflexion personal,
la revision del proceso y la introduccion de mejoras cuando fue necesario, con el fin de lograr
una autoevaluacion de manera significativa. Desde una perspectiva interpretativa, la
explicitacion de criterios favorecid la construccion del juicio evaluativo, condicién
indispensable para el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje.

Bajo esta logica, se evidencid que la autoevaluacion también se aplic6 mediante
instrumentos de reflexion escrita. De acuerdo con lo indicado por la (ENT_DOC _2), indic6
que se utilizaron “portafolios de trabajo y reflexion escrita, vinculados al curriculo”. Estos
portafolios permitieron documentar el proceso de aprendizaje a lo largo del tiempo y
establecer metas futuras, lo que favorecié la toma de conciencia sobre los avances, las
dificultades y las proyecciones personales, fortaleciendo la dimension metacognitiva del
aprendizaje.

De igual manera, la (ENT_DOC_3) afirm6 que “la evaluacion formativa es una
herramienta que permite al estudiante reconocer sus errores y progresos en tiempo real,
reforzando la capacidad de autoevaluacion y autoajustes”. Esta capacidad de reconocimiento
resulté fundamental para el desarrollo de la autorregulacién, considerando que, de acuerdo
con el modelo ciclico de Zimmerman (2000), el monitoreo durante la ejecucion de tareas
permitio realizar ajustes oportunos. La autoevaluacion funciond, asi como un mecanismo de

autobservacion en la primera fase del proceso autorregulatorio. Desde la interpretacion
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investigativa, este monitoreo constante también impacté en la motivacion académica, al
fortalecer la percepcion de autoeficacia del estudiante frente a sus logros y desafios.

En concordancia con lo anterior, el anlisis revel6 que la autoevaluacion promovio el
desarrollo de una actitud reflexiva en los estudiantes; es asi como la (ENT_DOC_4) expreso
que la evaluacion formativa “ayudo a que los estudiantes identificaran sus errores y aciertos”.
Esta actitud reflexiva permitié reconocer fortalezas y debilidades, lo que gener6 una
disposicion hacia la mejora continua. Desde la perspectiva de Dewey (1933), el pensamiento
reflexivo constituyo la forma més elaborada de pensamiento, caracterizado por la persistencia
y la deliberacion consciente. En este contexto, se entendié que la autoevaluacion ayudé a
fomentar el pensamiento reflexivo, al incentivar procesos ordenados de analisis, evaluacion
y decisiones sobre el propio aprendizaje.

Por otra parte, la coevaluacion emergié como una estrategia complementaria que
incorpor6 dimensiones sociales al proceso evaluativo. De acuerdo con la (ENT_DOC 5), se
implementaron estrategias de “coevaluacion y elaboracion de mapas conceptuales, integradas
al curriculo”. La coevaluacion permitié que los estudiantes desarrollaran habilidades para
proporcionar y recibir retroalimentacion entre pares, fortalecid tanto las capacidades
evaluativas como las habilidades comunicativas y sociales. Segiun Topping (1998), la
evaluacion entre pares proporcion6 beneficios cognitivos, ya que exigié que los estudiantes
articulen criterios de calidad y los apliquen al trabajo de otros, proceso que posteriormente
internalizan para su propia autoevaluacion. De este modo, se promovidé un aprendizaje
dialdgico, en el que la interaccion entre pares facilito la construccién de conocimiento y el
pensamiento critico.

En la misma linea, la (ENT _DOC _6) sefial6 que “las actividades de coevaluacion y
la creacion de mapas conceptuales en grupo fomentan la reflexién y el autoanalisis, pues
obligan a los estudiantes a verbalizar su comprension y errores”. Este proceso resulto
fundamental para el desarrollo metacognitivo, dado que, al explicar sus razonamientos, los
estudiantes tomaron conciencia de sus propios procesos mentales. De acuerdo con Vygotsky
(1978), el lenguaje funcioné como una herramienta psicoldgica que medié el desarrollo de
las funciones mentales superiores. Desde esta perspectiva, la coevaluacion se interpreté como

andamiaje, donde la interaccidn social potencié el desarrollo cognitivo individual.
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Finalmente, la (ENT_DOC _7) menciono que “las evaluaciones orales reflexivas y los
portafolios de aprendizaje” permitieron que los estudiantes reflexionaran sobre su proceso y
sus resultados. De esa manera, las evaluaciones orales ofrecieron oportunidades para el
dialogo evaluativo, en las cuales los docentes guiaron la reflexion mediante preguntas
metacognitivas, lo que ayudo a profundizar el analisis de sus procesos de aprendizaje. Segun
Panadero y Tapia (2013), esta mediacion resulto crucial en las etapas iniciales del desarrollo
de capacidades evaluativas.

En conclusion, la articulacion entre la autoevaluacién, la coevaluacion y la
mediacion, configurd un sistema evaluativo formativo que no solo valoro el aprendizaje, sino
que ensefid a los estudiantes a aprender y a evaluarse de manera autonoma y reflexiva.

En contraste con lo anterior, la evaluacion formativa y ajustes curriculares en el
contexto rural, mostré que se necesitan cambios importantes en el curriculo para que la
evaluacion formativa funcione bien como ayuda para el aprendizaje autorregulado en el
contexto rural particular de Tunja. Los maestros identificaron tensiones entre las
prescripciones curriculares estandarizadas y las realidades particulares de los estudiantes,
propusieron ajustes que permitirdn mayor flexibilidad, contextualizacion y énfasis en el
desarrollo de competencias autorregulatorias. Estas tensiones no fueron problemas en si
mismas, sino que muestran una diferencia entre el curriculo creado con una vision uniforme
y un contexto educativo que es diverso en términos de territorio, cultura y sociedad.

De este modo, el anélisis reveld que los docentes concibieron la evaluacion formativa
no como complemento, sino como eje central del curriculo. Bajo esta perspectiva, la
(ENT_DOC_1) expreso que la “evaluacion formativa no debia ser solo un complemento,
sino un eje central del proceso de aprendizaje en zonas rurales”. Este planteamiento
evidenci6 una transformacion curricular en la que la evaluacion dejé de asumirse como un
mecanismo de control para configurarse como un proceso continuo, integrado al desarrollo
de competencias. Esta comprension resulta coherente con los aportes de Black y Wiliam
(1998), quienes sostienen que la evaluacion formativa adquiere mayor efectividad cuando se
incorpora plenamente a la ensefianza cotidiana.

Desde esta perspectiva, se produjo un desplazamiento en la concepcion de la

ensefianza rural: evaluar dejé de representar el cierre del proceso formativo para consolidarse
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como un medio permanente de regulacion cognitiva y emocional, orientado al
acompariamiento y a la mejora progresiva del aprendizaje.

En la misma linea, los docentes demandaron mayor autonomia profesional para
adaptar las evaluaciones formativas de acuerdo con las caracteristicas contextuales. Asi, en
la (ENT_DOC_2) manifestd que “era necesario que el curriculo permitiera mas autonomia
para que los maestros pudieran adaptar las evaluaciones formativas segln las caracteristicas
del contexto rural y las necesidades de sus estudiantes”. Esta demanda de autonomia reflejo
el reconocimiento, como profesionales reflexivos, poseian un conocimiento situado sobre sus
estudiantes y contextos, el cual debia orientar las decisiones curriculares y evaluativas. Segun
Hargreaves y Fullan (2012), la profesion docente establecid espacios de autonomia que
permitieron a los maestros ejercer juicios profesionales. Esta autonomia no significé que las
politicas educativas se desintegraran, sino que fue una condicién necesaria para que el
curriculo tuviera sentido en los distintos territorios rurales. Esto ayuda a que haya una mejor
conexion entre la ensefianza, la evaluacion y las realidades locales.

En alineacion con lo anterior, la (ENT_DOC_3) afirmé que “el curriculo debia incluir
orientaciones claras para la implementacion de estrategias de autoevaluacion y
coevaluacion”. Este analisis demostrd la necesidad de integrar lineamientos curriculares que
facilitaran la aplicacion de dichas estrategias. Los docentes sefialaron también la importancia
de contar con apoyo institucional. Por lo tanto, se propuso la definicion de componentes
pedagdgicos desde microcurriculo que funcionaran como herramientas de mediacién y
permitieran la apropiacion de practicas pedagdgicas innovadoras. De lo anterior, se dedujo
que la ausencia de orientaciones claras limitd la implementacién de la autoevaluacion y la
coevaluacién, reduciendo la posibilidad de fortalecer procesos como la metacognicion en el
marco de la autorregulacién del aprendizaje.

Conforme con lo anterior, la (ENT_DOC_4) propuso curriculos mas dindmicos que
permitieran ajustar tiempos y contenidos. De lo cual, se afirm6 que “requeria un curriculo
mas dindmico que permitiera ajustar tiempos y contenidos, para dar espacio a la evaluacion
formativa continua, vital para desarrollar la autorregulacion en estudiantes rurales”. Esta
propuesta reconocié que la evaluacién formativa requeria tiempo, didlogo, reflexion y ajustes

pedagdgicos, lo cual posibilito ritmos de aprendizaje diferenciados, especialmente relevantes
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en contextos rurales donde los estudiantes combinaron responsabilidades escolares con
labores familiares.

Por su parte, la (ENT_DOC_5), coincidié con los otros docentes en la necesidad de
incorporar el desarrollo de competencias autorregulatorias en el curriculo. En funcion de ello,
el docente expresd que “el curriculo debia incorporar de forma explicita el desarrollo de
competencias autorregulatorias y establecer tiempo para evaluaciones formativas que no se
limitaran a pruebas tradicionales”. Esto implico reconocer la autorregulacion como una
competencia transversal que requiriod la ensefianza intencionada. De acuerdo con Zimmerman
(2002), las habilidades autorregulatorias pudieron y deben ensefiarse explicitamente
mediante la practica guiada y la retroalimentacion.

De manera similar, la (ENT_DOC_6) sefial6 que “se requieren cambios que integren
la evaluacion formativa como parte esencial del curriculo, con una estructura que facilite
personalizar el aprendizaje y la autoevaluacion en el aula”. Esta situacion resulto
especialmente importante en el contexto rural, debido a la diversidad con relacion a
trayectorias y niveles de desarrollo educativo, lo que caracteriz6 las particularidades y
diferencias que caracterizan los territorios rurales.

En consonancia con lo anterior, la (ENT_DOC _7) consideré “fundamental que el
curriculo incluyera lineamientos claros para la evaluacion formativa, que proporcionaran la
autonomia y la flexibilidad de los estudiantes en el contexto rural”. Estos lineamientos
funcionaron como orientaciones que proporcionarian estrategias adaptadas creativamente por
los docentes, lo que se presentd como una tension entre orientacién y establecido,
configurando un desafio entre las politicas educativas y la autonomia del maestro.

A modo de cierre, la (ENT_DOC_8) afirm6 que “el curriculo debia permitir una
integracion mas estratégica de aspectos como contenidos, evaluacién y desarrollo de
habilidades autorregulatorias, incluyendo también la formacion docente con el propdsito de
implementar una evaluacion formativa de manera efectiva”. Esta afirmacion reconocio que
la autorregulacion no se desarrollé de forma individual, sino relacionada con el aprendizaje
disciplinar, funcionando como un engranaje con la evaluacion formativa. Esta idea se integro
de manera coherente con los modelos de competencias promovidas por el Ministerio de

Educacién Nacional (MEN), especificamente en conocimientos, habilidades y disposiciones.



160

En términos generales, la categoria de evaluacion formativa como mediadora del
aprendizaje autorregulado demostré que los docentes rurales de Tunja reconocieron y
utilizaron la evaluacién formativa como herramienta fundamental para promover la
autorregulacion en sus estudiantes. De la misma manera, la retroalimentacion formativa y
reflexion operaron como mecanismos de mediacion cognitiva y emocional que permitieran a
los estudiantes identificar las brechas entre su desempefio actual y el esperado. De esta
manera, la autoevaluacién y la coevaluacion transfirieron gradualmente la responsabilidad
evaluativa hacia los estudiantes, lo cual promovio el desarrollo de criterios internos de
calidad y capacidades metacognitivas, llevando finalmente a ajustes curriculares acordes a

las necesidades territoriales especificas.

3.3 Autorregulacién como proceso inacabado

La tercera categoria se configur6 como un proceso central en las practicas
pedagdgicas de los docentes rurales. A partir del analisis de las narrativas, fue posible
comprenderla desde una dindmica particular de las experiencias educativas como desde una
perspectiva general del proceso formativo. Tal como lo muestra la figura 35, esta categoria
se estructurd en tres subcategorias interrelacionadas, las cuales se articularon de manera
sistémica para configurar la autorregulacién como un proceso de desarrollo permanente,

desde su carécter complejo y no lineal.
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Figura 35. Estructura categorial de la autorregulacion del aprendizaje como proceso
formativo
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El anélisis del discurso de los docentes ayudo a identificar tres aspectos clave en el
proceso: la metacognicion y el autoanalisis como herramientas de reflexion, la motivacion y
autonomia como impulso para la participacion de los estudiantes, y la toma de decisiones
como forma de autorregulacion guiada. Estas dimensiones se entrelazaron en una articulacion
pedagogica donde los estudiantes transitaron desde la dependencia hacia la autonomia. Esta
transicion fue mediada por estrategias que fomentaron la conciencia sobre sus propios
procesos de aprendizaje. Esto se captd en los diversos relatos de los docentes, como se sefiala

en la siguiente figura 36.



Figura 36. Red semantica narrativas subcategoria tres
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La metacognicion y el autoandlisis emergieron como un componente estructural en

el desarrollo de la autorregulaciéon del aprendizaje en el territorio rural abordado en la

investigacion. Este hallazgo se sustentd en once citas textuales que evidenciaron cémo los

docentes reconocieron que promover la capacidad de los estudiantes para reflexionar sobre

Sus propios procesos cognitivos constituyd un eje central de sus précticas pedagégicas.

En consecuencia, la (ENT_DOC_1) centré su labor en el “proceso de aprendizaje, al

ensefiar a planificar, supervisar y evaluar su propio avance”, lo que demostré una

comprension explicita de los componentes metacognitivos implicados en la autorregulacion.

Esta forma de ensefiar se relaciona con el modelo ciclico de autorregulacion de Zimmerman

y Moylan (2009). Ellos sugieren que el aprendizaje autorregulado se compone de tres fases

gue dependen unas de otras: planificacion, ejecucion y autorreflexion. Esta coincidencia
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tedrica permitié interpretar que las practicas trascendieron acciones intuitivas y se
configuraron como estrategias coherentes con modelos consolidados.

De esta manera, el (ENT_DOC _2) argumento esta vision al sefialar que “las practicas
se centraron en guiar a los alumnos para que establezcan metas claras y monitoreen su propio
progreso”, lo cual reflejé la implementacion de estrategias donde se establecieron metas, las
cuales fueron consideradas un componente esencial de la fase de planificacion. Con este
enfoque, se entendid que los maestros no solo valoraron la importancia de la metacognicion,
sino que también fomentaron su desarrollo a través de acciones educativas especificas que
ayudaron a los estudiantes a tener un control consciente de su aprendizaje.

Por consiguiente, las afirmaciones de los (ENT_DOC_3y4), quienes coincidieron en
que “las rabricas claras son las que mas fomentan la reflexion y analisis critico en los
estudiantes”, reforzaron la comprension de la metacognicion como una practica mediada por
instrumentos de la evaluacién formativa. Esta convergencia se aline6 con los planteamientos
de Panadero y Jonsson (2013), quienes demostraron que las rabricas, cuando se utilizaron
como herramientas formativas, promovieron la autorregulacion. Desde esta perspectiva, se
interpret6 que el uso de rabricas en el contexto rural no solo cumplié una funcion evaluativa,
sino gue se constituy6 un componente pedagogico que favorecio la reflexion consciente sobre
el desempefio y los procesos de aprendizaje.

En la misma linea, el (ENT_DOC 5) enfatizd la necesidad de “promover la
autonomia y la metacognicion”, mientras que el (ENT_DOC_6) sefial6é que era necesario
“promover que los estudiantes comprendan mejor su proceso”. Estas afirmaciones mostraron
una intencion pedagdgica orientada a desarrollar habilidades metacognitivas de manera clara
y progresiva. A partir de esto, se interpretd que esta orientacion permitié a los docentes
asumir un rol activo en la ensefianza, lo cual coincidio con los planteamientos de Panadero
(2017), quien argumenté que la autorregulacion debia ser ensefiada de forma directa y
sistematica y no como un resultado esponténeo del aprendizaje.

Finalmente, los aportes de (ENT_DOC_7 y 8) mencionaron, en primer lugar, el uso
de “mapas conceptuales en grupo”, estrategia que fomento la reflexion y el autoanalisis al
obligar a los estudiantes a verbalizar su comprension y errores. Este hallazgo resulto
especialmente relevante segln la teoria cognitivo-constructivista. Segun Novak (2010), los

mapas conceptuales no solo representaron la estructura del conocimiento, sino que
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funcionaron como herramientas metacognitivas que hicieron visible el pensamiento y
facilitaron la identificacion de concepciones erréneas o incompletas. En segundo lugar, la
(ENT_DOC _8) sefial6 que “las evaluaciones orales reflexivas y los portafolios de
aprendizaje, permitieron a los estudiantes pensar sobre su proceso y resultado”,
convirtiéndose estas estrategias en oportunidades para que los estudiantes asumieran un rol
activo en sus propios procesos de aprendizaje.

De acuerdo, con esta subcategoria, se observé una convergencia entre los docentes y
el marco tedrico de la autorregulacion, lo que permitié afirmar que la metacognicion no se
concibié como un aspecto indeterminado, sino como un componente pedagogico clave,
integrado en la préactica en el aula. Este componente se consider6 esencial para el disefio de
précticas evaluativas formativas orientadas al desarrollo, lo cual aport6 elementos para la
formulacién de los componentes pedagogicos propuestos en la investigacion.

La dimensién motivacional, la autonomia y el protagonismo estudiantil emergieron
como componentes fundamentales. Estos aspectos se identificaron a partir del analisis de la
pregunta cinco orientada a ¢como adapta los contenidos curriculares para favorecer que los
estudiantes sean protagonistas de su propio aprendizaje mediante la autorregulacion? Las
narrativas docentes permitieron describir como, a través de su quehacer pedagogico en el
aula, los maestros promovieron la motivacién y fortalecieron la capacidad del estudiante para
reconocerse como sujeto activo de su proceso formativo.

Cabe sefialar, que la narrativa del (ENT_DOC_1) indicé que buscé “relacionar el
aprendizaje con su entorno y asi asumir un rol activo en el proceso”. Esta postura se
complement6 con lo expresado por la (ENT_DOC _2), quien sefial6 que implemento “trabajo
por proyectos que permiten a los estudiantes explorar y tomar decisiones sobre su
aprendizaje”. De manera similar, el (ENT_DOC _3), reforz0 estas ideas al afirmar que facilito
que “los estudiantes sean protagonistas de su aprendizaje”. En conjunto, estas voces
evidenciaron que la resignificacion del contenido escolar funcion6 como un motor
pedagdgico de la motivacion, en tanto permitié que los estudiantes encontraran significado y
valor en lo que aprendieron, condicidén necesaria para ejercer control consciente sobre su
proceso formativo.

Estas practicas se vinculan con la teoria de la autodeterminacién de Ryan y Deci

(2000), que dice que la motivacion interna se mejora cuando se fomentan experiencias de
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autonomia, competencia y proposito. En este contexto, dichas condiciones favorecieron la
autorregulacion del aprendizaje al otorgar a los estudiantes mayor control sobre aspectos
significativos de su proceso educativo. Desde una perspectiva constructivista, este enfoque
implico el transito de un modelo centrado en la transmision de conocimientos hacia un
modelo de facilitacion de aprendizaje, en el cual el estudiante se constituyd como constructor
activo de su propio conocimiento.

También, la (ENT_DOC_4) manifestd que promovid “la experimentacion en
contextos rurales, lo que permitid que los estudiantes disefiaran y controlaran su aprendizaje”,
afirmacion que coincidié con lo expreso por la (ENT_DOC_5) quien sefialo que trabajo “a
partir de situaciones reales del entorno, lo que hizo que los estudiantes se involucraran méas
y asumieran mayor responsabilidad de su proceso”. De la misma manera, la (ENT_DOC_8)
considero los “intereses de los estudiantes, lo que favorecio que tomen decisiones sobre como
y qué aprender”. Estas narrativas demostraron que la contextualizacion curricular incremento
la motivacion y fortalecio la autonomia al situar al estudiante como centro frente a problemas
reales que exigieron la toma de decisiones y responsabilidad sobre el aprendizaje.

Estas practicas se ajustaron a los principios del aprendizaje situado propuesto por
Lave y Wenger (1991), los cuales sostuvieron que el aprendizaje adquirié mayor significado
cuando se desarrollé en contextos reales, en el territorio rural, lo cual permitié que los
estudiantes se reconocieran como participantes activos de su entorno, lo que favorecié su
protagonismo y su capacidad de autorregular el aprendizaje.

En definitiva, las narrativas de las (ENT_DOC_6y 7) profundizaron el andlisis desde
el enfoque del aprendizaje basado en problemas. La (ENT_DOC_6) afirmé que el
“aprendizaje basado en problemas favorecio que los estudiantes fueran agentes activos y
autorregulados”, mientras que la (ENT_DOC_7) sefiald que “a partir de una pregunta
problematizadora, los estudiantes podian hacer un bosquejo de una ruta que permita dar
inicio, desarrollo y solucion”.

Estas afirmaciones resultaron coherentes con lo planteado por Silver (2004), quien
sostuvo que el aprendizaje basado en problemas promovi6 la autorregulacion a partir de
situaciones complejas y auténticas. De esta manera, la motivacion no se interpreto
Unicamente como un rasgo individual, sino como una construccién pedagogica establecida a

través de las estrategias didacticas acordes al contexto. Lo cual evidencio que los estudiantes
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trascendieron hacia el aprendizaje, cuando los docentes disefiaron experiencias de
aprendizaje situadas en la realidad rural, lo que permitié que los estudiantes se percibieran
como agentes activos, autbnomos y capaces de regular su aprendizaje.

Otro componente importante se considero la toma de decisiones y la autorregulacion
guiada, la cual se abordo desde las practicas y como estas ayudaron a los estudiantes a ajustar
sus estrategias, metas y esfuerzo, lo que se mostré como un claro ejemplo de autorregulacion
del aprendizaje en las acciones educativas que describieron los profesores. El analisis se
encontrd siete citas que mostraron que los docentes no vieron la autorregulacion como un
proceso totalmente independiente desde el principio, sino como un desarrollo que ocurre
pOCOo a poco.

En consecuencia, la (ENT_DOC 1) manifestd que la evaluacion formativa
“fortalecia la motivacion interna y de capacidad de ajuste de los estudiantes”, lo que permitio
la comprension de la autorregulacién, no solo lo relacionado con las habilidades cognitivas,
sino también lo que hace referencia a los componentes motivacionales, los cuales permitieron
ajustar las estrategias a partir de la retroalimentacion recibida. En la misma linea, la
(ENT_DOC_2) sefial6o que los estudiantes deben “ajusten sus procesos de aprendizaje de
manera consciente”, 1o cual impulso la dimension metacognitiva orientada a la toma de
decisiones. Por su parte, la (ENT_DOC_3) manifesto su intencion de “fortalecer la capacidad
de los estudiantes para ajustar sus estrategias y esfuerzos” lo que reflejé una comprension del
concepto como un proceso gradual y progresivo. Los aportes de los docentes mencionados
se ajustaron con lo mencionado por Schunk y Zimmerman (1997), los cuales propusieron un
modelo desde la observacion, la préctica guiando y finalmente el desarrollo de la autonomia.

Asimismo, la toma de conciencia sobre el aprendizaje se configuré como un
componente central de esta subcategoria. En este marco, la (ENT_DOC_4) expresd que
buscé que los estudiantes “tomaran conciencia de su aprendizaje y actuaran en
consecuencia”, lo cual resultd coherente con lo planteado por la (ENT_DOC 5), quien
promovié que “los estudiantes tomaran control sobre su aprendizaje de manera autonoma”.
De forma complementaria, la (ENT _DOC _6) sefialo que brind6é “espacios para que los
estudiantes planificaran y ajustaran sus actividades de aprendizaje”. Estas narrativas se
articularon con lo propuesto por Pintrich (2000), quien destacé la importancia del desarrollo

de estrategias de gestion del tiempo y de los recursos como componentes esenciales de la
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autorregulacion académica. Dichas habilidades adquirieron especial relevancia en el contexto
rural, donde los estudiantes asumieron con frecuencia responsabilidades familiares y
laborales que exigieron una gestion eficiente del tiempo y del esfuerzo académico.

En concordancia con lo anterior, la (ENT DOC 7) destac6 que los “talleres de
autoevaluacion sistematica fomentan la reflexion y el analisis personal en los estudiantes”,
lo cual se aline6 con lo planteado por la (ENT _DOC 8), quien propuso “que la reflexion
frente a los resultados debia incorporarse como un componente necesario del proceso
evaluativo. En consecuencia, la creacion de espacios orientados a la planificacion y el ajuste
de las actividades de aprendizaje favorecio el desarrollo de la autonomia estudiantil. De
acuerdo con Panadero et al. (2016), este tipo de practicas promovié la autorregulacion al
exigir que los estudiantes compararan su desempefio con criterios establecidos, identificaran
dificultades y tomaran decisiones para ajustar sus estrategias de aprendizaje.

En términos generales, el analisis de la categoria Autorregulacion del aprendizaje,
mostrd que los maestros rurales de Tunja, fomentaron la autorregulacion como un proceso
de formacion con varias dimensiones, que incluian aspectos metacognitivos, motivacionales
y de voluntad, proporcionaron herramientas reflexivas para comprender y monitorear el
aprendizaje y el protagonismo estudiantil, las cuales fortalecieron el compromiso; junto con

la toma de decisiones, mediada por la evaluacién formativa.

3.4 Condiciones contextuales e institucionales

La categoria Condiciones contextuales e institucionales emergié como un eje
transversal y determinante en la implementacion de estrategias pedagodgicas orientadas a
promover la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacién formativa en las
instituciones educativas rurales de Tunja.

El analisis cualitativo permiti6 identificar y codificar de manera sistematica las
percepciones docentes relacionadas con los factores del entorno que favorecieron o limitaron
el desarrollo de practicas autorregulatorias en el aula. Estas construcciones discursivas
evidenciaron la incidencia directa del contexto territorial, las dinAmicas institucionales y las

condiciones organizativas en la configuracion de la préctica pedagdgica.
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Los hallazgos se estructuraron en tres subcategorias, las cuales se presentan de

manera articulada en la Figura 37.

Figura 37. Categoria y subcategorias de condiciones contextuales e institucionales.
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Nota: Elaboracién propia. Software ATLAS.ti 25.

Desde esta perspectiva, la formacion docente y el acompafiamiento pedagdgico, se
consideraron un componente esencial para fortalecer sus competencias en evaluacion
formativa y en el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje. Los diversos aportes desde
el quehacer donde permitieron comprender las particularidades junto con necesidades
especificas en torno a teméticas como la evaluacion formativa, el desarrollo de habilidades
metacognitivas, el uso de tecnologias educativas, la gestion emocional, el curriculo flexible
y las estrategias participativas, como surgen en la red semantica figura 38, la cual permite
comprender el didlogo a partir de un sistema educativo estandarizado donde el perfil se

interpone en el proceso académico del estudiante.
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Figura 38.Red semantica narrativas: subcategorias categoria tres.
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En primer lugar, las narrativas (ENT_DOC_1 y 2) coincidieron en sefialar que
“resultd fundamental reforzar la formacion de estrategias de evaluacion formativa y el
desarrollo de habilidades metacognitivas para que los docentes supieran guiar a los
estudiantes en la autorregulacion”. Esta postura se mostré coherente con las narrativas de las
(ENT_DOC_3 vy 4), quienes enfatizaron de manera conjunta la necesidad de “fortalecer
competencias en el andlisis de resultados de evaluacion formativa para orientar mejor las
intervenciones en autorregulacion y el disefio de estrategias inclusivas y contextualizadas”.
Estas afirmaciones permitieron interpretar que la formacién se concibié como un proceso
estratégico para transformar la practica pedagdgica, en la medida en la que brindo
herramientas conceptuales y metodologicas para comprender la evaluacion formativa no solo
COmo un mecanismo de seguimiento, sino como un medio para promover procesos reflexivos

y autorregulados en los estudiantes. Esta interpretacidn se alined con la teoria sociocognitiva,
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la cual reconocid que el aprendizaje autorregulado se construyd a partir de procesos de
mediacion pedagdgica intencionada, donde el docente actu6 como orientador y modelo de
estrategias metacognitivas.

Por otro lado, las (ENT_DOC_5 y 6) mencionaron, primero, la importancia y
necesidad de “reforzar la formacion en gestion emocional y motivacion, aspectos claves para
fomentar la autorregulacion de los estudiantes rurales que enfrentan diversas dificultades”.
En segundo lugar, propusieron “fortalecer el conocimiento sobre el curriculo flexible y
estrategias para adaptar la evaluacion a la realidad rural”. Estas afirmaciones evidenciaron
una comprension ampliada de la autorregulacion del aprendizaje, desde teoria cognitivo-
constructivista, la cual reconoci6 que la motivacién influyé directamente en la capacidad del
estudiante para planificar, monitorear y evaluar su aprendizaje.

De manera complementaria, la (ENT_DOC_8) planteo6 la necesidad de “reforzar la
formacion en estrategias participativas y colaborativas, que involucre tanto a estudiantes
como a familias, para fortalecer la autorregulacion y el aprendizaje en comunidad”. Lo
anterior, permitio interpretar que la formacion trascendio del aula y se proyect6 hacia una
vision comunitaria del aprendizaje, donde esta se construyd de manera colectiva y situada.

El apoyo institucional y el trabajo colaborativo emergieron como un elemento
transversal que facilité o limitd la implementacién de estrategias de evaluacion formativa
orientadas a la autorregulacion del aprendizaje. En este marco, las narrativas de las
(ENT_DOC 1 y 2) evidenciaron que la institucion educativa desempefio un papel
fundamental a través de la oferta de capacitaciones continuas, la creacion de espacios de
reflexion pedagogica y provision de recursos didacticos contextualizados.

De igual manera, las narrativas de las (ENT_DOC 3y 4) destacaron la importancia
de que la institucion apoyara la labor del docente a través de la “formacion en didacticas
activas y la creacion de espacios para el intercambio de buenas practicas”. Adicionalmente,
la (ENT_DOC_4) sefialé que la institucion podia contribuir mediante la “oferta de
herramientas tecnologicas adecuadas y tiempo para planificar y evaluar en equipo”. Estas
perspectivas permitieron interpretar que el apoyo institucional incidié directamente en la
calidad de las practicas pedagogicas, al generar condiciones organizacionales que

favorecieron la reflexion, la innovacion y el trabajo colaborativo.
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En tal sentido, las narrativas de las (ENT_DOC 5 y 6) plantearon que las
instituciones debian “crear espacios de apoyo psicologico y pedagogico”, ademas de
“promover la formacion docente continua y contextualizada”. Esta postura evidencio que los
maestros rurales enfrentaron no solo desafios pedagdgicos, sino también emocionales y
profesionales derivados del aislamiento, la sobrecarga laboral y las particularidades del
contexto rural; condiciones que influyeron en la implementacion de estrategias de evaluacion
formativa y, por ende, en el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje.

De manera complementaria, la (ENT_DOC _6) enfatiz6 que la institucion podia
“brindar acompafiamiento pedagogico, fomentar el trabajo colaborativo y garantizar recursos
didacticos adaptados a las necesidades del contexto rural”. Este planteamiento se interpretd
como una estrategia de desarrollo profesional docente orientada a identificar necesidades
especificas, modelar practicas efectivas y apoyar la implementacion de innovaciones
educativas en el aula.

Por altimo, las expresado de las (ENT_DOC_7 y 8) coincidieron, en la necesidad de
la “implementacion de sistemas de seguimiento y evaluacion docente que incentivaran el uso
de estrategias formativas y autorregulacion”. Asimismo, se propuso “facilitar alianzas con
organizaciones, locales y universitarias para fortalecer la capacidad de apoyo de los maestros
rurales”. Lo cual conlleva consolidar procesos sistematicos de mejora pedagdgica, generar
conocimiento situado y abordar problematicas especificas del contexto rural.

Entonces, las propuestas de apoyo institucional expresadas por los docentes revelaron
una integralidad en el desarrollo profesional, el cual se articulo con la formacion continua,
acompafiamiento pedag6gico, trabajo colaborativo, condiciones laborales adecuadas y
articulacién con actores externos. Lo cual va en coherencia con los modelos contemporaneos,
los cuales promueven los sistemas de aprendizaje basados en la colaboracion, la reflexion
critica y el aprendizaje situado, elementos fundamentales para el fortalecimiento de la
autorregulacion del aprendizaje en contextos rurales.

El contexto rural como mediador educativo, se configur6 como un mediador
educativo que condiciond tanto las practicas pedagdgicas como las decisiones curriculares y
evaluativas de los maestros participantes. En las narrativas analizadas, se evidencio que la

evaluacion formativa debi6 responder de manera directa a las caracteristicas del contexto
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rural, lo cual implico flexibilidad curricular, adaptacion de estrategias pedagdgicas y
reconocimiento de las particularidades socioculturales de los estudiantes.

Por lo tanto, la (ENT_DOC _1) afirmé que era necesario que “la evaluacion formativa
no sea un complemento, sino un ¢je central del proceso de aprendizaje en zonas rurales”,
mientras que la (ENT_DOC_2) sefialo que las evaluaciones debian ajustarse a “las
caracteristicas del contexto rural y las necesidades de sus estudiantes”. Desde la
investigacion, estas afirmaciones mostraron que el contexto rural no se vio como una
limitacidn, sino como una oportunidad para mejorar la autorregulacion del aprendizaje a
través de experiencias significativas y relevantes. La flexibilidad del curriculo permitio a los
maestros incluir criterios de evaluacion mas ajustados a la realidad de los estudiantes rurales,
enfocados en el desarrollo de habilidades de autorregulacion, en lugar de solo medir
resultados académicos estandarizados.

De manera complementaria, los docentes resaltaron la necesidad de establecer redes
de apoyo entre instituciones rurales y de disefiar proyectos comunitarios que integraran la
evaluacion formativa y la autorregulacion del aprendizaje. Al respecto, la (ENT_DOC_3)
manifesto la importancia de “establecer redes de apoyo entre escuelas rurales para compartir
experiencias y recursos”, 1o cual coincidio con lo expresado por la (ENT_DOC _4), quien
propuso “disefiar proyectos comunitarios donde la evaluacion formativa y la autorregulacion
sean parte integral”. Desde la interpretacion de la investigacion, esta perspectiva se articuld
con la teoria cognitivo-constructivista, al reconocer que el aprendizaje se construy6 a partir
de la interaccién activa del estudiante con su entorno social y cultural. Como resultado, la
autorregulacion del aprendizaje mejor6 cuando las técnicas de ensefianza y evaluacién se
conectaron intencionadamente con la realidad rural, lo que ayudé a que estudiantes, familias
y la comunidad educativa participaran de manera activa.

De la misma manera, el discurso de la (ENT_DOC 5 y 6) coincidieron en la
necesidad de “establecer redes de apoyo entre escuelas rurales para superar el aislamiento,
compartir recursos escasos, socializar experiencias pedagdgicas exitosas, abordar
colectivamente problematicas comunes y fortalecer la identidad profesional de los docentes
rurales”. De forma complementaria, las voces de (ENT_DOC_7 y 8) coincidieron en
proponer el “disefio de proyectos comunitarios donde la evaluacion formativa y la

autorregulacion sean parte integral, promoviendo la participacion de estudiantes, familias y
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docentes”. De ahi que, la participacion de la familia se reconociera como un factor relevante
para el fortalecimiento de procesos educativos y el logro de resultados significativos.

Para cerrar el capitulo, se considero pertinente sefialar que la categoria condiciones
contextuales e institucionales, permiti6 comprender la autorregulacion del aprendizaje,
mediada por la evaluacion formativa, como un proceso sistémico que requirio la formacion
del docente permanente, apoyo institucional efectivo y trabajo colaborativo articulado con
una comprension del contexto rural. Asi, el desarrollo de este capitulo evidenci6 que, a pesar
de enfrentar condiciones adversas, implementaron précticas pedagogicas complejas y
reflexivas orientadas a promover el aprendizaje. Sin embargo, se identificaron tensiones
relevantes entre las intenciones pedagdgicas y las condiciones institucionales en las que se
desarroll6 su labor, dichas tensiones pusieron de manifiesto la necesidad de transformaciones
sistematicas que trascendieran el desarrollo profesional individual y abordaran las
condiciones institucionales, curriculares y de politica educativa que enmarcaron la practica
docente. Estos hallazgos se utilizan para crear materiales educativos adaptados, con el fin de
mejorar la autorregulacion del aprendizaje en las escuelas primarias rurales de la ciudad de

Tunja, cumpliendo asi el objetivo principal de esta investigacion doctoral.
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Capitulo 4

Componentes pedagogicos: desde el espacio rural

El presente capitulo tiene como proposito interpretar los procesos de autorregulacion
del aprendizaje en la evaluacion formativa a partir de un analisis articulado entre los
documentos institucionales Proyecto Educativo Institucional (PEI), Sistema Institucional de
Evaluacién Educativa (SIEE) y estructura organizativa de los planes de area— de las dos
instituciones participantes, y los resultados derivados de las entrevistas desarrolladas en los
objetivos especificos uno y dos. En este sentido, se realiz6 una triangulacion entre el analisis
documental y las narrativas de docentes y estudiantes, lo que permitié consolidar una
comprension integral de los componentes pedagdgicos que pueden incorporarse en la
educacion basica primaria rural de la ciudad de Tunja. Esta articulacion posibilitd contrastar
los lineamientos formales institucionales con las practicas pedagdgicas reales, identificando
convergencias, tensiones y oportunidades de fortalecimiento.

Los hallazgos se organizaron en torno a tres categorias de analisis: autorregulacion
del aprendizaje, evaluacion formativa y contexto educativo rural. Estas categorias se
comprendieron de manera interrelacionada, configurando el sentido pedagdgico de las
practicas educativas en el ambito rural. Como resultado de este proceso interpretativo, el
capitulo culmina con la formulacién de una propuesta de componentes pedagogicos para la
autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa desde el microcurriculo, como

aporte derivado de la investigacion.

4.1 El aprendizaje autorregulado como ideal pedagdgico

La autorregulacion del aprendizaje se consolidé como una categoria central del
analisis, en la medida en que permitié comprender cémo los estudiantes asumen un rol activo,
consciente y responsable en su proceso formativo. Esta interpretacion se construyo a partir
de la triangulacién entre el analisis transversal de los documentos institucionales y las
narrativas docentes y estudiantiles recogidas en los capitulos anteriores.

El cruce entre fuentes permitid interpretar la autorregulacion como una articulacion

dindmica de tres dimensiones fundamentales: metacognicion, autonomia y autoevaluacién
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(ver Tabla 6). Estas dimensiones no operan de manera aislada, sino como procesos
interdependientes que fortalecen la practica pedagogica y orientan la formacion integral del
estudiante rural. Esta comprension dialoga con los planteamientos de Zimmerman (2000),
quien concibe la autorregulacion como un proceso ciclico que integra planificacion,
ejecucion y autorreflexion del aprendizaje. Desde esta perspectiva, la autorregulacion no se
reduce a una habilidad individual, sino que se configura como un ideal pedagdgico que debe
ser intencionado, acompafado y estructurado desde el curriculo institucional.

En este marco, la metacognicién adquirié un papel fundamental, al permitir que los
estudiantes reflexionaran sobre sus propios procesos de aprendizaje, identificaran fortalezas
y dificultades, y tomaran decisiones orientadas a mejorar su desempefio académico. Esta
capacidad de pensar sobre el propio pensamiento favorecid procesos de monitoreo,
planificacion y ajuste de estrategias, fortaleciendo no solo la autonomia del estudiante, sino

también su participacion activa y consciente en las dinamicas del aula.



Tabla 6. Categoria uno Autorregulacion en el aprendizaje: Metacognicion, autonomia y autoevaluacion
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CATEGORIA SISTEMA INSTITUCIONAL DE EVALUACION EDUCATIVA ILE SISTEMA INSTITUCIONAL DE EVALUACION EDUCATIVA |LE
DE RURAL DEL SUR GUSTO ROJAS PINILLA
INVESTIGACI EVIDENCIA INTERPRETACI RELACION CON EVIDENCIA INTERPRETACION RELACION CON
ON TEXTUAL DEL ON GLOBAL / LOS OBJETIVOS DE TEXTUAL DEL GLOBAL / ANALISIS LOS OBJETIVOS
SIEE ANALISIS INVESTIGACION SIEE TRANSVERSAL DE
TRANSVERSAL INVESTIGACION
AUTORREGUL Art. 14: “Grado de EISIEE promuevela Permite identificar en Art. 3: “El desempefio Se reconoce la Permite analizar
ACION DEL conocimiento por parte reflexion del qué medida la institucion en el aprender a ser y a importancia de la como la escuela

APRENDIZAJE

del estudiante sobre su
propio  proceso  de

aprendizaje y la

estudiante sobre su
proceso de

aprendizaje,

fomenta la reflexion del
estudiante como parte de

la autorregulacién del

convivir, representado
en la autoevaluacion

que posibilita que los

reflexion sobre el propio
aprendizaje y la
capacidad de identificar

incorpora procesos de
reflexion y

autoconocimiento en

percepcion de su nivel desarrollando aprendizaje. estudiantes reconozcan 4reas de mejora. La la evaluacion para
de dificultad.” conciencia sus fortalezas y institucién promueve la favorecer la
metacognitiva y debilidades e metacognicion como autorregulacion.
favoreciendo la identifiquen los medio para fortalecer la
autonomia. aspectos a mejorar.” conciencia de
aprendizaje.
Art. 14: “El disefio de La evaluacion busca Evidencia cémo la Art. 14: “Podra ser El estudiante asume Evidencia como la
estrategias personales que el estudiante evaluacién promueve la promovido responsabilidad de su institucién incentiva

de trabajo” y “la
estrategia que disefie
para

mejorar  sus

aprendizajes.”

asuma un rol activo
en la planificacion y
mejora de su

aprendizaje,

autonomia como

competencia  esencial
para el aprendizaje

autorregulado.

anticipadamente
cuando haya obtenido
areas

en todas las

valoraciones de 4.5 a

proceso académico 'y
comportamiento,

mostrando autonomia y

la autorregulacion a

través del
reconocimiento  del
mérito y la
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fortaleciendo su
autonomia
académica y
personal.

5.0... no haya tenido
ausencias injustificadas
y su comportamiento

sea sobresaliente.”

responsabilidad

individual.

Art. 3y 14: “Tendra un
enfoque integral... a
través de la
autoevaluacion,

coevaluacién y

heteroevaluacion.”

El SIEE concibe la
autoevaluacion

COMO un proceso
constante de andlisis
personal que permite
al estudiante valorar
sus avances y disefiar
estrategias de

mejora.

Contribuye a medir la
integracion de procesos
de autorreflexion vy
autoevaluacion en la

cultura institucional.

Art. 3: “El desempefio
en el aprender a ser y
convivir, representado
en la autoevaluacion... y
la coevaluacion
realizada  entre el
estudiante y el titular de

cada area.”

compromiso  con  su
formacion.
Se promueve la

participacion activa del
estudiante en la
valoracién de su
aprendizaje, implicando
reflexién, dialogo vy
corresponsabilidad con el

docente.

Mide la integracion de

procesos de
autoevaluacion y
coevaluacién  como
practicas para la

autonomia 'y la

corresponsabilidad.

Categoria de

PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL I.E RURAL DEL SUR

PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL I.E GUSTAVO ROJAS

Investigacion PINILLA
PEI (Evidencia Interpretacion Relacion  con los Evidencia textual Interpretacion global / Relacion con los
textual) global / andlisis objetivos de anélisis transversal objetivos de
transversal investigacion investigacion
Autorregulacion  “El docente es guia que ElI  PEI  muestra Permite identificar quela “El conocimiento no es EI  PElI  plantea el Permite identificar
del aprendizaje facilita al estudiante la coherencia con un institucién impulsa la adquirido por el aprendizaje como un que la institucion
construccion de su enfoque autorregulacion a través estudiante de forma proceso activo y promueve la reflexién
proceso de aprendizaje metacognitivo y del aprendizaje pasiva del ambiente, reflexivo, en el que el cognitivacomo medio

significativo, apoyado
en estrategias

metacognitivas y

constructivista que
promueve la

reflexién y la toma

significativo y reflexivo.

sino que es construido
por éste a través de la

interaccion de  sus

estudiante construye

conocimiento a partir de

para la
autorregulacion  del

aprendizaje.
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motivacionales.”

(Fundamentos

de conciencia del

aprendizaje.

estructuras mentales

con el ambiente que le

su experiencia y analisis

personal.

pedagdgicos) rodea.”
“Los nifios y jovenes Se evidencia un Indica que la institucion “La educacion La autonomia se concibe Permite evidenciar la
deben ser el centro del modelo centrado en fomenta la autonomia personalizada se como eje de la formacion intencion del PEI de
proceso educativo... la el estudiante, que le como base de la fundamenta en la integral; el estudiante es formar sujetos
educacién activa se otorga protagonismo autorregulacion 'y el singularidad, la protagonista de su propio auténomos,
inspiraenel respetoala y  responsabilidad desarrollo personal. autonomia, laaperturay aprendizaje. responsables y
personalidad del sobre su propio la trascendencia.” / “El capaces de
educando.” aprendizaje. estudiante afianza su autorregular su
capacidad de pensar, proceso de
reflexionar, construir y aprendizaje.
organizar la
informacion; participa
activamente en la
construccion de su
Proyecto de Vida.”
“El  autocontrol es Laautoevaluaciénse Refuerzalacomprension “La evaluacion  propio aprendizaje. La Contribuye a la

norma definitiva para el
correcto desarrollo de la
labor educativa dentro
de la cual la evaluacion
periédica es factor
definitivo.” (Cultura de

autocontrol)

asume como practica
institucional que
fortalece la reflexion

y la mejora continua.

de la autoevaluacion
como  estrategia de
autorregulacion del

aprendizaje.

formativa busca que el
estudiante sea capaz de
construir y aplicarse un
sistema de
autorregulacion de su

aprendizaje.”

autoevaluacién se
entiende como parte del
proceso formativo que
estimula la conciencia y
la responsabilidad sobre

el propio aprendizaje.

comprension de como
la evaluacién fomenta
la autorregulaciény el
aprendizaje

significativo.
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Categoria de PLAN DE AREA LENGUA CASTELLANA GRADO CUARTO 4°ILE  PLAN DE AREA MATEMATICAS GRADO QUINTO 5° ILE
Investigacion RURAL DEL SUR GUSTAVO ROJAS PINILLA
Evidencia textual Interpretacion Relacion con los Evidencia textual Interpretacion global / Relacion con los
(Plan de area) global / Analisis objetivos de (Plan de Area) Andlisis transversal objetivos de
transversal investigacion investigacion
Autorregulacion  “Construccion de EIl plan fomenta el Se evidencia la “Reconozco y genero Las actividades implican Muestra como el area

del aprendizaje

cuento sobre la historia
de Tunja (Catedra).” /
“Declamacion de

poemas.” / “Creacion

desarrollo de la
autonomia a través
de actividades de

produccion escrita y

formacion de un
estudiante  activo vy
reflexivo, coherente con

el objetivo de fortalecer

de textos con la oral, en las que el la autorregulacion como

tematica trabajada.” estudiante planifica, base del aprendizaje
crea y socializa sus significativo.
aprendizajes.

“Taller reflexivo sobre Los  talleres y Contribuye a la

el impactoen latomade proyectos comprension del

decisiones (proyecto de
educacion sexual).” /
“Analisis de las rutas de
atencion en caso de
acoso escolar (proyecto
DDHH).”

transversales

promueven la
introspeccion, la
toma de decisiones y
la construccion de
valores personales,
vinculando la lengua
con la formacion

integral.

aprendizaje como
proceso consciente, ético
y social, acorde con la
dimension

personalizante del

modelo institucional.

equivalencias entre
expresiones numéricas
y  describo  cémo
cambian los simbolos,
aunque el valor siga
igual.” / “Identifica y
ordena secuencias
numéricas de acuerdo
con las relaciones
mayor que Yy menor

t2

que.

analisis y comparacion de
resultados, lo que
requiere que el estudiante
evalle sus estrategias y
comprenda sus errores,
desarrollando
autorregulacion

cognitiva.

contribuye a que el
estudiante se
convierta en un
aprendiz auténomo y
reflexivo, capaz de
justificar procesos

matematicos.
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El andlisis permitid establecer la metacognicion como una dimension asociada a la
conciencia del aprendizaje. En la revision del Sistema Institucional de Evaluacion Educativa
(SIEE) de ambas instituciones se evidencidé una intencionalidad explicita orientada al
desarrollo de esta competencia, entendida como la capacidad del estudiante para reflexionar
sobre su propio proceso formativo, reconocer dificultades y valorar avances. Esta
comprension se articula con la definicion propuesta por Flavell (1979), quien concibe la
metacognicion como el conocimiento y el control consciente de los propios procesos
cognitivos.

En articulacion con lo anterior, el SIEE de la Institucion Educativa Rural del Sur
establece como criterio evaluativo el “grado de conocimiento por parte del estudiante sobre
su propio proceso de aprendizaje y la percepcion de su nivel de dificultad”. Desde el analisis
realizado, esta formulacion evidencié una concepcion de la evaluacion que trasciende la
medicidn de resultados y se orienta hacia la toma de conciencia del aprendizaje. Por su parte,
el SIEE de la Institucion Educativa Gustavo Rojas Pinilla enfatiza la autoevaluacion como
un medio para que los estudiantes reconozcan fortalezas y debilidades. El analisis permitio
inferir que esta disposicion normativa refleja una valoracién institucional de la reflexion
cognitiva como condicion necesaria para el mejoramiento continuo.

Esta orientacion normativa encontro sustento pedagdgico en los Proyectos educativos
institucionales (PEI) de ambas instituciones, donde el aprendizaje fue concebido como un
proceso activo y constructivo, en el cual el estudiante no adquirié conocimiento de forma
pasiva, sino que lo construyd a partir de la interaccién entre sus estructuras mentales y el
entorno. Desde esta perspectiva, se evidencidé una articulacion con los principios de
aprendizaje significativos establecidos por Ausubel (2002).

Lo anterior convergio con las voces docentes recogidas en la investigacion, las cuales
reforzaron esta comprensién al sefialar que sus practicas pedagdgicas se orientaron a que los
estudiantes aprendieran a planificar, supervisar y evaluar su propio avance, promoviendo la
toma de conciencia sobre los procesos que subyacen al aprendizaje. En este marco
interpretativo, la metacognicion se consolidé como un eje estructurante de la autorregulacion.
Esta interpretacién dialoga con lo planteado por Pintrich (2004), quien destaca la relevancia

de los procesos metacognitivos en la regulacion del aprendizaje, particularmente en contextos
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que exigen mayores niveles de autonomia e independencia cognitiva, como ocurre en el
ambito rural.

La autonomia se configuré como una dimension esencial en la autorregulacién del
aprendizaje y se asocio con la capacidad del estudiante para asumir responsabilidad sobre sus
decisiones académicas y su comportamiento escolar. En los SIEE analizados, esta dimension
se expreso a través de disposiciones que promovieron el disefio de estrategias personales de
trabajo y la toma de decisiones orientadas a la mejora del aprendizaje. Este planteamiento se
relaciond con la autorregulacion entendida como un proceso de autodireccion progresiva del
desempefio académico. Asimismo, criterios como la promocion anticipada por mérito
acadéemico y comportamiento evidenciaron una relacion directa entre autonomia,
compromiso y reconocimiento institucional.

Desde el enfoque del PEI, la autonomia se articul6 con un modelo educativo centrado
en el estudiante, que lo reconocié como protagonista de su proceso formativo. La educacion
personalizada y el respeto por la singularidad del educando se constituyeron en principios
orientadores que fortalecieron la capacidad de pensar, reflexionar y construir conocimiento
de manera auténoma, en coherencia con los planteamientos sociocognitivos del aprendizaje
autorregulado.

De esa manera, en los planes de area se evidencio que las actividades propuestas,
como la produccidn de textos, la resolucion de problemas y el analisis de situaciones reales,
se orientaron a que el estudiante planificara, ejecutara y evaluara sus acciones. Este enfoque
coincidié con las narrativas establecidas en los dos primeros objetivos, en los cuales la
autonomia se consideré un aspecto fundamental para el aprendizaje en contextos rurales.

En la misma perspectiva, la autoevaluacion se configuré como el desarrollo articulado
entre la metacognicion y la autonomia, lo cual ayud6 a que el estudiante valorara su
desempefio, identificara errores y ejecutara acciones de mejora. Lo anterior coincidio, con lo
establecido en ambos SIEE, en los cuales la autoevaluacion se considerd parte de un enfoque
integral de la evaluacion, junto con la coevaluacion y la heteroevaluacion, lo que permitié
interpretar la existencia de una cultura institucional orientada a la reflexion permanente
directamente articulada con la evaluacion formativa.

En concordancia con lo expuesto, en el Proyecto Educativo Institucional (PEI) esta

concepcion destaco la evaluacion periodica y el autocontrol como factores determinantes del
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desarrollo educativo, lo que permitié concluir que la autoevaluacion no se limita a un
ejercicio puntual, sino que forma parte de un proceso formativo presente en el desarrollo
educativo de manera continua, lo cual fortalece la conciencia y la responsabilidad sobre el
propio aprendizaje.

Finalmente, en el marco del desarrollo de los planes del area, la incorporacion de
estrategias como diarios de aprendizaje, portafolios reflexivos, rdbricas claras y talleres de
analisis de errores, se concibe como un conjunto de acciones pedagdgicas que permiten a los
estudiantes reflexionar sobre su proceso de aprendizaje y analizar sus resultados, junto con
la presencia de la autoevaluacion, la cual se constituye como un mecanismo que facilita

procesos de reflexion, ajustes y toma de decisiones.

4.2 Evaluacion formativa en tension

La evaluacion formativa, como segunda categoria emergente, se configur6 como un
eje fundamental en el desarrollo de los procesos de autorregulacion del aprendizaje,
particularmente en los contextos educativos rurales, donde las condiciones institucionales y
las caracteristicas del estudiantado hacen necesaria la incorporacion de enfogques pedagogicos
diferenciados y contextualizados. En este marco, las estrategias docentes se ajustaron a las
realidades del entorno y adquirieron especial relevancia en las instituciones ubicadas en la
zona veredal de la ciudad de Tunja. El andlisis documental permitié identificar tanto
fortalezas como desafios en la implementacién de practicas evaluativas orientadas a
promover la autonomia estudiantil.

Desde esta perspectiva, la evaluacion formativa se interpreté como un dispositivo
mediador del aprendizaje autorregulado, cuya efectividad se encuentra atravesada por
tensiones derivadas de las condiciones estructurales, las exigencias curriculares y las
dindmicas propias del contexto rural. De esa manera, la categoria se estructuré en tres
subcategorias fundamentales que emergieron en el analisis documental como lo sefiala la
Tabla 7, la cual se articularon de manera coherente con el objetivo especifico de interpretar
los procesos de autorregulacién del aprendizaje en la evaluacion formativa, para determinar

los componentes pedagdgicos que puedan ser incorporados en la educacion primaria rural.



Tabla 7. Matriz de andlisis categoria Evaluacion Formativa en tension

SISTEMA INSTITUCIONAL DE EVALUACION
EDUCATIVA |I.E RURAL DEL SUR
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SISTEMA INSTITUCIONAL DE EVALUACION
EDUCATIVA IL.LE GUSTO ROJAS PINILLA

CATEGORIA . . . >
DE EVIDENCIA INTERPRETACION RELACION CON EVIDENCIA TEXTUAL INTERPRETACION RELACION CON
. TEXTUAL DEL GLOBAL/ LOS OBJETIVOS DEL SIEE GLOBAL / ANALISIS LOS OBJETIVOS
INVESTIGACION p
SIEE ANALISIS DE TRANSVERSAL DE
TRANSVERSAL INVESTIGACION INVESTIGACION
Art. 5y 17: Se La evaluacibn se Relaciona la Art.. 8 'y 90 Las La institucion adopta un Permite  observar
promueve la concibe como un evaluacion comisiones de evaluacion enfoque formativo que cdémo laevaluacion
retroalimentacion proceso de formativa con la “plantean estrategias prioriza la  mejora fomenta la mejoray
mediante acompafiamiento y promocién de la pedagdgicas formativas continua el
“Comision de mejora continua, autorregulacién y el para la superacién de las mediante acompafiamiento
evaluacion y centrado en la aprendizaje deficiencias” y los docentes retroalimentacion pedagdgico
promocion”, retroalimentacion auténomo. “daran a conocer los sistemdtica y talleres de constante.
] “recomendaciones pedagdgica Yy la talleres  de  superacién refuerzo.
Evaluacion - .
] de corresponsabilidad académica.”
Formativa
refuerzo” y entre  docentes vy
reuniones con estudiantes.
padres y docentes.
Art. 3: “Los Muestra una vision Permite analizar el Art. 2 (Objetivo general): Laevaluaciénseentiende Refuerza la
estudiantes de de la evaluacion papel de la “Valorar el desarrollo de como un proceso ciclico coherencia del
cada grado como seguimiento evaluacion los desempefios y de seguimiento y ajuste SIEE  con los
participaran en un constante, que permite continua en la competencias de los que permite mejorar los principios del
proceso de identificar avances y construccion de estudiantes de  manera Decreto 1290 y los
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textual) transversal investigacion transversal investigacion
“La  evaluacion ElI PEI concibe la Relaciona la “Cognitiva: se centraenlos EI  PEl plantea la Relaciona la
periddica y evaluacion como evaluacién procesos de elaboracién o evaluacion como evaluacion formativa
Evaluacia permanente de proceso continuo formativa con construccién que dan origen proceso  continuo 'y con el desarrollo del
; \./a vacton los resultados y formativo, orientado la retroalimentacion a los  productos  del reflexivo, que  orienta pensamiento criticoy
ormativa fortalece el a la mejora constante para aprendizaje.” / la mejora del la mejora continua.
sistema de institucional 'y del mejorar los procesos “Formativa: lograr que el aprendizaje.

control interno.”
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La retroalimentacion se configura como un eje articulador de la evaluacion formativa
y representa, segun Hattie y Timperley (2007), uno de los factores con mayor impacto en el
aprendizaje estudiantil. En el contexto de las instituciones educativas rurales analizadas, la
retroalimentacion emerge como una practica pedagdgica reconocida tanto en los documentos
institucionales como en el discurso docente. En el SIEE de la I.E. Rural del Sur,
especificamente en el apartado referido a las comisiones de evaluacion, se establece de
manera explicita la retroalimentacién como un proceso colectivo que trasciende la relacion
didactica docente—estudiante e incorpora a la familia en el seguimiento académico. Desde el
andlisis realizado, esta disposicion normativa evidencié una comprensién ampliada de la
evaluacion, concebida como un espacio institucional de acompafiamiento y mejora.

De acuerdo con Ramaprasad (1983), la retroalimentacion resulta efectiva Gnicamente
cuando la informacién sobre la brecha entre el nivel actual de desempefio y el nivel esperado
se utiliza para reducir dicha brecha. En esta linea interpretativa, el analisis documental
permiti6 comprender que las comisiones de evaluacion se configuran como instancias
orientadas al andlisis pedagogico y a la implementacion de estrategias que favorecen el
mejoramiento continuo.

Por su parte, el SIEE de la I.E. Gustavo Rojas Pinilla establece las comisiones de
evaluacion como un espacio en el cual se definen estrategias pedagdgicas formativas
orientadas a la superacion de dificultades. En este marco, el documento sefiala que los
docentes deben implementar talleres de apoyo académico, disposicién consignada en los
articulos 8 y 9. Desde el analisis realizado, esta formulacion evidencié una conceptualizacion
de la retroalimentacién como proceso orientado a la mejora continua. No obstante, se
identificd que en esta perspectiva institucional predomina una dimension correctiva, centrada
en la superacion de deficiencias, lo cual podria limitar su potencial para promover
aprendizajes mas significativos y autorregulados.

En relacion con el PEI, el documento concibe la retroalimentacién como un proceso
mediante el cual el estudiante identifica sus errores y orienta acciones hacia el mejoramiento
de sus logros. Esta perspectiva dialoga con el enfoque de Perkins y Blythe (1994) en la
“Ensefianza para la Comprension”, donde la retroalimentacion se entiende como un elemento
constitutivo del aprendizaje significativo, al posibilitar volver sobre el contenido, ajustarlo,

revisarlo y reflexionar sobre él, procesos esenciales para el desarrollo de la autorregulacion.



188

En articulacion con los hallazgos del objetivo especifico dos, particularmente a partir
del grupo focal, se evidenci6é que la mayoria de los docentes asumié la retroalimentacion
como una estrategia indispensable en el aula. Esta valoracion adquirio un significado especial
en el contexto rural, donde las limitaciones de tiempo, la escasez de recursos materiales y las
dinamicas propias de las aulas multigrado favorecieron el uso de la interaccion verbal como
mecanismo principal de acompafiamiento pedagogico. Wiliam (2011) sostiene que la
retroalimentacion oral presenta ventajas significativas, entre ellas su inmediatez, la
posibilidad de realizar ajustes en tiempo real, el fortalecimiento del dialogo pedagogico y la
promocion de una comprension mas profunda del contenido.

No obstante, el andlisis permitié advertir que la efectividad de la retroalimentacion no
depende Unicamente de su frecuencia, sino de su calidad, intencionalidad y orientacion
pedagdgica. En este sentido, Hattie y Timperley (2007) proponen un modelo de
retroalimentacion estructurado en cuatro niveles:

(1) nivel de tarea, centrado en la ejecucion;

(2) nivel de proceso, orientado a la comprension de estrategias y procedimientos;

(3) nivel de autorregulacion, enfocado en el monitoreo y control del propio aprendizaje;

(4) nivel del yo, referido a evaluaciones personales sobre el estudiante.

Estos autores sefialan que la retroalimentacién resulta mas efectiva cuando se dirige a
los niveles de proceso y autorregulacion, y menos efectiva cuando se centra en el nivel del
yo, especialmente a través de elogios generales o criticas personales desvinculadas del
desempefio académico

En relacidn con la estructuracion de los planes de area de las asignaturas basicas para
el nivel de primaria en la educacién rural de Tunja, el analisis permitio identificar que, aunque
la retroalimentacion aparece mencionada como parte del proceso evaluativo, no se explicita
de manera concreta como se implementa en la practica de aula. Es decir, los documentos no
detallan procedimientos, momentos ni estrategias especificas que orienten su desarrollo
sistematico dentro del quehacer pedagdgico. En consecuencia, la retroalimentacion se
presenta mas como una intencion declarativa que como un proceso metodoldgicamente
estructurado. Esta ausencia de lineamientos claros podria generar interpretaciones subjetivas

en su aplicacion, al depender principalmente del criterio individual del docente. No obstante,
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en las narrativas recogidas en las entrevistas, los maestros manifestaron su uso frecuente y
reconocieron su efectividad, lo que evidencia una distancia entre lo consignado en el
microcurriculo y la practica pedagogica real.

Desde una perspectiva tedrica mas amplia, Sadler (1989) sostiene que, para que los
estudiantes se beneficien de la retroalimentacién, deben: (1) comprender con claridad la meta
que se persigue; (2) comparar su desempefio actual con el estdndar esperado; y (3) emprender
acciones concretas orientadas al mejoramiento. A partir de esta perspectiva, se infirio que la
retroalimentacion no constituye un proceso unidireccional en el que el docente transmite
informacion de manera pasiva, sino un proceso dialdgico y regulador que exige la
participacion activa del estudiante en la interpretacion, valoracion y ajuste de su propio
aprendizaje. Esta condicion adquiere especial relevancia en el contexto rural, donde el
fortalecimiento de la autonomia resulta fundamental para sostener trayectorias educativas
mas estables y conscientes.

Ademas, el contexto rural presenta particularidades que condicionan las practicas de
retroalimentacion. El aislamiento geogréafico y las limitaciones en la conectividad restringen
la posibilidad de implementar procesos de retroalimentacion mediados por tecnologias
digitales, lo que reduce las alternativas pedagogicas disponibles. Del mismo modo, las aulas
multigrado caracteristicas de muchas instituciones rurales exigen estrategias diferenciadas
que permitan atender, de manera simultanea, a estudiantes de distintos grados y niveles de
desarrollo. Esta condicion implica que el docente deba diversificar los tipos de
retroalimentacion, ajustandolos a ritmos y necesidades heterogéneas dentro de un mismo
espacio educativo.

Adicionalmente, la participacion de la familia en este proceso enfrenta barreras
asociadas a los niveles educativos de los padres, las distancias entre el hogar y la escuela, asi
como a las demandas laborales propias del entorno rural. Estas condiciones influyen
directamente en el acompafiamiento académico y en la continuidad de los procesos
formativos fuera del aula.

En las instituciones educativas rurales analizadas, la retroalimentacion se conceptualiza
y se practica como un componente central de la evaluacion formativa, con reconocimiento
explicito en los documentos institucionales y en su relevancia para el proceso de aprendizaje.

No obstante, al ser incorporada como componente pedagogico del microcurriculo, requiere
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una operacionalizacion mas sistematica a traves de estrategias concretas como rabricas,
procesos estructurados de autoevaluacion, debates reflexivos y argumentacion oral.

De igual forma, su fortalecimiento implica avanzar en la cualificacion docente
especifica en evaluacion formativa, asi como en la reorganizacion de tiempos y espacios que
permitan su implementacion efectiva. Esto demanda, ademas, la construccion progresiva de
una cultura evaluativa en la que la retroalimentacion sea comprendida y valorada no solo por
los docentes, sino también por los estudiantes y sus familias, como un proceso formativo
orientado a la mejora continua.

Desde esta mirada, la evaluacién continua representa una caracteristica en la evaluacion
formativa y constituye un principio pedagdgico explicitamente reconocido en los
documentos institucionales de las escuelas rurales analizadas. Segun Scriven (1967), quien
diferencid entre la evaluaciéon formativa y sumativa, la primera esta caracterizada por su
naturaleza continua y su propdésito de mejorar el proceso educativo. Esta continuidad
evaluativa es esencial para promover la autorregulacion del aprendizaje, ya que proporciona
informacidn oportuna gue permite a los estudiantes ajustar sus estrategias y esfuerzos antes
de que se consoliden errores conceptuales o procedimentales.

El SIEE de la LE Gustavo Rojas Pinilla, establece de manera explicita que “los
estudiantes de cada grado participaran en un proceso de evaluacion continua y permanente”.
Articulo 3. Esta formulacién institucional evidencia un compromiso con una concepcion de
la evaluacion como seguimiento del progreso estudiantil. Asimismo, el objetivo general del
SIEE de esta institucion busca “valorar el desarrollo de los desempefos y competencias de
los estudiantes de manera integral, continua y permanente” (Articulo 2), lo que refuerza la
coherencia con el marco normativo nacional del Decreto 1290 de 2009 y las politicas
institucionales.

Por otro lado, el SIEE de la I.E Rural del Sur, establece una estructura evaluativa que
integra “aspectos cognitivos, actitudinales y de convivencia, evidenciando una vision
holistica del desarrollo del estudiante” (articulo 3-7), la cual distingue la evaluacion continua
no solo como seguimiento del desempefio académico, sino como valoracion integral. Esta
perspectiva integral es coherente con las teorias contemporaneas del aprendizaje que
reconocen la interaccion existente entre la cognicion, emocion y contexto social Pintrich
2000, Schunk (2012) y Zimmerman (2008).
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En coherencia con lo anterior, la evaluacion continua se fundamenta en el principio de
que el aprendizaje es un proceso progresivo y no lineal, caracterizado por avances, retrocesos,
consolidaciones y reestructuraciones cognitivas. En consecuencia, una evaluacion que
capture unicamente momentos puntuales del proceso ofrece una imagen parcial e incompleta
del aprendizaje real del estudiante. Shepard (2000) sostiene que la evaluacion continua
permite a los docentes identificar las concepciones erroneas y las dificultades de aprendizaje
en el momento en que se presentan, cuando aun es posible intervenir de manera oportuna y
efectiva.

Sin embargo, la implementacion efectiva de la evaluacion continua enfrenta algunos
desafios significativos, particularmente en los contextos rurales. Es el caso de las aulas
multigrado, donde solo un docente atiende simultaneamente a estudiantes de diversos grados,
la evaluacion continua, de manera individualizada, representa un desafio considerable, por
lo tanto, los docentes deben acoger diferentes estrategias que les permitan monitorear el
aprendizaje de los estudiantes con diferentes niveles de desarrollo académico. Ademas, la
evaluacion continua representa un compendio significativo de informacion sobre el
aprendizaje estudiantil, para posteriormente ser reflexionada a partir de un analisis que
requiere que el docente identifique competencias especificas.

Desde la autorregulacion del aprendizaje, la evaluacion continua proporciona
oportunidades sistematicas para que los estudiantes practiquen y desarrollen las tres fases del
ciclo autorregulatorio propuesto por Zimmerman (2002) en lo relacionado a las fases de: (1)
fase de prevision: establecimiento de metas y planificacion estrategias; (2) fase de
desempefio: autocontrol y autoobservacion y (3) fase de autorreflexion: autoevaluacion y
atribuciones causales, lo que quiere decir que, si el estudiante no cuenta con informacién
continua del desempefio, no es posible monitorear efectivamente su progreso, identificar
diferencias entre sus metas y desempefio actual, ni ajustar sus estrategias a partir del proceso.

En este marco, la evaluacion continua se reconoce como un principio pedagdgico
explicitamente valorado tanto en los documentos institucionales como en los planes de area,
donde se proyecta en la practica a través de talleres de superacion académica, planes de
nivelacion, autoevaluaciones y rubricas, entre otras estrategias. Esta continuidad evaluativa

resulta esencial para promover la autorregulacion del aprendizaje, ya que proporciona
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informacion oportuna que permite a los estudiantes reconocer su progreso y ajustar sus
estrategias cuando es necesario.

No obstante, su implementacion efectiva enfrenta desafios significativos, tales como la
limitacidn del tiempo escolar, las dindmicas propias de las aulas multigrado y la necesidad
de fortalecer la formacion docente en evaluacion formativa. Estas condiciones evidencian la
importancia de consolidar una cultura evaluativa centrada en el seguimiento del proceso, méas
que en la valoracién exclusiva del resultado final, asi como de optimizar la gestion del tiempo
y el desarrollo de competencias profesionales relacionadas con la evaluacion.

La participacion activa del estudiante en el proceso evaluativo se configura como un
componente central de esta categoria, al constituir un rasgo distintivo de la evaluacion
formativa y una condicion esencial para el desarrollo de la autorregulacion. Desde esta
perspectiva, Boud (2000) plantea que la evaluacion debe promover en los estudiantes la
capacidad de emitir juicios fundamentados sobre su propio desempefio y el de sus pares, en
la medida en que dichas competencias resultan indispensables para el aprendizaje a lo largo
de la vida. Esta concepcion se distancia de los enfoques tradicionales que reducen la
evaluacion a un acto exclusivo del docente y, en cambio, posiciona al estudiante como sujeto
activo en la valoracion, interpretacion y mejora de su propio proceso formativo.

De acuerdo, el andlisis de los documentos institucionales revela un reconocimiento
explicito de la importancia de la participacién por parte de los estudiantes en la evaluacion.
El SIEE de la I.E Rural del Sur, establece la evaluacion bajo los principios de participacion,
formacion, flexibilizacion, inclusividad, involucrando a docentes, estudiantes y padres; de la
misma manera, contempla el enfoque integral a través de la incorporacion de la
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacién (articulos 3 y 14). Lo cual deduce una
concepcién democratica de la evaluacion, donde el estudiante es un sujeto activo que
participa en la construccion de juicios sobre su aprendizaje y de pares.

Por su parte, el PEI de la I.E. Gustavo Rojas Pinilla refuerza esta perspectiva al afirmar:
“Los estudiantes argumentan, investigan y reflexionan sobre sus aprendizajes, creando
situaciones problematicas que incidan en la construccion mas que en la transmision de
conocimientos”. Esta conceptualizacion se articula con la teoria constructivista y socio-
constructivista del aprendizaje Piaget (1970), Vygotsky (1978) que concibe al estudiante

como constructor activo del conocimiento. En el marco de los planes de aula, en la matriz de
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analisis se identificd que la participacion de los estudiantes se materializa a través de la
participacion en el desarrollo de distintas estrategias. En los planes de area y materializada
en el plan de aula se evidencian autoevaluaciones, foros, coevaluacion entre otros, que
contribuyen a la participacion del estudiante.

De esa manera, se considera que la autoevaluacion es la forma en que el estudiante
demuestra de manera significativa su participacion en el acto de evaluar. Segun Panadero et
al. (2016) en este proceso los estudiantes recopilan informacion sobre su aprendizaje,
analizan, reflexionan sobre su proceso de aprendizaje. Esto se articula de manera directa con
el objetivo uno, especificamente en la entrevista semiestructurada, donde la mayoria de los
estudiantes consideraron la autoevaluacion como un proceso fundamental, en el cual los
estudiantes reconocen sus errores y progresos en tiempo real, reforzando la capacidad de
autoevaluacion y autoajuste.

Ademas, el PEI de la I.E Gustavo Rojas Pinilla sefiala que “las experiencias de
aprendizaje deben estructurarse a partir de la cooperacion, la colaboracion y el intercambio
de puntos de vista”, lo cual se articula con la coevaluacién como practica pedagdgica, la cual
desarrolla competencias sociales y comunicativas esenciales en contextos rurales donde el
trabajo comunitario y la colaboracion son valores culturales importantes. Sin embargo, el
desarrollo de la coevaluacién requiere condiciones especificas; los estudiantes deben tener la
capacidad para dar una retroalimentacion constructiva, desde la implementacion de criterios
claros e integracion respetuosa, entre otros factores.

De manera similar, el desarrollo de la autoevaluacion y coevaluacion requiere tiempo
para darse su efectivo desarrollo, lo cual puede ser un factor que genere tensién con lo
relacionado al cumplimiento de los estandares establecidos para cada asignatura, lo cual
conlleva a pensar que se debe establecer un curriculo mas dinamico que permita ajustar
tiempos y contenidos, reconociendo la importancia de la participacion activa por parte de los
estudiantes. En el mismo sentido, las caracteristicas de las aulas multigrado también
presentan desafios especificos, ya que estas se trabajan de manera simultanea con estudiantes
de diferentes niveles; sin embargo, no todo se puede limitar como negativo, ya que estas
ofrecen oportunidades para la coevaluacidn, ya que los alumnos que se encuentren en grados
superiores pueden servir de modelos y tutores para los de niveles menores, desarrollando en

mayor medida las capacidades metacognitivas y evaluativas del proceso.
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En este sentido, la participacion del estudiante en el proceso evaluativo se configura
como un componente esencial de la evaluacion formativa en las instituciones educativas
rurales de la ciudad de Tunja. Esta se materializa a través de practicas como la
autoevaluacion, la coevaluacién y los espacios de didlogo reflexivo sobre el aprendizaje.
Dicha participacion resulta fundamental para el desarrollo de la autorregulacion, en tanto
favorece procesos metacognitivos, el monitoreo del propio desempefio y la toma de
decisiones orientadas a la mejora. Asimismo, fortalece la motivacion y consolida
competencias evaluativas sostenibles, necesarias para el aprendizaje a lo largo de la vida.
Desde una perspectiva microcurricular, se advierte la necesidad de fortalecer de manera
intencionada la participacion activa del estudiante mediante la construccion de una cultura
evaluativa basada en la confianza, el respeto mutuo y la organizacién adecuada de tiempos
destinados a los procesos reflexivos.

De esta manera, se presentd la categoria centrada en la evaluacion formativa como
componente fundamental en este proceso de investigacion a través del analisis de las tres
subcategorias, mostré hallazgos significativos que orientaron la respuesta del objetivo
especifico, permitiendo evidenciar la relacion existente entre la coherencia conceptual y los
documentos establecidos, en marcos normativos institucionales, donde se deja claro que la
evaluacion se convierte en una herramienta pedagdgica que promueve la reflexion, el

autoconocimiento y el desarrollo de capacidades autorregulatorias.

4.3 Contexto Educativo Rural

El contexto educativo rural se configura como una categoria central en el marco de
esta investigacidn, en tanto exige comprensiones pedagdgicas situadas que permitan analizar
cémo las instituciones educativas articulan sus propuestas curriculares, evaluativas y
pedagogicas con las realidades del entorno. Esta articulacion favorece procesos de
autorregulacion del aprendizaje mediados por la evaluacién formativa, en coherencia con las
particularidades sociales, culturales y territoriales del ambito rural. Boix (2011) sostiene que
la educacion rural no debe entenderse como una version simplificada o empobrecida de la
educacion urbana, sino como un modelo educativo con identidad propia, orientado a

responder a las necesidades formativas especificas de sus estudiantes y comunidades. Desde
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esta perspectiva, la pertinencia curricular, el enfoque comunitario y las condiciones
institucionales emergen como subcategorias analiticas que permiten comprender como se
configuran las practicas pedagdgicas en las instituciones educativas rurales de Tunja, tal

como se sistematiza en la Tabla 8 de la matriz de analisis.



Tabla 8. Matriz de andlisis categoria Contexto Educativo Rural
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SISTEMA INSTITUCIONAL DE EVALUACION

SISTEMA INSTITUCIONAL DE EVALUACION

CATEGORI EDUCATIVA |L.LE RURAL DEL SUR EDUCATIVA I.LE GUSTAVO ROJAS PINILLA

A DE EVIDENCIA INTERPRETACIO RELACION CON EVIDENCIA INTERPRETACION RELACION CON

INVESTIGACIO TEXTUAL DEL N GLOBAL / LOS OBJETIVOS TEXTUAL DEL SIEE  GLOBAL / ANALISIS LOS OBJETIVOS

N SIEE ANALISIS DE TRANSVERSAL DE

TRANSVERSAL INVESTIGACION INVESTIGACION
Art. 2:  “Brindar La evaluacion tiene un Permite analizar la Art. 8: “Se conforman Se reconocen las Permite analizar la
oportunidades y enfoque coherencia entre el comisiones de evaluacién particularidades del adecuacion del  SIEE
experiencias que contextualizado al curriculo y las para sedes rurales... La contexto rural al adaptar a la diversidad
favorezcan la entorno rural, necesidades del Esperanza, Florencia y laestructura evaluativa geogréfica e
adquisicion de articulando contexto  rural en EIl Porvenir.” a las condiciones y institucional,
competencias y formacion académica términos de sedes especificas. garantizando
faciliten su con desarrollo formacion integral. equidad educativa.
incorporacion al humano y productivo.

Contexto mundo productivo.”

Educativo Rural Art. 11: “Cumplir con Se  promueve la Permite identificar la Art. 3 paragrafos 3 y La evaluacion inclusiva Evalda como el SIEE
las horas de trabajo interaccion con la relacion entre escuelay 4: “Los criterios de permite  ajustar  los integra lainclusiony la
social con proyeccién comunidad local como comunidad rural como valoracion para criterios de valoracion diversidad como
a la comunidad.” parte del proceso espacio de aprendizaje estudiantes con segun las principios de justicia

formativo, y autorregulacion discapacidad o talentos necesidades individuales, educativa en contextos
fortaleciendo el social. excepcionales tendran en asegurando equidad en el ruralesy urbanos.
sentido de cuenta proceso educativo.

pertenencia y recomendaciones del

compromiso social. equipo de apoyo

pedagogico.”
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Art. 8 y 9: La institucion Permite valorar Art. 17 y 18: “El SIEE se Se evidencia un Relaciona
“Evaluacion y demuestra flexibilidad cémo las condiciones divulgard a través de la enfoque participativo y evaluacion con
promocion  adaptadas evaluativa y institucionales influyen pagina institucional y se de rendicion decuentas, gestion institucional
para estudiantes con compromiso con la en laequidad educativa analizaran los vinculado con la y la participacién
discapacidad, inclusion, adaptando y en la implementacion resultados  en jornadas comunidad educativa y comunitaria como
embarazo, salud 0 procesos segn de la autorregulacion.  de autoevaluacion procesos de  mejora elementos del
desplazamiento condiciones institucional.” institucional. contexto educativo
forzado.” personales e rural.
institucionales.
Categoria de PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL |I.E RURAL DEL SUR PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL I.E GUSTAVO
Investigacion ROJAS PINILLA
PEI Interpretacion Relacion  con  los Evidencia Interpretacion Relacion con
(Evidencia textual) global /  analisis objetivos de textual global / analisis los objetivos de
transversal investigacion transversal investigacion
“Las  sedes estan El PEI integra el Permite analizar “El curriculo flexible es capaz El PEI muestra una Permite
ubicadas  en veredas contexto rural en la cémo la institucion de adaptarse a la  realidad clara intencién de analizar coémo
de clima frio, con formulacion del adapta sus del entorno 'y a las adaptar laensefianza el modelo se
tierras propias para curriculo, respondiendo estrategias caracteristicas y necesidades de a las condiciones y ajusta a las

Contexto

Educativo Rural

la agricultura y a las necesidades y pedagdgicas al nuestros estudiantes.” necesidades del particularidades
ganaderia... la saberes locales. contexto rural y contexto educativo. del contexto
educacion busca comunitario. rural.

mejorar la calidad de

vida del entorno rural.”

“Se valoran los saberes Se reconoce la Relaciona la accion “El modelo busca que el Se evidencia una Refuerza el
locales y las précticas escuela como espacio educativa con la estudiante se relacione con su vision educativa con vinculo  entre
comunitarias, prestando de encuentro y participacion 'y el entorno 'y promueva la compromiso social y educacion,

un servicio humano, transformaciéon social fortalecimiento de la transformacion social comunitario. comunidad vy
técnico y en lacomunidad. identidad comunitaria. desarrollo local.
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pedagogico a la
comunidad.”
(Competencias

institucionales)

mediante la participacion

comunitaria.”

“Existen carencias en
recursos  fisicos y
economicos. .. sin
embargo, se promueven
estrategias inclusivas y

de acompafiamiento.”

La institucion
enfrenta  limitaciones
estructurales, pero
busca  adaptarse vy
garantizar el acceso

educativo.

Refuerza la
importancia de
contextualizar

la

autorregulacion 'y la
evaluacion en
rurales

entornos con

condiciones adversas.

“La institucion busca garantizar La institucion Relaciona  la
la inclusion y la  equidad reconoce la educacion rural
mediante estrategias de diversidad y con la equidad,

acompafiamiento pedagdgico y promueve la lainclusiony el

atencion a la diversidad.” “Se inclusion como parte aprendizaje

garantiza el acceso, de su compromiso significativo.

permanencia educativo.

Categori
a de

Investigacion

4° |.E RURAL DEL SUR

PLAN DE AREA LENGUA CASTELLANA GRADO CUARTO

PLAN DE AREA MATEMATICAS GRADO QUINTO 5° LE

GUSTAVO ROJAS PINILLA

Evidencia textual (Plan

de area)

Anadlisis transversal

Interpretacion global / Relacion

objetivos

con los

de (Plan de Area)

investigacion

Evidencia

textual Interpretacion global / Relacion  con los

Anélisis transversal objetivos de investigacion

Contexto
educativo

rural

“Proyecto de educacion La

sexual.” / “Proyecto de contenidos

derechos

/ “Catedra de Tunja.”

humanos.” con

una

integral

contextualizada.

planeacion

proyectos sociales

y culturales, favoreciendo

articula

académicos

educacion

y valores y practicas del

entorno.

Muestra cémo el area
contribuye al desarrollo
humano y social del
estudiante

integrando

“Elabora e interpreta Las actividades Permite evidenciar la
gréficas con  datos proponen contextos intencién de vincular la
relativos a situaciones reales y cercanos que ensefianza de las
rural, familiares.” / conectan el matematicas con el entorno
saberes, “Interpretar informacion conocimiento social y cultural del estudiante
proveniente de matematico con la vida rural.
situaciones précticas cotidiana, fortaleciendo
de la pertinencia

mediciéon (armado de

muebles,

curricular rural.

construccion

de objetos).”
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“Trabajo

colaborativo.”

Las metodologias

empleadas atienden la

Contribuye al

objetivo  de analizar la

“Analiza relaciones

de dependencia en

El estudiante aprende a

formular, analizar vy

Relaciona el aprendizaje

matematico  con el

“Desarrollo de talleres diversidad mediante el inclusién educativa y la diferentes situaciones.” comunicar resultados a desarrollo de competencias
mediante uso de las trabajo grupal, el uso de atencion a la diversidad /“Describe e interpreta partir de datos, ciudadanas, analiticas y
TIC’s.” recursos tecnolégicos y la en el contexto rural. variaciones de fortaleciendo su comunicativas.

integracion de dependencia entre razonamiento l6gico

diferentes medios cantidades.” y su

expresivos. pensamiento critico.
“Declamacion de Las actividades Refuerza el “Comunica los La comunicacion se Apoya los objetivos
poemas.” / “Mesa favorecen la propdsito de resultados.” /“Describe integra como institucionales de formar
redonda.” ,“Creacion de socializacion del identificar como la la manera como competencia estudiantes  capaces  de
carteleras y  avisos aprendizaje, fortaleciendo escuela rural se proyecta parecen distribuirse los transversal que dialogar, argumentar y
publicitarios.” la comunicacion entre como espacio de distintos datos de un favorece la trabajar colaborativamente.

escuela, familia y participacion y conjunto.” comprension colectiva 'y

comunidad. construccion la  construccion  de

social. significados en

comunidad.




En continuidad con la categoria del contexto educativo rural, la primera subcategoria

analizada corresponde a la pertinencia curricular, entendida como la capacidad institucional
para adaptar contenidos, metodologias y estrategias evaluativas a las caracteristicas sociales,
culturales y territoriales donde se desarrolla la formacion educativa. Esta dimension resulta
fundamental en escenarios rurales, donde el curriculo no puede operar como una estructura
homogénea, sino como una propuesta flexible y contextualizada.
En las instituciones educativas rurales analizadas, el estudio evidenci6 esfuerzos orientados
a articular el curriculo con las realidades locales, integrando saberes comunitarios, practicas
del territorio y problematicas propias del entorno. Esta articulacion no solo fortalece la
identidad cultural, sino que también favorece procesos de aprendizaje mas significativos y
coherentes con la experiencia cotidiana de los estudiantes

En el caso de la Institucion Educativa Rural del Sur, el SIEE establece como proposito
“brindar oportunidades y experiencias que favorezcan la adquisicion de competencias y
faciliten su incorporacion al mundo productivo”. Esta formulacion revela una concepcion de
curriculo contextualizado, orientado no solo a la formacion académica, sino también al
desarrollo humano y productivo en consonancia con las dinamicas del entorno rural. Desde
el andlisis interpretativo, este planteamiento se articula con lo propuesto por Ames (2004),
quien sostiene que la educacidn rural debe reconocer los saberes locales y las caracteristicas
propias de la comunidad como referentes esenciales para la construccion curricular. En
consecuencia, la pertinencia curricular se configura como una estrategia que integra identidad
territorial, proyeccion social y formacion académica, evitando la fragmentacion entre escuela
y contexto.

Por su parte, la Institucion Educativa Gustavo Rojas Pinilla declara en su PEI que “el
curriculo flexible es capaz de adaptarse a la realidad del entorno y a las caracteristicas y
necesidades de nuestros estudiantes”. Esta afirmacion evidencia una intencion institucional
de ajustar la ensefianza a las particularidades del contexto, promoviendo un modelo educativo
orientado a la diversidad y a la equidad formativa. Desde una perspectiva tedrica, Bustos
(2011) sefiala que la flexibilidad curricular constituye una condicion necesaria para garantizar
la equidad educativa en territorios rurales, donde las trayectorias escolares son diversas y las

condiciones de acceso a recursos educativos suelen ser limitadas. En este sentido, la



flexibilidad no representa una reduccion de exigencias académicas, sino una estrategia para
responder a las desigualdades estructurales del contexto.

Asimismo, el analisis de los planes de area refuerza esta orientacion contextualizada.
En la I.E. Rural del Sur se integran proyectos transversales como educacion sexual, derechos
humanos y la catedra de Tunja, lo que evidencia una planeacién curricular articulada con
contenidos académicos y realidades territoriales. De manera similar, en la |.E. Gustavo Rojas
Pinilla, el plan de matematicas de quinto grado propone actividades vinculadas con
situaciones de la vida cotidiana del estudiante rural, reflejando una intencion pedagdgica de
contextualizacién del aprendizaje. Estas practicas se alinean con lo planteado por Nufiez et
al. (2004), quienes sostienen que la pertinencia curricular en contextos rurales se materializa
cuando la escuela establece un didlogo efectivo con el territorio, reconociendo sus saberes,
problematicas y potencialidades como parte constitutiva del proceso formativo.

En coherencia con lo anterior, la pertinencia curricular exige una reconfiguracion de
las practicas pedagdgicas y evaluativas, orientadas a vincular los contenidos escolares con la
cultura local y a generar espacios de dialogo donde los estudiantes participen activamente,
propongan, planifiquen y ajusten sus procesos de aprendizaje. Esta perspectiva se articula
con lo planteado por Shepard (2000), quien sostiene que la evaluacidn debe estar al servicio
del aprendizaje y responder a las caracteristicas del contexto educativo, evitando su reduccion
a un mecanismo de control. En esta misma linea, el enfoque comunitario en la educacion
rural reconoce la escuela como un espacio de encuentro, participacion y transformacion
social, donde los procesos formativos trascienden el aula y se integran a las dinamicas
territoriales. En las instituciones analizadas, esta dimension se visibiliza en la incorporacién
de saberes locales, la participacion de la familia y el desarrollo de proyectos educativos con
proyeccion comunitaria.

La L.LE. Rural del Sur establece en su PEI que “se valoran los saberes locales y las
practicas comunitarias, prestando un servicio humano, técnico y pedagogico a la
comunidad”. Esta formulacion se alinea con lo planteado por Flecha y Puigvert (2002),
quienes destacan que la participacion comunitaria fortalece los vinculos entre escuela y
territorio, contribuyendo al desarrollo de competencias ciudadanas y a la consolidacién de la
identidad cultural. De igual manera, el SIEE de esta institucion contempla el cumplimiento

de horas de trabajo social y comunitario, practica que promueve competencias



autorregulatorias asociadas con la responsabilidad, la planificacion y la reflexion sobre las
acciones en el entorno.

Por su parte, la .LE. Gustavo Rojas Pinilla sefiala en su PEI que “el modelo busca que
el estudiante se relacione con su entorno y promueva la transformacion social mediante la
participacion comunitaria”. Este planteamiento dialoga con la perspectiva de educacion
popular propuesta por Freire (1970), quien concibe la educacion como un acto politico y
transformador orientado a la emancipacion de las comunidades. De la misma forma, el SIEE
reconoce las particularidades de las sedes rurales mediante la conformacion de comisiones
de evaluacion diferenciadas, lo que evidencia una adaptacion de la estructura evaluativa a las

condiciones del contexto.

Estas dindmicas se relacionan directamente con las condiciones institucionales,
entendidas como el conjunto de recursos, estructuras y practicas que facilitan o limitan el
desarrollo de procesos pedagdgicos de calidad. En el ambito rural, estas condiciones
adquieren especial relevancia debido a los desafios asociados con la infraestructura, los
recursos didacticos, la formacién docente y la conectividad.

El andlisis documental evidencié que la I.LE. Rural del Sur reconoce en su PEI
carencias en recursos fisicos y econdémicos; sin embargo, promueve estrategias inclusivas de
acompariamiento, lo que revela una tension entre limitaciones materiales y compromiso
institucional con la calidad educativa. Esta situacion se corresponde con lo sefialado por
Ezpeleta (1997), quien advierte que las escuelas rurales suelen operar en condiciones de
precariedad, lo que exige altos niveles de adaptacion y creatividad pedagdgica por parte de
docentes y directivos. De manera similar, la I.E. Gustavo Rojas Pinilla establece como
propdsito garantizar el acceso, la permanencia y la promocion en condiciones de equidad,
reconociendo la necesidad de crear condiciones institucionales que posibiliten el aprendizaje
de todos los estudiantes.

En cuanto al SIEE de ambas instituciones, se incorporan criterios de flexibilidad
evaluativa para atender situaciones particulares. La I.E. Gustavo Rojas Pinilla contempla
criterios diferenciados para estudiantes con discapacidad o talentos excepcionales,
considerando las recomendaciones del equipo de apoyo pedagdgico. Por su parte, la I.E.
Rural del Sur prevé procesos de evaluacion y promocion adaptados para estudiantes con



discapacidad, desplazamiento o migracion, lo que evidencia un compromiso con la equidad
y la justicia educativa. Esta perspectiva se articula con lo planteado por Tomlinson (2008),
quien sostiene que la diferenciacion evaluativa es una condicion necesaria para garantizar el
aprendizaje, especialmente en contextos de vulnerabilidad social.

En conjunto, el analisis permitio identificar que las condiciones institucionales en las
escuelas rurales de Tunja se caracterizan por la coexistencia de limitaciones estructurales y
esfuerzos sostenidos por parte de docentes y directivos orientados a garantizar la calidad
educativa. En este escenario, resulta pertinente fortalecer redes de colaboracion entre
docentes rurales que faciliten el intercambio de experiencias, estrategias y avances en la
practica pedagdgica, contribuyendo a la sostenibilidad de procesos de innovacion y
autorregulacion del aprendizaje.

Desde esta perspectiva, las condiciones institucionales se configuran como un
entramado complejo donde convergen restricciones materiales y voluntades pedagdgicas. La
implementacion de estrategias de autorregulacion del aprendizaje mediadas por la evaluacion
formativa no depende Unicamente de la intencidn docente, sino de condiciones estructurales
que hagan posible su desarrollo sostenido. Esto implica promover formacion continua,
estructuras de trabajo colaborativo, recursos didacticos contextualizados y politicas
institucionales que reconozcan las particularidades del trabajo educativo en el medio rural.

En este punto del analisis, se hace necesario presentar la propuesta de componentes
pedagdgicos para la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion formativa en la

educacion basica primaria, como aporte derivado del proceso investigativo.

4.4 Componentes pedagdgicos para la autorregulacion del aprendizaje desde la

evaluacion formativa en educacion basica primaria rural

La propuesta de componentes pedagogicos se configuré como resultado del proceso
de analisis, interpretacion y triangulacion de la informacion obtenida a lo largo de la
investigacion. En ella se integran los hallazgos derivados de los tres momentos analiticos
desarrollados: la comprension de las percepciones de docentes y estudiantes frente a la
incorporacion de la autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa; la

descripcion de las estrategias pedagogicas implementadas en el aula; y la interpretacion de



los procesos de autorregulacion a partir del andlisis documental de los instrumentos
institucionales (PEI, SIEE y planes de area). En un primer momento, fue posible comprender
como los actores educativos de las ocho sedes rurales del municipio de Tunja construyen
sentido en torno a la autorregulacion del aprendizaje y la evaluacion formativa. En un
segundo momento, se identificaron las practicas pedagdgicas que materializan dichas
concepciones en el aula. Posteriormente, la triangulacion entre entrevistas, grupo focal y
analisis documental permitio interpretar las tensiones, coherencias y vacios existentes entre
discurso, practica y normatividad institucional, o que condujo a la formulaciéon de los
componentes pedag6gicos propuestos.

En este marco, los componentes orientados al microcurriculo no se conciben como
un conjunto aislado de estrategias, sino como una sintesis pedagodgica estructurada,
fundamentada empiricamente y sustentada tedricamente, que traduce los resultados del
estudio en orientaciones concretas, coherentes y contextualizadas con la realidad de la
educacién rural. La propuesta reconoce las particularidades pedagdgicas, organizativas y
socioculturales de las instituciones rurales, y responde a sus dinamicas especificas.

Los componentes pedagogicos de autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion
formativa se articulan directamente con los hallazgos de la investigacion, integrando el rol
del docente como mediador, la participacion activa del estudiante y las condiciones propias
del contexto rural, con el propoésito de fortalecer la evaluacién formativa como eje del
desarrollo autorregulatorio.

De esta manera, la propuesta se consolida como un marco explicativo y propositivo
que orienta la promocion intencional de la autorregulacion del aprendizaje desde la
evaluacion formativa. No se trata Unicamente de incorporar estrategias aisladas, sino de
integrar de manera sistematica procesos de planificacion didactica, mediacion pedagogica,
retroalimentacion formativa y evaluacion reflexiva, articulados como dimensiones
estructurales del microcurriculo rural.

Cada uno de estos componentes se interrelaciona dindmicamente y contribuye a la
construccién de una cultura evaluativa centrada en el aprendizaje, donde el estudiante asume
un rol activo en la regulacion de sus procesos cognitivos, motivacionales y metacognitivos,

mientras el docente actia como mediador y orientador del proceso formativo. Esta



integracion se representa de manera sintética en la Figura 39, en la cual se visualizan los
componentes pedagdgicos y sus relaciones estructurales dentro del contexto educativo rural.

Figura 39. Marco de construccién componentes pedagdgicos
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La Figura 39 presenta la construccion de los componentes pedagdgicos para la
autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion formativa. En esta propuesta, la
evaluacion formativa no se concibe como un elemento aislado, sino como un eje articulador
que posibilita y dinamiza los procesos de autorregulacion en el contexto de la educacién

basica primaria rural.



Su funcionamiento se comprende desde una relacion de interdependencia entre dos
dimensiones centrales:

Evaluacién formativa: proporciona informacion sistematizada y cualificada sobre el
desempefio del estudiante, a partir de criterios explicitos, evidencias de aprendizaje y
procesos permanentes de retroalimentacion.

Autorregulacién del aprendizaje: utiliza dicha informacién para planificar,
monitorear y ajustar de manera consciente sus estrategias, decisiones y acciones académicas.

La articulacién entre ambas dimensiones se organiza en tres momentos
interrelacionados. En primer lugar, la fase de planificacion, en la que se establecen con
claridad las metas de aprendizaje y los criterios de desempefio. En segundo lugar, la fase de
monitoreo, caracterizada por el seguimiento del proceso mediante retroalimentacion
continua. Finalmente, la fase de ajuste, en la cual el error se resignifica como oportunidad de
mejora y se promueve la toma de decisiones orientadas a la reestructuracion de las estrategias
empleadas.

Estas fases encuentran sustento en aportes tedricos ampliamente reconocidos.
Zimmerman conceptualiza la autorregulaciébn como un proceso ciclico que integra
planificacion, ejecucion y autorreflexion. Black y Wiliam amplian la comprension de la
evaluacion formativa al situarla como mecanismo de regulacion del aprendizaje. Por su parte,
Nicol y Macfarlane-Dick subrayan el papel de la retroalimentacion como elemento central
para fortalecer la autonomia y la capacidad autorregulatoria del estudiante.

Bajo la premisa de que la evaluacion formativa constituye la condicién pedagoégica
que hace posible la autorregulacion, se estructuran cinco componentes pedagogicos
interrelacionados: (a) horizonte de sentido del aprendizaje; (b) mediacion pedagdgica para la
autonomia progresiva; (c) conciencia del aprender; (d) dialogo formativo para la mejora
continua; y (e) autoevaluacion y coevaluacion. Estos componentes no operan de manera
fragmentada, sino que se integran en una ldgica sistémica que articula planificacion,

acompariamiento, reflexion y toma de decisiones en el marco del microcurriculo rural.



4.4.1 Horizonte de sentido del aprendizaje

Este componente pedagdgico se sitla en la fase de planificacion y plantea que, desde
el inicio del desarrollo de cada &rea, el docente debe socializar de manera explicita los
propdsitos formativos y los criterios de evaluacion. Esta claridad inicial permite que el
estudiante anticipe el desempefio esperado, comprenda la intencionalidad del aprendizaje y
asuma un rol activo en la gestion de su proceso formativo.

En el plano microcurricular, este componente implica reformular con precision los
propdsitos de aprendizaje, las competencias, los desempefios y los criterios de valoracion,
asegurando su coherencia interna y su contextualizacion al entorno rural. Asimismo, supone
la explicitacion del proceso evaluativo desde el inicio de cada periodo académico,
favoreciendo la transparencia y la corresponsabilidad en la construccion del aprendizaje.

De esta manera, la planificacion deja de ser una accion exclusiva del docente y se
transforma en un ejercicio pedagdgico compartido, orientado a fortalecer el compromiso, la
motivacion y la responsabilidad del estudiante frente a su trayectoria académica. Asi, el
horizonte de sentido no solo orienta el qué aprender, sino también el para qué y el cdmo,

configurandose como condicion estructural para el desarrollo de la autorregulacion.

4.4.2 Mediacion Pedagdgica para la autonomia progresiva

Este componente se enmarca se fundamenta en las fases de monitoreo y ajuste del
ciclo autorregulatorio, en el marco de la evaluacion formativa. Desde esta perspectiva, la
ensefianza se comprende como un proceso de mediacion intencional orientado al desarrollo
gradual de la autonomia del estudiante. Se trata de favorecer la internalizacion progresiva de
estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales que le permitan asumir, de manera
consciente y creciente, el control de su aprendizaje.

En este sentido, el andamiaje progresivo constituye una estrategia central. EI docente
ofrece apoyos temporales y diferenciados que se ajustan al nivel de desempefio de cada
estudiante, retirdndolos o modificandolos conforme se evidencian avances en la comprension

y en la autonomia. Este proceso implica observar el desempefio, recoger evidencias,



interpretar dificultades, ajustar estrategias didacticas y regular el nivel de acompafiamiento
segun la informacidon obtenida a través de la evaluacion formativa.

La mediacion pedagdgica no se sustenta en supuestos generales sobre el aprendizaje,
sino en decisiones fundamentadas en evidencias. Esto permite integrar orientaciones
oportunas y ajustar la intervencion de manera precisa, garantizando coherencia entre metas,
actividades, criterios y procesos de retroalimentacion.

En el nivel microcurricular, este componente exige planificar estrategias
diferenciadas, prever momentos especificos de acompafiamiento y establecer mecanismos
sistematicos de seguimiento que permitan identificar avances y necesidades de ajuste
pedagogico. De este modo, el andamiaje cumple una funcion reguladora, articulando
planificacion, acompafiamiento y evaluacion en favor del desarrollo progresivo de la

autonomia.

4.4.3 Conciencia del aprender: metacognicion integrada a la evaluacion formativa

Este componente se integra en el nucleo del proceso educativo, en tanto promueve el
desarrollo de la metacognicion, entendida como la capacidad del estudiante para reconocer,
comprender y regular sus propios procesos cognitivos. No se limita a reflexionar sobre lo
aprendido; implica tomar conciencia de coémo se aprende, qué estrategias se utilizan, por qué
se seleccionan y en qué medida requieren ajustes a partir de los resultados obtenidos.

La conciencia del aprender se articula directamente con la evaluacion formativa, la
cual proporciona informacién continua y cualificada sobre el desempefio académico. Esta
cumple una doble funcién: por un lado, visibiliza el estado actual del aprendizaje; por otro,
activa procesos de autorreflexion que permiten al estudiante monitorear su progreso y tomar
decisiones informadas. La metacognicién se fortalece cuando el estudiante puede responder
a preguntas como: ¢;quée comprendi?, ¢qué dificultades encontré?, ;qué estrategias utilicé?,
¢por qué no funcionaron?, ¢que puedo hacer de manera diferente?

En el plano microcurricular, este componente exige la incorporacion intencionada de
momentos de reflexion dentro de la planificacion didactica. Esto implica disefiar preguntas
metacognitivas, estructurar procesos de autoevaluacion guiada, utilizar rabricas

comprensibles y destinar tiempos especificos para el analisis del aprendizaje. Asimismo,



supone la construccion de ambientes pedagdgicos donde el error sea resignificado como
oportunidad de mejora y no como indicador de fracaso, fortaleciendo asi la autonomia y la

confianza académica del estudiante.

4.4.4 Dialogo formativo para la mejora continua

Este componente se articula en la fase de ajuste del ciclo autorregulatorio y reconoce
la retroalimentacion como un proceso dialogico, continuo y orientado a la transformacion del
aprendizaje. Se configura como una interaccion pedagdgica en la cual la informacion sobre
el desempefio es analizada, comprendida y utilizada para la toma de decisiones orientadas a
la mejora.

El didlogo formativo se fundamenta en la evaluacion formativa como préactica
sistematica de recoleccion e interpretacion de evidencias. En este marco, la retroalimentacion
se orienta a explicar el desempefio en relacion con criterios previamente establecidos,
permitiendo identificar las brechas entre el nivel actual y el esperado, asi como proponer
acciones concretas para su superacion. Su finalidad no es la asignacién de una calificacion,
sino la regulacién y el acompafiamiento del proceso de aprendizaje.

En el nivel microcurricular, este componente exige que el docente planifique espacios
formales de retroalimentacion individual y colectiva, disefie instrumentos coherentes con los
criterios establecidos y garantice tiempos especificos para el analisis reflexivo de los
desempefios. Asimismo, implica promover una cultura institucional en la que el dialogo en
torno a la evaluacion forme parte estructural de la préctica pedagdgica y no se limite a un

momento final desarticulado del proceso formativo.

4.4.5 Autoevaluacion y coevaluacién como ejercicio de corresponsabilidad formativa

Este Ultimo componente adquiere un caracter transversal al articularse en las tres fases
del ciclo autorregulatorio (planificacion, monitoreo y ajuste), integrando la autoevaluacion y
la coevaluacion como practicas pedagodgicas sistematicas. Lejos de constituir ejercicios
ocasionales, se consolidan como procesos intencionados mediante los cuales los estudiantes

valoran su desempefio y el de sus pares con base en criterios explicitos y compartidos



La autoevaluacion permite al estudiante contrastar su desempefio con las metas y
estandares definidos en la fase de planificacion. En articulacién con la evaluacion formativa,
posibilita identificar fortalezas, dificultades y oportunidades de mejora. Al analizar sus
resultados, el estudiante desarrolla juicio evaluativo, fortalece su conciencia metacognitiva y
asume mayor responsabilidad frente a su proceso de aprendizaje.

Por su parte, la coevaluacion amplia la dimension formativa al incorporar la
perspectiva de los pares, favoreciendo el desarrollo de habilidades argumentativas,
pensamiento critico y construccion compartida de criterios de calidad. Asimismo, promueve
una cultura de aprendizaje colaborativo en la que la retroalimentacion no depende
exclusivamente del docente, sino que se construye de manera colectiva y dialogada.

En el plano microcurricular, este componente implica disefiar instrumentos
especificos como rabricas y listas de cotejo, planificar momentos formales de valoracion,
analizar los desempefios y generar espacios de dialogo en los que se contrasten percepciones
y se acuerden acciones de mejora. De igual manera, exige un acompafiamiento inicial del
docente orientado a modelar como se evalGa con criterios claros y como se ofrece una
retroalimentacion constructiva y respetuosa.

En conjunto, los cinco componentes pedagdgicos propuestos como resultado de esta
investigacién doctoral se articulan en una estructura sistémica que permite comprender cémo
la evaluacion formativa se convierte en eje dinamizador de la autorregulaciéon del
aprendizaje. Esta integracion abarca la planificacidn consciente, la mediacion con andamiaje
progresivo, la metacognicion, el didlogo formativo y las practicas de autoevaluacion y
coevaluacion.

A partir de los resultados investigativos, la Tabla 9 sistematiza cada componente
pedagdgico, su sentido orientador, la fundamentacion teérica que lo sustenta, los ajustes
requeridos en el microcurriculo, las condiciones necesarias para su implementacion y la
definicién de los roles del docente, el estudiante y el contexto rural. Esta sistematizacién no
solo organiza los hallazgos, sino que traduce la reflexion conceptual en orientaciones
aplicables, garantizando coherencia entre teoria, practica pedagdgica y particularidades del

entorno rural.



Tabla 9. Componentes pedagdgicos para la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion formativa
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Capitulo 5
Discusién de resultados

El presente capitulo constituye el eje articulador y reflexivo de esta investigacion
doctoral, en el cual se analizan de manera critica y argumentativa los principales hallazgos
relacionados con los componentes pedagdgicos para la autorregulacion del aprendizaje desde
la evaluacion formativa en instituciones de educacion basica primaria rural de la ciudad de
Tunja. Més alla de la exposicion descriptiva de resultados, este apartado se configura como
un espacio de didlogo académico entre la evidencia empirica, los referentes teoricos y
conceptuales, y las investigaciones previas que conforman el estado del arte.

La discusion se organiza a partir de cinco lineas argumentativas centrales. En primer
lugar, se examinan las implicaciones y el alcance de la informacidn obtenida, valorando su
contribucion a la comprension y posible transformacion de las précticas educativas en
contextos rurales. En segundo lugar, se analiza la correspondencia entre los hallazgos, la
pregunta de investigacion y los objetivos planteados, con el prop6sito de determinar en qué
medida el estudio logro esclarecer la problematica inicial y alcanzar las metas propuestas.

En tercer lugar, se contrastan los resultados con los aportes tedricos que sustentan el
marco conceptual, identificando convergencias, tensiones y aportes originales para la
construccion de conocimiento en el campo de la evaluacion formativa y la autorregulacion
del aprendizaje. En cuarto lugar, se realiza una valoracién critica de la metodologia
empleada, atendiendo a su pertinencia, rigor, limitaciones y contribucion a la obtencion de
resultados consistentes y transferibles.

Finalmente, se establece un dialogo comparativo entre la evidencia empirica y las
investigaciones similares revisadas en el estado del arte, identificando coincidencias,
divergencias, vacios y posibles lineas de profundizacion futura.

Este ejercicio de discusion busca problematizar los hallazgos, ampliarlos y
proyectarlos hacia la accion pedagdgica y la construccién de conocimiento en el &mbito de
la educacion rural. En este sentido, la discusion articula la evidencia empirica con los
referentes teoricos y el estado del arte, con el proposito de interpretar los resultados en clave
critica y situarlos frente a los desafios contemporaneos relacionados con la equidad, la

calidad y la pertinencia educativa en contextos rurales. Por tanto, el capitulo se configura



como un espacio de sintesis, andlisis argumentativo y proyeccion critica, en el que cada
seccion contribuye a una comprension integral y situada del fendmeno estudiado, asi como

de sus implicaciones para la transformacion de la educacién rural en Colombia.

5.1 Implicaciones y alcance de los datos de la investigacion

En consecuencia, la investigacion doctoral aporta una comprension integral y situada
de los componentes pedagogicos para la autorregulacion del aprendizaje desde la evaluacion
formativa en la educacion basica primaria rural. La riqueza de la informacion obtenida
mediante entrevistas semiestructuradas, grupos focales y analisis documental del Proyecto
Educativo Institucional (PEI), el Sistema Institucional de Evaluacion Educativa (SIEE) y los
planes de area permitié identificar no solo tendencias generales, sino también matices,
tensiones y particularidades propias del contexto rural.

Los hallazgos ponen de manifiesto que la autorregulacion del aprendizaje entendida
como la capacidad del estudiante para planificar, monitorear y evaluar sus propios procesos
formativos constituye un ideal pedagdgico tanto necesario como alcanzable en este &mbito.
No obstante, su desarrollo estd condicionado por diversos factores. En el plano estructural
inciden la limitada disponibilidad de recursos, la organizacion multigrado y la insuficiente
formacion docente especifica; en el plano cultural influyen los vinculos comunitarios y los
saberes locales; y en el plano pedagdgico intervienen las practicas evaluativas predominantes
y la cultura institucional.

El alcance de estos resultados de la investigacidén propone una estructura concreta de
componentes pedagogicos integrables en el microcurriculo, sustentada tanto en fundamentos
tedricos como en la evidencia empirica recopilada. Desde esta perspectiva, los datos permiten
sostener que el transito de una evaluacidn predominantemente sumativa hacia una evaluacién
formativa articulada con procesos de autorregulacion no solo es viable, sino potencialmente
transformador para las comunidades educativas rurales.

Las implicaciones derivadas de estos hallazgos son diversas. En primer lugar, ofrecen
un marco orientador para directivos, docentes y responsables de politica educativa, al
evidenciar la necesidad de ajustar los enfoques curriculares y evaluativos a las realidades

rurales, superando la tendencia a replicar modelos urbanos descontextualizados. De igual



manera, se constata que la participacion activa de los estudiantes en la evaluacion de su
propio aprendizaje fortalece la autonomia, la motivacion y la perseverancia escolar, factores
decisivos para la permanencia y el éxito académico en contextos de vulnerabilidad.

En términos mas amplios, la investigacion permite comprender la autorregulacion
como el resultado de una interaccion compleja entre practicas pedagogicas, cultura escolar y
condiciones institucionales. En esa linea, su promocion implica transformar las précticas
evaluativas, fortalecer la formacion docente y consolidar ambientes escolares que legitimen
el error como oportunidad de aprendizaje, favorezcan la reflexion critica y promuevan la
participacion activa del estudiante.

Para profundizar el nivel de analisis, resulta pertinente interrogar no solo el “qué” de
los hallazgos, sino también el “por qué” de los fendmenos observados y las tensiones que
estos revelan. En este sentido, una linea de problematizacién relevante consiste en analizar
de qué manera los condicionantes estructurales y culturales, mas que constituirse
exclusivamente en obstaculos, pueden resignificarse como posibilidades para la innovacion
pedagdgica y la transformacion de las practicas educativas. Esta perspectiva invita a
cuestionar criticamente hasta qué punto la implementacion de procesos de evaluacion
formativa y autorregulacion del aprendizaje tiene la capacidad de transformar las dindmicas
escolares, al tiempo que puede verse condicionada por las inercias institucionales, las
practicas arraigadas y las resistencias al cambio presentes en los contextos rurales. Asimismo,
resulta necesario problematizar la sostenibilidad de las transformaciones pedagdgicas
propuestas en ausencia de cambios estructurales mas amplios en las politicas educativas y en
los procesos permanentes de formacion docente, asi como anticipar las posibles tensiones
qgue emergen entre la autonomia escolar, las particularidades territoriales y los marcos

normativos establecidos a nivel nacional.

5.2 Problema, pregunta rectora y objetivos: evaluacion del logro investigativo

El problema central de la investigacion se formul6 en torno a las persistentes brechas
de calidad y equidad en la educacion rural de Tunja, evidenciadas en bajos resultados
académicos, altos indices de desercion y limitada autonomia estudiantil. En este contexto, la

pregunta rectora ¢ Qué componentes pedagdgicos articulan la autorregulacion del aprendizaje



en la evaluacion formativa en las instituciones de educacion basica primaria rural de la ciudad
de Tunja? orient6 el proceso investigativo hacia la identificacién de elementos teoricos y
practicos susceptibles de ser incorporados en el microcurriculo rural.

A la luz de los resultados obtenidos, es posible afirmar que los objetivos tanto el
general como los especificos fueron desarrollados de manera coherente con el disefio
metodologico propuesto. El analisis sistematico de las percepciones y experiencias de
docentes y estudiantes, junto con la triangulacion realizada con los documentos
institucionales, no solo permitid profundizar en la comprension de la problematica planteada,
sino también avanzar en la formulacién de alternativas pedagdgicas contextualizadas y
pertinentes.

Entre los logros mas significativos se encuentra la identificacion y estructuracion de
cinco componentes pedagogicos articuladores de la autorregulacion en la evaluacion
formativa: (1) horizonte de sentido del aprendizaje, (2) mediacion pedagdgica para la
autonomia progresiva, (3) conciencia del aprender mediante la metacognicion integrada, (4)
didlogo formativo para la mejora continua y (5) autoevaluacion y coevaluacion como
ejercicio de corresponsabilidad formativa. Integrados en la planeacién y ejecucion curricular,
estos componentes favorecen la transicion de una evaluacion predominantemente sumativa
hacia una evaluacién centrada en el aprendizaje, la metacognicién y la autonomia.

Adicionalmente, la investigacion permitié evidenciar que las précticas evaluativas
tradicionales, centradas en la calificacion y la reproduccion de informacion, tienden a
restringir el desarrollo de la autonomia y la motivacion estudiantil. En contraste, el transito
hacia una cultura evaluativa formativa, articulada con procesos de autorregulacion, se
proyecta como una estrategia pedagdgica pertinente para fortalecer los procesos
metacognitivos, el sentido de pertenencia y la permanencia escolar en contextos rurales.

En términos evaluativos, puede sostenerse que la investigacion respondié de manera
fundamentada a la pregunta planteada y desarrollé los objetivos propuestos, aportando no
solo una propuesta estructurada de intervencion pedagdgica, sino también un marco
conceptual aplicable a otros escenarios rurales con caracteristicas similares. De esta manera,
el estudio contribuye a la reflexion sobre la reduccién de brechas educativas y al

fortalecimiento de la calidad y la equidad en la educacion rural colombiana.



5.3 Diélogo con los autores y teorias: aportes y construccién de nuevo conocimiento

El marco teorico y conceptual de la investigacion se sustentd en los aportes de la
teoria sociocognitiva (Bandura, 1986; Schunk, 2001), el enfoque constructivista del
aprendizaje (Beltran, 1993; Zimmerman, 2000, 2001), asi como en los desarrollos
contemporaneos sobre evaluacion formativa (Black & Wiliam, 1998, 2009; Sadler, 1989;
Hattie & Timperley, 2007) y educacion rural (Boix, 2011; Ames, 2004). Este entramado
conceptual permitié comprender la autorregulacion del aprendizaje como un proceso ciclico
que integra planificacion, ejecucion y autorreflexion, mediado por la interaccién social, las
expectativas de autoeficacia y la retroalimentacion continua.

Los hallazgos del matizan y contextualizan los planteamientos centrales de estas
perspectivas en el escenario especifico de la educacion basica primaria rural. En coherencia
con Bandura y Schunk, la investigacion evidencia que la autorregulacion requiere
modelamiento, acompafiamiento intencional y experiencias de autoeficacia progresiva. No
obstante, los resultados muestran que, en contextos rurales multigrado y con recursos
limitados, estos procesos dependen en gran medida de la mediacién pedagdgica y de la
cultura institucional, lo cual introduce una dimension contextual que amplia la comprension
tradicional del constructo.

De igual manera, los postulados de Zimmerman sobre el caracter ciclico de la
autorregulacion encuentran respaldo en la estructura propuesta de planificacion, monitoreo y
ajuste. Sin embargo, la investigacion aporta un elemento adicional: la necesidad de integrar
explicitamente dichos ciclos en el microcurriculo, de modo que no queden implicitos en la
practica docente, sino formalizados en los criterios, instrumentos y espacios de
retroalimentacion.

En relacion con la evaluacion formativa, los resultados dialogan directamente con
Black y Wiliam al confirmar que la retroalimentacion se constituye en un mecanismo central
de regulacion del aprendizaje. A su vez, los aportes de Sadler y Hattie & Timperley sobre la
calidad de la retroalimentacion se ven reforzados al evidenciar que su efectividad no depende
unicamente de la frecuencia, sino de su orientacion hacia procesos y autorregulacion. No

obstante, el estudio muestra que, en el contexto rural, la retroalimentacion adquiere una



dimension comunitaria y relacional mas marcada, donde la interaccién verbal y el vinculo
pedagogico cumplen un papel determinante.

Finalmente, desde la perspectiva de la educacion rural, los hallazgos se alinean con
lo planteado por Boix (2011) y Ames (2004) respecto a la necesidad de una educacion
contextualizada y pertinente. Sin embargo, la investigacion avanza al proponer que la
pertinencia curricular no debe limitarse a la incorporacion de saberes locales, sino extenderse
a la transformacion de las préacticas evaluativas como condicion para el desarrollo de la
autorregulacion.

En conjunto, este dialogo teorico no solo valida el marco conceptual adoptado, sino
que contribuye a la construccion de nuevo conocimiento al situar la autorregulacion del
aprendizaje como un proceso pedagdgicamente mediado, curricularmente estructurado y
contextualmente condicionado en la educacion rural.

Uno de los principales aportes tedricos de la investigacion radica en la resignificacion
de la evaluacion formativa como eje estructurante del curriculo en contextos rurales. Los
hallazgos evidencian que, cuando la evaluacion se orienta hacia la reflexion, la
retroalimentacion cualificada y la participacion activa del estudiante, deja de operar como un
mecanismo de verificacion de resultados para convertirse en un dispositivo pedagégico que
organiza la planificacién, la mediacion docente y los procesos de autorregulacion. En este
sentido, la evaluacidn atraviesa el proceso y lo regula de manera permanente.

Asimismo, la investigacion amplia el concepto de autorregulacion al integrar, ademas
de sus dimensiones cognitivas y metacognitivas, los componentes emocionales,
motivacionales y sociales que la configuran en el contexto rural. La evidencia empirica
muestra que la autorregulacion se construye en interaccion con la cultura escolar, las
practicas de mediacion docente y la participacion de la comunidad educativa. Esta lectura
dialoga con Vygotsky (1978) en lo relativo al caracter social del aprendizaje, con Hadwin et
al. (2018) en relacion con la regulacion compartida, y con Panadero (2017) respecto a la
funcién de la evaluacion en el desarrollo autorregulatorio; sin embargo, el estudio aporta al
situar estos procesos en la especificidad de la escuela rural multigrado, donde la
interdependencia y la dimension comunitaria adquieren un peso estructural.

De igual manera, la propuesta de componentes pedagogicos para la autorregulacion

del aprendizaje desde la evaluacion formativa constituye un aporte conceptual significativo,



en la medida en que traduce los postulados tedricos en orientaciones pedagdgicas
estructuradas, viables y adaptables a la diversidad del entorno rural. Este marco no se limita
a operacionalizar categorias existentes, sino que integra de manera coherente la planificacion,
la mediacion docente, la retroalimentacion y la participacion estudiantil en una légica
microcurricular articulada.

En este sentido, la propuesta supera enfoques tradicionales centrados en la aplicacion
aislada de estrategias evaluativas y plantea una pedagogia situada, capaz de dialogar con las
realidades culturales, sociales e institucionales de los territorios rurales. Esta perspectiva
coincide con lo planteado por Freire (1971) quien sostuvo que la practica educativa debe
construirse desde la comprension critica del contexto y reconocer a los estudiantes como
sujetos activos de su aprendizaje. Asi, la autorregulacion deja de concebirse como una
habilidad individual descontextualizada y se entiende como un proceso pedagdgicamente

mediado y curricularmente organizado.

5.4 Evaluacion critica de la metodologia: recursos técnicos, fuentes y rigor

La metodologia de la investigacion, de enfoque cualitativo, paradigma interpretativo
y método fenomenoldgico educativo Heidegger, 2006; Van Manen, 2003, se revelo
especialmente pertinente para el abordaje del objeto de estudio. La eleccion de técnicas de
recoleccion de informacion, entrevistas semiestructuradas a estudiantes y docentes, grupo
focal docente y analisis documental permitié acceder a la riqueza y complejidad de las
percepciones, practicas y significados atribuidos a la autorregulacién y la evaluacion
formativa en el contexto rural.

El rigor metodoldgico se garantiz6 a traves de la triangulacion de fuentes, la
codificacion sistematica y el analisis de datos apoyado en el software ATLAS.ti 25, que
facilité la identificacion de categorias, la organizacion de redes semanticas y la elaboracion
de matrices comparativas. La constante vuelta entre los datos y la teoria, asi como la inclusion
de memos analiticos, permitid mantener la coherencia epistemologica y la profundidad
interpretativa propias del paradigma interpretativo.

Entre las principales fortalezas metodoldgicas se destaca la integracion de diversas

perspectivas estudiantil, docente, institucional, la atencién a la voz de los actores educativos



y la contextualizacion de los hallazgos, lo que refuerza la validez interna y la transferibilidad
de los resultados. La seleccion intencionada y homogénea de los participantes, siguiendo
criterios fenomenologicos Van Manen (2006), Patton, (1988) posibilitd captar la esencia del
fendmeno estudiado y garantizar la pertinencia de los discursos recogidos.

A pesar de estas limitaciones, la metodologia empleada permitié obtener una vision
comprehensiva y profunda del fendmeno investigado, evidenciando la pertinencia del
enfoque cualitativo y fenomenoldgico para el estudio de procesos complejos y situados en

educacion.

5.5 Comparacidn y contraste con investigaciones similares y el estado del arte

El andlisis comparativo de los resultados con otras investigaciones, del ambito
nacional como internacional, revela convergencias y divergencias significativas, que
enriquecen la comprension del fendmeno y permiten identificar tendencias, vacios y desafios
futuros.

En primer lugar, los hallazgos confirman las tendencias identificadas en el estado del
arte respecto a la importancia de la autorregulacion del aprendizaje como competencia clave
para el éxito académico y la permanencia escolar, especialmente en contextos rurales
caracterizados por condiciones adversas (Rosario et al., 2014; Garcia & Bustos, 2021;
Pascual & Garcia, 2020). La investigacion coincide con estudios como los de Nufiez et al.
(2022) y Pinzén, Valero y Miranda (2024), que subrayan la necesidad de fortalecer practicas
pedagdgicas que promuevan la planificacion, el monitoreo y la reflexion en los estudiantes
desde los primeros afios de escolaridad.

Asimismo, la evidencia recogida respalda los postulados de Black & Wiliam (1998,
2009), Hattie & Timperley (2007) y Sadler (1989) respecto al potencial transformador de la
evaluacion formativa, especialmente cuando se integra con estrategias de autoevaluacion,
coevaluacion y retroalimentacion continua. La investigacion plantea que, en el contexto rural
de Tunja, la evaluaciéon formativa, articulada con la autorregulacion, puede contribuir a
mejorar el desempefio académico, la motivacion y la autonomia estudiantil, en linea con los
resultados reportados por Li & Yongqgi (2024), Montesdeoca et al. (2024) y Carrillo &
Hortigtela (2023).



Sin embargo, la investigacion también identifica tensiones y vacios similares a los
seflalados en otros estudios Galarza, (2021); Ramirez et al., (2018); Martinez, (2013),
especialmente en lo que respecta a la insuficiente formacion docente en evaluacion formativa,
la escasa presencia de practicas de autoevaluacion y coevaluacion, y la persistencia de una
cultura escolar centrada en la calificacion y el control externo. La investigacion de Ortiz
(2023) y Séez et al. (2022) enfatiza la necesidad de politicas publicas que integren la
autorregulacion como componente central del perfil del estudiante y del curriculo escolar,
una recomendacion que se refuerza a partir de los hallazgos del presente estudio.

En cuanto a la educacion rural, los resultados coinciden con los analisis de Ames
(2004), Boix (2011) y Ldpez, Cifuentes & Bustamante (2025), quienes sostienen que la
pertinencia curricular, la flexibilidad organizativa y el enfoque comunitario son condiciones
necesarias para garantizar la equidad y la calidad educativa en territorios rurales. La
investigacion profundiza en este sentido, evidenciando que la articulacion entre la escuela, la
familia y la comunidad fortalece los procesos de autorregulacion y favorece la apropiacion
del aprendizaje.

Por otro lado, la investigacion dialoga criticamente con estudios que advierten sobre
las limitaciones de la evaluacién formativa y la autorregulacion cuando no se acompafian de
una transformacion institucional y de una formacién docente continua Gallardo et al., (2018);
Séez et al., (2025). Los hallazgos muestran que, a pesar de los esfuerzos individuales de
algunos maestros, la sostenibilidad de las practicas innovadoras depende del reconocimiento
institucional, la disponibilidad de recursos y la existencia de una cultura escolar que valore
la reflexidn, la autonomia y la participacién estudiantil.

Finalmente, la investigacion aporta elementos novedosos al identificar la importancia
de la mediacion docente adaptada al aula multigrado, la construccién compartida de metas y
criterios, y la integracion de la retroalimentacion cualitativa como estrategias clave para el
desarrollo de la autorregulacion en el contexto rural. Estos hallazgos amplian y
contextualizan las propuestas teoricas existentes, ofreciendo orientaciones concretas para la
politica educativa, la formacién docente y la elaboracion de materiales curriculares

adaptados.



Capitulo 6

Conclusiones

La presente investigacion doctoral constituye un aporte relevante al campo de la
educacion rural colombiana, particularmente en el contexto de la educacion rural, al proponer
componentes pedagogicos orientados al desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje por
medio de la evaluacion formativa en el microcurriculo. Esta propuesta surge como respuesta
a los vacios teoricos y practicos identificados tanto en la literatura especializada como en las
realidades escolares rurales del municipio, logrando articular la teoria sociocognitiva, el
constructivismo y los enfoques contemporaneos de autorregulacion y evaluacién formativa
en un modelo contextualizado y empiricamente fundamentado.

La integracion de estos marcos conceptuales permitid estructurar una propuesta
coherente desde el punto de vista tedrico, asi mismo, disefiar una ruta investigativa y
argumentativa ajustada a las necesidades, retos y particularidades del entorno rural. De esta
manera, la investigacion trasciende el plano descriptivo para ofrecer una alternativa
pedagdgica concreta, susceptible de ser implementada y adaptada en escenarios educativos
con caracteristicas similares.

Entre los logros mas significativos se encuentra la identificacion y estructuracion de
cinco componentes pedagdgicos orientados al fortalecimiento de la autorregulacion del
aprendizaje mediante la evaluacion formativa en la educacion rural. Estos componentes
fueron construidos a partir del analisis sistematico y la triangulacion de diversas fuentes: las
voces de estudiantes y docentes, los documentos institucionales y el examen fenomenolégico
de las précticas pedagogicas. En consecuencia, la propuesta no se fundamenta Gnicamente en
referentes teoricos, sino en la realidad educativa vivida, lo que le otorga pertinencia y
potencial transformador en relacion con la cultura evaluativa y el rol del estudiante como
sujeto activo de su aprendizaje.

El caracter diferencial de esta propuesta radica en la integracion sistematica de la
autorregulacion del aprendizaje y la evaluacion formativa como ejes estructurantes del
microcurriculo rural, y no como estrategias aisladas dentro de la préactica docente. A
diferencia de estudios que abordan estos constructos de manera independiente, la

investigacion los articula en una estructura pedagdgica coherente que vincula planificacion,



mediacion, retroalimentacion y participacion estudiantil en una logica ciclica y
contextualizada. En este sentido, la contribucién principal consiste en ofrecer un marco
teorico-préactico fundamentado empiricamente, susceptible de ser adaptado a otros territorios
rurales con caracteristicas similares. Mas que describir experiencias exitosas, el estudio
propone una organizacion curricular concreta que orienta la transformacion de la cultura
evaluativa, el fortalecimiento de la autonomia estudiantil y la construccion de préacticas
pedagdgicas sostenidas en el tiempo.

De este modo, la investigacion no solo aporta al debate académico sobre
autorregulacion y evaluacion formativa en contextos rurales, sino que plantea lineamientos
estructurales que pueden incidir en la mejora de la equidad educativa y en la formacion de
estudiantes criticos, reflexivos y corresponsables de su aprendizaje desde los primeros afios
de escolaridad.

El anélisis interpretativo del problema de la autorregulacion en la educacion rural en
Tunja confirmé que las limitaciones en la autonomia, la motivacion y el desempefio
académico de los estudiantes estan asociadas a practicas evaluativas tradicionales, centradas
en la calificacion y la reproduccién de informacion. La investigacion permitié evidenciar
que, en la medida en que la evaluacion formativa se articula intencionadamente con la
autorregulacion del aprendizaje, se generan las condiciones para fortalecer los procesos
metacognitivos, el sentido de pertenencia y la permanencia escolar. De este modo, la
problematica inicial se abord6 desde una perspectiva relacional que reconoce la complejidad
de los factores personales, sociales e institucionales que inciden en el aprendizaje.

En cuanto a la pregunta de investigacion, la evidencia empirica y tedrica recolectada
permitio identificar que los componentes pedagdgicos articuladores de la autorregulacién del
aprendizaje en la evaluacion formativa comprenden la explicitacion de metas y criterios, la
mediacion docente adaptada a las necesidades del aula multigrado, la promocion de la
reflexion y el error como oportunidad de mejora, la retroalimentacion continua y
contextualizada, y la participacion activa del estudiante mediante la autoevaluacion y
coevaluacién. Estos elementos, integrados en la planeacién y ejecucion curricular, propician
una transicion efectiva de la evaluacién sumativa hacia una evaluacién orientada al

aprendizaje y la autonomia.



Los hallazgos de la investigacion demuestran que la solucion al problema no se limita
Unicamente a los recursos o la actualizacion de las diversas normas, sino en la transformacion
de las practicas pedagdgicas y evaluativas, orientadas a empoderar a los estudiantes como
sujetos activos, criticos y gestores de su aprendizaje, asi como promover una cultura escolar
donde la evaluacion sea un proceso compartido y orientado al crecimiento personal y
académico.

En cuanto a la conclusion del objetivo general de analizar la autorregulacion del
aprendizaje desde la evaluacion formativa para identificar componentes pedagogicos en
instituciones rurales de Tunja se alcanzé plenamente, gracias a la articulacion entre el marco
tedrico, la metodologia cualitativa y la interpretacion situada de las voces docentes y
estudiantiles. La investigacion logrd construir unos componentes pedagogicos aplicables y
transferibles a otros contextos, capaces de orientar procesos de transformacion pedagogica
en la escuela rural. Este logro se sostiene en la coherencia entre los hallazgos empiricos y los
propdsitos iniciales de la investigacion, evidenciando la rigurosidad y validez del proceso
investigativo.

En relacion con los objetivos especificos, se comprendieron las percepciones de los
actores educativos sobre la autorregulacion y la evaluacion formativa, identificando tanto las
fortalezas como las resistencias presentes en las practicas cotidianas. Asimismo, se
describieron estrategias docentes que, aunque diversas y contextualmente adaptadas,
requieren un mayor énfasis en la formacién continua, la reflexiébn metacognitiva y la
integracion sistematica de la evaluacion formativa. Finalmente, se interpretaron los procesos
de autorregulacion presentes en la practica pedagogica, determinando que la clave para su
consolidacién radica en la construccion de espacios reflexivos, el acompafiamiento docente
y la participacion del estudiante en la toma de decisiones sobre su aprendizaje.

El cumplimiento de los objetivos se traduce en la formulaciéon de orientaciones y
recomendaciones concretas para la mejora de las practicas evaluativas y la promocion de la
autorregulacion del aprendizaje en la escuela rural. La investigacion, contribuye a la
comprension del fendmeno y aporta insumos valiosos para la intervencion pedagdgica, la
formulacidn de politicas educativas y la formacion inicial y continua de maestros rurales.

El proceso investigativo se sustento en una revision exhaustiva y critica de fuentes

primarias, secundarias y electronicas, garantizando un abordaje integral y actualizado del



objeto de estudio. Se consultaron articulos cientificos indexados en bases de datos de alto
impacto, documentos institucionales inéditos de las escuelas rurales participantes, y literatura
especializada en evaluacion educativa, autorregulacion del aprendizaje y contextos rurales,
en el ambito nacional como internacional. Este enfoque permitié un analisis comparativo y
una triangulacion rigurosa de los hallazgos, fortaleciendo la validez interna y externa de la
investigacion.

La revision del estado del arte permitio evidenciar que, si bien existen avances
significativos en el estudio de la autorregulacion y la evaluacion formativa, persiste una
escasa articulacion de ambos enfoques en el microcurriculo rural, vacio que esta
investigacion contribuye a subsanar.

La revisién del estado del arte permiti6 identificar un vacio relevante en la literatura:
si bien existen multiples investigaciones sobre autorregulacion del aprendizaje y evaluacién
formativa, son escasos los estudios que articulan ambos enfoques de manera estructurada en
el microcurriculo de la educacién rural basica primaria. Asimismo, la mayoria de
investigaciones analizadas abordan estos constructos en contextos urbanos o en niveles
educativos superiores, lo que evidencia una limitada produccion académica situada en la
ruralidad colombiana.

En respuesta a este vacio, la presente investigacién propone una articulacion
sistematica entre autorregulacion y evaluacion formativa mediante la formulacion de
componentes pedagdgicos integrados, contextualizados y empiricamente sustentados en
instituciones rurales de Tunja. De este modo, el estudio no solo aporta una estructura
conceptual y operativa aplicable al microcurriculo rural, sino que amplia el campo de analisis
al situar la autorregulacion como un proceso pedagdgicamente mediado y curricularmente
organizado en contextos multigrado.

Desde una perspectiva tedrica, la investigacion no solo valida, sino que también
amplia los postulados de la teoria sociocognitiva y del constructivismo, evidenciando que la
autorregulacion del aprendizaje es el resultado articulado de practicas pedagdgicas, practicas
evaluativas y condiciones contextuales. La investigacion demostré que la promocion de la
autorregulacion requiere de una intencionalidad didactica y de un ambiente educativo que
valide el error, la reflexion y la participacion activa, elementos frecuentemente ausentes en

los modelos tradicionales de evaluacion en la ruralidad.



La propuesta de componentes pedagdgicos constituye un avance conceptual
relevante, para integrar la autorregulacion del aprendizaje en practicas concretas, viables y
adaptables a la diversidad del entorno rural. Esta contribuciéon tedrica trasciende los enfoques
tradicionales y persigue la necesidad de una propuesta pedagdgica situada, capaz de dialogar
con las realidades culturales, sociales y educativas de los territorios rurales. Ademas, la
investigacion contribuye a la discusién sobre la centralidad de la evaluacion formativa como
motor de la autonomia, la metacognicion y la construccion de sentido en el aprendizaje.

De igual forma, la investigacion conlleva a pensar en la necesidad de reestructurar el
curriculo y la formacion docente desde una perspectiva que reconozca las particularidades
del estudiante y la complejidad del contexto. Las implicaciones tedricas de este trabajo
invitan a la comunidad académica a profundizar en la integracion de la autorregulacion del
aprendizaje y la evaluacion formativa, asi como a desarrollar marcos conceptuales y
metodol6gicos que respondan a los desafios especificos de la educacion rural en América
Latina.

Las repercusiones practicas de esta investigacion son amplias y de gran relevancia
para la transformacién educativa en la ruralidad:

En primer lugar, los cinco componentes pedagdgicos propuestos ofrecen un marco
claro y aplicable para la integracion de la autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion
formativa, facilitando su incorporacion en los planes de area, el Sistema Institucional de
Evaluacién Educativa (SIEE) y el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de las instituciones
rurales. Esta integracion permite a los docentes planificar, ejecutar y evaluar practicas
pedagogicas que favorezcan la autonomia, la reflexion y la responsabilidad estudiantil,
superando la vision instrumental y reduccionista de la evaluacion.

En segundo término, la investigacion evidencia la necesidad de fortalecer la
formacion docente continua en tematicas de evaluacion formativa, metacognicion y didactica
de la autorregulacion. Se recomienda el desarrollo de programas de capacitacion especificos,
la creacion de comunidades de aprendizaje entre maestros rurales y la promocion de espacios
de reflexion profesional que permitan compartir experiencias, recursos y estrategias
adaptadas al entorno. La investigacion también subraya la importancia de fortalecer el
acompariamiento institucional y de articular la escuela con la familia y la comunidad,

reconociendo el valor de los saberes locales y la corresponsabilidad educativa.



Por altimo, este trabajo ofrece orientaciones pedagogicas y curriculares que pueden
servir como insumo para la reflexion institucional y para el disefio de lineamientos
evaluativos mas coherentes con las necesidades de la educacion rural. Si bien la investigacion
se circunscribe al contexto de Tunja, los componentes propuestos pueden ser transferibles a
otros escenarios con caracteristicas similares. En este sentido, su implementacion puede
contribuir al fortalecimiento de practicas evaluativas centradas en el aprendizaje
significativo, la autonomia estudiantil y la construccion de culturas escolares mas reflexivas

e inclusivas, especialmente en territorios donde persisten brechas estructurales.

6.1 Aportes a la linea de investigacion curriculo y evaluacion educativa

Conceptualizacion y validacion de la autorregulacion del aprendizaje como
estrategia clave para afrontar los desafios pedagdgicos de la escuela rural multigrado:
un marco de accion concreto para la mejora de la calidad educativa rural, superando enfoques
deficitarios y reconociendo el potencial transformador de las practicas autorregulatorias en
la formacion de sujetos criticos, autbnomos y resilientes en los territorios rurales.

Propuesta de componentes pedagdgicos para la autorregulacién y la evaluacion
formativa desde el microcurriculo de la escuela rural: la investigacion propone
componentes pedagogicos para establecer en el microcurriculo, especificamente adaptado al
contexto de la escuela rural, se estructura como un referente innovador, potenciando la
evaluacion como herramienta de transformacién y no solo de medicion.

Fundamentacién de la evaluacién formativa como eje articulador del curriculo
en contextos rurales: la investigacién contribuye a resignificar la evaluacion formativa
como un componente importante en el curriculo, orientado a promover la autonomia, la
metacognicion y la construccion de sentido en el aprendizaje. La investigacién demuestra
que la evaluacion, cuando se orienta hacia la reflexidn, la retroalimentacién y la participacion
activa del estudiante, deja de ser un instrumento sumativo para convertirse en un proceso
formativo que incide directamente en la apropiacion curricular y en la mejora del desempefio
academico.

Sistematizacion de estrategias pedagdgicas para la integracion de la

autorregulacion en el microcurriculo: a través del anlisis cualitativo de practicas docentes



y del didlogo con los actores educativos, la investigacion sistematiza un conjunto de
estrategias didacticas y evaluativas que favorecen la autorregulacion del aprendizaje desde
el curriculo. Se destacan practicas como la planificacion compartida de metas, la mediacién
progresiva hacia la autonomia, la promocién de la metacognicion y la institucionalizacion de
la autoevaluacion y la coevaluacion. Esta sistematizacion constituye un insumo valioso para
la formacion docente inicial y permanente en curriculo y evaluacion.

Identificacion de tensiones y vacios en la coherencia entre el curriculo formal y
la evaluacion real: se visibilizan las brechas existentes entre el discurso curricular
institucional y la practica evaluativa cotidiana, evidenciando tensiones, resistencias y
desafios en la implementacion de la evaluacion formativa y la autorregulacion. Este aporte
ayuda a cuestionar la coherencia del curriculo y sugiere areas de investigacion para crear
politicas y guias que aseguren la integracion efectiva de la evaluacion formativa en el

curriculo, especialmente en areas rurales donde hay diversidad y varios grados de ensefianza.

6.2 Limitaciones y vacios de la investigacion

La investigacion, pese a su solidez metodoldgica y alcance interpretativo, reconoce
una serie de limitaciones que deben ser consideradas al valorar sus resultados y proyecciones.
En primer lugar, la ausencia de observacion directa de aula restringe la posibilidad de
contrastar las narrativas con la practica pedagogica efectiva, lo que podria aportar mayor
profundidad y validez a las conclusiones sobre la implementacion real de los componentes
pedagdgicos propuestos. La investigacion se basd principalmente en entrevistas, analisis
documental y la interpretacién de las percepciones de los actores educativos, lo que, si bien
enriquece la comprension fenomenoldgica, limita el abordaje de las dindmicas implicitas y
no verbalizadas en el aula.

En segundo lugar, la focalizacion de la investigacion en dos instituciones educativas
rurales limita la transferibilidad contextual de los resultados, por lo que estos deben
interpretarse como comprensiones situadas y no como generalizaciones para toda la ruralidad
colombiana. La riqueza cultural, organizativa y territorial de otros contextos podria generar
configuraciones distintas de los componentes pedagdgicos identificados. Asimismo, la

participacion familiar, aunque considerada en el anélisis documental y en las percepciones



recogidas, fue limitada en la aplicacion de entrevistas directas, lo que reduce la exploracion
de su papel en la autorregulacion y la evaluacion formativa.

Finalmente, el disefio transversal de la investigacion impidié analizar la evolucion
temporal de los procesos autorregulatorios y su consolidacion a lo largo del tiempo. La
autorregulacion del aprendizaje, por su caracter progresivo y ciclico, requiere de
investigaciones longitudinales que permitan comprender su desarrollo, sostenibilidad e
impacto en el rendimiento y la permanencia escolar. Estas limitaciones no invalidan los
resultados obtenidos, pero si orientan futuras lineas de investigacion que amplien,

profundicen y complementen los hallazgos aqui presentados.

6.3 Recomendaciones para futuras investigaciones

La investigacion abre multiples lineas de trabajo e investigacion que permitiran
fortalecer y profundizar la comprension sobre la autorregulacion del aprendizaje en la
ruralidad. En primer lugar, se recomienda la realizacion de investigaciones longitudinales
que permitan analizar la evolucion, sostenibilidad e impacto de los componentes pedagogicos
identificados, asi como la consolidacién de la autorregulacién en los estudiantes a lo largo
del tiempo. Este enfoque aportard informacion valiosa sobre los procesos de cambio,
adaptacion y mejora continua en el contexto escolar rural.

En segundo término, se sugiere el desarrollo de investigaciones que incorporen la
observacion directa de aula y la aplicacion de metodologias participativas. Estas estrategias
facilitaran la triangulacién de datos y el andlisis de las dindmicas implicitas, los procesos de
interaccion y las practicas no verbalizadas que inciden en la implementacion real de la
evaluacion formativa y la autorregulacion. Asimismo, la ampliacion de la muestra a otras
regiones y la inclusion de la participacion familiar y comunitaria permitirdn construir
modelos comparativos y enriquecer el analisis de la diversidad territorial.

Un tercer elemento, se hace necesario traducir los componentes pedagdgicos
identificados en estrategias, recursos y acciones especificas, adaptadas a las particularidades
de cada territorio y a las necesidades de los actores educativos. Asi, las propuestas no solo

tendran un caracter tedrico, sino que podran convertirse en herramientas practicas que



orienten la intervencion docente, la gestion escolar y la participacion comunitaria, facilitando
su transferencia y sostenibilidad en escenarios reales.

Por ultimo, se plantea la necesidad de investigar en mayor profundidad la dimensién
emocional de la autorregulacién, la influencia de las condiciones institucionales y
comunitarias, y las estrategias para la formacion docente en entornos rurales. Se recomienda
el disefio y evaluacién de programas de capacitacion, la creacion de comunidades de préctica
y la sistematizacion de experiencias exitosas, con el fin de generar conocimiento aplicable y
transferible para la mejora educativa.

En sintesis, la presente investigacion demuestra que la autorregulacion del
aprendizaje constituye un horizonte pedagdégico viable, deseable y necesario para la
educacion rural colombiana. Superar las tensiones entre el discurso y la préactica, fortalecer
la autonomia estudiantil y promover una cultura evaluativa centrada en la mejora del
aprendizaje requiere coherencia en las politicas escolares, formacion docente continua y una
visién transformadora de la escuela rural. EI modelo de componentes pedagdgicos propuesto
ofrece una base estructurada, contextualizada y operativa para avanzar en esa direccion,
contribuyendo a la formacion de sujetos criticos, autbnomos y comprometidos con la
transformacion de su entorno.

La investigacion invita a los actores educativos, investigadores y responsables de
politicas publicas a reconocer el valor y potencial de la ruralidad como espacio de innovacion,
aprendizaje significativo y desarrollo humano integral. La educacion rural no debe ser vista
como una version empobrecida de la educacion urbana, sino como un escenario privilegiado
para la construccion de conocimiento contextualizado, la participacion comunitaria y la
transformacion social. La investigacion presentada constituye un aporte sustantivo a este
propésito, abriendo nuevas posibilidades para la reflexion, la accion y el cambio educativo

en Colombia y América Latina.

En consonancia con los resultados obtenidos en esta tesis, se considera relevante
proyectar nuevas investigaciones que profundicen en el analisis de los desafios, precisiones,
requerimientos y oportunidades inherentes al ejercicio profesional del profesorado rural,
entendido como mediador fundamental entre la escuela y las comunidades a las que sirve.
Resulta imprescindible indagar como los docentes, en su condicion de agentes culturales y

pedagdgicos, negocian sentidos, gestionan saberes y median entre las demandas del curriculo



oficial, las expectativas comunitarias y las realidades socioterritoriales. Esta linea de
investigacion permitiria ahondar en la comprension de los procesos de resignificacion
curricular, adaptacion de préacticas y construccion de legitimidad profesional en contextos
historicamente marginados. Asimismo, se plantea la necesidad de identificar los recursos
formativos y estrategias colaborativas que potencian el liderazgo docente, el desarrollo
profesional situado y la articulacion de redes de aprendizaje interinstitucional y comunitario.
A partir de estos enfoques, futuras investigaciones podran iluminar no solo los retos y
tensiones, sino también las oportunidades transformadoras que emergen cuando el
profesorado rural asume un rol protagonico en la dinamizaciéon educativa y social de la
ruralidad, contribuyendo asi a la construccion de una educacion contextualizada, equitativa

y socialmente pertinente.

Los resultados de la investigacion evidencian que la participacion activa del
profesorado rural en los procesos de dinamizacion educativa favorece transformaciones
concretas relacionadas con la contextualizacion curricular, el fortalecimiento de la identidad
colectiva y la apropiacion de practicas de autorregulacion del aprendizaje y evaluacién
formativa ajustadas a las particularidades del contexto local. Estas evidencias empiricas
ponen de manifiesto la capacidad del profesorado rural para incidir de manera significativa
en la calidad educativa, la pertinencia social de los procesos formativos y la construccién de

experiencias pedagogicas contextualizadas.

En tal sentido, las proyecciones derivadas de estos hallazgos permiten advertir la
necesidad de promover politicas educativas orientadas al reconocimiento y fortalecimiento
del rol protagonico del docente rural, asi como de impulsar nuevas lineas de investigacion
centradas en estrategias de formacion docente, redes de colaboracion interinstitucional y
mecanismos de participacion comunitaria. Asimismo, se vislumbra la posibilidad de ampliar
el alcance de estas experiencias mediante la transferencia de practicas pedagdgicas exitosas
a otros contextos rurales y el disefio de modelos de acompafiamiento pedagdgico que
contribuyan al fortalecimiento de la equidad, la innovacién y la sostenibilidad de los procesos

educativos.



Finalmente, se destaca la importancia de continuar investigando y dialogando sobre
la autorregulacion del aprendizaje y la evaluacion formativa en la ruralidad, promoviendo el
intercambio de saberes, la sistematizacion de experiencias y la construccion colectiva de
conocimiento. La transformacion educativa es un proceso dindmico, complejo y abierto, que
exige el compromiso permanente de la comunidad académica, las instituciones educativas y
la sociedad en su conjunto. Este trabajo doctoral representa un paso significativo en esa
direccion, y constituye un punto de partida para futuras investigaciones, intervenciones y

politicas orientadas a la equidad y calidad educativa en contextos rurales.
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Anexos

Anexo A. Caracterizacion estudiantes y docentes Entrevistados codificacion ATLAS.ti 25

CARACTERIZACION DE LA POBLACION PARTICIPATE EN LA INVESTIGACION
DOCENTES Y ESTUDIANTES

INSTITUCION EDUCATIVA RURAL DEL SUR

Sede Codificaciones e.studiantes Grado Edad AntigUe.daoF
ATLAS.ti 25 en la Institucién

(ENT_EST_01) 4° 9 afios 5 afios
(ENT_EST _02) 4° 9 afios 5 afios
(ENT_EST_03) 4° 9 afios 5 afios
(ENT_EST_04) 4° 9 afios 1 afio
(ENT_EST_05) 4° 9 afios 1 afio
(ENT_EST_06) 5° 10 afios 2 afios

Runta Arriba (ENT_EST_07) 5° 10 afios 5 afios
(ENT_EST_08) 5° 10 afios 6 afios
(ENT_EST_09) 5° 10 afios 4 afos
(ENT_EST_10) 5° 10 afios 1 afio
(ENT_EST_11) 5° 11 afios 4 afios
(ENT_EST_12) 5° 11 afios 7 afios
(ENT_EST_13) 5° 12 afios 1 afio




(ENT_EST _14) 5° 10 afios 6 afios

(ENT_EST _15) 4° 10 afios 5 afios

(ENT_EST _16) 4° 9 afios 5 afios

(ENT_EST_17) 4° 9 afios 5 afios

(ENT_EST _18) 4° 12 afios 2 afios

(ENT_EST_19) 4° 10 afios 5 afios

(ENT_EST_20) 5° 10 afios 5 afios

(ENT_EST_21) 5° 9 afios 5 afios

(ENT_EST_22) 5° 9 afios 5 afios

Francisco de Paula Santander (ENT_EST_23) 5° 11 afios 2 afios
(ENT_EST_24) 5° 10 afios 5 afios

(ENT_EST_25) 5° 10 afios 5 afios

(ENT_EST_26) 5° 9 afios 5 afios

(ENT_EST_27) 5° 10 afios 5 afios

(ENT_EST_28) 5° 10 afios 5 afios

(ENT_EST_29) 5° 9 afios 5 afios

(ENT_EST_30) 5° 11 afios 3 afios

(ENT_EST_31) 5° 10 afios 5 afios

(ENT_EST_32) 4° 10 afios 3 afios

Barén Gallero (ENT_EST_33) 5° 10 afios 4 afos
(ENT_EST_34) 5° 11 afios 6 afios

(ENT_EST_35) 4° 9 afios 5 afios

Chorro Blanco (ENT_EST_36) 5° 11 afios 2 afios
(ENT_EST _37) 5° 12 afios 3 afios




(ENT_EST _38) 5° 13 afios 3 afios
(ENT_EST _39) 4° 9 afios 3 afios
(ENT_EST _40) 4° 10 afios 5 afios
] ) (ENT_EST _41) 4° 11 afios 3 afios
Baron Germania
(ENT_EST _42) 5° 11 afios 6 afios
(ENT_EST_43) 5° 10 afios 5 afios
(ENT_EST_44) 5° 10 afios 5 afios
INSTITUCION EDUCATIVA GUSTAVO ROJAS PINILLA
Codificacion estudiantes ] o
Sede ) Grado Edad Antigtedad en la Institucién
ATLAS.ti 25
(ENT_EST_45) 4° 9 afios 5 afios
(ENT_EST_46) 4° 10 afios 5 afios
) (ENT_EST _47) 4° 10 afios 5 afios
Florencia
(ENT_EST_48) 5° 11 afios 6 afios
(ENT_EST_49) 5° 11 afios 4 afos
(ENT_EST_50) 5° 10 afios 4 afos
(ENT_EST _51) 4° 11 afios 5 afios
(ENT_EST _52) 4° 10 afios 5 afios
) (ENT_EST _53) 4° 9 afios 5 afios
El Porvenir
(ENT_EST _54) 4° 9 afios 5 afios
(ENT_EST_55) 4° 9 afios 5 afios
(ENT_EST_56) 5° 11 afios 6 afios




(ENT_EST _57) 5° 11 afios 6 afios
(ENT_EST 58) 4° 10 afios 5 afios
(ENT_EST _59) 4° 10 afios 5 afios
(ENT_EST_60) 4° 11 afios 6 afios
La Esperanza (ENT_EST _61) 5° 11 afios 5 afios
(ENT_EST_62) 5° 10 afios 6 afios
(ENT_EST_63) 5° 11 afios 5 afios
(ENT_EST_64) 5° 10 afios 6 afios
DOCENTES ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA
INSTITUCION EDUCATIVA RURAL DEL SUR
Sede Codificacion es.tudiantes Grado AntigU?dac.j’en la
ATLAS.ti 25 Institucion
(ENT_DOC_01) 1° 20 afios
Runta Arriba (ENT_DOC _02) 2° 18 afios
(ENT_DOC_03) 3° 15 afios
(ENT_DOC_04) 1°-2° 25 afios
Francisco de Paula Santander
(ENT_DOC_05) 4° - 5° 14 afos
Baron Gallero (ENT_DOC_06) 1°-2°-3° 10 afos
Chorro Blanco (ENT_DOC _07) 4° -5° 12 afos
Barén Germania (ENT_DOC _08) 3°-4°-5° 3 afios




INSTITUCION EDUCATIVA GUSTAVO ROJAS PINILLA

Codificacion estudiantes Antiguedad en la
Sede ) Grado o
ATLAS.ti 25 Institucion
Florencia (ENT_DOC _09) 1°-2°-3° 5 afios
El Porvenir (ENT_DOC _10) 3°-4°-5° 6 afios
La Esperanza (ENT_DOC 11) 2°4°5° 2 afios
DOCENTES ENTREVISTA GRUPO FOCAL
INSTITUCION EDUCATIVA RURAL DEL SUR
Codificacion estudiantes ] o
Sede ] Grado Antigiedad en la Institucién
ATLAS.ti 25
Runta Arriba (ENT_DOC _01) 1° 20 afos
Francisco de Paula Santander (ENT_DOC_04) 1°- 2° 25 afios
Baron Gallero (ENT_DOC_06) 1°-2°-3° 10 afos
Chorro Blanco (ENT_DOC 07) 4° -5° 12 afios
Baron Germania (ENT_DOC_08) 3°-4°-5° 3 afios
INSTITUCION EDUCATIVA GUSTAVO ROJAS PINILLA
Codificacion estudiantes ) o
Sede ) Grado Antigliedad en la Institucién
ATLAS.ti 25
Florencia (ENT_DOC_09) 1°-2°-3° 5 afios




El Porvenir

(ENT_DOC_10)

30_40_50

6 afios

La Esperanza

(ENT_DOC_11)

20 40 50

2 afios




Anexo B. Formato Entrevista semiestructurada a docentes

SANTO ToMAS

BEBE AR RCIPAL RO -

VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTOS

ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA DIRIGIDA A ESTUDIANTES DE GRADO £ Y 5°
DE EDUCACION BASICA PRIMARIA RURAL DE LA CTUDAD DE TUNJA

Estimado Estudiantes.

En el marco del proceso de formacion del Doctorado en Educacion de la Universidad Santo Tomas,
se esta desarrollando el proyecto de investizacion “diutorreguiacion del aprendizgje en ia evaiuacion
Jormativa en ias instituciones de educacion basica primaria rnural en ia ciudad de Tinja ™

El objetivo principal, pretende analizar la awrorreguiacion del aprendizgie desde la evaiuacion

Jormativa para identificar las relaciones pedagogicas y curriculares quie pueden ser incorporadas en
las instituciones rurales de educacion basica primaria de la ciudad de Tunja.

El objetivo especifico sobre el cual se recogera la informacion. busca- Comprender az percepciones
de los estudiantes y maestros frente a ia incorporacion de estrategias de ia autorreguiacion del

aprendizgje en la evaluacion formativa en ¢l proceso de ensenanza.
Responda los siguientes nterrogantes de acuerdo con su experiencia:
a-Preguntas abiertas:

1. ;Qué haces ti cuando no comprendes algo en clase? ;Como tratas de resolverio por tu
cusnta?

2. ;Crees que pudes aprender mejor cuando fu mMismoe Ofganizas como estadiar? en que
0Casi0nes sientes que necesitas ayuda para estudiar?

3. ;Como te sientes cuando la profesora o el profesor te dice en que te equivocaste?

4. ;Alzuna vez te han dado la oportunidad de comegir fus tareas o trabajos para que pusdas
aprender mejor? ;Como fue 233 experiencia y que aprendiste al hacerlo?

5. ;Alzin maestro masstra, te ha ensefiado 2 ponere metas para mejorar en alguna materia?

6. Puades contarme un ejemplo de alguma meta que hayas trabajado en clase y =i lo lograste o
Do como te sentiste?

7. ;Qué entiendss por la autoevaluacion en el aula de clase? ;Has hecho alguma vez uma
autosvaiuacion? ;Para que crees que sirve?

8. ;Como te ayuda tu maestro 0 maestra cuando estas aprendiendo algo dificil? ;v eso te ayuda
a que aprendas de manera mas sencilla?

9. ;Entuclase pusdes compartir tus ideas o hacer preguntas cuando no entiendss alzo? ; Como
eaccionan fus Companeros v tu maestro cuando haces prezuntas o das tu opinion?

10. ;Como te parece el trabajo en equipo y que fortalezas y debilidades aportan a tu aprendizaje?

11. Sita fueras maestro 0 maestra, ;qué harias para ayudar a los estudiantes a aprender mejor o
que hanias diferente?

QOO O :antoracotombia
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Anexo C. Formato Entrevista Semiestructurada a docentes
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SANTG TomAs

EIAE PR RCIPAL BO3ETA

VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTOS

ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA DIRIGIDA A DOCENTES DE EDUCACION
BASICA PRIMARTA RURAL DE LA CIUDAD DE TUNJA

Estimado Docentes.
En el marco del proceso de formacion del Doctorado en Educacion de 1a Universidad Santo Tomas,
se esta desarrollando el proyecto de investizacion “dutorreguiacion dei aprendizgje en ia evaiuacion
Jormativa en ias instituciones de educacion basica primaria rural en ia ciudad de Timja ™
El objetivo principal, pretende analizar la aurorreguiacion del aprendizgje desde la evaiuacion
Jormariva para identjficar las relaciones pedagogicas y cwrriculares gue pueden ser incorporadas en
las instituciones rurales de educacion basica primaria de la ciudad de Turja.
El objetivo especifico sobre el cual se recogera la informadon, busca: Comprender ias percepciones
de los estudiantes y maestros frente a la incorporacion de esrategias de la awtorreguiacion del
aprendizgje en la evaluacion formativa en ¢l proceso de ensenanza.
Responda los siguientes interrogantes de acuerdo con su experiencia como docente:
a-Preguntas abiertas:
1. ;Qué entiende usted por aurorregulacion del aprendizase? ;como la relaciona con su practica
docente?
Es gear metas, planificar, evaluar, ajustar esgategias para que los estudiantes aprendan de
manera facil.
Es lo que hacemos al planear muestas clases siempre temiendo en cuenta a nuestros
estudiantes ya que todos aprenden al mismo ntmo.
2. ;Desde su experiencia docente, usted considera que los estudiantes desamollan procesos de
autorregulacion del aprendizaje ¥ de qué manera lo hacen?
Si, siempre ¥ cuando tengan acompafiamiento y orientacion. Ellos son mmitadores de sus
profesores y padres. En el aula de clase se les dejan actividades y se les da un tiempo
determinado aprendsn a manejar este Gempo, a organizar los apuntes mansjando buena letra
¥ ortografia. reconocen como les va con lo que hacer y corrigen Jos errores.
3. ;Que papsl cree que jusga la evaluacion formariva en el proceso de autorrsgulacion del
aprendizaje?

No interesa tanto la calificacion. sino que vaya mejorando cada dia su aprendizaje, siempre
ajustando las estrategias para llegar a la meta. Se van retroalimentado los temas con

dificultad, que lo que aprendan lo aprendan para ponerlo en practica en Ia vida diania.

4. ;Que estategias para la evaluacion formativa ha implementado en su aula? ;cual ha sido el
mpacto observado en el aprendizaje de sus estudiantes?
La. regoalimentacion. autoevaluacion, coevaluacion.

Aammcnn G . NIT.:860.012.3575
uuv AW é ° D«llﬂ!ngfsl ||°

PBX.: <57 (501] 58787957 ©

°° oooo santomncolombin



10.

SANTOToMAS

Los estadiantes recopocen sus emores ¥ los de sus companercs, v estan dispuesios a
[EJArks.

;Utiliza estrategias para fomentar la automegulacien en sus estudianies durante el procese
evahuativa?

51, la auroevahuacion le permite reconocer sus avances v a que le debe dedicar mas tiempo
para superar esas dificultades

¢ Como han impactade estas esyategias, en la astonomia y reflexion de sus estadiantes?
El esmdianie reconoce donde esta fallandao.

;Cual es el papel que cumple &l docents v estudiante en el desamrollo de habilidades
anrtorreEladoras?
El docemte &5 &l orientador v 2] eshadiante ol profgonista actvo de su propio aprendizaje.

£ Cue tipo de acompaniamisnto considera neresario para que los estudiantes del contexto rural
puedan aprendan a aubomegular su aprendizaje?

Se debe peperar confianza vy estar siempre dispuesto a colaborar con 2] estodiante para que
vaya planificando sus tareas, darde a copocer donde falla & infeprar a la familia para que
también sean profagonistas en el aprendizaje de sus hijes.

;Cuales cansidera que san los principales obstaculos {institacionales, pedagogices, familiares
¥ sociales) para incorporar la autorregulacion en contextos de aula rural?

Falta de capacitacion, material adecuade, exigencias oumiculares.

Nos cenframos mas en la ensefionza tradicional. evaluaciones centradas calificaciones, los
eshadiantes po estan kabituados a tomar decisiones sobre su aprendizaje

El nivel de escolanidad de los padres no les permite apoyar los procesos escalares de mus hijos.
Falta de tecnologia come el internet,

Qe recomendacionss hana a docentes v directivos para fortalecer la autorregulacion del
aprendizaje desde la evaluacion formativa en la escuela”?

Dando cumpliniiento a ko establecido en 1a esolucion 8430 de octabre 4 de 1903, el proyecto se
compromets con las buenas practicas de investigacion. En tal sentido, e acoge a los principios eticos
establecidos en este marco normative, ¥ a la implementacion de los parAmetos v lineamisntos

sstablecidos por el Comite de Erica, Bioetica e Intepridad Ciennfica (CEEIC) de 1a Universidad Samto

Tomas,

Gracias por participar en este proceso, dado que, sus aportes contribuiran al fortalecimiento de los
procesas de emsefianza en las mstitacionss murales de educacion primaria en 1a ciudad de Tunja.

ANGELA CRISTINA MONTANA ROJAS




Anexo D. Formato entrevista a grupo focal

SANTOToMAS

ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA GRUPO FOCAL COON WM CENTES DE
EDUCACION BASICAFRILMARTA RURATL DE T4 CTUDAD DE TUNTA

Estimado Docentes.

En &l marco del procese de formacion del Docterade en Educacion de la Universidad Santo Tomas,
s esta desarrallando el provecto de investizacion “dwdorresuiacion del grrendizgie en o evaiuacicn
Jormativa en las imducionss de educacion basica primaria rural en la cudad de Tieya ™

El chjetivo principal, prefende analicer o aurerresuiacian del aprendizge desde bn evaluacidn
Jormaiiva para identfoar las relaciones pedagogiogs ¥ curriouiareT U PUEGen Ter MCoTRoraaT &v
las Imstituciones rurales de educacion bavica primaria reral de kb cindoed de Taeja.

Eesponda los sizmientes mterTogantes de acnerdo con sm experiencia como docente:
a-Fregumias abiertas:

1. ;Como relaciona usted la mtorregulacion del aprendizaje con las practicas pedapogicas que
implementa en su nla®

2. ;De que marera la evabmcion formativa contribuve a fortalecer la autorregulacion del
aprendizaje en sus eshadianbes?

ES nQ‘uesumgﬁpaiagag:ﬁmﬂmpmmgnrhaahmmfmwmdd
cummiculo establecido en la institncidn para basica primaria®

4, ;Cme cambios cmmicularss considers pecesatios para gue la evahcion formativa apove
m.&;urlanmnegulaunndalap:mhmjeeuﬂmmmﬂ“

5. (Como adap@a los contenides cumiodlare: para favorecer gue los estudiamtes sean
mw&mmm@memhm@m . .

4. ;(me dpo de actividades pedagopicas aee gue fomentan mas s reflexion ¥ el mrcanaliziz en
los estudiantes durante la evalacion formativa?

7. Qe dificultades ha encontrado al intentar articular b evaluacion formariva con el carmicoala
Myhmﬁg@ﬁmm@m?

B Quemﬂgug:mnm%mmndeﬂm:ﬁnmmmhfmn
Mcmepmprmuhmugﬂmﬂmmﬁmmmnmq

9. ;Como considera que la institocion educativa poeds apeyar a los docentes par implementar
estrategias que integren evahmcion formativa y auromegulacion del aprendizaje?

10. ;Cre propusstas ﬂﬂpﬂﬁlﬂmd&mﬁﬁa:ﬂ.ﬁ!ﬁsmtﬁmgxﬁ]’
Dmmﬂmsmelmnm&hmmagnlﬂmdﬂapmdrmjeenumhunfmmam
la practica diaria ds las esoaelas nimales de Tumja?

Dando cumplimients a ko establecido en 1a resolucion 8430 de ochabre 4 de 1993, &l provects s=
compromete con las buenas practicas de investipacion En tal sentide, 5= acope a los principios &ticos
establecidos en este marco pormaatvo, ¥ a by implementacion d= Jos parametros v lEineamiemtos
establecidos por el Comite de Erica, Bioetica e Intepridad Clenafica (CEEIC) de la Universidad Sambo
Tomas.

Gracias por participar en este process, dado que, sus apartes contribuiran al forfaledimiento de los
procesos de ensefianza en las mstinacionss romles d= aducacon primaria en la ciudad de Tumja.
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Anexo E. Aprobacion Comité de Etica- Universidad Santo Tomas

SANTGToMAs

COMITE DE ETICA, BIOETICA E INTEGRIDAD CIENTIFICA DE LA INVESTIGACION DE LA UNIVERSIDAD
SANTO TOMAS, BOGOTA [CEBIC-USTA).

CEBIC-CO-1-2025_081

Nombre Completo del Proyecto: Autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion formativa en las
instituciones de educacion basica primaria rural en la ciudad de Tunja.

Presentado por: Primera vez

Fecha de evaluacidn: 17 de Julio de 2025

Acta No: 13-2025

Tipo de proyecto: DOCTORADD

Investigador Principal: Angela Cristina Montafia Rojas

Fecha de sometimiento a consideracian del CEBIC: 27 de junio de 2025

Informacion sobre el CEBIC

El Comité de Etica, Bioética e Integridad Cientifica es un drgano autdnomo conformado por expertos
de diversas disciplinas relacionadas con la investigacion. Su labor consiste en evaluar de manera
objetiva la calidad técnica, viabilidad y cumplimiento de los principios éticos, bioéticos y de integridad
cientifica en los proyectos de investigacion vinculados a la Sede Principal Bogota. A traves de este
analisis, el comité garantiza un desarrollo integro de la investigacion, protegiendo a las personas, la
saciedad, los animales y el medio ambiente, ademas de asegurar el uso pertinente de los recursos
destinados para su ejecucion.

El CEBIC se acoge a diversas normativas y guias internacionales y nacionales que regulan la ética en la
investigacion. Entre ellas, destacan las pautas internacionales como la Declaracion de Helsinki de la
Asociacion Médica Mundial, las directrices del Consajo de Organizaciones Internacionales de las
Ciencias Meédicas [(CIOMS) v el Informe Belmont, que proporcionan principios éticos para la
investigacion en seres humanos. A nivel nacionzal, el comité sigue las normas establecidas por la
Resolucion 8430 de 1993 del Ministerio de Salud, que regula la investigacion en salud, asi como las
disposiciones del Decreto 1377 de 2013 relacionado con la proteccion de datos personales (Habeas
Data). También cumple con la Ley 1712 de 2014 sobre transparencia y acceso a la informacion publica
v las directrices de integridad cientifica de MINCIENCIAS. Adicionalmente, el CEBIC se rige por su
propic reglamento interno (Acuerdo Mo 08 del 28 de marzo de 2023). Estos marcos normativos
establecen principios scbre el respeto a los derechos de los partidpantes, el manejo de riesgos, la

e AT OO MAS Fot o smpmscy o (B3 E NIT.: 860.012.357-5
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proteccion de la privacidad v el resguardo de la informacion, asegurando que la investigacion sea
realizada de manera &tica y con integridad.

Informarcion de contacto del CEBIC:

Direccion: Kra 9 Mo 51-23. Ed Luis ] torres Piso 1. Direccion de investigacion e Innovacian.
Contacto: Leonardo Eljach Santiago

Correo electrdnico: cebic.pi@usts.edu.co

Pagina web: hitps:/funidadinvestigacion.usta edu.cofindex. php/comite-de-etica
Teléfono: +57 601 587 87 97 ext. 1906

Documentos revisados por el CEBIC.

e a n ﬁa‘ﬂ : s.;u;tnlncn-ln-m hi:;

1. Protocolo de presentacion del proyecto "Autorregulacion del aprendizaje en la evaluacion
formativa en las instituciones de educacion basica primaria rural en la ciudad de Tunja”.

2. Cartade presentacion para solicitud de aprobacidn ante el CEBIC, emitida v firmada por la Dra.
Beatriz Helena Amador Lesmes [Directora de Tesis Doctoral).

3. Formato del consentimiento informade (Docente de Aula y Padres de Familia), junto con el
asentimiento firmado por los Estudiantes.

4 Hojas de vida de la investigadora principal, Angela Cristina Montafia Rojas y de la tutora del
proyecto Doctora Beatriz Helena Amador Lesmes.

5. Cartas de Aprobacion de las Instituciones educativas donde se va a realizar la investigacion,
emitidas por los correspondientes Rectoras.

6. Declaracion de conflicto de interés de la investigadora principal, Angela Cristina Montafia
Rojas y de la tutora del proyecte Doctora Beatriz Helena Amador Lesmes.

7. Protocolo Habeas Data.

Protocolo de confidencialidad.

9. Instrumentos que se aplicardn: Guion de Entrevista semiestructuradas (Docemtes vy
estudiantes), Guion de entrevista semiestructurada Grupo Focal [Docentes) y Matriz de
Andlisis Documental.

pa

10. Declaracion de Instalaciones adecuadas.

11. Cartas de presentacicn al CEBIC.
12. Requisitos comité de ética.
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Concepto del CEBIC: Aprobado.

El CEBIC reconoce que la propuesta garantiza la proteccion, beneficencia y autonomia de los seres
humanaos participantes, asi como los demas seres vivos y el medio ambiente. Asi mismo, 2ste proyecto
cumple con los criterics de Etica, Bioética e Integridad Cientifica scmetidos a evaluadidn y adjuntd los
anexos requeridos.

Se deberd tener en cuenta las siguientes consideraciones:

1. El proyecto presenta una fundamentacion tedrica clara y una estructura coherente entre
objetivos, técnicas de recoleccion (entrevistas y grupos focales) y poblacion objeto de
estudio.

2. Sereconoco la rigurosidad en |z delimitacion geografica (zonas rurales de Tunja) v en la
seleccion de actores participantes (docentes y estudiantes).

3. Ll documentacion anexa, incluyendo cronograma, presupuesta, y formato de uso de
instalaciones, fue considerada suficiente y bien estructurada.

4. 3e valord positivamente la claridad del consentimiento y asentimiento informado, asi
como el uso de lenguaje adaptado para nifios y el cronograma detallado de actividades
por actor involucrado.

5. El proyecto fue clasificeado como de riesgo minimo, con adecuads caracterizacion de
riesgos asocizdos (uso de datos, exposicion emocional leve) y estrategias daras de
anonimizacion y resguardo de la informacion.

6. Sibien la distincion entre riesgos y dilemas &ticos requiere mayor precision conceptual, el
Comité considerd que las medidas propuestas son adecuadas para garantizar |z integridad
de los participantes.

7. Seidentifico una ausencia de devolucion explicita de resultados a las instituciones, aungue
38 Menciona una fase de socializacion que incluiria refrigerios v actividades finales. Se
recomienda que esta accion sea mas concreta en futuras versiones del documento.

8. 3e deberd informar al CEBIC cualguier cambic propuesto en el proyecto antes de su
implementacion. Estos cambios no podran ejecutarse sin la aprobacion previa del comité.
Si los cambios son necesarios para minimizar o eliminar un peligro inminente o un riesgo
grave para los sujetos participantes en la investigacion, deberan ser notificados al comiteé
de ética lo mas pronto posible, cuando aplique.

8. Asimismo, cualquier situacion imprevista que implique riesgo para los sujetos, la
comunidad o el entorno en el gue se desarrolla el estudio deberd ser notificada al comité
cuando corresponda.

10. Encaso determinacion prematura o suspension del proyecto, se deberd informar al CEBIC
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explicando las causas y razones.

11. Ademas, debera presentarse un informe anual al comité, comenzando a contar desde la
fecha de aprobacion del proyecto. Los proyectos cuya duracion sea superior a un afo
seran reevaluados a partir del primer informe entregado.

12. Finalmente, todos los proyectos deberan presentar un informe final de cierre, firmado por
el investigador principal, al concluir el estudio.

Atentamente,
GJrack o
\ l e lL.l
LINA A FdNSECA_ORTIZ LEONAR VELJACH SANTIAGO
Delegada para la presidencia de la sesion Secretano del CEBIC

y profesional en Psicologia
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