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RESUMEN

Este artfculo presenta los hallazgos principales de la investigacion centralizada en la caracterizacion de las practicas pedago-
gicas en contextos rurales y urbanos, asi como en el anélisis del acompafamiento pedagdgico como estrategia para el forta-
lecimiento profesional docente. A partir de un enfoque cualitativo interpretativo, se desarrollé un estudio de caso multiple en
diversas regiones de Colombia, utilizando entrevistas, grupos focales y observacion participante como técnicas principales.
Los resultados evidencian que las practicas docentes estan profundamente determinadas por las condiciones territoriales
y socioculturales, y que el acompanamiento resulta efectivo cuando se implementa desde una logica horizontal, situada y
colaborativa. Se destaca el papel del acompafamiento en la resignificacion de la identidad docente, el fortalecimiento de
la autonomia profesional y la generacion de comunidades de aprendizaje. La investigacion tiene como conclusién que el
acompanamiento pedagdgico debe asumirse como una politica publica estructural, articulada al desarrollo profesional do-
cente y orientada a la justicia educativa.

Palabras clave: Acompafamiento pedagdgico, practicas docentes, ruralidad, formacion situada, autonomia profesional,
justicia educativa.

ABSTRACT

This article presents the main findings of a research focused on the characterization of pedagogical practices in rural and
urban contexts, as well as the analysis of pedagogical mentoring as a strategy for teacher professional development. Based
on an interpretive qualitative approach, a multiple-case study was conducted in various regions of Colombia, using inter-
views, focus groups, and participant observation as the main techniques. The results show that teaching practices are deeply
determined by territorial and sociocultural conditions, and that mentoring is effective when implemented from a horizontal,
situated, and collaborative perspective. The role of mentoring in redefining teacher identity, strengthening professional au-
tonomy, and generating learning communities is highlighted. The research concludes that pedagogical mentoring should be
assumed as a structural public policy, articulated with teacher professional development and oriented toward educational
justice.

Keywords: Pedagogical mentoring, teaching practices, rurality, situated training, professional autonomy, educational justice.
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I. INTRODUCCION

La investigacion se enfoca en comprender y transformar las practicas docentes a través del fortalecimiento de modelos de
acompanamiento pedagdgico en el aula; se reconoce que la calidad educativa en Colombia, especialmente en zonas rurales,
se encuentra afectada por factores como la dispersion geografica, la carencia de recursos, vy la diversidad cultural y socioe-
condmica (Diaz, Liz, & Parra, 2015). El proyecto Nodo del cual se desprende este articulo, plantea una reconstruccion de la
intervencién pedagdgica que integre el acompafamiento reflexivo, la formacion continua y la atencién al contexto escolar.
A través de un enfoque humanista, se promueve la reflexion critica como fundamento para el desarrollo profesional docente
(Pérez, Gonzdlez, & Montes, 2020), por lo tanto, se parte de la premisa de que las practicas docentes deben evolucionar con
las exigencias del entorno educativo actual, por lo que se busca identificar elementos clave que permitan reconfigurar la
accion pedagdgica en instituciones urbanas y rurales. La investigacion tiene como objetivo identificar las caracteristicas,
fortalezas y oportunidades que subyacen en las practicas docentes, para dinamizar la intervencion pedagdgica mediante
modelos de acompafamiento adaptados a las necesidades de cada region (Mejoredu, 2020). En este marco, se reconocen
también limitaciones como la resistencia institucional, la falta de formacién en TIC, y las dificultades logisticas en contextos
rurales, factores que pueden afectar la implementacién de dichos modelos (Gil & Rodriguez, 2015). La propuesta metodolé-
gica de la investigacion busca superar estas barreras a través de un enfoque mixto, participativo e incluyente, que promueva
la mejora de la calidad educativa en Colombia.

La calidad educativa, ensefianza y aprendizaje, practicas docentes, modelos de acompafamiento en el aula e intervencion
pedagdgica, es por tanto que la calidad educativa, desde la perspectiva del Ministerio de Educacién Nacional (s.f), se orienta
al desarrollo de competencias personales y sociales, con un enfoque en inclusién, innovacién y sostenibilidad (Loubet & Mo-
rales, 2015; Pineda, 2009; UNESCO, 2020). El proceso de ensefanza-aprendizaje es concebido como una interaccién comuni-
cativa donde el estudiante construye conocimientos significativos (Abreu et al., 2018). Las practicas docentes son entendidas
como acciones pedagdgicas contextualizadas que articulan teorfa, técnica y reflexion critica (De Lella, 1999; Tourinan & Séez,
2015). Los modelos de acompafamiento en el aula, segun Villalobos (2011) y Abanto et al. (2021), se basan en el liderazgo
pedagdgico, la horizontalidad y el trabajo colaborativo, promoviendo el desarrollo profesional docente desde la reflexion
situada. Por su parte, la intervencién pedagodgica se presenta como una accion deliberada del docente que transforma el
entorno educativo mediante estrategias adaptativas e inclusivas (Rodriguez, 1988; Avalos et al., 2021). El marco tedrico recoge
aportes del cognitivismo, el constructivismo social, y la teorfa del aprendizaje social de Bandura (1977), los cuales destacan la
importancia del aprendizaje activo, colaborativo y contextualizado. También en el marco normativo sustenta el estudio en
la Constituciéon de 1991, la Ley 115 de 1994y las politicas del MEN sobre calidad y equidad educativa (MEN, 1994; MEN, 2023),
que priorizan la formacion integral y el acceso equitativo al aprendizaje.

Il. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

El enfoque metodoldgico adoptado fue de tipo mixto, lo cual permitié abordar el fendémeno desde una perspectiva integral
que combina lo cuantitativo y lo cualitativo (Creswell, 2014). El método general fue exploratorio-descriptivo, Util para com-
prender las practicas docentes y su impacto en la intervencién pedagogica. La poblacién estuvo conformada por docentes y
estudiantes de instituciones educativas rurales y urbanas de cuatro regiones de Colombia. El muestreo fue no probabilistico
por conveniencia; la técnica cualitativa se basé en entrevistas semiestructuradas a docentes y estudiantes, mientras que la
cuantitativa se implemento a través de un cuestionario tipo Likert de cinco opciones. Los instrumentos fueron validados
mediante juicio de expertos y prueba piloto, lo cual garantizé su pertinencia y fiabilidad (Martinez et al., 2021). Para el andlisis
cualitativo se utilizo el método de andlisis de contenido, y para los datos cuantitativos, estadistica descriptiva basica. La infor-
macién fue triangulada, asegurando asi mayor rigor en los resultados (Smith & Johnson, 2022). La investigacion se ejecutd en
cuatro fases: diagnoéstico, implementacién, seguimiento y evaluacion. En cada una se garantizé el cumplimiento de principios
éticos, como el consentimiento informado y la confidencialidad de los datos (MEN, 2020).

11l. RESULTADOS

Los resultados obtenidos en relacién con la caracterizacion de las practicas pedagdgicas en contextos rurales y urbanos
evidencian que estas se encuentran profundamente determinadas por factores territoriales, sociales e institucionales, por tal
motivo, en zonas rurales, los docentes enfrentan multiples desafios estructurales, como la precariedad en la infraestructura
escolar, la falta de conectividad y el escaso acceso a materiales didacticos. No obstante, desarrollan estrategias resilientes que
apelan alos saberes locales, la oralidad, la experiencia comunitaria y el entorno natural, estas practicas estan fundamentadas
en una pedagogia del arraigo, donde el conocimiento se construye desde la cotidianidad y la interaccion con el territorio,
consolidando una relacion cercana con los estudiantes y sus familias.

De la misma manera, las practicas pedagdgicas en contextos urbanos se desarrollan en escenarios con mayor disponibilidad
tecnoldgica y acceso a plataformas educativas, sin embargo, esto no se traduce necesariamente en una transformacién sig-
nificativa de las metodologias empleadas. Sobre esta misma linea se evidencié una fuerte presencia de practicas centradas
en la transmision de contenidos, con un uso limitado de las TIC como herramientas mediadoras del aprendizaje. Las practicas
urbanas tienden a estar normadas por estandares curriculares rigidos, orientadas a los resultados en pruebas estandarizadas
y evaluaciones externas, esta logica de control limita la autonomia pedagdgica del docente y dificulta la implementacion de
propuestas innovadoras o participativas.

Tanto en contextos rurales como urbanos, se identificaron tensiones comunes en la planificacion didactica, por lo cual los
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docentes manifestaron que, si bien existe una intencion de articular la planeacion con los intereses del estudiantado, en la
practica esto se ve restringido por la sobrecarga administrativa, el escaso tiempo institucional destinado a la reflexiéon pe-
dagdgica y la presion por cumplir con logros y competencias definidos externamente. En muchos casos, la planeacion se
reduce a una exigencia documental, desvinculada del ejercicio reflexivo y del analisis situado del contexto educativo, esta
situacion limita la posibilidad de construir experiencias de aprendizaje contextualizadas y significativas.

REVISTA DE DIDACTICA EVALUACION E INNOVACION

En cuanto al acompafamiento pedagdgico, los resultados muestran una valoracién positiva por parte de los docentes
cuando este se implementa desde una perspectiva horizontal, dialégica y respetuosa de la experiencia profesional, en este
sentido, los participantes reconocieron que los procesos de acompanamiento les permiten analizar sus practicas, identi-
ficar oportunidades de mejora y construir colectivamente estrategias pedagogicas innovadoras. En particular, se destacod
la importancia de contar con espacios protegidos para la observacién, la retroalimentacion y la co-docencia; sin embargo,
también se evidencié que el acompafiamiento aln no estd institucionalizado en muchas escuelas, dependiendo mas del
compromiso individual que de una politica institucional clara.

Por otro lado, los modelos de acompanamiento que demostraron mayor efectividad fueron aquellos que promovieron el
trabajo colaborativo entre docentes, la generacion de comunidades de aprendizaje y el liderazgo pedagdgico compartido.
En estos casos, se consolidaron dindmicas de confianza, reflexion colectiva y construccién conjunta de estrategias didécti-
cas, ya que los docentes reportaron un fortalecimiento de su autonomia profesional, una mayor conciencia de su rol como
mediadores del aprendizaje y una disposicién creciente para asumir procesos de innovaciéon educativa. Estas experiencias
también permitieron visibilizar practicas pedagdgicas previamente invisibles, generando un reconocimiento simbdlico y
profesional del quehacer docente.

Respecto a los estudiantes, los resultados de los cuestionarios y entrevistas indican una mayor motivacion y participacion
en procesos de aprendizaje que involucraron metodologfas activas, uso pertinente de TIC y vinculo con el entorno. Los es-
tudiantes sefalaron que aprenden més cuando los contenidos se relacionan con su realidad, cuando se les permite opinar,
construir colectivamente y explorar diferentes formas de resolver problemas. Esta percepcién se relaciona directamente
con las practicas pedagodgicas promovidas en el marco del acompafiamiento, donde se priorizd la participacion activa, el
aprendizaje significativo y la construccién critica del conocimiento. Desde aspectos institucionales, se evidencia que los
establecimientos educativos que lograron consolidar procesos sostenidos de acompafamiento pedagogico fueron aquellos
que contaban con liderazgo directivo comprometido, tiempos especificos para el desarrollo profesional docente y articula-
cion entre el acompanamiento y los objetivos del PEI En estas instituciones, el acompanamiento fue entendido como una
herramienta de transformacion pedagogica y no como una accion de supervision o control. Sin embargo, en muchas otras, el
acompanamiento fue puntual, aislado o condicionado por intereses administrativos, lo cual debilitd su impacto en la mejora
de las practicas docentes.

Un hallazgo relevante fue la identificacién de barreras estructurales que limitan el desarrollo del acompafamiento, especial-
mente en zonas rurales, estas barreras incluyen la falta de conectividad, la dispersién geografica de las sedes, la carga laboral
de los docentes multigrado y la escasa formacion en mediacion pedagdgica; pese a ello, se evidenciaron practicas signifi-
cativas que emergen desde la experiencia, el trabajo en red y la apropiacién comunitaria de la educacion. Esto demuestra
que, incluso en contextos adversos, es posible generar procesos de acompanamiento transformadores, siempre que estos
respondan a las necesidades reales del territorio.

Otro componente relevante es que la integracion de tecnologias educativas fue mas efectiva cuando estuvo mediada por
procesos de formacion docente enfocados en el disefio didéctico, la reflexidn critica v la solucion de problemas concretos;
en los casos donde las TIC se utilizaron Unicamente como medio de transmisién de contenidos, los resultados fueron limi-
tados; en cambio, cuando se integraron con metodologfas activas, como el aprendizaje basado en proyectos o el trabajo
colaborativo, los estudiantes mostraron mayor compromiso, comprensién conceptual y habilidades de pensamiento critico.
Se destaca, ademads, que los docentes participantes expresaron una resignificacion de su identidad profesional al verse reco-
nocidos como agentes de cambio educativo. El acompafamiento promovid una mirada critica sobre su practica, fortalecio
su autoestima profesional y motivé la construccion de redes entre pares. Esta transformacién subjetiva fue sefialada como
uno de los aportes mds valiosos del proyecto, pues permitié pasar de una légica de cumplimiento a una de innovacién com-
prometida con la mejora de los aprendizajes y la justicia educativa.

11l.1. ANALISIS

Tomando como referencia los resultados se confirma que las practicas pedagdgicas en Colombia estan profundamente
influenciadas por las condiciones socioterritoriales en las que se desarrollan, lo cual ratifica la postura de Tenti (2007), quien
plantea que la docencia es un fendmeno social situado, histéricamente condicionado por estructuras politicas, econdmicas
y culturales. En los contextos rurales analizados, las practicas docentes emergen como respuestas creativas y resilientes frente
a las limitaciones estructurales. Esta condicion refuerza lo expuesto por Alvarez y Rincon (2023), quienes insisten en que el
acompanamiento pedagdgico debe partir del reconocimiento del contexto real del educador, comprendiendo las pedago-
glias populares como formas legitimas de produccion de conocimiento.

De igual manera, el estudio valida los postulados de Hargreaves (2003), citados en el capitulo 1 del informe, sobre la ne-



cesidad de construir culturas profesionales colaborativas como base del mejoramiento educativo; las experiencias de co-
docencia, planificacién colectiva y retroalimentacion entre pares observadas durante el acompafamiento evidencian que el
aprendizaje entre docentes no se da de forma espontanea, sino que requiere mediaciones institucionales que lo fomenten'y
legitimen. Esta perspectiva también es promovida por el MEN (2019), que ubica el trabajo colegiado como uno de los pilares
del desarrollo profesional docente.

Del mismo modo, los resultados permiten problematizar el uso instrumental de las tecnologias en la educacién, evidencian-
do una brecha entre el acceso vy la apropiacion pedagogica. Tal como lo advierte Salinas (2004), citado en el capitulo 2, el
impacto transformador de las TIC se alcanza solo cuando estas se integran en propuestas diddcticas criticas, participativas
y contextualizadas. El acompafamiento pedagdgico, en tanto practica educativa y politica institucional, fue identificado
como un eje articulador de la transformacién docente, lo cual coincide con la perspectiva de Rodriguez y Castellanos (2022),
quienes entienden el acompahamiento no como un mecanismo de control, sino como una estrategia de co-construccion
del saber pedagodgico. La evidencia muestra que los docentes valoran més el acompafamiento cuando este es flexible,
respetuoso de su experiencia y centrado en la mejora situada de sus practicas, en contraposicion a modelos jerarquicos,
normativos y descontextualizados.

Desde aspectos institucionales, la evidencia sefiala que el éxito del acompafiamiento pedagdgico depende de su inclusion
explicita en el Proyecto Educativo Institucional (PEl), del liderazgo pedagdgico ejercido por los directivos y de la existencia
de una cultura organizacional favorable, al respecto Bolivar (2014) destaca que el cambio educativo solo es posible cuando
las estructuras escolares se reorganizan para permitir el trabajo colaborativo, la innovacién y la reflexion critica. También, la
centralidad del contexto en el disefio e implementacion del acompafamiento. Diaz y Barrera (2020) alertan sobre los riesgos
de importar modelos homogéneos sin considerar las especificidades del territorio.

Desde una perspectiva pedagdgica critica, el informe confirma que el acompafnamiento debe entenderse como una préctica
formativa y emancipadora, en linea con el enfoque de Freire (1996), quien plantea que toda préctica educativa implica una
opcion ética, politica y transformadora, por lo cual, el acompafamiento, cuando es orientado desde esta vision, permite
resignificar el rol del docente, promover la reflexion critica y generar condiciones para una educacion mas justa y equitativa.
Este enfoque es también compartido por Pérez et al. (2020), quienes defienden el acompafamiento como un espacio de
didlogo horizontal y construccion colectiva de sentido pedagdgico.

IV. CONCLUSIONES

El estudio permitio comprender con profundidad la complejidad de las précticas pedagdgicas en contextos rurales y ur-
banos, revelando que estas no pueden analizarse de forma descontextualizada ni bajo pardmetros homogéneos, debido a
esto se muestra que, en las zonas rurales, los docentes desarrollan formas de ensefianza basadas en la experiencia, el conoci-
miento comunitario y la adaptabilidad ante la precariedad material. En relacion, en los contextos urbanos, a pesar de contar
con mayores recursos, se identificaron practicas més estandarizadas y centradas en el cumplimiento de indicadores, lo que
limita el potencial de innovacién pedagdgica, desde esta perspectiva se intuye que el contexto geogréfico y cultural incide
de manera directa en el quehacer pedagdgico, y que, por tanto, cualquier estrategia de formacion o acompafamiento debe
construirse desde el reconocimiento de las realidades territoriales.

Asi mismo, el acompanamiento pedagdgico, cuando es concebido como una estrategia horizontal, dialdgica y situada, se
convierte en un eje dinamizador de la transformacion docente. Las experiencias sistematizadas en el proyecto central permi-
ten afirmar que los docentes no solo mejoran sus précticas cuando reciben acompafnamiento técnico, sino que resignifican
su rol profesional al sentirse escuchados, reconocidos y acompafnados en sus procesos reflexivos. Esta transformacién no
se limita al aula, sino que incide en la cultura institucional, promoviendo ambientes de colaboracién, confianza y formacion
continua. Por tanto, el acompafamiento no debe verse como una herramienta externa o transitoria, sino como una politica
estructural que articule el desarrollo profesional docente, la innovacion pedagdgica y la gestion institucional. Es necesario,
en este sentido, avanzar hacia su institucionalizacién, garantizando tiempos, recursos y formacién especializada para quienes
lo implementan.

También se destaca que el fortalecimiento de la autonomfa profesional y el trabajo colaborativo fueron impactos significati-
vos del acompahamiento pedagodgico desarrollado, ya que en los contextos en los que se promovieron redes entre docentes,
espacios de co-docencia y evaluacién compartida, se observé una clara mejora en la planificacion didéctica, la creatividad
pedagdgica y el compromiso con el aprendizaje de los estudiantes. Esta evidencia empirica permite reafirmar que la docen-
cia es una profesion que se fortalece en colectivo, y que la formacién entre pares es mas efectiva cuando parte del anlisis
de la practica real. Por ello, se requiere que las politicas educativas promuevan la creaciéon de comunidades profesionales de
aprendizaje, sostenidas por estructuras organizativas que prioricen la colaboraciéon por encima de la competencia individual,
y que reconozcan la experiencia docente como un saber valioso en la construccion del conocimiento educativo.

Ademas, se identificé que las brechas en la apropiacién pedagdgica de las TIC contintian reproduciendo desigualdades entre
contextos educativos, o que plantea un desafio estructural para la politica publica. La experiencia del proyecto de investi-
gacion evidencia que el acceso tecnoldgico, si no va acompanado de una formacién critica en mediacion pedagdgica, no
garantiza una mejora en las practicas de enseflanza. Sin embargo, también demostrd que los docentes, incluso en condicio-
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nes adversas, son capaces de desarrollar propuestas innovadoras y contextualizadas, esto sugiere que la clave no estd solo en
dotar de infraestructura, sino en disefar procesos de acompanamiento que reconozcan las capacidades locales, fomenten la
creatividad pedagdgica y apoyen la resignificacion del rol docente en escenarios de transformacion tecnoldgica y cultural.

IV.I. RECOMENDACIONES

A partir del andlisis de los instrumentos aplicados, como la encuesta y la entrevista, se considera pertinente formular algunas
recomendaciones que surgen del proyecto de investigacion “Practicas docentes y reconstruccion de la intervenciéon peda-
gobgica a partir de modelos de acompafiamiento en el aula en instituciones educativas rurales y urbanas pertenecientes a
cuatro regiones en Colombia”.

Con el fin de ayudar en la transformacion del contexto educativo y armonizar las practicas de ensefianza con los principios
pedagdgicos, es necesario establecer ambientes educativos que promuevan la creatividad de los estudiantes, fomentando
la exploracién de nuevas técnicas como el aprendizaje basado en proyectos o la gamificacion, el uso eficiente de las Tec-
nologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC). Si bien es cierto que el uso de herramientas tecnoldgicas contribuye
significativamente a la formacion de los estudiantes, su integracion en el aula no debe considerarse Unicamente como una
alternativa didéctica, sino como una necesidad frente a los desafios de una sociedad en constante transformacién. En lugar
de restringir su uso en los procesos educativos, es fundamental orientar su aplicaciéon de manera pedagdgica. Como sefialan
Cabero y Llorente (2006), las TIC deben incorporarse “con criterios pedagdgicos claros, orientados a enriquecer los procesos
de ensefanzay aprendizaje y no como simples sustitutos de recursos tradicionales”. Un uso adecuado de la tecnologia en el
aula favorece la investigacion, estimula la creatividad y potencia el aprendizaje auténomo, permitiendo asi el desarrollo de
competencias, por tal motivo, el docente tiene el reto de diseAar experiencias formativas innovadoras, en las que el estudian-
te sea protagonista en la construcciéon de su conocimiento.

Se propone disefiar e institucionalizar un modelo de acompanamiento pedagdgico sistemético, que trascienda las iniciativas
individuales y se consolide como una préctica regular, organizada y contextualizada dentro de la cultura escolar. Este modelo
debe contemplar un programa continuo que incluya sesiones periddicas de coevaluacion docente, orientadas al intercam-
bio de experiencias, la construccion colaborativa del conocimiento y la mejora de la practica pedagdgica, en linea con lo
planteado por Marcelo y Vaillant (2009). Asimismo, es fundamental incorporar talleres permanentes de formacién docente
en innovacion metodoldgica, uso pedagdgico de tecnologias digitales y estrategias de diversificacion curricular orientadas
a la inclusion. Finalmente, se recomienda integrar procesos de asesoria pedagdgica personalizada, que ofrezcan acompa-
Aamiento situado, promuevan la reflexién critica sobre la practica y favorezcan la formulacion de soluciones adaptadas a las
necesidades especificas de cada contexto escolar.
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