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Resumen

Evalu-a-ccién
Concepciones de evaluacion: perspectivas de docentes, estudiantes y padres de
familia en la educacion bésicay media en la ciudad de Medellin

Este trabajo de investigacion tiene como objetivo principal desentrafiar las concepciones
sobre la evaluacion que tienen los estudiantes, docentes y padres de familia en
instituciones publicas de la ciudad de Medellin, centrdndose especificamente en la
educacién basica y media. Asimismo, busca describir los discursos evaluativos docentes
y examinar sus implicaciones en los procesos de aprendizaje. Para lograr estos propésitos,
se adopta un enfoque fenomenolégico-hermenéutico, ya que permite estudiar las
realidades tal como son, considerando la temporalidad, contextualizacion, corporalidad y
relacion con el otro del fendmeno. La recoleccion de informacion se llevé a cabo con la
participacion de 275 personas, incluyendo 55 docentes, 110 estudiantes y 110 padres de
familia de 11 instituciones educativas. Para recopilar la informacion, se utilizaron diversas
herramientas como encuestas, entrevistas, andlisis de documentos y bitacoras. A lo largo
del desarrollo del texto fenomenoldgico, se describe como la concepcién de la evaluacion
experimenta una transformacién tanto en su conceptualizacion como en las practicas
asociadas. En los primeros niveles, para todos los participantes, se destaca un enfoque
formativo que se centra en la valoracion cualitativa del aprendizaje. A medida que avanzan
en los niveles educativos, la evaluacién evoluciona hacia la calificacion o medicion, donde
el énfasis en el nUmero tiende a superar la importancia del aprendizaje mismo para la
mayoria de los participantes. Este cambio se atribuye, segun el fendmeno, a las demandas

sociales, politicas y econdémicas a nivel local, regional, nacional e internacional.

Palabras clave: Evaluacion Educativa, Concepciones de Evaluacion, Fenomenologia-

hermenéutica, Evaluacion formativa y Sumativa, calidad educativa



Abstract

Evalu-a-ction
Conceptions of assessment: teachers, students and parents’ understandings in
basic and secondary education in Medellin

The main objective of this research is to unravel the conceptions about assessment held
by students, teachers and parents in public institutions in Medellin city, focusing specifically
on elementary and middle school education. It also seeks to describe teachers' assessment
discourses and examine their implications in the learning processes. To achieve these
purposes, a Phenomenological-Hermeneutic approach is used, since it allows studying the
realities as they are, considering the temporality, contextualization, corporeality and
relationship with the other of the phenomenon. The collection of information was carried
out with the participation of 275 people, including 55 teachers, 110 students and 110
parents from 11 educational institutions. To collect the information, various tools were used,
such as surveys, interviews, analysis of documents and logs. Throughout the development
of the phenomenological text, it is described how the conception of evaluation undergoes
a transformation both in its conceptualization and in the associated practices. In the early
levels, for all participants, a formative approach that focuses on the qualitative assessment
of learning is emphasized. As they progress through the educational levels, assessment
evolves towards grading or measurement, where the emphasis on numbers tends to
outweigh the importance of learning itself for most participants. This shift is attributed,
according to the phenomenon, to social, political and economic demands at the local,

regional, national and international levels.

Keywords: assessment, Conceptions of assessment, Phenomenology-hermeneutics,

Formative and Summative Assessment, Educational Quality
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Introduccion

“Para corregir no hay que temer. El peor maestro es el maestro con
miedo.”
- Gabriela Mistral

El término "evaluacion" en los contextos educativos oficiales en Colombia ha sido
comunmente asociado con la calificacion de los logros alcanzados durante los periodos
académicos (Chaves-Manzano y Ordofiez-Lépez, 2020; Diaz et al.,, 2006). Esta
equiparacion puede atribuirse a factores normativos, ya que, aunque el Decreto 1290 de
2009 establece que la evaluacién es un proceso continuo, no especifica en qué consiste
dicho proceso. Ademas, se relaciona con aspectos formativos, dado que un considerable
namero de docentes en diversas areas no ha recibido formacion en literacidad evaluativa
(Martinez-Reyes, 2015). Factores institucionales, como la necesidad de obtener resultados
positivos en pruebas estandarizadas, han llevado a que las instituciones educativas se
centren en procesos de evaluacion de la suficiencia (Martinez-Rizo, 2010). También se ve
influenciada por razones semanticas, ya que la palabra "evaluar", al tener una naturaleza
polisémica, puede asociarse con verbos como apreciar, calcular, estimar, juzgar, entre
otros (Gimeno & Pérez, 1996; Alvarez, 2008; Ruiz, F., 2014). En consecuencia, la
concepcion de la evaluacion escolar/educativa en Colombia por parte de los agentes
educativos, como profesores, estudiantes y padres de familia, esta directamente vinculada
con el tipo de evaluaciéon sumativa y los resultados de los aprendizajes, que, desde la
teoria, se asocian de manera imprecisa a la calificacion de logros, desempefios o

competencias y a la promocion educativa (OCDE 2016; Escalante et al., 2020).



Sin embargo, la evaluacion en el contexto educativo va mas alla del ejercicio sumativo para
promover o calificar. Desde una perspectiva mas integral, la evaluacion se presenta como
un eje pedagogico cuya funcion es vincular tres dimensiones: la politica-normativa, la
institucional/escuela y la de aula (ver figura 1), para favorecer asi los aprendizajes y, por
ende, la calidad educativa. Por lo tanto, la evaluacion debe considerarse como un elemento
educativo sistémico y sistematico que abarca variables politicas, sociales, culturales,
econdmicas, pedagdgicas y metodoldgicas; y, a su vez, exige practicas coherentes con
dichas variables (Cajiao, 2008; Echeverri et al., 2016; Flérez et al., 2019).

Figura 1
La evaluacion como eje pedagogico

Nota. El grafico muestra la relacion que existe ente las dimensiones politica-normativa,

institucional/escuela y de aula.

Segun autores como Gimeno y Pérez (1996), Jurado et al. (2009), Pefaloza y Quiceno
(2017), Torres y Céardenas (2010), varios investigadores han abordado el concepto de
evaluacion desde una perspectiva amplia, entendida como el proceso mediante el cual se
observan y valoran las practicas educativas de diversos sujetos, especialmente profesores,
estudiantes y padres de familia, en relacion con sus caracteristicas particulares. Este
proceso sigue criterios predeterminados que facilitan la obtencién de conclusiones sobre
aspectos e implicaciones en funcién de las metas establecidas. No obstante, de acuerdo

con Gimeno Sacristan y Pérez Gémez (1996) y Brown y Abeywickrama (2019), esta



comprension no es tan clara para los agentes educativos, ya que, ademas de relacionarse
con otras variables ya mencionadas, no se limita a una Unica préactica, sino a varias,
dependiendo del propésito evaluativo, del tipo y la forma de evaluacion (Alvarez, 2000;
Bachman y Palmer, 1996; Brown y Abeywickrama, 2019; Pefialoza y Quiceno, 2017;
Shohamy, 2000). Consecuentemente, la literatura sugiere que la evaluacién en, de, para
los aprendizajes (Earl y Giles, 2011; Earl, 2013) no se limita a un solo tipo de evaluacion,
sino que abarca varios tipos segun el o los propositos evaluativos (Consejo de Europa,
2001; De Miguel Diaz et al., 2006), es decir, que la evaluacion es tanto sistémica como

sistematica.

Estos tipos y propdésitos evaluativos se concretan en formas (instrumentos) tanto
tradicionales como alternativas (Brown y Abeywickrama, 2019), que a su vez se
estructuran a través de rubricas (estructuras) y principios que fortalecen el proceso
evaluativo. En este contexto, el docente se convierte en el sujeto que materializa la teoria
en instrumentos (teoria puesta en practica) y los aplica mediante diversas practicas
evaluativas. Segun Camilloni et al. (1998) y Palou de Maté, C., y Wiersma, B. (2011), en
esta instancia, se considera que cuando el docente lleva a cabo la evaluacion teorizada,
se enfrenta a contingencias sociales, culturales, politicas y econémicas que lo llevan a

teorizar sus propias practicas evaluativas (practicas teorizadas).

En este contexto, el alumno se percibe como un sujeto pasivo que ve las practicas
evaluativas como una manera de medir o cuantificar lo aprendido sobre un tema. Al mismo
tiempo, se cree que los estudiantes perciben la evaluacién como un dispositivo de poder
gue premia o castiga y le asignan poco valor como un proceso que fortalece las
competencias (Navarro y Rueda, 2009). Por su parte, se cree que los padres perciben la
evaluacién como un dispositivo de comprobacion cuantificada que determina no solo la
promocién de su hijo/a al siguiente nivel formativo, sino que también ratifican, al igual que
los estudiantes, que la evaluacion es un dispositivo de poder que puede jugar a favor o en

contra de los intereses sociales y culturales de sus hijos (Harris, 2015).

Segun lo expuesto, las percepciones de docentes, estudiantes y padres sobre la
evaluacion en el contexto educativo pueden analizarse y describirse desde una triada que

comprende lo normativo, lo institucional y las préacticas dentro y fuera del aula. En primer



lugar, al referirse a la dimension normativa, se establece una relacion con documentos
internacionales, tales como los de la UNESCO (2016), la OCDE (2016), y el LLECE (2020);
asi como con documentos nacionales, como las politicas publicas educativas vigentes y
los documentos normativos que las acomparfian. Entre los documentos que influyen en la
sistematizacién de la evaluacién, se incluyen la Constitucion Politica de 1991, que, de
acuerdo con el articulo 67, busca regular, inspeccionar y vigilar la educacion para asegurar
su calidad; la Ley 115 de 1994, que en su articulo 80 establece el sistema nacional de
evaluacién coordinado por el ICFES y las entidades territoriales para mejorar la educaciéon
mediante la evaluacién de procesos formativos, teorias, instituciones y agentes educativos;
el Decreto 1290 de 2009, que reglamenta la evaluacion de los aprendizajes y la promocién
de los estudiantes, indicando que esta evaluacion debe llevarse a cabo en ambitos
internacionales, nacionales y escolares (art. 1); la Ley 1295 del 2009, que reglamenta la
atencion integral a los nifios, en especial a aquellos clasificados en los niveles 1, 2 'y 3 del
SISBEN; la Ley 1098 del 2006, que ordena disefar, ejecutar y evaluar las politicas para
nifios y adolescentes; la Ley 715 de 2001, que establece que es el Estado el que propone
estrategias y mecanismos para evaluar a docentes y directivos docentes; el Decreto 4875
del 2011, que crea la Comisién Intersectorial de Primera Infancia para coordinar politicas,
planes, programas y acciones de los diferentes actores nacionales; el Decreto 2582 de
2003, que formula el marco de reglas y acciones generales para evaluar el desempefio de
docentes y directivos docentes que trabajan en instituciones oficiales; el Decreto 230 de
2002, que establece normas en materia de curriculo, evaluacion y promocion de los
estudiantes; el Decreto 2247 de 1997, que establece normas especificas en relacion con
la educacion preescolar; el Decreto 1236 de 1995, que establece criterios especiales para
las instituciones educativas con convenios internacionales para incorporar normas de
evaluacién de otros paises; el Decreto 1860 de 1994, en el cual se establece que la
evaluacién sera continua, integral, cualitativa y se presentara en informes descriptivos que

respondan a estas caracteristicas, entre otros.

Ademas de leyes y decretos, existen documentos normativos como el CONPES de 2013,
gue instituyé una politica publica para promover el desarrollo integral de los nifios; los
planes nacionales de desarrollo de 2010-2014, que establecieron reformas a la estrategia
actual de la educacion inicial y atencion a la primera infancia, y 2014-2018, que introdujo

varias reformas para garantizar la sostenibilidad legal del programa De Cero a Siempre y



cerrar la brecha en el acceso y calidad de la educacion; y el plan de desarrollo de 2018 —
2022, que sugiere mejorar la calidad educativa a partir de un enfoque territorial para reducir
las brechas entre sectores y zonas en cuanto a la calidad de la educacion preescolar,
basica y media. También se podrian mencionar documentos como el Plan Nacional
Decenal 2010 — 2016 y 2016 — 2026, asi como los planes de desarrollo departamentales y
municipales. A pesar de que todos estos documentos abordan aspectos relacionados con
la legalidad, financiamiento, administracion y estructuracion de la educacion, incluyendo la
evaluacién, no profundizan en la conceptualizacion de esta Ultima ni en su desarrollo como
proceso de y para los aprendizajes. Esta falta de profundizacion dificulta la descripcion y
comprension de las funciones del sistema educativo y evaluativo colombiano (OCDE,
2016).

En segundo lugar, al abordar la dimensién institucional de la evaluacion de y para los
aprendizajes, se hace referencia al Proyecto Educativo Institucional (PEI) como la carta de
navegacion de toda institucion educativa (MEN, 2007). Este documento, también
normativizado (Ley 115 de 1994, Decreto 0180 de 1997, Decreto 1236 de 1995), se
presenta como una guia para las instituciones educativas en la que se establecen los
principios y objetivos institucionales, los recursos docentes y didacticos, y las normativas
docentes y estudiantiles. Su propoésito es responder a las contingencias y necesidades de
los educandos en su contexto. ElI PEI se compone de cuatro aspectos: fundamentacion,
gue incluye el concepto de educacion y el modelo, entre otros aspectos; administrativo,
gue define la planta administrativa, directiva, docente, y gestiona los recursos, entre otras
acciones; pedagogico, que establece la propuesta pedagogica, las metodologias, el plan
de estudios, la malla curricular, entre otros; y comunitario, que indica la relacion del PEI

con el contexto y la comunidad.

Segun el articulo 8 del Decreto 1290 de 2009, cada institucion educativa debe contar con
un Sistema Institucional de Evaluacion (SIEE) de construccion libre, el cual debe vincular
los componentes mencionados anteriormente, asi como el desarrollo cognitivo, personal y
social de los estudiantes (Art. 7). En esta dimensién, surge la pregunta de si los SIEE
conceptualizan la evaluacion, construyen un proceso valido y confiable de evaluacion y
proponen estrategias que relacionen los saberes con las propuestas pedagodgicas y

metodoldgicas, asi como con las practicas evaluativas de los docentes. Es decir, si integran



los tipos y las formas de evaluacién necesarios a nivel institucional para favorecer los
aprendizajes, el pensamiento critico, la autonomia y la reflexion de los estudiantes, y en

Gltima instancia, para promover la calidad educativa.

Finalmente, las practicas evaluativas, ya sea en el aula o fuera de ella, hacen referencia a
la dimension que deberia vincular los saberes, logros y/o competencias en el contexto
educativo (Camilloni et al., 1998; Perrenoud, 1998; Garcia et al., 2011; Gimeno, 2008,
2010; Hincapié y de Araujo, 2022) con los tipos de evaluacion, y estos, a su vez, con los
instrumentos de evaluacién, sus estructuras y principios (Alvarez, 2000; Bachman vy
Palmer, 1996; Brown y Abeywickrama, 2019; Shohamy, 2000; Tedesco y Lopez, 2013).
Asimismo, todos estos elementos (saberes, logros, competencias, tipos de evaluacién,
instrumentos, estructuras y principios) deben estar articulados con el Sistema Institucional
de Evaluacion (SIEE), el Proyecto Educativo Institucional (PEI), las exigencias nacionales
e internacionales, asi como con las necesidades educativas y contextuales de los
estudiantes, sus estrategias y estilos de aprendizaje (Navarro y Rueda, 2009), y con las
percepciones e intencionalidades formativas que tienen los padres de familia (Harris,
2015).

Al conceptualizar la evaluaciébn como un sistema tridimensional, se evidencia que las
practicas evaluativas de y para los aprendizajes no se limitan Gnicamente a la calificacion
de logros y competencias, sino que también deben interrelacionarse con lo tedrico,
normativo, politico, social, cultural, econémico, contextual, técnico e instrumental. No
obstante, segun la teoria de Tenti Fanfani (2002) y Gimeno (2010), se ha identificado que,
a pesar de que estas tres dimensiones del sistema de evaluacion colombiano estan
declaradas y fundamentadas, no estan claramente vinculadas entre si ni conceptualmente,
ya que no existe una definicion clara sobre lo que se entiende por evaluacion de y para los
aprendizajes a nivel nacional. Tampoco lo estan desde el punto de vista practico, dado que
existe una multiplicidad de précticas evaluativas en el contexto que no necesariamente
buscan mejorar la calidad de la educacion, sino que apuntan a acciones como el control
de la disciplina, la recompensa o castigo del desempefio de los estudiantes, o la
legitimacion de roles de poder, entre otras. Estas observaciones surgen de la experiencia
del investigador en diversos talleres moderados en Medellin y otras ciudades del pais. Por

consiguiente, se puede afirmar que existe una discontinuidad entre la norma, los conceptos



y las précticas evaluativas, lo cual implica que la evaluacion no esté funcionando como un
eje articulador entre sus tres dimensiones (normativa, institucional y précticas de aula),
sino que estas estan desvinculadas de alguna manera. Esta separacion en el sistema de
evaluacion genera una multiplicidad de conceptos y practicas que difieren entre si y que
no contribuyen a la calidad educativa del pais (Chaves-Manzano y Ordofiez-Lépez, 2020).

El interés por este constructo de investigacion surge debido a que en los ultimos ocho
afios, mi experiencia como docente universitario e investigador me ha permitido identificar
gue muchos docentes en la ciudad de Medellin, con los que he interactuado, desconocen
el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el Sistema Institucional de Evaluacién Educativa
(SIEE) (dimension institucional); las normas y documentos nacionales que regulan la
evaluacién (dimensién normativa); y sus practicas evaluativas (dimensién practicas de
aula). Por lo tanto, la evaluacion desde sus miradas esta supeditada a sus experiencias
como docentes y a la forma cémo ellos fueron evaluados y formados, las cuales, por lo
general, responden mas a aspectos sumativos que formativos. Esto ha llevado a que
algunos docentes de las instituciones oficiales de Medellin no comprendan la forma de
evaluar en cada nivel educativo (primaria y secundaria en este caso), presenten
dificultades a la hora de mediar con las dificultades de los estudiantes para alcanzar los
logros y/o competencias declaradas en la malla curricular, en los planes de area y en las
pruebas estatales (Pruebas Saber); y desconozcan los propdsitos y funcionalidades de la
evaluacion. Estas comprensiones y practicas por parte de los docentes generan
repercusiones sociales y econdmicas a nivel institucional y nacional, al igual que a nivel
cognitivo, metacognitivo y motivacional en los estudiantes, dado que muchos de ellos
perciben la evaluacién como un dispositivo de control, y no como un dispositivo de
mejoramiento, lo cual tiene efectos negativos en los procesos de ensefianza y aprendizaje,

y, por ende, en la calidad educativa del pais.

En correspondencia con la descripcion hecha sobre la condicion del concepto de
evaluacion en la introduccion y los capitulos I, Il y lll, y la experiencia vivida por el
investigador, emerge la pregunta fenomenoldgica de investigacion: ¢Cuéles son las
concepciones de evaluacion educativa de los profesores, estudiantes y padres de familia
en la ciudad de Medellin? A su vez, emergen otras preguntas moderadoras como: ¢ Como

son las practicas evaluativas desarrolladas por los docentes? ¢Cémo se relacionan las



practicas evaluativas de los docentes con el sistema de evaluacion institucional? ¢Como
la percepcion del docente sobre la evaluacion de los aprendizajes incide sobre sus
practicas evaluativas e impacta en los estudiantes y padres de familia? ¢De qué manera
la conceptualizacién institucional de la evaluacion puede modificar las practicas
evaluativas institucionales? ¢Qué criterios tedrico-practicos se pueden establecer para
construir una rabrica de evaluacion que permita a los docentes hacer una reflexion sobre
sus formas de evaluar? En concordancia con estas preguntas, esta investigacion tiene
como propoésito desvelar las concepciones de evaluacion que tienen los estudiantes,
docentes y padres de familia acerca de la evaluacién educativa en instituciones oficiales
de la ciudad de Medellin, centrandose en la educacion basica y media. De igual forma, se
busca describir los discursos evaluativos docentes y sus implicaciones en los procesos de
evaluacion en el aula; desarrollar un marco teérico-histérico de la evaluacién de los
aprendizajes que permita a las instituciones educativas identificar, comprender y modificar
las practicas evaluativas de los docentes; y disefiar una rdbrica de evaluacion del
funcionamiento del sistema evaluativo institucional que le permita a los docentes hacer una

reflexion critica sobre los procesos evaluativos que lideran.

Para la consecucion de tales propésitos, el método investigativo se basa en la investigacion
fenomenolégica-hermenéutica, ya que esta permite estudiar las realidades tal como son.
Segun Martinez (2006), basandose en la teoria de Husserl (1974), la fenomenologia hace
uso de cuatro aspectos: la temporalidad, el contexto, la corporalidad y la relacién con el
otro, como una manera de interpretar los fendémenos; y la hermenéutica para
comprenderlos (Van Manen, 2014). Ambos métodos permiten, sin sesgo alguno, develar,
analizar, describir y comprender el fenédmeno. Estos aspectos son de vital importancia para
este trabajo, ya que se pretende describir y analizar las concepciones de evaluacion de
docentes, estudiantes y padres de familia como un fendmeno en los procesos educativos,
y a su vez, como un fenémeno en relacién con el funcionamiento de los sistemas

institucionales de evaluacion en la educacion basica y media en el distrito de Medellin.

El contexto del Distrito de Medellin

Debido a que la evaluacién ha adquirido diversas concepciones en todas sus dimensiones,

los agentes educativos llevan a cabo practicas que afectan el proceso formativo de los



estudiantes (Osorio, 2011). Esto se refleja en el desempefio poco satisfactorio de los
estudiantes en varios contextos y escenarios sociales, culturales y educativos
(Observatorio de Politicas Publicas del Consejo de Medellin, 2016-2019). En
consecuencia, con respecto a los procesos evaluativos, es posible identificar interferencias
y discontinuidades de orden normativo, conceptual y practico que inciden en los procesos

de aprendizaje (Medellin cobmo vamos, 2022).

Las instituciones educativas de Medellin no son ajenas a esta tension evaluativa. Como
docente y formador de docentes, en los Ultimos afios he tenido la oportunidad de trabajar
con varios profesores en talleres sobre tipos y formas de evaluacion. En dichos talleres,
han expresado diversas concepciones de evaluacién, mayormente asociadas a la
calificacion y el control, y han presentado instrumentos evaluativos de naturaleza
tradicional, los cuales difieren de las propuestas metodoldgicas y didacticas institucionales.
Ademas, en la construccion de estos instrumentos, los docentes suelen ignorar los
principios evaluativos para el disefio de rubricas (instrumentos evaluativos), lo que resulta
en una practica con niveles bajos de validez y confiabilidad. Esto afecta negativa y
directamente las estrategias y estilos de aprendizaje de los estudiantes, asi como sus
resultados en las distintas pruebas evaluativas de orden institucional, nacional e
internacional (Observatorio de Politicas Publicas del Consejo de Medellin, 2016-2019),
impidiendo que alcancen los resultados propuestos por el estado. A su vez, esta afectacion
también incide en los padres de familia, algunos de los cuales desconocen los procesos
formativos tanto desde el punto de vista te6rico como practico, viendo la evaluacién como
una herramienta que mide numéricamente el nivel de competencia, conocimiento o
suficiencia de sus hijos basada Unicamente en los resultados y no en los procesos
(Cuartas, Gomez y Ortiz, 2006).

Segun el informe de Medellin Cémo Vamos - 2022, Medellin, Colombia, es una de las
ciudades que cuenta con mayor inversion publica para el mejoramiento de la calidad
educativa, reflejdndose en una reduccion del analfabetismo segun los estandares
planteados por la UNESCO (2019). Ademas, ha mejorado el nivel de cobertura en primaria,
secundaria y media técnica en jévenes y adultos, promoviendo programas de educacion

terciaria y creando alianzas para mejorar la empleabilidad. Sin embargo, a pesar de estos
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esfuerzos, siguen presentandose niveles altos de desercion, repitencia y extra-edad en
bésica secundaria, especialmente en el grado sexto.

Poblaciéon del estudio

En relacion con la seleccion de la muestra en la ciudad de Medellin, donde se lleva a cabo
la investigacion, se parte del Sistema de Informacion del Ministerio de Educacion
denominado "Buscando Colegio". Esta plataforma presenta un listado de 269 instituciones
oficiales que abarcan desde educacion preescolar hasta media. Dicho listado incluye datos
como la ubicacién geogréfica, el nombre de las instituciones, el sector, la jornada escolar
y el tipo de educacion que ofrecen, entre otros. Estos datos, segun se indica en la pagina,
son extraidos del Directorio Unico de Establecimientos Educativos (DUE) administrado por
las Secretarias de Educacion certificadas. De este listado, se seleccionaron once (11)
instituciones que cumplen con los siguientes criterios: 1. Pertenecer al sector oficial y
contar con licencia reconocida, con el objetivo de describir y validar la coherencia del
sistema nacional de evaluacion con las propuestas institucionales; 2. Ser de género mixto
para ser mas inclusivas en relacion con las practicas evaluativas de los docentes; 3. Estar
ubicadas en zonas urbanas para facilitar la movilidad del investigador y de otros
participantes; 4. Contar con niveles de basica primaria, basica secundaria y media, ya que
estos son los niveles propuestos en el proyecto de investigacion; 5. Tener grados desde
transicién hasta once, para validar los niveles educativos declarados para el desarrollo de
la investigacion; 6. Independientemente de la jornada, ya que se busca que cumpla con
los niveles antes estipulados; 7. Contar con un caracter académico, lo cual validaria las
diversas practicas evaluativas docentes en relacion con el PEI institucional, el método, los
tipos y la forma de evaluacion; y 8. Ser de educacion tradicional, para reducir el sesgo en

cuanto a los diferentes modelos educativos existentes.

En cuanto a la seleccion de participantes, se eligen de forma aleatoria 5 docentes por
institucion y uno por cada grado tercero y quinto en primaria; séptimo, noveno y once de
secundaria. Esta eleccion se alinea con la estrategia de Pruebas Saber del Ministerio de
Educacion (MEN) y el ICFES, aplicada desde abril de 2022, que busca medir el nivel de
competencia de los estudiantes (MEN, 2023). También se seleccionan dos estudiantes y

dos padres de familia. La eleccion de los docentes se justifica porque sus practicas
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evaluativas son el resultado de sus apropiaciones conceptuales; los estudiantes, por ser
guienes realizan las tareas y actividades comunicativas que constituyen los procesos
formativos y sumativos de la evaluacion (Brown y Abeywickrama, 2019); y los padres de
familia, como agentes que, aunque externos al proceso evaluativo, impactan en la calidad
de la educacion mediante sus intervenciones tanto dentro como fuera del aula (Echeverria-
Fernandez y Obaco-Soto, 2021). En total, se contara con la participacion de 275 sujetos

(55 docentes, 110 estudiantes y 110 padres de familia).

Estructura de la tesis

Segun lo expuesto anteriormente, este trabajo de grado se divide en seis capitulos que
abordan de manera argumentada los siguientes aspectos: 1. Las concepciones de
evaluacion, ensefianza, aprendizaje, practicas evaluativas y calidad educativa, 2. La teoria
de la evaluacion desde un enfoque a los propésitos, tipos, principios y formas, 3. La politica
publica evaluativa, 4. El desarrollo de la propuesta metodolégica, 5. La produccién de un

texto fenomenoldgico y 6. las consideraciones finales.

En el primer capitulo, se realiza una revisibn de la literatura abordando diversas
perspectivas académicas e investigativas sobre la evolucion de los conceptos de
evaluacién y practicas evaluativas, aprendizaje, enseflanza y calidad educativa. Ademas,
se describe la historicidad de la evaluacion en la normativa colombiana hasta la fecha y se
exploran las concepciones de profesores, estudiantes y padres de familia sobre
aprendizaje, ensefianza, practicas evaluativas y calidad educativa. Este analisis se lleva a
cabo con el propésito de establecer un marco sélido que valide la relevancia de este trabajo

en relacion con las concepciones de evaluacion y sus practicas en contexto.

El segundo capitulo se dedica a describir y argumentar, a partir de varios tedricos de la
evaluacion y referentes a nivel internacional (Bachman & Palmer, 2010; Barnes, Fives &
Dacey, 2017; Bennett, 2011; Bourke, 2016; Brown & Abeywickrama, 2019; Consejo de
Europa, 2001; DelLuca, LaPointe-McEwan y Luhanga, 2016; Dixson & Worrell, 2016; Earl,
2013, Earl & Giles, 2011, Gimeno & Pérez, 1996; Hayward, 2015; Jorba & Sanmarti, 2000;
Jorba & Sanmarti, 2000; Jurado, et al., 2009; Masters, 2013; Pefialoza & Quiceno, 2017;
Shohamy, 2007; Taras, 2005; Torres & Cardenas, 2010; Wyatt-Smith, Klenowski y Gunn,
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2010), los propésitos, tipos, formas y principios de las evaluaciones. Esto se realiza con la
intencién de generar un marco conceptual robusto que fundamente la descripcion del
fendbmeno y la teoria como fenbmeno mismo a explorar en esta investigacion. La
descripcion de esta teoria se presenta, segun lo requerido por el método seleccionado, sin
juzgarla por parte del investigador, sino como una posibilidad de identificar como impacta

y es comprendida y desarrollada por los agentes educativos participantes.

El tercer capitulo realiza una revision documental acerca del papel que desempefa la
evaluacién educativa en la calidad educativa del pais. En otras palabras, se explora un
espectro histérico-normativo de la evaluacion y se enlaza la concepcion de esta en dichos
documentos para identificar su continuidad o discontinuidad. Asimismo, se exploran planes
y estrategias como el Plan de Fortalecimiento Académico - Evaluar para Avanzar, el Dia
E, el Sistema Institucional de Evaluacion de los Estudiantes -SIEE-, el indice Sintético de
la Calidad Educativa -ISCE-, el Plan Nacional Decenal de Educacion 2016-2026 - El
Camino Hacia la Calidad y la Equidad, la Estrategia de Seguimiento al Aprendizaje -
Supérate con el Saber, y el Plan Educativo Municipal de Medellin -PEM-. Estas propuestas
guardan una relacién directa con el constructo de la investigacion e inciden en la politica

publica educativa del pais en términos de calidad.

El cuarto capitulo describe y justifica la propuesta metodolégica, los instrumentos utilizados
y la forma en que se analiza la informacion. Esta investigacion de corte fenomenoldgico-
hermenéutico, basada en la propuesta de van Manen (2003), hace uso de la
Fenomenologia como una manera de interpretar fenémenos y la Hermenéutica como una
manera de comprenderlos. Por ende, este enfoque permite describir el objeto de estudio
de este trabajo, que son las concepciones de evaluacién de docentes, estudiantes y padres
de familia. Para el desarrollo de dichas concepciones, se emplean instrumentos de
recoleccién de informaciébn como encuestas, entrevistas abiertas y participativas, andlisis
de documentos y bitacora. El andlisis de la informacion desde la propuesta metodologica
facilita la interpretacion del fendmeno mediante la construccion de textos reflexivos que
exponen las concepciones de evaluacion de los sujetos participantes, abordando aspectos

como los propdésitos, tipos, formas y principios de evaluacion.
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El quinto capitulo presenta un texto fenomenoldgico que evidencia la comprension de la
experiencia vivida, es decir, la descripcion del fendmeno que representa la concepcion de
evaluacion de profesores, estudiantes y padres de familia. Este texto va mas alla de ser
simplemente una forma de presentar los hallazgos; es una narracién que reconoce la
subjetividad y la complejidad de las experiencias, expresando a profundidad la autenticidad
explorada y vivida, desvelando significados. La reduccién de este texto implica una
inmersion en el contexto tedrico y fisico del fendmeno, la identificacion de temas y

patrones, y la construccion de un tejido narrativo.

En el sexto capitulo, en las Consideraciones Finales, se destaca la importancia del trabajo
de investigacién y los aportes que este puede ofrecer para generar una transformacién en
la comprension de la evaluacién. En este capitulo, se realiza un recorrido por el trabajo de
investigacion, se evidencia, a través de un grafico, la complejidad de la evaluacién como
un elemento sistémico y sistematico en el contexto educativo, y se plantean acciones

necesarias para fortalecer y unificar la concepcion de la evaluacion.

Figura 2

Estructura de la Tesis

Revision de la
literatura

Consideraciones
finales

Marco
Concpetual

Evaluacion
educativa y
politica publica

Descripcion y
reflexion del
fenémeno

Metodologia

Nota: El grafico presenta la estructura de la tesis la cual esta distribuida en 6 capitulos.
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Capitulo |

“Nadie educa a nadie —nadie se educa asi mismo—, los hombres
se educan entre si con la mediacion del mundo.”
- Paulo Freire. Pedagogia del Oprimido

Revision de la Literatura

La evaluacion de los aprendizajes se ha transformado de forma compleja a lo largo del
tiempo, esto debido a que en ella intervienen una serie de aspectos tales como los
alcances de las politicas educativas, la puesta en practica de propuestas curriculares, la
planificacion del proceso educativo, las dinamicas sociales y culturales, entre otros (Salas
et al., 2017). Asimismo, se reconoce que la participacién familiar y la interaccién con la
comunidad también juegan un papel fundamental en la evaluaciéon educativa. En este
sentido, la evaluacion se ha convertido en un requisito esencial para mejorar la calidad de
los procesos de ensefianza y aprendizaje, ya que permite identificar fortalezas y
debilidades en el sistema educativo, asi como realizar ajustes y mejoras continuos en la

practica pedagogica.

El presente capitulo tiene como objetivo abordar la confluencia entre la educacion y la

evaluacion a través de una revision de literatura. En la primera seccion, se analizara la
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evolucion de los conceptos de evaluacion, aprendizaje, ensefianza y calidad educativa.
Esta revision permitird comprender como estos conceptos han ido evolucionando a lo largo
del tiempo y como se han interrelacionado entre si. Ademas, en la segunda seccién se
examinard la trayectoria historica de la evaluacion dentro de los marcos regulatorios y
normativos colombianos. Se analizara como se ha desarrollado la evaluacion en el
contexto educativo de Colombia y cudl ha sido su influencia en las politicas y practicas
educativas del pais. En la tercera seccion, se exploraran las diferentes concepciones de
evaluacién, ensefianza, aprendizaje y calidad educativa que tienen los padres, estudiantes
y docentes. Esta exploracién permitira identificar las diversas perspectivas y enfoques que
existen en torno a estos conceptos, lo cual es fundamental para comprender las

complejidades y desafios que enfrenta la educacion en la actualidad.

1.1. Evolucion de los conceptos de ensefanza,
aprendizaje, calidad educativa y evaluacion

1.1.1. Evolucion del concepto de aprendizaje

A lo largo de la historia de la educacion, el concepto de aprendizaje ha mutado de manera
significativa, siendo moldeada por una variedad de enfoques pedagogicos y teorias
educativas. Antiguamente, el aprendizaje se concebia como un proceso de memorizacién
de conceptos y la transmisién unidireccional de conocimiento por parte del maestro al
estudiante. Sin embargo, con el surgimiento de corrientes pedagodgicas como el socio-
constructivismo, el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje significativo, se ha producido
un cambio de paradigma en la forma en que se concibe y se lleva a cabo el proceso de

ensefianza y aprendizaje (Cabrera, 2023).

A principios del siglo XX, surge el conductismo como una escuela de pensamiento formal,
en la cual se concebia el aprendizaje como un proceso de adquisicion de respuestas
observables a estimulos especificos, destacando el papel del refuerzo y la repeticion
(Skinner, 1954). Desde esta perspectiva, el enfoque se centra en las respuestas concretas
gue un individuo produce como resultado de la exposicidn a ciertos estimulos, y se presta
una atencion limitada a los procesos cognitivos internos. Se considera que los

comportamientos son moldeados principalmente a través del condicionamiento, que puede
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ser de dos tipos: el condicionamiento clasico, propuesto por Paviov (1927), en el que un
estimulo neutro llega a evocar una respuesta condicionada tras ser asociado
repetidamente con un estimulo incondicionado; y el condicionamiento operante,
desarrollado por Skinner (1954), donde los comportamientos se fortalecen o debilitan

mediante refuerzos positivos o negativos.

Sin embargo, esta visidn reduccionista fue cuestionada por el enfoque cognitivo, que
enfatizd la importancia de los procesos internos de procesamiento de la informacién y la
construcciéon del conocimiento (Piaget, 1970). En el enfoque cognitivo, el aprendizaje se
defini6 como un proceso intrincado que involucra la adquisicion, procesamiento y
almacenamiento de informacién en la mente del individuo. Desde esta perspectiva, se
presta una atencion significativa a los procesos mentales internos, como la percepcion, la
memoria, el pensamiento y el razonamiento, que son considerados fundamentales para la
comprension y el aprendizaje de nuevos conocimientos (Bruner, 1960). Este enfoque
destaca la idea de que los estudiantes responden pasivamente a estimulos externos, y que
ellos son activos en la construcciébn de su conocimiento a través de la reflexion y la
resolucion de problemas (Dewey, 1933). Ademas, se reconoce la importancia de los
factores individuales, como las experiencias previas y las estructuras cognitivas, en la
asimilacién de nueva informacion y la adaptacion de esquemas mentales existentes
(Ausubel, 1968).

Posteriormente, surge la teoria sociocultural de Vygotsky (1978), la cual destact la
influencia de la interacciéon social y la zona de desarrollo préximo en el proceso de
aprendizaje. Desde esta perspectiva, se enfatiza que el aprendizaje no es simplemente un
proceso individual, sino que se da en el contexto de interacciones sociales, donde los
individuos participan en actividades colaborativas y comparten significados con otros
miembros de su comunidad (Rogoff, 1990). Esta teoria subray0 la importancia de la cultura
y el contexto en la formacion de la mente y el aprendizaje, y ha tenido un impacto
significativo en la educacion, pues dio paso a enfoques pedagogicos actuales que priorizan
la colaboracion y la construccion social del conocimiento, como el constructivismo y

posteriormente el socio-constructivismo (Cabrera, 2023).
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El paradigma socio-constructivista de la educacién esboza el aprendizaje como un proceso
dindmico y colaborativo en el cual los individuos construyen activamente su conocimiento
a través de la interaccién con su entorno y con otros. Como corriente pedagogica, el socio
constructivismo destaca la importancia de que los estudiantes sean agentes activos en su
proceso de aprendizaje, de tal manera que este no es simplemente la asimilacion pasiva
de informacién, también una actividad cognitiva y socialmente mediada (Palincsar, 1998;
Jonassen, 1999).

La concepcion del aprendizaje se ha enriquecido mediante la integracion de multiples
perspectivas tedricas y avances en la investigacibn educativa. Estos enfoques y
paradigmas han permitido que hoy en dia el aprendizaje se comprenda como un proceso
complejo y multidimensional en el cual los individuos construyen activamente su
conocimiento, participan en experiencias significativas y se involucran en interacciones
sociales y tecnoldgicas (Bransford, et al., 2000; Siemens, 2005). Ademas, se reconoce la
importancia de las dimensiones socioemocionales, como la motivacién, el interés y la
autorregulacion, en la adquisicion y aplicacion efectiva del conocimiento (Pintrich, 2000;
Dweck, 2006). En este contexto, el aprendizaje se ve como un proceso continuo y a lo
largo de toda la vida, donde los individuos tienen un papel activo en su propia educacion y
adaptacion a un mundo en constante cambio (Siemens, 2005; UNESCO, 2015). Asimismo,
la tecnologia y las redes digitales han ampliado las oportunidades de aprendizaje,
brindando acceso a una variedad de recursos y herramientas que permiten la

personalizacién y la colaboracion en la construccion de conocimiento.

1.1.2. Evolucién del concepto de ensefianza

La evolucion del concepto de ensefianza ha sido un tema de profundo interés y analisis en
el ambito de la educaciéon a lo largo de la historia. Desde las primeras formas de
transmisiéon de conocimiento en las antiguas civilizaciones hasta los enfoques pedagdgicos
mas contemporaneos, la concepcién de lo que implica ensefiar y cémo se lleva a cabo
este proceso ha experimentado transformaciones significativas. Como sefala Bruner
(1960), la educacion ha evolucionado desde una perspectiva centrada en la mera

transferencia de informacién hacia un enfoque mas centrado en el estudiante, donde se
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valora la participacion activa, la construccién del conocimiento y la adaptacion a las
necesidades individuales de aprendizaje.

El enfoque tradicional de ensefianza ha sido una caracteristica recurrente en la historia de
la educacion. Durante gran parte del siglo XIX y principios del siglo XX, se concebia la
ensefianza como una transmision unidireccional de conocimiento desde el profesor hacia
el estudiante (Dewey, 1933). Esta perspectiva estaba arraigada en una visién conductista
del aprendizaje, donde el énfasis recaia en la memorizacion y la repeticion de hechos y
conceptos predefinidos. Los contenidos eran predeterminados por el curriculo y los
estudiantes tenian un papel pasivo en el proceso, limitAndose a recibir informacion de sus
maestros. Esta vision historica de la ensefianza estaba estrechamente relacionada con la

autoridad del profesor como fuente Unica de conocimiento (Freire, 1970).

En estos enfoques tradicionales de ensefianza, el papel del profesor era central y
jerarquico. El docente se consideraba la autoridad suprema en el aula, encargado de
impartir informacion y establecer las pautas del aprendizaje (Freire, 1970). El profesor era
el poseedor del conocimiento y asumia un rol predominantemente instructivo, donde su
tarea principal era transmitir de manera unidireccional los contenidos a los estudiantes.
Este modelo de ensefianza subestimaba la participacion activa y la autonomia del
estudiante, relegadndolo a un rol pasivo de receptor de informacion (Dewey, 1933). La
relacion entre profesor y estudiante estaba marcada por una dinamica de poder
desequilibrada, donde la autoridad del docente prevalecia sobre la voz y la participacion
del estudiante.

Las metodologias y enfoques pedagdgicos asociados con el enfoque tradicional de
ensefianza eran predominantemente basados en la transmisién de informacion. Las clases
solian seguir un patron de exposicion magistral, donde el profesor explicaba el contenido
y los estudiantes escuchaban y tomaban notas pasivamente (Bruner, 1960). Las
evaluaciones se centraban en pruebas escritas y examenes de opcion multiple que median
la capacidad de memorizar informacion. El enfoque estaba orientado hacia la adquisicion
de conocimientos tedricos y la preparacion para examenes estandarizados, lo que limitaba
el desarrollo de habilidades criticas, el pensamiento independiente y la creatividad (Dewey,

1933). Este paradigma pedagdgico tuvo un impacto duradero en la educacion, pero
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también generd criticas y provocé un cambio hacia enfoques mas centrados en el

estudiante en las décadas posteriores.

El enfoque tradicional de ensefianza ha sido objeto de criticas sustanciales debido a sus
limitaciones. Las principales criticas se centran en su naturaleza pasiva, la falta de
relevancia contextual, la falta de atencion a las diferencias individuales de aprendizaje y la
ausencia de un enfoque en el desarrollo de habilidades y competencias practicas (Freire,
1970; Dewey, 1933). Ademas, este enfoque tiende a generar desinterés y desmotivacion
en los estudiantes al no involucrarlos activamente en el proceso de aprendizaje. Como
resultado, en las Ultimas décadas, la educacién ha experimentado un cambio significativo
hacia enfoques mas centrados en el estudiante y participativos, como el constructivismo o
socio constructivismo, esto en busca de superar las limitaciones inherentes al enfoque

tradicional de ensefianza (Bruner, 1960).

El enfoque constructivista transformo la ensefianza al reconocer que los estudiantes son
activos participantes en su propio proceso de aprendizaje. Como mencion6 Piaget (1970),
los individuos construyen su conocimiento a través de la asimilacion y la acomodacion de
nueva informacién en estructuras cognitivas existentes. Estos enfoques promovieron un
cambio en el rol del profesor, de mero transmisor de conocimiento a facilitador y guia del
proceso de construccion del conocimiento por parte de los estudiantes. De esta manera,
la ensefianza se concibe como un proceso que implica crear un entorno propicio para que
los estudiantes construyan activamente su comprension (Bransford, et al., 2000). En este
sentido, el profesor se convierte en un facilitador del aprendizaje, cuyo papel es guiar,

plantear preguntas y promover la reflexion.

Como se ha evidenciado, el concepto de ensefianza en la educacién actual ha
experimentado cambios significativos, alejdndose de enfoques tradicionales hacia
paradigmas mas contempordneos y centrados en el estudiante. Segun Siemens (2005),
uno de los paradigmas contempordneos clave es el "conectivismo”, que reconoce la
influencia de la tecnologia y la conectividad en el aprendizaje. Este enfoque promueve la
idea de que el conocimiento no reside Unicamente en individuos, ademas en redes de

informacion y en la capacidad de acceder a ellas. La ensefianza en este contexto implica
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guiar a los estudiantes en cdmo navegar y utilizar eficazmente estas redes, asi como

fomentar habilidades de autorregulacion y pensamiento critico.

Otro paradigma contemporaneo relevante es el "aprendizaje basado en proyectos" (ABP),
gue enfatiza la aplicacion practica del conocimiento (Thomas, 2000). En este enfoque, la
ensefianza se centra en la resolucion de problemas y la realizaciébn de proyectos
auténticos, lo que promueve la transferencia de habilidades a situaciones del mundo real.
Ademads, el "aprendizaje cooperativo y colaborativo" ha ganado prominencia (Palincsar,
1998), lo que implica la ensefianza a través de la interaccién entre pares y la colaboracion

en la construccion de conocimiento.

La evolucion del concepto de ensefianza a lo largo de la historia refleja una transformacion
profunda en la pedagogia, desde enfoques tradicionales de transmision de conocimientos
hacia paradigmas contemporaneos centrados en el estudiante y en la construccion activa
del conocimiento. Este cambio ha sido influenciado por teéricos como Piaget, Vygotsky y
Bruner, quienes han destacado la importancia de la participacion activa de los estudiantes
en su propio proceso de aprendizaje. Los paradigmas actuales, como el conectivismo, el
aprendizaje basado en proyectos y la colaboracion, han redefinido ain mas la ensefianza

como una experiencia dinamica y colaborativa.

1.1.3. Evolucién del concepto de calidad académica en educacion

La calidad académica en la educacion se ha convertido en un tema de vital relevancia en
la contemporaneidad, siendo un componente fundamental en la mejora de los sistemas
educativos a nivel global (Santiago, 2010). Su importancia radica en su influencia directa
sobre el aprendizaje de los estudiantes y, por ende, en la consecucion de los objetivos
educativos. La educacion de alta calidad es esencial para fomentar el desarrollo de
habilidades cognitivas, criticas y analiticas en los estudiantes, asi como para prepararlos
para enfrentar los desafios cambiantes de la sociedad y el mundo laboral (Ravitch, 2010).
Ademas, esta estrechamente relacionada con la evaluacién de los aprendizajes, pues se
entiende como el medio para lograr que los contextos escolares tengan estandares de
calidad que fomenten la equidad educativa, y que garanticen acceso a una educacion de

alta calidad que ayude a superar las metas educativas nacionales y a enfrentar sus retos
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sociales (Darling-Hammond, 2017). En este sentido, la calidad académica no solo impacta
en el desarrollo individual de los estudiantes, también tiene repercusiones significativas en

el progreso social y econdmico de las naciones (Hanushek & Woessmann, 2015).

La concepcion de calidad académica se ha transformado conforme a los cambios de
paradigma que se han dado en el contexto educativo. Antiguamente, el concepto de
calidad académica hacia énfasis en la transmision de conocimientos y la autoridad del
maestro como fuente suprema de sabiduria. La antigua Grecia, por ejemplo, valoraba la
educacién como un proceso esencial para la formacién de ciudadanos virtuosos (Jaeger,
1945). Platén, en su obra "La Republica," destacaba la importancia de un sistema
educativo riguroso y la necesidad de selectos "guardianes" educados de manera
excepcional (Platén, 380 a.C.). Aristételes, por su parte, enfatizaba la importancia de la
ensefianza como un medio para alcanzar la excelencia moral e intelectual (Aristételes, 350
a.C.). Estas concepciones tempranas de calidad académica se centraban en la formacién
integral del individuo y la influencia del maestro como modelo y guia, sentando las bases
para las posteriores evoluciones del concepto.

Con el paso de los siglos, la concepcion de calidad académica evolucioné en paralelo con
los cambios socioculturales y pedagdgicos. Durante la Edad Media, la educacion estaba
fuertemente influenciada por las instituciones religiosas, y la calidad se media en gran
medida por la ortodoxia religiosa y la memorizacion de textos sagrados (Tinctoris, 1476).
Sin embargo, en el Renacimiento, se produjo un cambio significativo hacia una educacién
mas humanista que valoraba la curiosidad, el pensamiento critico y el estudio de las
humanidades como elementos clave de la calidad académica (Garin, 1965). Este periodo
también vio el surgimiento de las primeras universidades modernas, que buscaban
promover la investigacion y la erudicion (Clark, 2006). Estos cambios marcaron el inicio de
una transicién hacia una concepciébn mas amplia y diversa de calidad académica, que
abarcaria no solo el conocimiento religioso, sino también las artes liberales, la ciencia y las

humanidades.

La ilustracion del siglo XVIII marco otra fase significativa en la evolucién del concepto de
calidad académica. Fil6sofos como Immanuel Kant abogaron por una educacion basada

en la razon, la critica y la libertad de pensamiento, destacando la importancia de la



22

formacion de individuos autébnomos y capaces de participar activamente en la sociedad
(Kant, 1784). Este enfoque humanista y centrado en el individuo influy6 en la creacion de
sistemas educativos mas abiertos y democraticos en el siglo XIX (Dewey, 1916). La calidad
académica comenz0 a vincularse con la equidad, la accesibilidad y la promocion de una

ciudadania informada y participativa.

En el siglo XX, con el surgimiento de la psicologia educativa y la investigacion en
pedagogia, se introdujeron enfoques mas cientificos para evaluar la calidad académica. La
medicion y la evaluacién se convirtieron en aspectos clave, lo que llevé a la creacién de
estandares y sistemas de control de calidad en la educacién (Tyler, 1949). La calidad
académica se volvié mas cuantitativa y basada en resultados, lo que influy6 en las politicas

educativas en todo el mundo.

El siglo XXI ha continuado viendo cambios significativos en la concepcion de calidad
académica, impulsados en gran medida por avances tecnolégicos y una sociedad cada
vez mas globalizada. La llegada de la era digital ha ampliado las oportunidades de acceso
ala educacion y ha dado lugar a nuevos modelos de aprendizaje en linea, lo que ha llevado
a lareconsideracion de como medir y garantizar la calidad académica en entornos virtuales
(Anderson & Dron, 2011). Ademas, la nocién de calidad se ha vuelto mas inclusiva,
reconociendo la importancia de la diversidad y la equidad en la educacién (DeMatthews et
al., 2016). Hoy dia ya no se limita Gnicamente a la adquisicion de conocimientos, también
se centra en el desarrollo de habilidades socioemocionales, la ciudadania global y la
capacidad de resolver problemas complejos (Darling-Hammond et al., 2019). Estas
transformaciones del concepto son clave para adaptar las practicas educativas y las

politicas educativas a las demandas cambiantes de la sociedad.

1.1.4. Evolucioén del concepto de evaluacion

La evaluacion de los aprendizajes en el ambito educativo es una practica fundamental que
ha evolucionado a lo largo de la historia para desempefiar un papel central en la mejora
de los procesos de ensefianza y aprendizaje. La importancia de la evaluacion radica en su

capacidad para medir el progreso de los estudiantes, identificar areas de mejora y
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proporcionar retroalimentacion valiosa tanto para los educadores como para los
aprendices (Black & Wiliam, 1998).

A lo largo del tiempo, la evaluacion ha dejado de ser una simple herramienta de calificacion
y seleccién para convertirse en un medio esencial para comprender como se adquieren y
aplican conocimientos y habilidades. A continuacién, se describe la evolucion historica del
concepto de evaluacién de los aprendizajes, analizando cdmo ha pasado de enfoques
iniciales centrados en la medicién cuantitativa hacia un paradigma mas inclusivo y centrado

en el aprendizaje (Brookhart, 2013).

En las concepciones iniciales de evaluacion en la antigliedad, particularmente en la
educacioén clasica, la evaluacién se caracterizaba por su enfoque en la memorizacién vy la
repeticion de conocimientos. En la antigua Grecia, por ejemplo, la educacién estaba
centrada en la retdrica y la oratoria, y los estudiantes debian demostrar su dominio de estas
habilidades memorizando y recitando discursos y textos literarios (Jaeger, 1945). En el
contexto romano, la evaluacion se centraba en gran medida en la capacidad de los
estudiantes para reproducir conocimientos y textos clasicos de manera precisa (Grant,
2000). Esta concepcidn de evaluacion se basaba en la idea de que la repeticion constante
y la memorizacion eran fundamentales para la adquisicién de conocimientos y habilidades.
La evaluacion se utilizaba principalmente como un medio para verificar la fidelidad en la
reproducciéon de informacién, y el enfoque estaba en la precision en lugar de la

comprension profunda o la aplicacién practica de los conocimientos.

Estas practicas de evaluacion en la antigliedad, centradas en la memorizacién y la
repeticion, estaban arraigadas en la creencia de que la adquisiciébn de conocimientos era
un proceso principalmente pasivo y que el papel del estudiante consistia en retener y
repetir lo que se les ensefiaba. La autoridad del maestro era fundamental en este contexto,
y la evaluacion se utilizaba para medir la capacidad del estudiante para reproducir
fielmente lo que se les habia transmitido (Curren, 2010). Estas concepciones iniciales de
evaluacion en la educacion clasica sentaron las bases para las posteriores evoluciones en
la evaluacion educativa, a medida que se desarrollaron enfoques mas centrados en el

proceso de aprendizaje y en la comprension profunda de los contenidos.
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La influencia de la Revolucion Industrial en la evaluacion marcé un punto de inflexion en la
concepcion y las practicas evaluativas en el @&mbito educativo. Durante el siglo XIX, la
revolucion industrial trajo consigo una serie de cambios profundos en la sociedad, la
economia y la educacion. A medida que la industrializacion avanzaba, la demanda de
mano de obra en la industria y la necesidad de evaluar y seleccionar a los trabajadores se
volvieron cruciales. Esto condujo a una transformacion en la percepcién de la evaluacion,

gue comenzod a centrarse en la medicion cuantitativa y la estandarizacion.

La industrializacion de la educacion se manifestd en la creacion de sistemas escolares
mas uniformes y en la estandarizaciébn de contenidos y evaluaciones. La medicion
cuantitativa se convirti6 en un componente esencial de la evaluacién, y las pruebas
estandarizadas comenzaron a utilizarse para medir el conocimiento y las habilidades de
los estudiantes de manera uniforme (Torrance & Pryor, 2001). Este enfoque cuantitativo
en la evaluacion se alineaba con la necesidad de clasificar y seleccionar a los estudiantes

de acuerdo con las demandas de la fuerza laboral industrial.

De esta manera, la revolucion industrial cambié drasticamente la percepcion del concepto
de evaluacion y las practicas evaluativas en la educacién. La estandarizacion y la medicién
cuantitativa se convirtieron en elementos centrales de la evaluacion, reflejando la
necesidad de la sociedad industrial de evaluar y clasificar a los individuos de manera
eficiente. Esta transformacién en la percepcion y las practicas de evaluacion también tuvo
un impacto significativo en la ensefianza y el aprendizaje. Con el énfasis en la medicion
cuantitativa y la estandarizacion, la ensefianza se orient6 hacia la transmision eficiente de
contenidos que pudieran ser evaluados de manera uniforme. Los maestros se convirtieron
en facilitadores de la instruccién, centrandose en la entrega de informacion que se
consideraba fundamental para el desempefio en un mundo industrializado (Cizek & Bunch,
2007).

La estandarizacion y la medicion cuantitativa también llevaron al desarrollo de sistemas de
clasificacion y ranking, lo que influy6é en la percepcién de la calidad de la educacion. La
evaluacion se convirti6 en un medio para clasificar a los estudiantes en funcién de su
rendimiento, lo que a su vez afecto la percepcion de la calidad de la ensefianza y de las

instituciones educativas (Biesta, 2007). Este enfoque cuantitativo en la evaluacién y la
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calidad se mantuvo durante gran parte del siglo XX y continué influyendo en la educacién
hasta el dia de hoy.

La transicion hacia una evaluacion mas centrada en el aprendizaje se gesté como
respuesta a las limitaciones percibidas del enfoque cuantitativo y estandarizado que
predomin6é durante la revolucién industrial. A medida que avanzaba el siglo XX, se
desarrollaron nuevas perspectivas pedagdgicas que reconocian la necesidad de enfocarse
en el proceso de aprendizaje y en la comprensién profunda de los contenidos. La influencia
de pensadores como John Dewey y Jean Piaget fue fundamental en este cambio de

paradigma (Stenhouse, 1975).

La evaluacion formativa, que busca proporcionar retroalimentacion continua a los
estudiantes para mejorar su aprendizaje, se convirtié en un enfoque clave (Black & Wiliam,
1998). En lugar de limitarse a medir el resultado final, la evaluacién se utilizaba para
monitorear el progreso de los estudiantes, identificar areas de mejora y adaptar la
ensefianza en consecuencia. Se valoraba la capacidad de los estudiantes para aplicar el
conocimiento de manera significativa y demostrar habilidades metacognitivas, como la

autorregulacion del aprendizaje.

Esta transicion hacia una evaluacién centrada en el aprendizaje se ha fortalecido con el
tiempo y ha llevado al desarrollo de enfoques mas inclusivos y auténticos de evaluacion,
donde se valora la aplicacion practica de los conocimientos y la resolucion de problemas
complejos. Este cambio ha llevado a la percepcién de la evaluaciébn como una herramienta
para mejorar el aprendizaje y no solo como un medio para medir el rendimiento (Brookhart,
2013).

Por otra parte, la aparicion de las tecnologias de informacion y comunicacién también ha
llevado a los actores educativos a repensar el concepto de evaluacion. La llegada de la
tecnologia digital ha brindado nuevas oportunidades para la evaluacién educativa,
permitiendo la creacion de entornos de evaluacion en linea, la utilizacion de plataformas
interactivas y la recopilacion de datos en tiempo real. Estos avances han facilitado la

evaluacion continua y formativa, ya que los educadores pueden utilizar herramientas
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digitales para supervisar el progreso de los estudiantes de manera mas agil y precisa
(Bennett, 2010).

La adaptacion de la evaluacién al contexto digital no solo ha cambiado la forma en que se
administra y recopila la informacion, sino que también ha abierto nuevas posibilidades para
la evaluacién auténtica y basada en competencias. Los estudiantes pueden demostrar sus
habilidades en entornos digitales mediante la creacion de proyectos multimedia, la
participacién en simulaciones interactivas y la resolucion de problemas en linea. Esta
evolucién ha llevado a una mayor alineacién entre la evaluacion y las demandas del siglo
XXI, que requieren habilidades digitales, colaboracion en linea y adaptacion a entornos

tecnoldgicos en constante cambio (Lai & Bower, 2019).

Asimismo, la globalizacion ha planteado desafios y oportunidades adicionales en la
evaluacién. La diversidad cultural y linguistica en las aulas ha llevado a la necesidad de
desarrollar evaluaciones culturalmente sensibles que sean justas y equitativas para todos
los estudiantes (Bravo, 2015). La globalizacién también ha impulsado la necesidad de
evaluar la competencia intercultural y la capacidad de los estudiantes para participar en
contextos internacionales (Deardorff, 2009). De esta manera, la tecnologia y la
globalizacién han transformado profundamente como se concibe la evaluacién y por
consiguiente las practicas de evaluacion, permitiendo un enfoque mas flexible y auténtico,
al tiempo que han requerido una mayor sensibilidad cultural y una adaptacion a las

demandas de una sociedad global e interconectada.

La evolucion histérica del concepto de evaluacién en el ambito educativo refleja una serie
de transformaciones fundamentales a lo largo de los siglos. Desde las primeras practicas
de evaluacién centradas en la memorizacién y la repeticion en la antigliedad hasta el
enfoque actual en la evaluacion centrada en el aprendizaje y la adaptacion a las
tecnologias digitales y la diversidad cultural, se puede apreciar una continua evolucién en
como percibimos y practicamos la evaluacion educativa. La Revolucion Industrial
desempefié un papel crucial al introducir la estandarizacion y la medicion cuantitativa,
mientras que el cambio hacia una evaluacion centrada en el aprendizaje se produjo como

respuesta a las limitaciones de este enfoque. La era de la tecnologia y la globalizacion ha
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proporcionado nuevas herramientas y oportunidades para la evaluacioén, al tiempo que ha
planteado desafios relacionados con la adaptacion y la equidad.

1.2. Concepciones de evaluacion

1.2.1. Concepciones de docentes sobre evaluacion a nivel global

En la literatura de investigacion publicada, el término concepciones ha sido entendido
desde multiples puntos de vista (Alves, Neves & Gomes, 2010; Brown, 2008; Brown, Lake
& Matters, 2011; Durden, 2018; Mansoor & Somayeh, 2017; Opre, 2015; Yates & Johnston,
2018). Este estudio se basa especificamente en tres perspectivas tedricas (Brown, 2008;
Brown, Lake & Matters, 2011; Opre, 2015). En su investigacion empirica, Brown (2008)
reconocio que la palabra concepcion, como estructura cognitiva, abarca la forma en que
"un profesor ve, interpreta e interactia con el entorno de ensefianza" (p. 2); una idea que
se circunscribe en sistemas de creencias y subgrupos. Por su parte, Brown, Lake y Matters
(2011) sostienen que las concepciones abarcan la forma en que los profesores piensan y
actian en relacion con sus creencias, contextos y practicas de enseflanza y aprendizaje.
Para Opre (2015), la definicibn concepciones esta relacionada con la integracién de los
conocimientos, las creencias y las practicas de los docentes. Siguiendo estas perspectivas
tedricas, en esta investigacion se entiende por concepciones de evaluacién, un conjunto
de creencias sobre teorias y practicas que valoran y miden las capacidades y competencia

de los agentes educativos.

Una investigacion llevada a cabo en Queensland, Australia, demostr6 por medio de un
modelo cualitativo sobre concepciones de evaluacién (Brown, Lake & Matters, 2011), que
las comprensiones de los docentes sobre evaluacion se ven directamente afectadas por la
relacién que hay entre los contextos y las politicas educativas. Por lo tanto, el modelo
sugiere que las concepciones que los profesores tienen sobre evaluacién pueden ser
analizadas desde tres perspectivas diferentes. Una de ellas se refiere a la evaluacion como
forma de mejorar la ensefianza y el aprendizaje, la otra a la evaluacion como forma de
responsabilizar a las instituciones educativas, los profesores y los estudiantes, y la Ultima

a la evaluacion como elemento irrelevante en el proceso educativo.
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Asimismo, los resultados del estudio demostraron que las politicas educativas del contexto
tienen un impacto directo en la forma que los profesores comprenden el concepto de
evaluacion, lo que a su vez afecta sus practicas y procesos evaluativos. Brown, Lake y
Matters (2011) descubrieron que los profesores demostraban tener acogida hasta cierto
punto por la nocién de evaluacion presentada en las politicas de evaluacion del
Departamento de Educacion de Queensland; las cuales tienen una tendencia a practicas
de evaluacion formativa. No obstante, los resultados del estudio indicaron que, en cierta
medida, los profesores estaban en desacuerdo con el uso de la evaluacion como forma de
mejorar la ensefianza y el aprendizaje, y con el uso de la evaluaciéon como forma de mejorar

la responsabilidad escolar.

Al igual que Brown, Lake y Matters (2011), un estudio realizado en las ciudades de Hong
Kong y Guangzhou (China) por Brown, Hui, Yu y Kennedy (2011) destac6 como los
contextos y las politicas educativas podrian determinar las concepciones de los profesores
sobre la evaluacién. Los investigadores aplicaron un inventario autoadministrado para
explorar la concepcion de la evaluacion de los profesores con una muestra de 1.014
profesores de Hong Kong y 898 de las ciudades de Guangzhou. Sin embargo, las
investigaciones realizadas en China arrojaron resultados diferentes. A diferencia de las
politicas de evaluacién de Queensland, el sistema educativo chino ha favorecido el uso de
examenes estandarizados para medir los conocimientos de los estudiantes (Brown, Hui,
Yu & Kennedy, 2011). En consecuencia, se constaté que estos profesores chinos
asociaban directamente la evaluacion con las practicas vinculadas a las politicas
nacionales, que respondian a los intereses de la evaluacion sumativa. Siguiendo estas
ideas, las concepciones de los profesores chinos sobre la evaluacién se apoyaban en la
nocién de rendicion de cuentas, ya que concebian que esto es lo que permite la mejora 'y

la calidad de la educacion.

En una investigacion realizada en algunos paises occidentales (representados por Estados
Unidos, Reino Unido, Nueva Zelanda, Australia y Finlandia) y orientales (representados
por Hong Kong y Singapur), Azis (2012) explor6 las concepciones de los profesores sobre
la evaluacion y descubrié que estas concepciones estan alineadas con los objetivos
educativos contextuales. En los paises occidentales, afirmé que los profesores favorecian

la evaluacion formativa y los instrumentos alternativos. En consecuencia, las estrategias
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pedagodgicas como la autoevaluacion, la evaluacién entre pares, la realimentacion o el uso
de tareas de resolucion de problemas eran preferidas a la evaluacién sumativa y a los
instrumentos tradicionales como las pruebas estandarizadas. En Hong Kong y Singapur,
Azis (2012) observo que, aunque los profesores reconocian parcialmente que el uso de la
evaluacion podia promover el aprendizaje de los estudiantes, preferian la evaluacion
sumativa y los instrumentos tradicionales, como las pruebas estandarizadas. También se
mostraron preocupados por el papel que su experiencia docente y su formacion
desempefiaban en la construccion de sus concepciones de la evaluacion, destacando la
importancia de participar en programas de desarrollo profesional, con el fin de dar forma a

su formacién en evaluacion.

En Arabia Saudita, Hakim (2015) realiz6 un estudio de caso en una instituciéon educativa
para examinar las concepciones de la evaluacién a nivel institucional. El investigador
observé que, aunque los 30 profesores que participaron en el estudio tenian titulos de
ensefianza y experiencia en educacion, el uso de las herramientas y técnicas de
evaluacion establecidas por la institucion seguia siendo poco claro. Por lo tanto, sus
concepciones de la evaluacion se habian vuelto erraticas y contradictorias para sus
practicas en el aula y las exigencias institucionales. Segun Hakim (2015), debido a que la
evaluacion aparecia de forma incoherente en las directrices institucionales, las practicas y
concepciones de evaluacién de los profesores también lo hacian en su toma de decisiones

cotidiana.

En Egipto, Gebril (2017) investigo las concepciones de los profesores de lengua sobre la
evaluacién con 170 profesores en formacion y titulados. Descubrié que ambos grupos de
profesores tenian creencias incoherentes sobre la evaluacién de su objeto de ensefianza.
Los profesores de inglés titulados preferian una combinacién de practicas de evaluacion
formativa y sumativa, mientras que los profesores en formacién favorecian la evaluacion
sumativa, puesto que esta esta alineada con sus demandas contextuales, educativas,
economicas y culturales. Ambos grupos expresaron que las pruebas y sus resultados
indicaban sustancialmente el progreso en el aprendizaje del idioma, como se podian
mejorar los cursos de formacién del profesorado y como se debian invertir los recursos

para aplicar eficazmente las politicas de evaluacién de su objeto de ensefianza en el pais.
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En otro proyecto de investigacion realizado en Ecuador, América del Sur, Brown y Remesal
(2017) utilizaron dos modelos cualitativos para determinar el nivel de concordancia entre
563 profesores ecuatorianos sobre las concepciones de evaluacion. Establecieron que las
politicas educativas limitaban las practicas de evaluacién de los docentes, pero no
necesariamente reflejaban las que ellos respaldaban, ni sus creencias sobre la evaluacion.
Desde esta perspectiva, algunas instituciones educativas y profesores de Ecuador
demostraron un cierto nivel de conciencia sobre la importancia de las practicas de
evaluacién formativa que podrian contribuir a la mejora de la educacion. Esto los habia
llevado a desempefiar un doble rol en el aula, en el que habian tratado de dar cumplimiento
a las politicas nacionales, para que los estudiantes estuvieran preparados para las pruebas
y las mediciones; asi como a abogar por estrategias de evaluacién formativa que ayudaran
a los estudiantes a aprender utilizando sus recursos contextuales, culturales, econémicos

y sociales.

Barnes, Fives y Dacey (2017) desarrollaron un proyecto en los EE. UU., denominado U.S.
teachers' conceptions of the purposes of assessment. Teaching and Teacher Education,
en cual se trabajo la descripcidn y analisis de las concepciones y practicas evaluativas de
los docentes, en escuelas oficiales, desde el preescolar hasta el grado doce. El trabajo de
investigacion arrojé como resultados que los docentes tienen diversas concepciones sobre
evaluacion y que ellas afectan las practicas evaluativas; ademas, se identifico que, segun
los docentes, los procesos de evaluacion sirven para mejorar los procesos de ensefianza
y por ende los de aprendizaje; sin embargo, también fue posible concluir que, para algunos
docentes, la evaluacion es equiparada con la calificacion, en tanto ésta puede ser
sistematizada y sirve para la promocion. Esta caracterizacién indica que la evaluacién
pierde su funcién vinculante entre los saberes, los métodos, las didacticas y los agentes
educativos; por ende, se convierte en un elemento irrelevante en los procesos de

aprendizaje y ensefanza.

En Portugal se realiz6 un trabajo de investigacion, en cinco universidades, el cual indagaba
por las concepciones y practicas de evaluacion en la educacion superior (Pereira 'y Flores,
2016). El trabajo se centro en el papel de la evaluacion, las concepciones de los docentes
sobre précticas evaluativas y los métodos usados por ellos. Este proyecto mostré que

existe una contradiccién entre lo que los docentes creen que es la evaluacién y su funcién
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en el contexto educativo; entre sus concepciones y practicas de aula. Segun la
investigacion, estas contradicciones encuentran su origen en la cantidad de trabajo de los
docentes, carencia de recursos humanos Yy fisicos, y la obligatoriedad de la evaluacion
sumativa entendida como calificacion e impuesta por las instituciones; lo cual va en contra

via de las practicas centradas en el estudiante y en los aprendizajes.

En Chile, Zambrano (2016) realizé un trabajo de investigacibn denominado Practicas
evaluativas de los docentes en chile: una realidad in situ. Este trabajo tenia como objetivo
caracterizar y analizar el proceso evaluativo que desarrollaban los docentes en educacién
general basica. Se abordé la importancia de la evaluacion en los procesos formativos y su
relaciébn con los aspectos normativos e institucionales. De igual manera, se planteé la
evaluacién de los aprendizajes como una actividad compleja, que requiere de un trabajo
colaborativo y reflexivo entre docentes, ya que ellos dinamizan los &mbitos educativos en
todos sus niveles y estan directamente relacionados con lo normativo y los sistemas de
calidad educativa. Como conclusion, se exponen las concepciones que tiene los docentes
sobre evaluacion y como estas inciden en sus préacticas, lo cual los lleva a pensar la
evaluacion desde un aspecto tradicionalista y centrado en la calificacion y la promocion,
mas que en las competencias de los estudiantes; ademas de eso, se expresa un
distanciamiento entre el qué y el cdmo se ensefia con el qué y como se evalla. Finalmente,
los autores afirman que la competencia en el saber de cada docente, no implica la

implementacion de buenas practicas evaluativas.

En el aflo 2011, en México, se presento el informe de un trabajo de investigacion llamado
Evaluacién de los aprendizajes en el aula. Opiniones y practicas de docentes de primaria
en México. Este informe fue patrocinado por el Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion de México, y tenia como propdsito identificar las opiniones y practicas docentes
de evaluacion en educacién primaria. El trabajo muestra los aportes empiricos que los
docentes hacen sobre la evaluacion de los aprendizajes desde sus concepciones, los
aspectos a evaluar, recursos, instrumentos y la forma de reportar los resultados de las
practicas evaluativas. Asimismo, los aportes de este trabajo sirvieron para la
sistematizacioén de conceptos y practicas que deberian realizarse en aula en relacién con
la evaluacion de los aprendizajes; es decir, la relacion sistémica que existe entre los

saberes, lo didactico, lo metodolégico y lo instrumental de la evaluacion. Ademas, por
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medio de este proyecto investigativo, se ratifican los principios de evaluacion (segun
Brown, 2014; la validez, confiabilidad, democracia, justicia, impacto, autenticidad y
practicidad) al afirmar que las préacticas evaluativas de los aprendizajes son una actividad
dindmica que incluye la participacion de los agentes educativos, la relacion entre los
saberes y las practicas educativas, y la contextualizacion y la conceptualizacion de la
evaluacién; en otras palabras se expresa el qué, el porqué, el como y el para qué de la

evaluacién (Garcia, Aguilera, Pérez y Mufioz, 2011).

El trabajo Préacticas evaluativas del profesorado de primaria, condicionantes de su
actividad docente (Blanco y Gonzalez. 2010), en el que participaron trece centros de
primaria en Cérdoba, Espafia, tenia como objetivo explorar como los docentes desarrollan
los procesos de ensefianza y aprendizaje, a partir de los usos y funciones de la evaluacion.
Por medio de esta exploracion se pretendia describir y analizar cémo sus practicas
evaluativas, incluyendo usos y formas, condicionaban su labor docente en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Esto con el objetivo de analizar la coherencia que habia entre
sus conceptualizaciones de evaluaciébn y sus practicas evaluativas. Los resultados
obtenidos mostraron que los docentes consideran la evaluacion como algo necesario e
importante para su actividad docente, pero a su vez que es dificil y compleja, lo que genera
multiplicidad de concepciones y practicas, validando que hay una distancia entre lo que

creen que es la evaluacion y las practicas de esta, en relaciéon con sus usos y sus formas.

Los estudios presentados en esta seccidon han proporcionado una vision general de las
concepciones de los profesores sobre la evaluacion en diferentes partes del mundo. Han
demostrado que las concepciones de la evaluaciéon varian de acuerdo con las exigencias
contextuales, socioculturales y politicas. En los paises en los que los marcos de evaluacion
responden a intereses formativos, como Australia o Finlandia (Azis, 2012; Brown, Lake y
Matters, 2011), los profesores parecian afrontar la idea de la evaluacion como un proceso
de andamiaje para mejorar el aprendizaje. Por el contrario, en los paises donde la
evaluacion sumativa prevalecia en las politicas nacionales, parecia haber dos corrientes
de pensamiento (Azis, 2012; Brown, Hui, Yu & Kennedy, 2011; Brown & Remesal, 2017;
Gebril, 2017; Hakim, 2015). Algunos profesores de estos contextos (China, Egipto,
Ecuador, Hong Kong, Singapur) estaban de acuerdo con la idea de la medicién como algo

crucial para lograr la calidad educativa y cumplir con las demandas econdémicas; mientras
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gue otros la encontraban conflictiva y decidian comprometerse con formas alternativas de

evaluacion en sus aulas cuando era posible.

1.2.2. Concepciones de docentes sobre evaluacion a nivel nacional

En cuanto a los antecedentes nacionales, se ha identificado que la evaluacién como objeto
de estudio es un tema comun, por lo cual existen diversos trabajos investigativos sobre
esta; gran parte de dichas investigaciones estan enfocadas en educacién superior; no
obstante, hay pocas investigaciones que trabajen la caracterizacion de las practicas
evaluativas de los aprendizajes en los niveles educativos de preescolar, basica y media.
En la ciudad de Bogot4, Herrera (2015), desarroll6 la tesis de doctorado Caracterizacion y
andlisis de las préacticas de evaluacion, una mirada a la accién docente para la mejora de
la ensefianza. Este trabajo fue llevado a cabo en una institucion educativa oficila de la
ciudad, con el objetivo de caracterizar y analizar las practicas de evaluacién de los
aprendizajes de los docentes en basica primaria, para asi reflexionar y proponer
transformaciones que favorecieran la practica pedagdgica. En sus conclusiones, la
investigadora encontré que, entre los docentes, hay una discrepancia entre lo que se
entiende por evaluacién de los aprendizajes y sus diferentes practicas. Por otro lado, las
practicas evaluativas fluctian entre la evaluacion formativa y sumativa, pero la tendencia
es que ella esté mas relaciona con la calificacibn como un medio para validar un resultado.
Finalmente, se identific6 que los docentes no tienden a estructurar sus practicas
evaluativas, que ellas son discontinuas, alejandose de la relacion que existe entre lo

pedagdgico, lo didactico y lo metodoldgico.

Otra investigacion en la ciudad de Bogot4, realizada por Herrera, Gamez, Torres, Corredor
y Quintero (2008) nombrada ¢Qué pensamos cuando evaluamos? La evaluacién al
tablero, tuvo como propdsito comprender aspectos relacionados con las practicas
evaluativas cotidianas, en dos instituciones oficiales. Por medio de este proyecto, los
autores buscaron identificar las estrategias y los instrumentos evaluativos, y la relacion que
existia entre la practica evaluativa, el quehacer docente y la evaluacion institucional. Como
resultado, se encontr6 que las précticas evaluativas estdn centradas en usos de
instrumentos tradicionales, razén por la cual existe una confusion entre lo que es

calificacion y evaluacion. Se pudo identificar, también, que las practicas son un proceso
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conductista en el cual la tarea se constituy6 en el elemento de control en el aula y fuera de
ella, y a su vez la forma méas comun de ejercer la practica evaluativa. Por otro lado, para
los docentes la evaluacion es mas una exigencia institucional que una estrategia ligada a
los procesos pedagogicos, metodolégicos y didacticos; por lo tanto, las practicas
evaluativas no eran validas ni confiables, debido a que no se evaluaba de la manera que
se ensefiaba y aprendia. Finalmente, se pudo observar que los docentes desconocen los
principios, los tipos y las formas de evaluacién; por lo tanto, sus practicas son de orden de

calificacion que de la evaluacién misma.

Borjas, Silgado y Castro (2011) realizaron una investigacion en la ciudad de Barranquilla,
a la cual titularon La evaluacion del aprendizaje de las ciencias: la persistencia del pasado.
Esta propuesta investigativa fue desarrollada en una institucion educativa que atiende
estudiantes de preescolar, basica y media, y tenia como objetivo establecer las relaciones
gue existen entre las historias de vida de los docentes, sus concepciones evaluativas y sus
practicas de aula. Este trabajo mostr6 como conclusion que las practicas evaluativas
docentes estaban relacionadas con las practicas a las que ellos fueron expuestos en sus
procesos formativos; es decir, que hubo una transferencia de acciones que se limitan mas
a la verificacion cuantitativa de los resultados, que a la promocién de los mismos saberes.
Ademas de esto, los instrumentos usados eran de corte tradicional y no estaban vinculados
a los mismos procesos de ensefianza y aprendizaje, por ende, lo metodolégico y lo
didactico no estaban relacionados con las practicas evaluativas. Finalmente, los docentes
afirman que estas practicas las realizan no solo porque fueron sujetos de ellas, sino

también porque son una exigencia institucional.

En Antioquia, en San pedro de los Milagros, Gémez y L6pez (2011) realizan una
investigacion llamada Concepciones y practicas evaluativas en la institucioén educativa Pio
XIl. El objetivo era reconocer las concepciones y practicas evaluativas de los docentes
para construir una propuesta de evaluacion pedagdgica que fortaleciera los procesos de
ensefianza y aprendizaje. En sus conclusiones, los autores exponen que hay una
multiplicidad de concepciones sobre evaluacion, lo cual dificulta las practicas evaluativas;
gue se aplican varias formas de evaluacién, pero que alun son muy comunes las
tradicionales (examen, taller), las cuales estan sustentadas en las formas de las Pruebas

Saber y en las exigencias de la institucion; que las practicas evaluativas aun estan
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centradas en la medicion, lo cual dificulta una mirada de orden formativo, continuo y
democratico; y finalmente, que los docentes necesitan mas espacios de reflexién para

proponer nuevas practicas evaluativas.

En la bdsqueda de los antecedentes locales, no se encontré mucha informacion de trabajos
de investigacion relacionados con las practicas evaluativas docentes y su relacién con el
funcionamiento de los sistemas institucionales de evaluacion. Lo que justifica una vez mas
por qué desarrollar un trabajo de investigacién como este en la ciudad de Medellin. Se
rescata el siguiente trabajo: en Medellin, Cuartas, Gbmez y Ortiz (2006), desarrollaron un
proyecto de investigacion denominado Las practicas de evaluacién del aprendizaje en el
area de Ciencias Naturales y Educacion Ambiental, en el nivel de Educacién basica
secundaria del establecimiento Jesus Maria Valle del Colegio Vida y Paz. Este proyecto
tuvo como obijetivo verificar los criterios de coherencia, pertinencia y flexibilidad de las
practicas evaluativas en el area de Ciencias Naturales y Educacion Ambiental, con los
referentes legales e institucionales, con miras a fortalecer los procesos de ensefanza,
aprendizaje y evaluacion. Para esto se caracterizaron las practicas evaluativas en relacién
con las concepciones de los docentes y los marcos normativos institucionales y nacionales.
Como resultado de la investigacion se pudo notar que la propuesta evaluativa esta
centrada en la evaluacion sumativa y que aun no es muy clara la participacion de la
evaluacion formativa; que las practicas y los procesos de evaluacion son coherentes con
la propuesta institucional y nacional; y que las practicas son coherentes con las

concepciones, aungue son diversas.

1.2.3. Concepciones de estudiantes sobre evaluacién a nivel global

Comprender la percepcién de los estudiantes sobre la evaluacién de los aprendizajes
radica en su influencia significativa en el proceso educativo y en los resultados
académicos. Como sefalan Black y Wiliam (1998), la evaluaciéon no es solo un instrumento
para medir el aprendizaje, también desempefia un papel crucial en la promocién del
aprendizaje efectivo. La forma en que los estudiantes perciben y comprenden la evaluacién
puede influir en su motivacion, enfoque de estudio y nivel de compromiso con las tareas
académicas (Harlen & Crick, 2003). Ademas, las concepciones de los estudiantes sobre la

evaluacion pueden variar ampliamente, desde verla como una oportunidad de aprendizaje
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hasta considerarla una tarea simplemente orientada a obtener calificaciones (Brown,
Harris, & Harnett, 2012). Por lo tanto, comprender estas concepciones es esencial para
disefar estrategias de evaluacion mas efectivas y para promover un entorno educativo que

fomente el aprendizaje significativo y el desarrollo de habilidades metacognitivas.

La formacion de las concepciones de los estudiantes sobre la evaluacion se puede
comprender a través de diversas teorias y modelos que explican cobmo estos construyen
sus percepciones. Una de las teorias prominentes es la teoria de la atribucion, que sugiere
gue los estudiantes atribuyen sus éxitos y fracasos en la evaluacién a factores internos
(como la habilidad) o factores externos (como la dificultad de la tarea) (Weiner, 1985). Esta
teoria influye en como los estudiantes interpretan los resultados de las evaluaciones y

cdmo responden emocionalmente a ellos.

Por otro lado, la teoria de la motivacion y el logro de Atkinson (1964) destaca la importancia
de la motivacion y las metas personales en la formacién de concepciones sobre la
evaluacion. Los estudiantes pueden adoptar una orientacion de logro de aprendizaje,
donde ven la evaluacion como una oportunidad para adquirir conocimientos y mejorar, o
una orientacion de logro de rendimiento, donde su objetivo principal es obtener
calificaciones altas (Dweck, 1986). Estas orientaciones influyen en como los estudiantes

se enfrentan a las evaluaciones y como interpretan sus resultados.

La formacion de concepciones de evaluacion también esta influenciada por factores
individuales, sociales y culturales. Los factores individuales, como la autoeficacia y la
autoimagen académica, juegan un papel importante en cémo los estudiantes perciben su
capacidad para enfrentar evaluaciones (Pajares, 1996). Los aspectos sociales, como las
expectativas de los padres, los compafieros y los docentes, pueden moldear las actitudes
de los estudiantes hacia la evaluacion (Kloosterman, 2002). Ademas, las influencias
culturales pueden dar forma a las concepciones de evaluacion, ya que diferentes culturas
valoran de manera diferente el enfoque en el aprendizaje, la competencia y la

autorregulacion (Hong, 2001).

A nivel individual, la autoeficacia, como concepto propuesto por Bandura (1977),

desempefia un papel fundamental en la construccion de estas concepciones. Los
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estudiantes que creen en su capacidad para tener éxito en tareas de evaluacion tienden a
abordarlas con mayor confianza y un enfoque de aprendizaje, mientras que aquellos con
una baja autoeficacia pueden experimentar ansiedad y adoptar enfoques evitativos
(Zimmerman, 2000). Desde una perspectiva social, los docentes juegan un rol de suma
importancia en la construccién de concepciones evaluativas. La realimentacién y la
comunicacion de expectativas por parte de los profesores pueden influir en la forma en que
los estudiantes perciben la evaluacion y su propio desempefio (Hattie & Timperley, 2007).
Asimismo, las interacciones con los comparieros y las normas del grupo también pueden
moldear las actitudes de los estudiantes hacia la evaluacion (Butler, 1988). La dimension
cultural, por su parre, desempefia un papel a través de valores y creencias distintos en
relacién con la educacion y la evaluacién. Por ejemplo, en algunas culturas, el énfasis
puede ponerse en la competencia individual y el logro académico, mientras que, en otras,
la colaboracién y el aprendizaje colectivo pueden ser mas valorados (Tobin, et al., 2009).
Estas diferencias culturales pueden dar lugar a concepciones diversas sobre la evaluacion

y sus propdésitos.

Diferentes investigaciones han realizado proyectos para describir la concepcién que tienen
los estudiantes sobre la evaluacion de los aprendizajes, aportando informacion relevante
para el campo disciplinar. En unos estudios ejecutados por Taras (2005) y Sambell,
McDowell y Montgomery (2013), se observa una variedad de concepciones entre los
estudiantes. Algunos estudiantes tienden a ver la evaluacion como una oportunidad para
medir su propio aprendizaje y progreso, mientras que otros pueden enfocarse
principalmente en la obtencién de calificaciones y el rendimiento en si mismo. Estas
diferencias en las concepciones afectan la forma en que los estudiantes se enfrentan a las
tareas de evaluacién y coémo interpretan la realimentacion que reciben. Asimismo, los
estudios que se han llevado a cabo han revelado que las concepciones de evaluacion de
los estudiantes pueden evolucionar con el tiempo y la experiencia educativa. Por ejemplo,
investigaciones de Carless (2006) y Boud y Falchikov (2006) han demostrado que la
participacion activa en procesos de evaluacion formativa puede llevar a un cambio positivo
en las concepciones de los estudiantes, promoviendo un enfoque mas orientado al

aprendizaje y al desarrollo de habilidades metacognitivas.
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En términos de impacto en el rendimiento académico, Hattie y Timperley (2007) sefialan
gue cuando los estudiantes tienen concepciones de evaluacion alineadas con el
aprendizaje y la mejora, tienden a obtener mejores resultados y a mostrar un mayor
compromiso en sus estudios; sin embargo, como se mencionaba anteriormente, las
concepciones de evaluacion de los estudiantes pueden ser influenciadas por la cultura
educativa y el contexto escolar, lo que a menudo resulta en diferencias notables en como
los estudiantes de diferentes regiones del mundo perciben y comprenden la evaluacion.
Un estudio transcultural realizado por Tobin et al., (2009) arrojé datos importantes sobre
estas diferencias en las concepciones de evaluacién entre estudiantes de China, Japon y

los Estados Unidos.

En el contexto chino, la evaluacion tiende a estar fuertemente enfocada en la competencia
y el rendimiento individual. Los estudiantes chinos a menudo experimentan una presion
significativa para obtener calificaciones sobresalientes, ya que estas calificaciones son
vistas como un camino hacia oportunidades educativas y profesionales. Como resultado,
las concepciones de evaluacion entre estudiantes chinos suelen estar mas orientadas
hacia la obtencion de calificaciones que hacia el aprendizaje en si mismo. En contraste,
en Japodn, existe una mayor valoracion de la cooperacion y el aprendizaje grupal en la
cultura educativa. Los estudiantes japoneses pueden percibir la evaluacion como una
oportunidad para demostrar su contribuciéon al grupo y su capacidad para trabajar en
equipo. Esto ha llevado a concepciones de evaluacion mas centradas en el proceso de
aprendizaje colaborativo y menos enfocadas en la competencia individual. En los Estados
Unidos, las concepciones de evaluacién son mas diversas debido a la diversidad cultural
y a la variedad de enfoques pedagdgicos. Los estudiantes estadounidenses suelen tener
concepciones de evaluacién que varian segln su entorno educativo especifico, con
algunos enfocados en obtener calificaciones altas y otros en el desarrollo de habilidades y

el aprendizaje personal.

Por su parte, otros estudios han revelado que las concepciones de evaluacion de los
estudiantes también pueden estar influenciadas por la percepcion de la justicia y la equidad
en el proceso de evaluacién. En un estudio realizado por Brown y Knight (1994), se
encontré que los estudiantes a menudo evaluaban la calidad de una evaluacion en funcién

de su percepcion de la equidad en los procedimientos de evaluacion, como la claridad de
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los criterios y la consistencia en la aplicacion de estos criterios. Esto sugiere que los
aspectos de transparencia y equidad en la evaluacién son elementos criticos para la
construccion de concepciones positivas de evaluacion entre los estudiantes. Asimismo, se
ha observado que la realimentacion desempefia un papel fundamental en la formacion de
las concepciones de evaluacion de los estudiantes. Segun Nicol y Macfarlane-Dick (2006),
la realimentacion efectiva, que se centra en el aprendizaje y proporciona orientacion
especifica para la mejora, puede influir en que los estudiantes vean la evaluacion como
una oportunidad para el desarrollo y el crecimiento. Por lo tanto, la calidad de la
realimentacion proporcionada por los docentes puede ser determinante en la forma en que

los estudiantes perciben y utilizan la evaluacion en su proceso de aprendizaje.

Como se puede evidenciar la investigacion existente ha revelado la diversidad de las
concepciones que pueden tener los estudiantes sobre la evaluacion de los aprendizajes,
estas van desde verla como una oportunidad de aprendizaje hasta centrarse
exclusivamente en la obtencion de calificaciones. Factores individuales, sociales,
culturales y de equidad desempefian un papel crucial en la formacion de estas creencias,
y la calidad de la realimentacion proporcionada por los docentes también influye en como
los estudiantes perciben y utilizan la evaluacion en su proceso de aprendizaje. Ademas,
las diferencias culturales destacan la necesidad de una comprension culturalmente
sensible de estas concepciones. Finalmente, comprender y abordar estas concepciones
es esencial para disefiar practicas de evaluacion efectivas que promuevan un enfoque
centrado en el aprendizaje y el desarrollo de habilidades entre los estudiantes en un mundo

educativo diverso y dinamico.

1.2.4. Concepciones de estudiantes sobre evaluacion a nivel nacional

En el contexto colombiano, la evaluacion de los aprendizajes ha sido un tema de gran
importancia en el dmbito educativo. La evaluacion no solo se utiliza para medir el
desempefio de los estudiantes, sino que también desempefia un papel relevante en la
toma de decisiones educativas y la mejora de la calidad de la ensefianza (Garcia & Fierro,
2019). En Colombia, como en muchos otros paises, las politicas educativas han

evolucionado para enfocarse en una evaluacion més formativa y orientada al aprendizaje,
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lo que ha llevado a un interés creciente en comprender las concepciones de evaluacion de

los estudiantes (Hernandez & Ramos, 2017).

La investigacion en Colombia ha revelado una diversidad de concepciones de evaluacion
entre los estudiantes. Algunos estudiantes pueden ver la evaluacion como una oportunidad
para demostrar sus conocimientos y habilidades, mientras que otros pueden
experimentarla como una fuente de ansiedad debido a la presion por obtener calificaciones
altas (Gonzalez, 2015). Estas diferencias en las concepciones de evaluacion pueden estar
influenciadas por factores individuales y por factores culturales y sociales especificos del

contexto colombiano (Rodriguez, 2018).

Rodriguez (2018) describe a cabalidad la influencia de diversos factores socioculturales en
las concepciones de evaluacién de estudiantes en Colombia. El estudio examina cémo las
experiencias y contextos sociales y culturales de los estudiantes colombianos pueden
moldear sus percepciones y actitudes hacia la evaluacion educativa. El autor resalta que,
en Colombia, al igual que en otros paises, las concepciones de evaluacion no son
homogéneas, y varian significativamente entre los estudiantes debido a factores
individuales y contextuales. El articulo discute como las diferencias en términos de género,
nivel socioeconémico, origen étnico y nivel educativo de los padres pueden influir en la

forma en que los estudiantes perciben la evaluacion.

Ademads, el estudio sugiere que la cultura educativa colombiana desempefia un papel
importante en la formacion de las concepciones de evaluacion. Por ejemplo, las practicas
educativas tradicionales que enfatizan las calificaciones y la competencia pueden llevar a
concepciones de evaluacién centradas en la obtencién de notas en lugar del aprendizaje
real. Por otro lado, las practicas pedagégicas que promueven la autorreflexion y el
desarrollo de habilidades pueden dar lugar a concepciones de evaluacion més orientadas

al aprendizaje.

Las politicas educativas en Colombia también han tenido un impacto en las concepciones
de evaluaciébn de los estudiantes. La implementacion de estandares educativos y
evaluaciones estandarizadas ha influido en como los estudiantes perciben la evaluacion y

su propio aprendizaje. El articulo de Hernandez y Ramos (2017) titulado Politicas de
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evaluacion educativa en Colombia: un andlisis desde la perspectiva de los estudiantes
ofrece un analisis detallado de cémo las politicas de evaluacion educativa en Colombia
son percibidas por los estudiantes. La investigacién se basa en la perspectiva de los
propios estudiantes para examinar cémo estas politicas impactan en su experiencia
educativa y en sus concepciones de evaluacién. Uno de los impactos mas significativos de
las politicas educativas en las concepciones de evaluacion de los estudiantes es la
orientacion que estas brindan hacia un enfoque més centrado en la medicidén cuantitativa
y la estandarizacion. En muchos casos, las politicas de evaluacion pueden poner un
énfasis excesivo en la obtencién de calificaciones y resultados estandarizados, lo que
puede llevar a que los estudiantes vean la evaluacion como un proceso de obtener notas
en lugar de un proceso de aprendizaje auténtico. Esta orientacion puede contribuir a la
percepcion de que el propésito principal de la evaluacién es la clasificacién y la
comparacion en lugar de la mejora del aprendizaje. Ademas, las politicas educativas
también pueden influir en la percepcion de los estudiantes sobre la importancia de la
evaluacion en su experiencia educativa. Si las politicas enfatizan la evaluacién como un
medio para la rendicion de cuentas y la toma de decisiones a nivel institucional, los
estudiantes pueden percibir que la evaluacion es mas una herramienta de control que una
oportunidad para su desarrollo. Por otro lado, si las politicas promueven una evaluacion
mas formativa y centrada en el aprendizaje, los estudiantes pueden tener una concepcion
mas positiva de la evaluacibn como un medio para mejorar sus habilidades y

conocimientos.

En otro estudio realizado por Rojas y Martinez (2019), se aborda la relaciéon entre las
practicas pedagégicas de los docentes y las concepciones de evaluaciéon de los
estudiantes de bachillerato en el contexto colombiano. El estudio se enfoca en analizar
coémo las estrategias de evaluacion utilizadas por los docentes pueden influir en la forma
en que los estudiantes perciben y comprenden el proceso de evaluacion. Una de las
principales conclusiones del articulo es que las practicas docentes desempefian un papel
crucial en la formacion de las concepciones de evaluaciéon de los estudiantes. Las
estrategias de evaluacion implementadas por los docentes, como los tipos de evaluaciones
(formativas, sumativas, entre otras) y la realimentacion proporcionada, tienen un impacto
significativo en cémo los estudiantes interpretan el proposito y el significado de la

evaluacion. Por ejemplo, cuando los docentes utilizan enfoques de evaluacibn mas
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formativos que se centran en el aprendizaje y el desarrollo de habilidades, los estudiantes
tienden a concebir la evaluacion como una oportunidad para mejorar y aprender. En
contraste, cuando las practicas docentes se centran principalmente en evaluaciones
sumativas y calificaciones, los estudiantes pueden percibir la evaluacién como un proceso
orientado exclusivamente hacia la obtencién de notas (Rojas & Martinez, 2019). El articulo
también resalta la importancia de que los docentes sean conscientes de como sus
practicas de evaluacion pueden influir en las concepciones de evaluaciéon de los
estudiantes. Esto implica la necesidad de una reflexion constante sobre las estrategias de
evaluacién empleadas y cOmo estas estrategias pueden alinear mejor la evaluacion con
los objetivos educativos centrados en el aprendizaje. En dltima instancia, el articulo
enfatiza que las practicas docentes efectivas y orientadas al aprendizaje pueden contribuir
a una percepcién mas positiva y constructiva de la evaluacion entre los estudiantes de

bachillerato en Colombia.

A pesar de los avances en la comprension de las concepciones de evaluacion de los
estudiantes en Colombia, aun existen desafios y brechas en la literatura (Garcia & Fierro,
2019). Los estudios revisados que exploran las concepciones de evaluacion de estudiantes
en Colombia han revelado la complejidad y la influencia de una serie de factores
socioculturales, politicos y pedagdégicos en la percepcion de los estudiantes sobre la
evaluacion. Estos factores incluyen las politicas educativas, las practicas docentes, la
cultura educativa y las diferencias individuales entre los estudiantes. A través de estas
investigaciones, se ha destacado la importancia de considerar las perspectivas de los
estudiantes en el disefio de politicas y practicas de evaluacion, asi como la necesidad de
promover enfogques de evaluacion mas orientados al aprendizaje y formativos. Ademas, se
ha subrayado la relevancia de la realimentacion efectiva y el desarrollo de practicas
pedagdgicas que fomenten una comprensién mas profunda y significativa de la evaluacion.
Estos hallazgos resaltan la necesidad de seguir investigando y promoviendo practicas de
evaluacion que contribuyan al desarrollo integral de los estudiantes y a la mejora continua

de la calidad educativa en Colombia.
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1.2.5. Concepciones de padres de familia sobre evaluacion a nivel global

La funcion de la evaluacion en la educacion trasciende la medicion del logro de los
estudiantes, y desempefia un papel fundamental en la construccién de experiencias de
aprendizaje y en la orientacién de practicas educativas. Aunque la atencion de los estudios
realizados en evaluacién se ha centrado en comprender y describir el concepto de
evaluacién en docentes y estudiantes, el rol de los padres en este proceso es un aspecto
critico para garantizar procesos articulados que fomenten procesos de ensefanza y
aprendizaje satisfactorios; entendiendo que los padres o tutores legales son actores
fundamentales en la trayectoria educativa de los estudiantes. Segun Epstein (2011) y
Wilder (2014), su participacion activa en las practicas de evaluacion actia como catalizador
para fomentar un entorno de aprendizaje solidario y facilitar el éxito académico de los
estudiantes. Asimismo, Hill y Taylor (2004) y Fan y Chen (2001), argumentan que la
relevancia de la participacion de los padres en la evaluacion se hace evidente, ya que tiene

un impacto positivo en el desempefio de los estudiantes y en su motivacion.

Cuando los padres participan activamente en actividades relacionadas con la evaluacion,
como discutir los resultados con sus hijos, proporcionar realimentacién constructiva y
colaborar con los docentes para comprender las estrategias de evaluacion, los estudiantes
suelen exhibir un mejor desempefio académico y una comprension mas profunda de sus
objetivos de aprendizaje (Dearing, Kreider, Simpkins & Weiss, 2006; Jeynes, 2012).
Ademas, esto fomenta un sentido de responsabilidad y compromiso entre los estudiantes
hacia su propio aprendizaje. Pese a ello, la naturaleza y el alcance de la participacion de
los padres en los procesos de evaluacion estan determinados por las concepciones y la
comprension que tienen de estas practicas. Estas concepciones abarcan un espectro de
creencias, actitudes y percepciones sobre los métodos y propdsitos de la evaluacién, y su
funcién en el apoyo al aprendizaje de sus hijos (Ajjawi & Higgs, 2008; Desforges &
Abouchaar, 2003).

Histéricamente, las concepciones de los padres sobre la evaluacién educativa han sufrido
transformaciones influenciadas por cambios sociales, culturales y politicos. Anteriormente,
la participacion de los padres en la evaluacién se caracterizaba por una participacion

limitada, lo que llevaba a percibirla como un proceso y responsabilidad exclusiva de los
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docentes y las instituciones. Esta perspectiva a su vez restringia la participacion de los
padres en las practicas de evaluacién, quienes eran a menudo marginados de la toma de
decisiones educativas, y su rol se reducia a la recepcién de informes esporadicos sobre el
desempefio académico de sus hijos (Desforges & Abouchaar, 2003; Dornbusch, 1996).

Durante la segunda mitad del siglo XX, diversos cambios sociales y educativos llevaron a
una transformacion gradual en el papel y concepcion de los padres en la evaluacién. El
énfasis en entornos de aprendizaje colaborativo, y el reconocimiento de los padres como
actores fundamentales en la educaciébn generaron un cambio hacia una mayor
participacién en los procesos de evaluacion, moldeando a su vez sus concepciones de
evaluacién (Epstein, 2011). De esta manera, los sistemas educativos comenzaron a
reconocer el valor de la opinién de los padres en la configuracién de las practicas de
evaluacién, fomentando un enfoque mas inclusivo y participativo. Los padres gradualmente
buscaron un rol mas activo, deseando una comprensiéon mas profunda del desarrollo
educativo de sus hijos y los resultados de la evaluacion. Este cambio se aline6 con la
aparicion de enfoques educativos constructivistas, donde las evaluaciones se percibian no
solo como medidas de logro, sino también como herramientas para comprender el

progreso individual del estudiante y su proceso de aprendizaje (Wilder, 2014).

En la dltima parte del siglo XX hubo un aumento en la defensa de las asociaciones entre
padres e instituciones, reconociendo a los padres como actores esenciales en la educacién
de sus hijos (Henderson & Berla, 1994). Los padres buscaban cada vez mas transparencia
en las practicas de evaluacién, asi como oportunidades para participar en los procesos de
toma de decisiones relacionados con las evaluaciones y expresando preferencias por una
comunicacién continua sobre el progreso de sus hijos (Desforges & Abouchaar, 2003),
evidenciando asi una comprension de la evaluacion desde un enfoque continuo, cualitativo

e informado.

Durante el siglo XXI, los avances tecnoldgicos impactaron nuevamente la participacion y
concepcion de los padres sobre la evaluacion. Por ejemplo, la investigacion de Wilder
(2014) resalta que los padres perciben la evaluacion como un medio para evaluar el
desempefio académico, y como una herramienta para comprender las fortalezas y

debilidades de sus hijos. Asimismo, Ball (2012) expone que actualmente los padres tienen
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mayor acceso a informacion sobre el progreso académico de sus hijos debido a
plataformas en linea y softwares educativos, lo que ha permitido a los padres involucrarse
mas activamente en el seguimiento de las evaluaciones de sus hijos, comprender las

expectativas del curriculo y comunicarse con los docentes sobre estrategias de evaluacion.

Por otro lado, las ideologias educativas contemporaneas, como el énfasis en el aprendizaje
personalizado y las evaluaciones basadas en competencias, también han impactado las
concepciones de los padres sobre la evaluacidon (Finkelstein et al., 2015). Los padres ven
cada vez mas las evaluaciones como indicadores de calificaciones, y como herramientas
para identificar las fortalezas individuales de sus hijos, areas de mejora y necesidades de
aprendizaje personalizado. Abogan por evaluaciones que se adapten a diversos estilos de

aprendizaje y desarrollo de habilidades en lugar de pruebas estandarizadas.

Finalmente, los estudios también sugieren que la participacion de los padres en el proceso
evaluativo sigue desempefiando un papel crucial que influye en los resultados de los
estudiantes en el siglo XXI. Estudios realizados por Hill y Tyson (2009) y Fan y Williams
(2010) destacan que el compromiso continuo de los padres, que incluye discusiones sobre
las evaluaciones, establecer metas de aprendizaje en casa y brindar apoyo, tiene un
impacto positivo en la motivacion del estudiante, el desempefio académico y el bienestar

general.

1.2.6. Concepciones de padres de familia sobre evaluacion a nivel nacional

La educacion colombiana ha experimentado transformaciones en las practicas de
evaluacion a lo largo del tiempo. El contexto histdrico de la evaluacién en Colombia refleja
un cambio desde las pruebas estandarizadas tradicionales hacia un enfoque mas holistico,
enfatizando competencias y habilidades (Santos & Lozano, 2018). Las percepciones de
los padres sobre la evaluacion estan profundamente influenciadas por el marco educativo
y los desarrollos histéricos dentro del sistema colombiano, que se han centrado
progresivamente en evaluar no solo el desempefio académico, sino también habilidades

socioemocionales y habilidades de pensamiento critico.
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Estudios sugieren que los padres en Colombia perciben la evaluacion como un medio para
monitorear y medir el progreso y el desempefio académico de sus hijos (Casallas, 2016).
Sin embargo, sus concepciones también estan moldeadas por influencias culturales y
factores socioecondmicos, lo que afecta su comprension del papel de la evaluacion en la
educacioén de sus hijos (Lopez et al., 2020). Asimismo, los padres colombianos a menudo
expresan preocupaciones sobre la equidad y transparencia de las practicas de evaluacion,
resaltando la necesidad de una comunicacion mas clara entre las instituciones y los padres
sobre los criterios y resultados de la evaluacion. Estas percepciones se derivan de un
deseo compartido de ver a sus hijos alcanzar éxito académico y asegurar oportunidades
profesionales y laborales en el mercado nacional e internacional. Esta perspectiva refleja
la importancia que los padres otorgan a la evaluacién como indicadores claros que afectan

directamente las metas educativas y profesionales.

Por otro lado, Lépez et al. (2020) argumenta que existe una diversidad en las concepciones
gue los padres tienen sobre evaluacion. Estas diferencias pueden estar ligadas a
variaciones en las condiciones socioeconémicas y culturales, donde familias de distintos
estratos socioecondmicos pueden tener enfoques diversos sobre la evaluacién, su
importancia en el desarrollo educativo de sus hijos, y las expectativas frente el sistema
educativo. Los estudios sugieren que los padres de estratos socioeconOémicos mas altos
tienden a tener una participacion mas activa en la educacion de sus hijos, con mayores
expectativas y recursos disponibles para apoyar el aprendizaje, y por ende, se entiende la
evaluacibn como un proceso continuo que permite favorece el éxito académico (Bernal,
2017). Por su lado, los padres de estratos socioecondmicos mas bajos pueden enfrentar
desafios adicionales, como la falta de acceso a informacién sobre las evaluaciones,
limitaciones en recursos educativos y una menor interaccion con la escuela, lo que influye
€n sus concepciones y expectativas sobre las evaluaciones, otorgandole un menor valor
en el proceso de aprendizaje de sus hijos. Finalmente, los padres colombianos a menudo
expresan preocupaciones sobre la equidad y transparencia de las practicas de evaluacion,
resaltando la necesidad de una comunicacién més clara entre las escuelas y los padres
sobre los criterios y resultados de la evaluacion (Sarmiento & Arango, 2019). Abordar
dichos desafios y aprovechar oportunidades para fortalecer la participacion de los padres
en la evaluacion educativa es crucial para fomentar una articulacién significativa entre el

hogar y la escuela, contribuyendo asi a mejorar los resultados educativos en el pais.
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Capitulo I

“A goal of education is. to assist growth toward greater complexity
and integration and to assist in the process of self-organization —
to modify individuals’ capacity to modify themselves.”

- Reuven Feuerstein

En este capitulo se describen los propositos, principios, tipos, formas de evaluacion y los
principios de las formas de evaluacion segun la teoria de académicos como Bachman &
Palmer, 2010; Barnes, Fives y Dacey, 2017; Bennett, 2011; Bourke, 2016; Brown y
Abeywickrama, 2019; Consejo de Europa, 2001; DelLuca, LaPointe-McEwan y Luhanga,
2016; Dixson y Worrell, 2016; Earl, 2013, Earl y Giles, 2011, Feng, 2019, Hayward, 2015;
Jorba y Sanmarti, 2000; Jorba y Sanmarti, 2000; Lamb y Little, 2016. Masters, 2013;
Shohamy, 2007; Taras, 2005; Wyatt-Smith, Klenowski y Gunn, 2010. Esto con la intencién
de generar un marco conceptual valido en el cual se fundamente la descripcién del

fendmeno a explorarse en la investigacion, el cual esta descrito en el Capitulo 4.
2.1. Propoésitos de evaluacion

Esta seccion presenta y describe las ideas centrales acerca de los propdsitos de la
evaluacion que han sido debatidas en el campo de la investigacion sobre evaluacion. A
pesar de que brinda una vision general de los aspectos relacionados con los propositos de
la evaluacion, la atencion se centra especialmente en los cuatro propositos identificados
en los trabajos de Earl (2013) y Earl y Giles (2011): evaluacion del aprendizaje, evaluacion

para el aprendizaje, evaluacion como aprendizaje y evaluacion en el aprendizaje (ver
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Figura 3). Como se explica a continuacion, estos propoésitos de la evaluacién pueden

reflejar las concepciones de los profesores sobre la evaluacion, asi como sus practicas.

Figura 3
Propdsitos de evaluacion

En Como
S
(4% ]
Para De

Nota: El grafico muestra los propésitos de evaluacion, los cuales no se deben de entender
por separado, sino con unos elementos que se correlaciona para hacer que la evaluacion

sea valida y confiable.

En el ambito educativo, diversos propésitos de evaluacion han surgido en la literatura
publicada (Barnes, Fives y Dacey, 2017; Fulcher, 2012; Laveault y Allal, 2016; Newstead,
2004). Basandonos en las contribuciones de investigadores como Earl y Giles (2011) y Hill
(2008), los propositos de la evaluacion abarcan desde enriquecer los procesos de
ensefianza y aprendizaje hasta conectar la comprension de los estudiantes con las
materias, consigo mismos y con el entorno que les rodea. Desde esta perspectiva, la
evaluacion se convierte en una herramienta para identificar creencias, estilos de
aprendizaje y estrategias de los estudiantes, facilitando la superacién de dificultades y

brindando la oportunidad de ejercer su agencia (Feng, 2019).

En linea con lo expresado por Feng (2019), Lamb y Little (2016) argumentaron que uno de
los propositos de la evaluacion es contribuir al desarrollo de la autonomia de los

estudiantes. Esto guarda una relacién directa con practicas de evaluacién confiables,
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vélidas y auténticas que promueven la capacidad de los estudiantes para situarse en
relacion con el mundo que les rodea. Segun Lamb y Little (2016), convertirse en
estudiantes autébnomos implica un proceso crucial y reflexivo que empodera a los
estudiantes para ser conscientes de los objetivos de aprendizaje, sus habilidades y
competencias, y los motiva hacia su progreso de aprendizaje.

Aunque diversos investigadores (Barnes, Fives & Dacey, 2017; Feng, 2019; Fulcher, 2012;
Hill, 2004; lllés, 2012; Lamb & Little, 2016; Newstead, 2004) han explorado distintos
propésitos de la evaluacién, el trabajo de Earl (2013) y Earl y Giles (2011) se ha vuelto
particularmente influyente al acufiar los términos "evaluacién de", "para"“, "como" y "en" el
aprendizaje, como una manera de enmarcar los propdsitos de la evaluacion, tanto desde
una perspectiva formativa como sumativa. Earl (2013) sostiene que la evaluacién del
aprendizaje comprende los propédsitos de la evaluacibn sumativa, como pruebas,
calificaciones o mediciones. En este sentido, la evaluacién del aprendizaje se centra en la
identificacion formal y numérica de los objetivos de aprendizaje al final de un periodo
académico, asi como en la recopilacion de evidencia de los resultados de los estudiantes

mediante examenes, pruebas, talleres y otras formas de evaluacion sumativa.

Mientras que la evaluacién del aprendizaje tiene fines sumativos, las demas (para,
como y en el aprendizaje) estan estrechamente vinculadas a las practicas de evaluacion
formativa. Earl y Giles (2011) describieron la evaluacion para el aprendizaje como un
proceso continuo para recopilar informacion sobre el desempefio de los estudiantes (u otro
dependiendo de los tipos de evaluacion utilizados en las instituciones). A diferencia de la
evaluaciéon del aprendizaje, este propésito (para el aprendizaje) se asocia con
evaluaciones como la evaluacion entre pares, la heteroevaluacion, la autoevaluacion, la
coevaluacion o la retroalimentacion, que favorecen la valoracion del desempefio de los
estudiantes mas que la medicién de sus logros. La informacién recopilada a través de estos
tipos de evaluacion se convierte en un recurso de aprendizaje, ya que los datos se utilizan
para potenciar las habilidades y competencias de los estudiantes, asi como el desarrollo
de estrategias de mejora. A pesar de que la evaluacion para el aprendizaje ha ido
surgiendo en las politicas, la comunidad educativa sigue siendo reacia a implementarla, ya
gue se considera exigente y que requiere mucho tiempo (Pryor & Crossouard, 2010;
Scarino, 2017).
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En cuanto a la evaluacién como aprendizaje, Earl y Giles (2011) destacaron que se
considera uno de los propositos mas importantes, dado que los estudiantes desempefian
un papel activo en su proceso de aprendizaje, actuando como sus propios evaluadores a
partir de datos validos, negociados y confiables que los guian para valorar y juzgar su
rendimiento. La evaluacion como aprendizaje se centra en proporcionar a los estudiantes
orientacion suficiente y retroalimentacién eficaz, previa y posterior, para que puedan
participar en su propio aprendizaje e identificar sus limitaciones y necesidades. Earl (2013)
sugirié que:

cuando los profesores se centran en la evaluacibn como aprendizaje,
utilizan la evaluacion en el aula como el vehiculo para ayudar a los
estudiantes a desarrollar y practicar las habilidades necesarias para
convertirse en pensadores criticos que se sienten cdmodos con la reflexion

y el analisis critico de su aprendizaje (p. 28).

Por consiguiente, este propdsito podria llevar a que profesores y estudiantes negocien y
organicen el proceso de aprendizaje de manera que se favorezca el mejoramiento

continuo.

Finalmente, la evaluacion en el aprendizaje (Earl & Giles, 2011) esta vinculada a
proporcionar a los estudiantes experiencias de aprendizaje auténticas que les permitan
conectar las tareas del aula con situaciones reales fuera de la misma. Este propdsito (en
el aprendizaje) pretende posicionar a la evaluacion como una estrategia para movilizar y
conectar los aspectos que intervienen en el proceso de ensefianza, como los enfoques,
los planes de estudio, los programas de estudio o los recursos educativos, y asegurar que
estos estén alineados con las necesidades y los objetivos de aprendizaje de los
estudiantes. Desde este punto de vista, la evaluacion en el aprendizaje tiene que ver con
las formas en que los profesores se involucran en la practica docente para apoyar los

procesos de aprendizaje significativo de los estudiantes.

2.2. Principios de la evaluacion

En esta seccién se presentan y describen los principios de la evaluacion, centrados

principalmente en lo sugerido por el Assessment Reform Group (2002). Sus ideas han
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desempefiado un papel fundamental en la investigacion sobre la evaluacion, influyendo en
el trabajo de académicos como Bennett (2011), Bourke (2016), DeLuca, LaPointe-McEwan
y Luhanga (2016), Hayward (2015) y Wyatt-Smith, Klenowski y Gunn (2010). Los principios
de la evaluacién propuestos por el Assessment Reform Group (2002) estan alineados con
lo discutido en la seccidn anterior sobre los propdsitos de la evaluacién de los estudiantes;
de igual manera, ayudan a comprender cémo se forman las concepciones de los

profesores sobre la evaluacién (ver figura 4).

Figura 4
Propdsitos y principios de evaluacion

Evaluacion como parte de una
planeacion eficaz

T ———
Evaluacién para reconocer todos los Evaluacion centrada en el como se
) aprende
logros educativos
., : : En Como iy
Evaluacion para cultivar la capacidad Evaluacién como elemento central de
de autoevaluacion ?m la préactica en el aula
Evaluacion sobre ayudar a los . Evaluacién como conocimiento
estudiantes a saber cémo mejorar Para De profesional fundamental
Evaluacion sobre la comprension de Evaluacion como proceso sensible y

o o constructivo
los obietivos v los criterios

Evaluacién para fomentar la
motivacién

Nota: El grafico muestra los propdésitos y los principios de evaluacion como una

representacion para facilitar su comprension.

La literatura disponible demuestra que ha surgido una amplia gama de principios de
evaluacion en el contexto de la educacion. Algunos de esos principios se centran en
asignaturas especificas (como matematicas o biologia), mientras que otros estan abiertos
a cualquiera de ellas. Masters (2013) destac6 que, independientemente de la disciplina,
cualquier practica de evaluacion educativa debe estar impulsada por un Unico principio

permanente: "el propésito fundamental de la evaluacion es establecer en qué momento del
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aprendizaje se encuentran los estudiantes cuando se evalta" (pp. 5-6). Este principio
reconoce que el aprendizaje es un proceso continuo, que ocurre a lo largo de varios afios

y posiblemente no cesa.

Las valoraciones realizadas para determinar en qué punto del aprendizaje se encuentran
los estudiantes pueden ser utilizadas de forma diferente por los profesores para proceder
con las practicas de ensefanza, establecer objetivos de aprendizaje alcanzables y
significativos, y centrarse en la evaluacién formativa mas que en la sumativa (Bennett,
2010; Gardner, 2011; Masters, 2013). El Assessment Reform Group (ARG) reunié en 2002
diez principios de evaluacibn que no solo abordaban la necesidad de defender el
aprendizaje como una condiciébn permanente, sino que también demostraban cémo la

evaluacién puede afectar al aprendizaje.

El esfuerzo conjunto de los miembros del ARG en 2002 proporcion6 una vision global de
diez principios de evaluacion. Estos principios han reflejado debates clave en el campo de
la evaluacion y estan estrechamente relacionados con los propoésitos de la evaluacion de,

para, como y en el aprendizaje. Funcionan como:

el proceso de busqueda e interpretacién de pruebas para su uso por parte de los
estudiantes y sus profesores, con el fin de identificar en qué punto de su
aprendizaje se encuentran los estudiantes, hacia donde deben dirigirse y cual es la

mejor manera de llegar hasta alli. (p. 2).

En el documento titulado Assessment for learning: 10 research-based principles to guide
classroom practice (en espafiol, "Evaluacion para el aprendizaje: 10 principios basados en
la investigacion para guiar la practica en el aula™), el ARG (2002) defini6 varios principios
gue, en su opinion, sustentaban la evaluacion. Estos principios sirven de orientacion para
analizar la informacién recogida por los profesores y los estudiantes, determinar los
progresos y los logros, y establecer planes de mejora continua. Estos principios, que se

describen con mas detalle a continuacion, establecen que la evaluacion:

(...) forma parte de una planificacién eficaz, se centra en cémo aprenden los

estudiantes, es fundamental para la practica en el aula, es una habilidad profesional
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clave, es sensible y constructiva, fomenta la motivacion, promueve la comprension
de los objetivos y criterios, ayuda a los estudiantes a saber como mejorar,
desarrolla la capacidad de autoevaluacion, reconoce todos los logros educativos.
(ARG, 2002, p. 2)

El principio de la evaluacion como parte de una planeacion eficaz (ARG, 2002) tiene que
ver con la forma en que la planeacion de clase puede dar a los profesores y a los
estudiantes la posibilidad de identificar el progreso del aprendizaje en relacion con los
objetivos establecidos. Esto puede permitir a los estudiantes y profesores mediar con las
posibles dificultades, ajustando las tareas de evaluacibn cuando sea nhecesario,
estableciendo estrategias de mejora y proporcionando realimentacion para garantizar que
se siga avanzando hacia los resultados del aprendizaje. Por otro lado, el principio de la
evaluacién centrada en el como se aprende (ARG, 2002) considera la relevancia de ser
conscientes no solo de lo que se va a aprender, sino de los medios y estrategias; es decir,
de cémo puede ocurrir el aprendizaje. En este principio, tanto profesores como estudiantes
se convierten en agentes activos del proceso de evaluacién, participando en su planeacién

e interpretacion.

El principio de la evaluacién como elemento central de la practica en el aula (ARG, 2002)
reconoce que todo lo que ocurre en el aula estd profundamente vinculado con la
evaluacion, en palabras de los autores, "gran parte de lo que los profesores y los
estudiantes hacen en las aulas puede describirse como evaluaciéon” (p. 2). Esto no solo
involucra a los profesores y estudiantes en reflexiones y negociaciones continuas, sino que
también sitla la evaluacién como un proceso que puede vincular el curriculo y los enfoques
con las actividades y tareas in situ. El principio de la evaluacion como conocimiento
profesional fundamental (ARG, 2002) refuerza la idea de que la evaluaciéon debe ser
valorada como un conocimiento y una habilidad primordial en el desarrollo profesional de
los profesores. Dado que los profesores tienen que llevar a cabo varias acciones
pedagdgicas relacionadas con la evaluacion que pueden afectar al aprendizaje, como
observar, valorar, juzgar, dar realimentacion o analizar pruebas, tienen que estar

equipados para llevar a cabo dichas acciones en beneficio de los estudiantes.
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El principio de la evaluacion como proceso sensible y constructivo (ARG, 2002) se refiere
al efecto que la evaluacion puede tener emocionalmente en los estudiantes, que puede ser
negativo o positivo. Cualquier tipo de evaluacién, en particular la que se realiza mediante
comentarios o calificaciones directas, debe comunicarse de forma constructiva y objetiva
para minimizar el impacto negativo sobre la motivacion y la confianza de los estudiantes.
Los autores sugieren que la realimentacion que se centra en el trabajo y no en el estudiante
como persona tiende a ser mas significativa y constructiva. El principio de evaluacion para
fomentar la motivacion (ARG, 2002) subraya la importancia de preservar y promover la
motivacién de los estudiantes. Los resultados, los logros y cualquier progreso en el proceso
de aprendizaje pueden utilizarse como recursos para comprometer a los estudiantes y
aumentar su confianza, a través de diferentes técnicas de evaluacion. Estas también
pueden aportar posibilidades para "proteger la autonomia del estudiante, proporcionarle
alguna opcién y una realimentacién constructiva, y crear una oportunidad de autodireccién”
(ARG, 2002, p. 2). Por el contrario, en opinién de los autores, hacer comparaciones entre
los estudiantes y destacar los fracasos tiene mas posibilidades de desanimar a los
estudiantes que de potenciar sus capacidades.

El principio de la evaluacién sobre la comprensién de los objetivos y los criterios (ARG,
2002) sostiene que, para que se produzca un aprendizaje significativo, los estudiantes
deben ser conscientes de los objetivos que se espera que alcancen en el proceso. Los
criterios disefiados por los profesores para valorar el desempefio de los estudiantes deben
ser compartidos y discutidos con ellos. Esto puede ayudar a los estudiantes a desarrollar
estrategias, establecer un plan de aprendizaje y gestionar su progreso. Al establecer los
objetivos, los profesores deben tener cuidado de alinearlos con los objetivos del programa
de estudios, los métodos de ensefianza utilizados, las técnicas de evaluaciéon y las

necesidades y recursos de los estudiantes.

El principio de la evaluacion sobre ayudar a los estudiantes a saber como mejorar (ARG,
2002) establece que los profesores deben ofrecer a los estudiantes informacion y
estrategias que les permitan mejorar y establecer sus estrategias y estilos de aprendizaje.
Por lo tanto, ser capaz de identificar los puntos fuertes y las dificultades de los estudiantes

es una habilidad docente esencial, pues permitird a los profesores asesorar a los
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estudiantes y ofrecerles una realimentacion constructiva y otras oportunidades para

alcanzar los objetivos de aprendizaje.

El principio de la evaluacién para cultivar la capacidad de autoevaluacion (ARG, 2002) se
centra en el desarrollo de la autonomia de aprendizaje de los estudiantes. Este supone un
gran reto para los profesores, puesto que tienen que abogar por el aprendizaje
independiente planeando cuidadosamente las practicas de evaluacién. Este principio
pretende que los estudiantes se involucren activamente en su educacion, para que puedan
tomar decisiones sobre sus fortalezas y dificultades, reflexionar y controlar su progreso y
crear estrategias. Por Gltimo, el principio de la evaluacién para reconocer todos los logros
educativos (ARG, 2002) establece gque los comentarios y sugerencias de los profesores
sobre el desempenio de los estudiantes no deben centrarse Unicamente en las dificultades
de estos, sino también en los capitales de aprendizaje dentro y fuera del aula. Por lo tanto,
la evaluacién puede fomentar la motivacion de los estudiantes para aprender, reducir el
impacto emaocional negativo y generar una amplia gama de oportunidades de aprendizaje
(Martinez, J. D., y Mejia-Vélez, M. (2021).

2.3. Tipos y formas de evaluacion

Esta seccién presenta una serie de tipos y formas de evaluacion que han sido discutidos
en los trabajos de los académicos que investigan la evaluacion en la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua inglesa. Los tipos y las formas de evaluacion pueden reflejar los
propésitos y los principios de la evaluacion (previamente discutidos) en las practicas de
ensefianza y aprendizaje (Bachman & Palmer, 2010). Estos tipos y formas de evaluacion
suponen un gran reto en el contexto de la ensefianza de la lengua inglesa porque el
aprendizaje de la lengua inglesa suele estar orientado a objetivos. Esto exige que los
profesores reflexionen conscientemente sobre sus decisiones pedagdégicas relacionadas
con aspectos como los enfoques, las exigencias curriculares, los instrumentos de
evaluacion, los antecedentes y el repertorio linguistico de los estudiantes, los materiales,
entre otros (Bennett, 2010).

En la primera parte de esta seccion se presentan 34 tipos de evaluacion que se encuentran

en la literatura sobre evaluacion (Consejo de Europa, 2001; Dixson & Worrell, 2016; Jorba
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& Sanmarti, 2000; Taras, 2005) (Tabla 2.1), junto con su asociacion a la evaluaciéon
formativa o sumativa. Segun la investigacion realizada por Bennett (2010), los tipos de
evaluacion comprenden diversas formas de valorar el desempefio y los logros de los
estudiantes. Esto significa que, aunque cada tipo de evaluacion tiene sus propios objetivos

y procedimientos, todos responden a una perspectiva, la formativa o la sumativa.

La segunda parte de la seccion se centra en las formas de evaluacion en la ensefianza.
Segun Bachman y Palmer (2010), y Brown y Abeywickrama (2019), las formas de
evaluacién pueden entenderse como los instrumentos utilizados para llevar a cabo
cualquier tipo de evaluacion con el fin de alcanzar los objetivos de ensefianza y
aprendizaje. Como se muestra en la Tabla 2, estos instrumentos se clasifican en formas
de evaluacion alternativas y tradicionales, en funcién de las técnicas, cualidades vy
propésitos que suelen implicar. Dependiendo de cada forma de evaluacién, los profesores
pueden centrarse en medir (a menudo formas tradicionales) o valorar (a menudo formas
alternativas) las habilidades comunicativas, el desempefio o los logros de los estudiantes
(Brown & Abeywickrama, 2019).

2.3.1. Tipos de evaluacion formativa y sumativa

Los investigadores (Bennett, 2010; Dixson & Worrell, 2016; Taras, 2005) han descrito los
tipos de evaluacion como las técnicas o procedimientos utilizados por los profesores para
llevar a cabo la evaluacion. En palabras de Taras (2005), los tipos de evaluacion responden
a "los mecanismos 0 pasos necesarios para efectuar un juicio” (p. 467). Estos ayudan a
los profesores a intervenir en el proceso de aprendizaje, a medir o valorar el progreso de
los estudiantes y a determinar como aplicar los recursos. Siguiendo las ideas de diversos
investigadores (Bennett, 2010; Consejo de Europa, 2001; Dixson & Worrell, 2016; Jorba &
Sanmarti, 2000; Taras, 2005), cada tipo de evaluacion mantiene una estrecha relacion con
los propésitos de la evaluacion, que se identifican, como se ha dicho anteriormente, desde
una perspectiva formativa o sumativa (Barnes, Fives & Dacey, 2017; Earl, 2013; Ear &
Giles, 2011). Teniendo esto en cuenta, los tipos de evaluacion pueden centrarse en
practicas formativas o sumativas, dependiendo de los resultados de aprendizaje

esperados.
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La Tabla 1 presenta 36 tipos de evaluacion, como una muestra, encontrados en las
investigaciones realizadas por Bennett (2010), Dixson y Worrell (2016), Jorba y Sanmarti
(2000) y Taras (2005), y El Marco de Referencia Comun Europeo para el aprendizaje de
las Lenguas (MCER) (El Consejo de Europa, 2001). La tabla 1 se elabor6 con la intencién
de clasificar los tipos de evaluacion desde una perspectiva sumativa o formativa a partir de
la literatura utilizada, aunque segun ella hay mas de 40 tipos. Esta tabla identifica qué tipos
de evaluacién tienen caracteristicas formativas (columna de la izquierda) en contraste con
los tipos de evaluacién que tienen caracteristicas sumativas (columna de la derecha). Sin
embargo, la Tabla 1 no expresa la oposicidn entre tipos formativos y sumativos. Mas bien,
identifica y describe los tipos de evaluacién formativa y sumativa con el fin de ilustrar como

todos ellos pueden clasificarse desde una perspectiva tanto formativa como sumativa.

Tabla 1

Tipos de evaluacion formativa y sumativa

Evaluacion Formativa

Evaluacién continua con
referencia a criterios
Proceso continuo utilizado para

Evaluacién de suficiencia
Un proceso utilizado para medir
las habilidades comunicativas

medir el desempefio de los de las estudiantes aplicadas a

estudiantes, pero sin utilizar la vida real.

criterios fijos ni estdndares de

aprendizaje. Evaluacién basada en
criterios

Evaluaciéon de dominio con
referencia a criterios

Proceso utilizado para medir el
desempefio de los estudiantes,
identificando si han alcanzado los
objetivos de aprendizaje, pero sin
un criterio fijo.

Evaluacién continua

Proceso diario utilizado para
recopilar  datos  sobre el
desempefio de los estudiantes,
que refleja la consecucién de los
objetivos de la asignatura.

Evaluacién de desempefio
Proceso por el que se evalla a los
estudiantes realizando una tarea

Evaluacion Sumativa

Un proceso para medir las
habilidades comunicativas de
los estudiantes sin clasificar los
resultados con otros.

Evaluacién fija

Proceso que mide los logros de
los estudiantes mediante el uso
de instrumentos que tienen las
mismas actividades y tareas
comunicativas y que tienen
lugar en el mismo momento.

Evaluacién de conocimiento
Proceso utilizado para medir los
conocimientos de los
estudiantes a través de
diferentes tipos de preguntas,
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en lugar de seleccionar una
respuesta.

Evaluacién subjetiva

Proceso utilizado para juzgar el
desempenio de los estudiantes en
el que las preguntas no tienen una
Unica respuesta correcta sino
multiples que son valoradas por el
profesor.

Evaluacién holistica

Un proceso que juzga el
desempefio de los estudiantes
mediante un juicio sintético
global.

Valoracion en escala
Un proceso de juicio realizado
sobre el desempefio de los
estudiantes, basado en escalas o
bandas de evaluacion.

Evaluacién de impresién

Un proceso de juicio subjetivo
realizado por los profesores,
basado en sus experiencias sobre
el desempefio de los estudiantes.
Evaluacién en serie

Proceso utilizado para evaluar el
desempefio de los estudiantes
mediante un conjunto de tareas
aisladas.

Auto-evaluacién

Un proceso que los estudiantes
utilizan para valorar y juzgar su
propio desempefio en funcion de
los objetivos de las asignaturas.

Co-evaluacion

Proceso en el que el estudiante y
el profesor colaboran para valorar
el desempefio del estudiante,
basandose en un conjunto de
realimentacion significativa.
También puede utilizar criterios
flexibles.

gue pueden aportar pruebas de
sSus conocimientos.

Evaluacién objetiva

Proceso utilizado para juzgar
los logros de los estudiantes en
el que las preguntas tienen una
respuesta correcta y no hay
lugar para la subjetividad de los
profesores.

Evaluacién analitica

Proceso utilizado para medir el
desempenfo de los estudiantes
mediante el analisis y el
contraste de los objetivos de la
asignatura con la banda o la
nota obtenida.

Listas de control

Un proceso de juicio realizado
sobre los logros de los
estudiantes a través de una lista
establecida de puntos para un
nivel o banda de calificacion
particular.

Juicios guiados

Un juicio realizado por los
profesores, basado en sus
experiencias y en un criterio
definido, para medir el
desempefio de los estudiantes.

Evaluacién categérica
Proceso utilizado para medir los
logros de los estudiantes en
relacion con las categorias
establecidas en una tabla.

Evaluacién por otros

Proceso utilizado para medir los
logros de los estudiantes en
funcién de criterios especificos.
Lo realiza un profesor distinto al
gue imparte la clase.

Evaluacion ipsativa
Proceso utilizado para evaluar
los logros de los estudiantes
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Evaluacién entre
pares/compartida

Un proceso de colaboracion en
clase en el que los estudiantes
valoran su desempefio en funcién
de un conjunto de realimentacion
significativa. Puede utilizar
criterios flexibles.

Evaluacién diagndstica
Proceso utilizado en el plan de
evaluacion para identificar el nivel
de competencia/suficiencia de los
estudiantes, centrdndose en los
puntos débiles.

Evaluacién pronostica

Proceso utilizado para predecir
acciones futuras acerca del nivel
de desempefio y asi disefar
acciones necesarias y suficientes

Evaluacion auténtica

Proceso utilizado para evaluar el
desempefo de los estudiantes a
través de un conjunto de tareas
que son significativas para los
estudiantes.

Evaluacién naturalista

Proceso cotidiano utilizado por los
profesores para evaluar el
progreso del desempeiio de los
estudiantes de forma individual o
colectiva.

Evaluacién informal

Proceso utilizado para controlar el
desempefio de los estudiantes
mediante diferentes tipos de
tareas comunicativas que se
centran en la competencia
comunicativa.

Evaluacion alternativa

Proceso utilizado para medir el
desempefo de los estudiantes a
partir de lo que hacen en el aula

basado en la comparacion de
los resultados actuales vy
anteriores de los examinados,
siguiendo los criterios de la
asignatura.

Evaluacién de referencia
Proceso utilizado por las
instituciones para administrar
tareas periddicamente,
teniendo en cuenta la
secuencia de la asignatura, los
objetivos y los conocimientos
de los estudiantes.

Evaluacién de respuesta
selectiva

Proceso utilizado para medir los
conocimientos de los
estudiantes mediante un
conjunto de tareas de
respuesta esperada.

Evaluacioén tradicional

Proceso sistematico y
planificado que mide los
conocimientos de los

estudiantes a través de un
conjunto de tareas basadas en
los criterios de la asignatura.

Evaluacion por referenciaala
norma

Proceso que mide y clasifica la
adquisicion de competencias
comunicativas por parte de los
estudiantes.

Evaluacion formal

Proceso que utiliza diversas
formas y técnicas de evaluacion
para identificar y medir los
logros de los estudiantes.

Evaluacioén de logros
Proceso que representa una
perspectiva interna de la
consecucion de  objetivos
especificos impartidos durante
el periodo académico.
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de acuerdo con lo que se ha
planificado para la asignatura.

Evaluacién democratica
Proceso de evaluacion en el que
los docentes empoderan a los
estudiantes en el desarrollo de las
actividades evaluativas.

Nota: La tabla expone 36 tipos diferentes de evaluacion encontrados en la literatura. Se
aclara que el contexto educativo hay mas tipos y ellos pueden surgir de la préactica
evaluativa y formativa o desde los cambios de las politicas publicas educativas.

En los procesos de ensefianza puede haber una variedad de objetivos de aprendizaje que
pueden utilizarse para estructurar el proceso de aprendizaje. En consecuencia, existen
diversos tipos de evaluacion para juzgar el desempefio y los logros de los estudiantes,
como se muestra en la Tabla 1, que estan relacionados con la evaluacién sumativa y
formativa (Council of Europe, 2001; Klenowski, 2013; Wu & Tansy, 2018, Martinez, &
Mejia-Vélez, 2021).

Segun Black y Wiliam (2010), Dixson y Worrell (2016), y Jorba y Sanmarti (2000), cada
tipo de evaluacion tiene caracteristicas especificas. Por un lado, los tipos de evaluacién
formativa se ocupan de actividades y tareas continuas que proporcionan evidencias del
desempefio de los estudiantes, que se utilizan para potenciar los puntos fuertes o mediar
con las posibles dificultades. Los tipos de evaluacion formativa promueven roles de
aprendizaje activos y abarcan el trabajo colaborativo entre profesores y estudiantes para
darles sentido, asi como para determinar en qué punto se encuentran los estudiantes en
relacion con los objetivos de aprendizaje. Por otro lado, los tipos de evaluacion sumativa
tienen que ver con un proceso en el que se miden sistemética y cuantitativamente los
logros, habilidades y competencias de los estudiantes (Bennett, 2010; Dixson & Worrell,
2016). Los tipos de evaluacion sumativa se llevan a cabo, en su mayoria, al final de un
periodo de ensefianza o estudio a través de formas tradicionales de evaluacibn como
pruebas estandarizadas, exdmenes, cuestionarios o talleres, que tienen respuestas fijas y

pretenden informar a través de las calificaciones si un estudiante ha tenido éxito. Aunque
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estos tipos de evaluacion pretenden ser objetivos y analiticos, y seguir criterios y
estandares, algunos autores han cuestionado su importancia para el aprendizaje de los
estudiantes (Broadbent, Panadero & Boud, 2018; Dixson & Worrell, 2016; Klenowski, 2013;
Purpura 2016; Roever, 2011; Taras, 2005).

Debido a que la evaluacion sumativa juega un papel crucial para facilitar las estadisticas
educativas y gubernamentales, promover a los estudiantes de un nivel a otro, u otorgar
premios y becas, los investigadores (Broadbent, Panadero & Boud, 2018; Dixson & Worrell,
2016; Klenowski, 2013; Purpura 2016; Roever, 2011; Taras, 2005), han argumentado que
los profesores deben ser capaces de dar a los enfoques sumativos otros propésitos que
también favorezcan el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Al respecto, Dixson y
Worrell, 2016; Klenowski, 2013 han afirmado que tanto las evaluaciones formativas como
las sumativas tienen que ser complementarias. Los tipos de evaluacion formativa
significativos pueden apoyar a los estudiantes para que adquieran las habilidades y
conocimientos que necesitan para lograr resultados satisfactorios en las tareas sumativas.
Los resultados deben analizarse en relacién con todo el proceso de aprendizaje y no solo
en relacion con el resultado final de una prueba o un examen. Ambos tipos de evaluacién
deben integrarse a la hora de informar y reportar el progreso de los estudiantes (Dixson y
Worrell, 2016; Klenowski, 2013).

2.4. Formas de evaluacioén

De acuerdo con Brown y Abeywickrama (2019), las formas de evaluacién, también
llamadas rubricas, pueden dividirse en instrumentos alternativos y tradicionales. Los
instrumentos alternativos estan asociados a la evaluacion formativa y a aquellos tipos que
promueven y valoran las capacidades, competencias, habilidades, estilos y estrategias de
aprendizaje de los estudiantes. Estos incluyen, entre otros, los portafolios, diarios,
ensayos, presentaciones, los juegos de rol o los diferentes recursos en la web como
WebQuests, Nearpod, videopodcast, entre otros. Los instrumentos alternativos estan
pensados para ser aplicados como un proceso continuo y no en una etapa especifica del
proceso de aprendizaje, lo que implica que no estan cronometrados y tienen respuestas
libres alineadas con los criterios de la tarea. De este modo, los estudiantes pueden

encontrar multiples formas de abordar las actividades y tareas comunicativas.
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Segun Leung y Lewkowicz (2017), los enfoques de evaluacion alternativos estan
contextualizados y promueven la interaccion, el trabajo en grupo y el desarrollo de otras
estrategias de aprendizaje que pueden ayudar a los estudiantes a mejorar su nivel de
desempefio. Para Bachman y Palmer (2010) este tipo de instrumentos pueden tener un
impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes, guidndolos para que se conviertan
en aprendices independientes y pensadores criticos. Asimismo, estos autores sugirieron
gue como estas formas de evaluacién estan orientadas al proceso, los estudiantes pueden
sentirse capacitados para su conocimiento en diversos entornos y ademas ser activos en

el aula y en su propio proceso de aprendizaje.

Por el contrario, los instrumentos tradicionales estan relacionados con los tipos de
evaluacién sumativa, en los que la mayoria de las formas pretenden medir las habilidades,
los logros o los conocimientos de los estudiantes (Cornelius, 2013). Estas formas
tradicionales de evaluacion suelen denominarse instrumentos duros, puesto que incluyen
la mayoria de los tipos de instrumentos en papel o en ordenador que requieren una
respuesta esperada. Entre ellos se encuentran las pruebas estandarizadas, los
cuestionarios y cualquier otro instrumento similar que utilice técnicas de respuesta
esperada, como los ejercicios de opcién multiple, verdadero-falso, completar espacios o
emparejar (Bachman, & Palmer, 2010). Stromquist (2017) argumentd que estos
instrumentos tradicionales son cronometrados y tienen una estructura que ayuda al
profesor a medir o evaluar el conocimiento en lugar de la competencia del estudiante. El
autor también afirmé que los instrumentos tradicionales favorecen el uso de niumeros o
letras para representar el nivel o la franja en la que se encuentran los estudiantes en
comparacion con otros. Por lo tanto, no se centran en el proceso, pero en el producto,

razon por la cual se llevan a cabo sobre todo al final de un periodo, unidad o trimestre.

La tabla 2 enumera las formas comunes de evaluacion divididas en alternativas y
tradicionales segun Bachman, (2007), Bachman y Palmer (2010), Brown y Abeywickrama
(2019), Cornelius (2013), Leung y Lewkowicz (2017), Scarino (2013) y Stromquist (2017).



Tabla 2
Formas de evaluacion alternativas y tradicional
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Formas alternativas (oral y/o escrita)

Formas tradicionales (escrita)

- Blog

- Cartas

- Conversatorios

- Cuestionario

- Debate

- Descripcion de un proceso
- Diario

- Disefio web

- Encuesta

- Entrevista

- Ensayo

- Folleto

- Foros

- Infografia

- Informes

- Juegos

- Juego de rol

- Mapa mental

- Narracién de acontecimientos
- Panel

- Podcast

- Portafolio

- Presentacion multimodal
- Proyectos

- Resefas

- Resumen

- Video Podcast

- WebQuest

- Otros

- Andlisis de casos

- Dictado

- Fichas

- Glosarios

- Infografias

- Lista de control

- Lista de cotejo Cuestionario
- Mapas semanticos

- Prueba estandarizada

- Pruebas / tests (respuesta
esperada)

Este tipo de pruebas usualmente
considera diferentes técnicas de
preguntas usadas en pruebas
internacionales, nacionales e
institucionales como: Seleccion
multiple/ Falso, verdadero, No
Aplica/ Apareamiento/ Si, No, No
Aplica/ etiqguetado de diagrama/
Completacion de  Diagrama/
Diagrama de Flujo/ Completacion
de frases/ Correspondencia de
titulos o subtitulos/

- Talleres
- Otros

Nota: La tabla muestra como las formas/rubricas de evaluacion se dividen en dos grupos:

las pruebas alternativas y las tradicionales. A su vez, se exponen algunos ejemplos que

pueden ser usados en la presencialidad o la virtualidad.

En cuanto al uso de formas alternativas y tradicionales de evaluacién, Scarino (2013)

argumentd que, aunque estas formas de evaluacion tienden a ser de tipo formativo o

sumativo, pueden utilizarse indistintamente en funcion de como se enmarque el proposito

de la evaluacion. Para ilustrar esto, Dixson y Worrell (2016) sefialaron que, por ejemplo,

"un profesor puede dar a su clase un examen (generalmente una evaluacién sumativa)

para evaluar los temas que aun deben ser cubiertos o re-ensefiados, en lugar de calcular
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una calificacion final" (p. 157). De este modo, aunque un examen se considera una forma

tradicional de evaluacion, también puede utilizarse con fines formativos.

Siguiendo las ideas de Bachman y Palmer (2010), Brown y Abeywickrama (2019) y Roever
(2011), las formas alternativas y tradicionales de evaluacion se estructuran de manera
diferente. Los instrumentos alternativos comprenden mdultiples subtareas que ocurren en
diferentes momentos del proceso de aprendizaje, cuyo propédsito es ayudar a los
estudiantes a lograr los objetivos de aprendizaje de la tarea principal. Las formas de
evaluacién alternativas suelen requerir un recurso alternativo que ayude a los profesores
a valorar el rendimiento de los estudiantes, como una rubrica. Por el contrario, los
instrumentos tradicionales comprenden solo una tarea principal, como la realizacién de un
examen o un taller, que se produce en un momento concreto del proceso de aprendizaje
de los estudiantes. Estas formas de evaluacion no suelen requerir un recurso alternativo

para evaluar, ya que tienen respuestas fijas.

2.4.1 Principios de las formas de evaluacion

Brown y Abeywickrama (2019) sostienen que todas las formas de evaluacion, también
denominadas rabricas, contienen cinco principios internos: validez de constructo,
confiabilidad, practicidad, autenticidad e impacto (ver figura 5). Estos principios ayudan a
los profesores a vincular y validar el objetivo de la forma de evaluacién con el proceso de
ensefianza. El principio de validez de constructo (Brown & Abeywickrama, 2019; Masters,
2013) se refiere a la relacion que tiene el tema ensefiado con la(s) forma(s) de evaluacién
utilizada(s). Por lo tanto, se trata de la toma de decisiones pedagdgicas relacionadas con
los enfoques, objetivos, recursos y estrategias de ensefianza, asegurando que estos se
ajusten a los propositos de la asignatura establecidos en el curriculo y comunicados a los
estudiantes. Masters (2013) afirm6 que, para garantizar un constructo valido, las formas
de evaluacion utilizadas deben ofrecer informacion completa sobre el progreso de los

estudiantes, de manera que se puedan obtener conclusiones significativas.
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Figura 5

Principios de las formas de evaluacion

Validez de
constructo

|
|
/
/

Impacto / \ Confiabilidad
f Principios
- delas /
\ formas /
’\\\——’/’/ )

Practicidad

2

Nota: El grafico muestra los distintos principios que se deben de considerar en el disefio
de una forma/rabrica de evaluacion. Esto con el propdsito de validar, en principio, si la
prueba es valida y confiable y si, segun la rdbrica usada, cumplen con el resto de los

principios a mayor 0 menos escala.

El principio de confiabilidad (Brown y Abeywickrama, 2019; Masters, 2013) tiene que ver
con la coherencia que tienen los resultados de los estudiantes con la forma en qué y como
se ensefid y evalud el(os) tema(s). Asi, los resultados de evaluaciéon son confiables, en
tanto que los instrumentos usados consideren no solo de la seleccién de métodos, medios
y recursos adecuados para el aprendizaje del objeto de estudio; sino también, de observar
las multiples variables que se presentan a lo largo del proceso de aprendizaje que puedan
comunicar en qué punto se encuentran los estudiantes en su proceso. Segun Brown y
Abeywickrama, 2019 la confiabilidad de un instrumento puede ser analizada desde su
relacion con el alumno; es decir, si hay elementos externos a la prueba como condiciones

desfavorables del aula, condiciones fisicas, mentales y afectivas del estudiante. Estas
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pueden afectar la confiabilidad de la prueba y por ende de los resultados. La confiabilidad
de un instrumento de evaluacion también puede ser analizada desde su relacién con el
evaluador. De esta manera, si el evaluador no estd familiarizado con las técnicas de
preguntas usadas, con el uso de rubricas de evaluacion criteriadas o globales, o si el
docente se encuentra cansado o estresado, esto también puede afectar la confiabilidad de
la prueba sea alternativa o tradicional. Finalmente, la confiabilidad de la prueba puede
verse afecta internamente. si la prueba no cuenta con un objetivo explicito, si las
instrucciones no son claras, si no hay relacion en las distintas formas de literacidades
usadas (textos, imagenes, colores, etc.), si los niveles de complejidad no van en secuencia,
si no hay ejemplos que guien las instrucciones. Todo ello puede afectar la confiabilidad de

una pruebay si esta no es confiable, seguramente, tampoco es valida.

El principio de practicidad (Brown y Abeywickrama, 2019) se refiere a lo factible que es
una forma de evaluacién en términos de recursos financieros, tiempo y gestion. En este
sentido, un instrumento practico tiene que ser eficiente y eficaz en su disefio y aplicacion.
Este puede ser implementado dentro del tiempo disponible de una clase o periodo lectivo,
considerando las horas presenciales que requiere su administracion, al igual que la
disponibilidad de los profesores para analizar, describir, valorar o calificar, segun el objetivo
de la prueba, los datos recogidos de forma rapida y confiable. Segun los autores, se
considera que un instrumento de evaluacion no es practico si no cumple con los siguientes
criterios: se mantiene en los limites de tiempo presupuestados tanto en el disefio como en
su aplicacion, puede ser desarrollado por quien toma la prueba en el tiempo establecido;
es piloteado para garantizar su practicidad; las instrucciones son claras y precisas; hace

uso de los recursos con los que cuenta en la institucion.

El principio de autenticidad (Brown & Abeywickrama, 2019) se centra en el uso de
formularios relacionados con la realidad sociocultural y econdémica de los estudiantes. Un
instrumento auténtico pide a los estudiantes que realicen tareas y utilicen habilidades que
probablemente se den en situaciones de la vida real. De esta manera, cada tarea y
actividad de evaluacion puede ser relevante y significativa en el proceso de aprendizaje de
los estudiantes. A la hora de disefiar formas auténticas de evaluacion, los profesores deben
evitar evaluar aspectos aislados del objeto de aprendizaje; en su lugar, pueden considerar

tareas que formen parte de los contextos inmediatos de los estudiantes. No obstante, esto



67

dependera del tipo de evaluacion a usarse, Si este es, por ejemplo, basado en la
suficiencia, el nivel de autenticidad se reducirg; si es basado en un proyecto (metodologias

activas) el nivel de autenticidad aumentara.

El principio de impacto o washback (Brown y Abeywickrama, 2019) se refiere al impacto
gue tiene una forma (rdbrica) de evaluacién en los comportamientos de aprendizaje de los
estudiantes y en los procesos de ensefianza. Por una parte, se espera que los
instrumentos de evaluacién tengan efectos positivos, invitando a los estudiantes a
identificar las dificultades y a comprometerse con su aprendizaje (evaluacién formativa
para los aprendizajes); sin embargo, los instrumentos de evaluacion mas usados son los
tradicionales los cuales tienen una tendencia a tener un impacto negativo en los
estudiantes teniendo manifestaciones de susto, estrés, sudoracién, bloqueo, entre otros.
Si el instrumento es de orden alternativo, el impacto se reduce, ya que los procesos
evaluativos son contextuales y el desarrollo de este se enfoca en el proceso y no en el
resultado como pasa en los instrumentos tradicionales. Por otra parte, el
Impacto/washback también condiciona las practicas de ensefianza, de manera que los
profesores deben planear con antelacion como preparar a los estudiantes para cualquier
tarea evaluativa, sea tradicional o alternativa. Por tanto, este principio esta profundamente
relacionado con otros aspectos del aprendizaje y la ensefianza, como la autonomia o la

motivacion intrinseca.

De acuerdo con Shohamy (2007) los principios de justicia y democracia también deberian
ser tenidos en cuenta para el disefio de instrumentos de evaluacion y asi aumentar la
validez y la confiabilidad de ellos. El principio de justicia consiste en que todos los
estudiantes deben de ser valorados y medidos bajo los mismos parametros y condiciones
gue fueron formados. Es decir, que los resultados esperados deben de ser iguales o
cercanos. Es por eso por lo que la autora cree que los examenes estandarizados no
cumplen con este principio; por consiguiente, se reduce su validez y confiabilidad. El
principio de democracia consiste en invitar al estudiante y demés agentes educativos a
participar en el disefio de las pruebas y asi identificar las técnicas y recursos usados en
los distintos tipos y formas de evaluacion, para asi reducir el impacto que ella pueda tener
y de esta manera desarrollar un pensamiento mas sistémico a la hora de tomar cualquier

tipo de prueba en el contexto educativo (Martinez, J. D., y Mejia-Vélez, M. 2021).
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Este aparte del texto expone la teoria de la evaluacion desde la perspectiva de los
propésitos, principios, tipos y formas (ver figura 6), elementos tedricos que estructuran de
manera consciente el proceso de evaluacion expuesto en el Decreto 1290 de 2009, el cual
debe de ser expresado en el PEIl y en el SIEE institucional. De esta menara, el proceso
evaluativo seria valido y confiable en términos de practicas docentes evaluativas. Disefiar,
aplicar y evaluar una prueba de manera consciente exige que el docente reconozca los
distintos elementos que caracterizan una prueba, esto con el propdésito de vincularlo al

resto de sistemas que conforman la evaluacion en el contexto educativo.

Figura 6

Principios de las formas de evaluacion

——

Propdsitos de
evaluacion

Principios de
evaluacion

Tipos de evaluacion

Formas de \ \ |
evaluacion | | /

Pricipios de la
forma de | | /
evaluacién \ | /’

El \ /
instrumento /

Nota: El grafico muestra la relacion escalonada y sistémica que tienen los propositos, los
principios, los tipos y las formas de evaluacion materializadas en una prueba. Esto muestra
las complejidades tedrica y practica a la cual se deben de enfrenar los docentes en primer
lugar y los estudiantes en segundo lugar.
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Capitulo Il

The great aim of education is not knowledge but action.
- Herbert Spencer

Una aproximacion a la evaluacion educativa desde
Instrumentos normativos

Este capitulo hace una revision documental acerca del papel que juega la evaluacion
educativa en la calidad educativa del pais. Se explora un espectro histérico-normativo de
la evaluacion y se hilvana la concepcion de ella en dichos documentos para identificar su
continuidad. De igual manera se exploran planes y estrategias como el Plan de
Fortalecimiento Académico - Evaluar para Avanzar, El Dia E, El Sistema Institucional de
Evaluacion de los Estudiantes -SIEE-, El indice Sintético de la Calidad Educativa -ISCE,
El Plan Nacional Decenal de Educacion 2016-2026 - EI Camino Hacia la Calidad y la
Equidad, La Estrategia de Seguimiento al Aprendizaje - Supérate con el Saber, y el Plan
Educativo Municipal de Medellin -PEM-. Estos instrumentos normativos tienen una relacion
directa con el constructo, en este caso fendmeno, de la investigacion e incidencia en la

politica pubica educativa del pais.
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3.1. El papel de la evaluacion en la Calidad Educativa

Segun Tedesco y Lépez (2013), la nocion de Calidad Educativa ha sido un tema recurrente
en el discurso de los actores educativos, tanto aquellos encargados de disefar politicas
publicas como aquellos encargados de su implementacion. Dada su naturaleza
multidimensional, definir la Calidad Educativa resulta tan complejo como abordar la
cuestion de la evaluacién, ya que esta va mas all4 de la mera medicion del rendimiento
académico de los estudiantes. Es importante tener presente que el concepto de calidad,
en este contexto, se importa del &mbito empresarial con el objetivo de establecer criterios
de control, disefiar estrategias, corregir deficiencias y fomentar practicas orientadas hacia
la mejora continua. En este sentido, de acuerdo con Bernal et al., (2015), la Calidad
Educativa puede ser comprendida como un conjunto de procesos sistémicos y sistematicos
orientados a la evaluacién y consecucion de objetivos que mejoran las condiciones de los
individuos, no solo en términos cognitivos, sino también abordando las dimensiones social,

economica, politica, cultural y ética en su contexto.

Estas dimensiones abarcan lo educativo, un espacio que no escapa a las caracteristicas
empresariales, tales como horarios, separacion por niveles, el timbre, la eficacia, la
eficiencia, entre otros aspectos (Cantén-Mayo, 2010). En este contexto, la Calidad
Educativa era inicialmente concebida como un medio para identificar y medir, a través de
los resultados obtenidos por los estudiantes, la eficacia de las instituciones educativas y
su sostenibilidad econdmica. Sin embargo, con el transcurso del tiempo, la nocion de
Calidad Educativa ha evolucionado y ha incorporado, mas alla de la eficacia medida en
resultados, otros elementos relacionados con las demandas actuales del mercado global,

nacional, regional y local.

Por ende, implica una serie de planes, estrategias y actividades interconectadas con el
proposito de mejorar los procesos de equidad, oportunidad, inclusién y efectividad, todos
vinculados a directrices y practicas educativas (Bernal et al., 2015; Tedesco & Lépez,
2013). En este contexto, la relacién interdependiente entre Calidad Educativa y evaluacién
se manifiesta en las dimensiones macro, meso y micro del entorno educativo. Podria
afirmarse que, en Colombia, un pais que busca constantemente la excelencia educativa,

la evaluacion funciona como un eje transversal que vela por identificar las fortalezas y
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debilidades del sistema, garantizando asi una mejora continua; en resumen, calidad

educativa.

3.2.

La evaluaciéon en los instrumentos normativos

colombianos

La evaluacion ha despertado un considerable interés por parte del Estado colombiano, ya

gue se constituye como una de las "herramientas" fundamentales para impulsar la calidad

en los procesos de formacién en el contexto colombiano. Esta importancia se refleja en

diversos instrumentos normativos, los cuales se detallan a continuacion:

El Decreto 690, de marzo 16 de 1942, establecia que, para obtener el titulo de
bachiller, los estudiantes debian aprobar todas las asignaturas del plan de estudios
de una instituciébn reconocida por el Estado. Asimismo, se requeria que los
estudiantes aprobaran un examen correspondiente a las asignaturas de sexto
grado, el cual seria validado por el Ministerio de Educacion y la Universidad
Nacional de Colombia. En la época la escala de evaluacién era de cero (0) a cinco

(5) lo que indicaba que era de corte sumativo.

El Decreto 1478, de junio 22 de 1942, faculté a los directivos docentes para que
ellos mismos disefiaran pruebas, regularan su implementacion y establecieran los
criterios de calificaciébn correspondientes. Segun el Estado de la época, esta
medida tenia como objetivo evidenciar el rendimiento anual de los estudiantes

matriculados en instituciones educativas.

El Decreto 2893, de noviembre 27 de 1945, establecia la realizacién de dos
examenes parciales durante el afio, y se estipulaba que las calificaciones obtenidas
no debian ser inferiores a 2.5. Estas calificaciones parciales se promediarian con
el resultado del examen final para determinar la promocién al siguiente grado. En

este periodo, la escala de evaluacion aun se mantenia en un rango de 0.0 a 5.0.

El Decreto 0075, de enero 17 de 1951, proponia la realizacion de dos pruebas

intermedias en todas las asignaturas, y el promedio de estas seria combinado con
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los resultados del examen final. En este caso especifico, la regulacién de las
pruebas estaria a cargo del Ministerio de Educacion. En esa época, la escala de
evaluacion (calificacion) seguia siendo de 0.0 a 5.0.

El Decreto 3300, de diciembre 11 del959, proporcion6 aclaraciones al Decreto
1329 de 1958 en relacion con los criterios para aprobar o habilitar una asignatura.
Este decreto sugeria que la escala de calificaciones debia incluir hasta dos
decimales. En el caso de que un estudiante tuviera tres 0 mas materias con una
calificacion inferior a 3.0, perderia el afio. No obstante, al calcular el promedio de
las calificaciones finales, si una materia tenia una calificacién de dos noventa y
cinco (2.95) o mas, y su pérdida conllevara la del afio, esa calificacion se
aproximaria a tres (3.00) con el fin de brindar al alumno la oportunidad de habilitar
las asignaturas perdidas. Es importante sefialar que estos procedimientos no eran

aplicables a las Normales Industriales o de Comercio.

La Resolucion 2109 de abril 1 de1974 y el Plan de Estudios contemplado en el
Decreto 080 de mismo afio, introdujeron un cambio en la escala numérica de
evaluacién, pasando de 0 a 5 a un rango de 1 a 10. A partir de este cambio, todas
las asignaturas se aprobaban con una calificacién de seis (6) en adelante, y para
aprobar el afio, se requeria un promedio igual o superior a siete (7). En caso de
gue un estudiante no superara un examen remedial o de habilitacion, perderia el

afno.

La Resolucién 1544, de abril 7 de 1975, la cual derog6 las Resoluciones 2109, 3793
y 7529 de 1974, mantuvo la escala de evaluacién de 1 a 10. En este caso, si un
estudiante obtenia menos de 6.0 en tres 0 mas materias, debia realizar un curso
remedial. En caso de no superar dicho curso, tenia derecho a realizar otro curso
remedial. Sin embargo, si tampoco superaba este segundo curso, el estudiante
perderia el aflo. Ademas, esta Resolucion establecié que la inasistencia maxima

permitida era del 10% sin excusa y del 20% con excusa.

La Resolucion 1548, de abril 7 de 1975, la cual se afiadio a la Resolucion 1544 de

1975, present6 de manera experimental una correlacion entre una escala numérica
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y una apreciacion cualitativa expresada en términos como Excelente (E), Buena
(B), Regular (R), Deficiente (D) y Mala (M). Esta iniciativa marc6 la primera
introduccion de la evaluacién cualitativa en el pais. Ademas, la resolucién propuso
que el afio escolar se dividiera en cinco bimestres, al igual que la calificacion, y

establecio que para cada bimestre el nUmero maximo de notas seria de cuatro.

El Decreto 088, de enero 22 de 1976, reestructur6 el sistema educativo y
reorganizd el Ministerio de Educacién Nacional. En adicion a estas medidas,
establecio la creacion de la Division de Evaluacion del Rendimiento Escolar, cuyas
funciones incluian la evaluacion de los programas curriculares, el rendimiento
interno y externo del sistema educativo, la presentacion de informes sobre los
resultados de las evaluaciones, y la exhibicion del estado de ejecucion de los
programas y proyectos. Asimismo, propuso que el afio académico se dividiera en
cuatro (4) periodos, con porcentajes respectivos del 10%, 20%, 30% y 40%, con el

objetivo de calcular un promedio general.

La Resolucién 17486, de julio 7 de 1984, establecié que se evaluaria y calificaria
el aprendizaje del alumno en todas las areas, teniendo en cuenta el logro de los
objetivos y el progreso en el ejercicio de habilidades y destrezas. Asimismo, indico
gue los resultados se expresarian en una escala de 1 a 10. Se emitieron
resoluciones aclaratorias, tales como la Resolucién 19700 de 1985, la 16416 de
1986, la 4707 de 1986 y la 12058 de 1986.

El Decreto 1469, de agosto 3 de 1987, introdujo la promocién automatica en la
educacién basica primaria, argumentando que existia una alta desercién escolar

debido a deficiencias en el sistema educativo.

La Resolucién 13676, de octubre 6 de 1987, reglamento la creacion de los Comités
de Evaluacion en las instituciones educativas de educacion basica primaria. Estos
comités tenian la responsabilidad de realizar un seguimiento a los estudiantes para

determinar su promocion o no al siguiente nivel.
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El Decreto 1469, de agosto 3 de 1987, que reglamento el articulo 8 del Decreto Ley
088 de 1976, establecio la obligatoriedad de la promocién automética en béasica
primaria. Esta se llevaba a cabo utlizando una escala no convencional de
calificacion: Excelente, Bueno, Aceptable e Insuficiente. Ademas, este Decreto
estableci6 que, si el alumno tenia un numero de faltas no justificadas mayor al 20%,

se consideraba que el afio no estaba cursado y debia repetirse.

La Constitucion Politica de 1991, en el articulo 68, reza que la ensefianza debe ser
impartida por personas debidamente formadas y capacitadas para llevar a cabo
acciones pedagoégicas, didacticas, metodolégicas y formativas. Es importante
recordar que en el articulo 67 se establece que la educacién es un derecho y un
servicio publico con funcién social, que busca formar a individuos sociales, justos,

solidarios y participativos en los acontecimientos del Estado.

El Decreto 2225, de noviembre 5 de 1993, reglament6 parcialmente el numeral 19
del articulo 3° del Decreto Ley 1211 del 28 de junio del mismo afio. En adicion,
defini6 el proceso de validacién de la primaria y el bachillerato mediante la
presentacion de evaluaciones ante el ICFES.

La Resoluciéon 02151, de marzo 29 de 1994, tenia como objetivo adaptar los
criterios de evaluacion a la Ley 115 de 1994. A continuacién, se destacan los
propositos de evaluacién del rendimiento seguin algunos apartes del articulo

primero:

% Sera integral y brindara igualdad de oportunidades para todos los estudiantes,
a fin de motivarlos a la excelencia académica y a su desarrollo personal y social.
Identificara las potencialidades del alumno para crear oportunidades de
aprendizaje acordes con sus intereses, con miras a propiciar su desarrollo; y

reconocera las experiencias y conocimientos basicos de los estudiantes.

X3

%

Por otra parte, en el articulo 80 se ordena un Sistema Nacional de Evaluacion

gue dé cuenta del estado de la educacion misma, con el objetivo de mejorar su
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calidad. Este sistema no solo busca evaluar el nivel de desempefio de los
estudiantes, sino también de docentes, directivos docentes.

El Decreto 1860, de agosto 3 de 1994, en el capitulo VI, establecia que la
evaluacion seria continua, integral y cualitativa, presentdndose en informes
descriptivos que se ajustaran a estas caracteristicas. Estos informes permitirian a
los agentes educativos reconocer el progreso alcanzado en el proceso de

formacion

El Decreto 1236, de junio 18 de 1995, establecié criterios especiales para las
instituciones educativas con convenios internacionales, permitiéndoles incorporar

normas de evaluacién provenientes de otros paises.

La Ley 715, de diciembre 21 de 2001, expresa que es responsabilidad del Estado
proponer estrategias y mecanismos para la evaluacién de docentes y directivos
docentes, con el fin de sugerir capacitaciones. Asimismo, en el articulo 10, se
aborda el rol del rector o director como evaluador del desempefio de docentes y
directivos docentes, y como estos son evaluados a su vez por la instancia

departamental y municipal certificada para tal fin.

El Decreto 230, de febrero 11 de 2002, establece normas en materia de curriculo,
evaluacion y promocion de los estudiantes. Se determina la inclusion de logros,
competencias y conocimientos que los educandos deben alcanzar al finalizar cada
periodo del afio escolar, en cada area y grado, segun hayan sido definidos en el
Proyecto Educativo Institucional (PEI). Este decreto también sugiere que las
Comisiones de Evaluacibn y Promocién institucional son las instancias
responsables de definir la promocién de los estudiantes. Al mismo tiempo, exige
gue las instituciones educativas deben garantizar un minimo del 95% de promocion

al finalizar el afo.

El Decreto 2582, de septiembre 12 de 2003, formula el marco de las reglas y
acciones generales para la evaluacion de desempefio de docentes y directivos

docentes que trabajan en instituciones publicas.
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e La Ley 1324, de julio 13 de 2009, establece parametros y criterios para organizar
el sistema de evaluaciéon de resultados de la calidad de la educacion. Asimismo,
dicta normas para el fomento de una cultura de la evaluacion con el propésito de

facilitar la inspeccion y vigilancia por parte del Estado.

e El Decreto 1290, de abril 16 de 2009, reglamenta la evaluacién de los aprendizajes
y promocion de los estudiantes en los niveles de educacion béasica y media

realizados por los establecimientos educativos.

e El Decreto 1075, de mayo 26 de 2015, expide el Decreto Unico Reglamentario del
Sector Educativo, que compila y racionaliza las normas que rigen el sector
educativo. En este documento se sugiere la aplicacion de la evaluacion en todos
los niveles educativos con el propdsito de identificar informacién que contribuya a

mejorar la calidad educativa.

o El Decreto 1280, de julio 25 de 2018, reglamenta el Sistema de Aseguramiento de
la Calidad de la Educacién Superior. Aqui, la evaluacién se concibe como una
herramienta que posibilita el aseguramiento de la calidad educativa tanto a nivel
institucional como de programas especificos. De este modo, se enfatiza que la
evaluacién debe ser un proceso constante, generando una cultura de mejoramiento

continuo en el &mbito educativo.

e Decreto 1330, de julio 25 de 2019, deroga el Decreto 1280 y sustituye el Capitulo
2, ademas de suprimir el Capitulo 7 del Titulo 3 de la Parte 5 del Libro 2 del Decreto
1075 de 2015, Unico Reglamentario del Sector Educacion. En este contexto, la
evaluacion es concebida como un proceso autoevaluativo y autorregulado,
destinado a mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. El enfoque se orienta
hacia la equidad, la diversidad, la inclusion y la sostenibilidad, con el objetivo de

asegurar la calidad educativa.

En este breve resumen, que no abarca todos los documentos relacionados con la

evaluacion en el contexto educativo, pero si los mas relevantes, se observa que la
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legislacién cambia de acuerdo con las contingencias econémicas, politicas y sociales que
surgen. Ademas, se destaca que el Estado siempre ha buscado promover practicas y

experiencias relacionadas con la calidad de la educacion, y por ende, con la evaluacion.

Por otro lado, se evidencia que el Estado también ha intentado fomentar una evaluacién
educativa que considere la inclusién social, cultural, politica y econdémica tanto de
educadores como de educandos. Este enfoque busca impulsar el deseo por aprender,

contribuyendo asi a la formacion de ciudadanos competentes para el sistema actual.

No obstante, y como justificacién del fenémeno investigado en este trabajo, se observa
gue en la mayoria de los documentos normativos no existe una conceptualizacién y
caracterizaciéon precisa de la evaluacion. Aunque se sefiala en estos documentos que la
evaluacién debe aplicarse en todas las dimensiones y a todos los agentes de la comunidad
educativa, no se proporciona una definicién clara de qué es la evaluacién. En 1987 y en
2009 se destaca que es un proceso, pero no se detalla como se estructura o se lleva a
cabo. En algunos documentos se menciona que la evaluacién implica calificar, mientras
gue en otros casos se habla de valorar. Esto sugiere que las normativas aun no han
generado un consenso general sobre qué es la evaluacion y cémo se desarrolla en los

contextos educativos.

Sin embargo, el Decreto 1290 de 2009 establece que los propdsitos de la evaluacion son:
identificar las caracteristicas personales del estudiante para valorar sus avances,
proporcionar informacion bésica para consolidar o reorientar los procesos educativos,
suministrar informacion que permita implementar estrategias pedagdgicas para mejorar el
desempefio de los estudiantes, determinar la promocion de estudiantes y contribuir con
informacion para el ajuste e implementacion del plan de mejoramiento institucional.
Lamentablemente, no se expone directamente una ruta de cdmo se pueden alcanzar estos

propositos.

Por otra parte, existe falta de claridad respecto a la naturaleza de los elementos que son
objeto de evaluacion. A lo largo de la historia, diversos instrumentos normativos han
sefialado que la evaluacion abarca el aprendizaje, el conocimiento, las habilidades, las

destrezas, las capacidades, los logros y/o los desempefios de los estudiantes, sin
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embargo, no se ha alcanzado un consenso al respecto. Estos conceptos, tan intrincados
como el de evaluacion, son interpretados de diversas maneras, generando una variabilidad

gue incide directamente en los resultados evaluativos y, por ende, en la calidad educativa.

Es crucial aclarar que desde el afio 2002 se ha puesto énfasis en el concepto de evaluacion
de la competencia, el cual sigue siendo relevante en la actualidad. No obstante, segin mi
experiencia en la moderacién de diversos talleres en los ultimos 10 afios, he observado
gue los docentes tienen interpretaciones divergentes de este concepto. Esta variabilidad
en las interpretaciones impacta en sus practicas evaluativas, ya que disefian instrumentos
evaluativos de acuerdo con sus comprensiones teéricas o los lineamientos institucionales,
gue en muchos casos difieren de la teoria subyacente. Esta discrepancia entre la teoria y
la practica se evidencia alin mas en la evaluacion estandarizada realizada por el Estado,
ya gue su enfoque practico se orienta mas hacia la suficiencia que hacia la competencia.
También es posible que la concepcién de competencia difiera entre la teoria y la préactica,
aunque en los documentos normativos no se haya declarado de manera especifica y

detallada.

Es importante resaltar que el Decreto 1290 de 2009 establece que la evaluacién debe
valorar el desemperfio, el cual se clasifica en una escala de alto, superior, basico y bajo.
Esto sugiere que el enfoque se centra mas en la valoracion que en la mera medicion. A
pesar de que diversos programas, estrategias, planes y normativas insisten en resaltar la
naturaleza formativa, valorativa y cualitativa de la evaluacion, las practicas y los resultados
para medir la calidad educativa siguen siendo predominantemente cuantitativos y
numeéricos. Esta dualidad conceptual entre lo valorativo y lo cuantitativo impacta las
practicas evaluativas y, a su vez, influye en los resultados que afectan el desarrollo de

politicas publicas en el ambito educativo.
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Linea de tiempo de la evaluacion educativa en instrumentos normativos
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Nota: El grafico muestra una linea de tiempo de instrumentos normativos relacionados con
la evaluacion, dando cuenta de los esfuerzos del estado en la mejora de la calidad

educativa.

3.3. Evaluar para Avanzar

Con el objetivo de abordar las dificultades inherentes a los procesos de evaluacion y
medicion en estudiantes de distintas etapas, como nifios, adolescentes y jévenes, y
fortalecer las dinamicas académicas y pedagégicas, el Estado ha propuesto, a través del
ICFES, a partir de 2021, la implementacién de una politica publica denominada "Evaluar
para Avanzar" (disponible en https://colombiaaprende.edu.co). Esta iniciativa no solo
busca mejorar los procesos de evaluacién, sino también potenciar las capacidades de los
actores educativos, tales como los directivos docentes, docentes, secretarias de educacion
y diversas entidades territoriales comprometidas con la calidad educativa. Para lograrlo,
se plantea la introduccion de transformaciones curriculares que impacten en nuevas
practicas pedagdgicas, académicas, didacticas y evaluativas. En consecuencia, esta
estrategia proporciona a las instituciones educativas y docentes, como principal
destinatario, y a estudiantes y demas actores educativos, como secundarios, un conjunto
de herramientas destinadas a respaldar sus procesos de aprendizaje, ensefianza vy

fortalecimiento del desarrollo educativo, segun lo requiera cada caso.

Estas herramientas comprenden cuadernillos (disponibles en linea, sin conexion y en
formato fisico) destinados a estudiantes de 3° a 11° grado, los cuales incluyen guias de

orientacion especificas para cada nivel. Estas guias detallan la elaboracién de rubricas de
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valoracion, la formulacion de preguntas y sus respuestas, la competencia a la que se
vincula cada pregunta, asi como la afirmacion y la evidencia que respaldan la respuesta
proporcionada. Ademas, las guias presentan preguntas abiertas en cinco areas de
conocimiento: matematicas, lenguaje, ciencias naturales, ciencias sociales e inglés,
acompafadas de sus respectivas rubricas de valoracion para la mediciéon. De manera
complementaria, estas guias describen las caracteristicas inherentes a las habilidades y
componentes de cada cuestionario. Asimismo, ofrecen un andlisis cualitativo detallado de
cada pregunta y sus respuestas, proporcionando criterios relevantes que deben tenerse

en cuenta durante la revision de los resultados obtenidos.

Tabla 3

Instrumentos de valoracién Evaluar para Avanzar

Instrumentos de valoraciéon Grados

3° |4° |5° |6° |7° |8° |9° |10° |11°

Matematicas

Competencias comunicativas en
lenguaje: lectura

Lectura critica

Ciencias naturales y educacion
ambiental

Ciencias naturales

Competencias ciudadanas:
pensamiento ciudadano

Sociales y ciudadanas

Inglés

Cuestionarios auxiliares

Nota: esta tabla muestra los instrumentos de valoracion en las areas de matematicas y
competencias comunicativas en lenguaje: lectura para los grados 3° a 11°, competencias
ciudadanas y ciencias naturales para los grados 5° a 11°, e inglés para los grados 9° a 11°;
adicionalmente, provee cuestionarios auxiliares acerca de las habilidades
socioemocionales de los y las estudiantes y su entorno. Fuente
https://colombiaaprende.edu.co/
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Esta estrategia también incorpora aulas virtuales de autoformacion destinadas al grado
11°, asi como micrositios que orientan el proceso, generan ideas inspiradoras, moderan la
movilizacién y brindan apoyo a los diferentes procedimientos. Asimismo, la estrategia se
complementa con una extensa variedad de videos que ofrecen guia a los actores
educativos a lo largo de todo el proceso y recurso. Para asegurar una comunicacion
efectiva, la estrategia proporciona diversos medios de contacto, facilitando la resolucion de
dudas o la obtencion de aclaraciones necesarias. Ademas, esta estructurada mediante un
cronograma que se actualiza anualmente, proporcionando un marco temporal para la

implementacién de las actividades planificadas.

La estrategia Evaluar para Avanzar desafia el estado actual de los procesos de aprendizaje
y los objetivos de ensefanza, con el propésito de identificar brechas y niveles de
competencia en los estudiantes para generar planes de aprendizaje intencionados y
dirigidos. Con miras a lograr este objetivo, la estrategia sugiere que, desde la etapa de
educacion inicial (1° y 2°), se recolecte informacién relevante mediante un modelo de
medicién de la calidad de la educacién inicial. Para esto, se proponen la aplicacion de
mecanismos de observacién, escucha y documentacion, que incluyen el uso de
microcapsulas y notas pedagdgicas (disponibles en
https://colombiaaprende.edu.co/recurso-coleccion/valoracion-del-desarrollo-de-los-

aprendizajes). Cabe destacar que la informacion recopilada no se presenta de manera
censal, sino a través de datos agregados que permiten identificar la relacién entre las
condiciones de calidad propuestas y el desarrollo alcanzado por las nifias y nifios en esta

etapa educativa.

La politica publica de Evaluar para Avanzar se estructura en cuatro componentes

fundamentales:

1. Valoracion del desarrollo de los aprendizajes: en esta etapa, se lleva a cabo la
observacion y recopilacién de informacién acerca de la competencia y desempefio

de los estudiantes, asi como de sus intereses, ideas y conceptos.
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2. Apropiacion de resultados: en este componente, se realiza una lectura detallada y
critica de los resultados individuales de cada estudiante, con el fin de identificar
tanto sus fortalezas como debilidades en el proceso formativo.

3. Plan de fortalecimiento académico y pedagogico: en esta fase, se proponen
acciones pertinentes y necesarias para cada estudiante, con el objetivo de mejorar
su proceso educativo. Estas acciones involucran activamente a los padres de

familia.

4. Monitoreo y seguimiento: en este Ultimo componente, se implementan acciones
destinadas a obtener informacién pertinente, valida y actualizada sobre la ejecucion

de la politica publica.

En sintonia con estas fases, los agentes educativos que pueden hacer uso de estos
recursos son los docentes, quienes desempefian funciones pedagdgicas, académicas y
curriculares; los directivos docentes, que lideran el proceso; y los equipos técnicos de las
secretarias de educacién, encargados de acompafar los procesos de mejoramiento
institucional. Es relevante destacar que los docentes que no estén no tienen acceso
completo a todos los recursos, pero si pueden acceder a guias y ejemplos de pruebas,

limitdndose esta disponibilidad al grado 11°.

Como se puede apreciar, esta politica publica esta meticulosamente estructurada y
proporciona recursos en diversos formatos y medios. Estas herramientas son
consideradas validas, confiables y propositivas en el contexto colombiano para fortalecer
tanto el dmbito académico como el pedagégico. Sin embargo, al igual que en los
instrumentos normativos previamente presentados, esta estrategia no define
explicitamente los conceptos de "evaluacién"y "competencia”. La falta de claridad en estos
términos podria tener implicaciones, de acuerdo con la teoria (Bachman & Palmer, 2010;
Barnes, Fives y Dacey, 2017; Bennett, 2011; Bourke, 2016; Brown y Abeywickrama, 2019;
Consejo de Europa, 2001; Dixson y Worrell, 2016; Earl, 2013; Earl y Giles, 2011, Feng,
2019, Hayward, 2015; Masters, 2013; Shohamy, 2007), en la confiabilidad y validez de las
practicas evaluativas. Es esencial destacar que, si los docentes y directivos docentes no

comprenden el concepto de evaluacion o si existen diversas interpretaciones no unificadas
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dentro de la comunidad educativa, se podria ver comprometida la capacidad de llevar a
cabo las practicas evaluativas de manera efectiva. Ademas, la complejidad aumenta
cuando se declara que se evalla la competencia, pero se adopta un enfoque basado en
la suficiencia y se asigna un valor punitivo a los resultados numéricos. Estas
inconsistencias en las practicas evaluativas pueden afectar a todas las instancias y sujetos
involucrados en el proceso formativo de los estudiantes, desde la educacion inicial hasta

la educacién superior en el pais.

En un andlisis realizado por la Universidad Pontificia Javeriana el 28 de octubre de 2022
(Laboratorio de Economia de la Educacién, Informe 64), se presentan los primeros
resultados de la estrategia Evaluar para Avanzar, incluyendo la iniciativa de la Caja de
Herramientas. Es importante sefialar que hasta el afio 2023 no se han publicado nuevos
resultados de esta estrategia, 0 al menos no estan disponibles en los distintos motores de
busqueda enlared. Segun el ICFES, uno de los objetivos fundamentales de esta estrategia
e iniciativa es "ofrecer un conjunto de herramientas de uso voluntario para apoyar y
acompanfar los procesos de ensefianza de los y las docentes" (ICFES, 2022). Esto indica
gue la informacion contenida en el espacio virtual, que incluye recursos escritos, videos,
ejemplos de pruebas, entre otros, se constituye en un instrumento para disefiar estrategias
de mejoramiento educativo. Estas estrategias no solo buscan mejorar la calidad de la
ensefianza, sino que también tienen como propdsito reducir la desercion escolar y
fomentar el retorno de nifios y jovenes al sistema educativo. En esencia, contribuyen al

fortalecimiento global de la calidad de la educacion.

En este contexto, Evaluar para Avanzar brinda a los agentes educativos, tanto en el &mbito
oficial como en el privado, la oportunidad de identificar el nivel de desarrollo de las
competencias evaluadas en nifios y jévenes. El propdésito principal es facilitar el disefio de
estrategias de mejora educativa adaptadas a las necesidades especificas de cada
institucion educativa. No obstante, es crucial destacar que esta estrategia, a pesar de ser
una politica puablica, no impone obligaciones a ninguna institucién. Por el contrario,
participar en ella es una decision voluntaria y no estandarizada. En este sentido, cada
institucion tiene la autonomia para determinar si desea participar y seleccionar a los

docentes responsables de liderar la evaluacion en grados y areas especificas, ya sea
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mediante modalidades online, offline o cuadernillos impresos en formato PDF,
dependiendo de sus condiciones institucionales.

Es fundamental tener en cuenta que esta estrategia no se implementa en un dia especifico,
como en el caso de las Pruebas Saber, sino que se extiende a lo largo de un semestre.
Esta caracteristica impide la comparacién directa de resultados entre instituciones
educativas, municipios y departamentos. No obstante, como se menciond previamente, la
estrategia sirve como una forma de evaluacion formativa, centrada en aspectos
diagnésticos y prondsticos, proporcionando una vision mas integral de los procesos de

aprendizaje y ensefanza.

La participacion en la estrategia Evaluar para Avanzar muestra un crecimiento sustancial,
segun el informe del Laboratorio de Economia de la Educacion de la Universidad Pontificia
Javeriana. En el primer semestre del 2021, participaron 1,606,942 estudiantes, mientras
gue, en el mismo periodo del 2022, la participacion aumenté a 3,222,796 estudiantes,
representando un crecimiento del 100.6% y un incremento de 1,615,854 estudiantes
adicionales, respecto a los 6,838,372 matriculados. En el 2021, el 21.7% eran de
instituciones oficiales y el 78.3% de instituciones no oficiales. Para el 2022-1, el porcentaje
de estudiantes oficiales aument6 en un 85.5%, mientras que los no oficiales se redujeron
en un 14.2%. Antioquia lideré la participacion con un 10.5%, seguido por el Valle (7.2%) y
Cundinamarca (6.1%). Estos datos sugieren que la estrategia ha sido bien aceptada,

especialmente en instituciones oficiales y en areas urbanas.

En cuanto a los resultados, se destacan inconsistencias derivadas de factores como la
omision de preguntas permitida por el sistemay la aplicacion de instrumentos que pueden
variar entre niveles educativos. En términos generales, los estudiantes de 2°, 5°, 9°y 11°
obtienen mejores resultados en areas de lectura/lenguaje que en matematicas. Ademas,
se sefiala que el area de inglés es una de las menos evaluadas en los ultimos tres grados,
lo que sugiere posibles desafios y falta de incentivos para el aprendizaje de una segunda

lengua.

El informe concluye advirtiendo que los resultados pueden no reflejar totalmente la realidad

debido a la variabilidad en la aplicacion de los instrumentos por parte de los docentes. Se
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subraya la necesidad de continuar evaluando y analizando la estrategia Evaluar para
Avanzar para convertirla en una préactica evaluativa comun. Se reconoce que la estrategia
debe ser un elemento integral en la evaluacion, transversal a todos los procesos
formativos. Este enfoque sugiere la importancia de seguir perfeccionando la
implementacion de la estrategia para lograr su plena integracion en la practica educativa.

3.5. Diade la Excelencia — Dia E.

El Dia de la Excelencia, establecido por el Ministerio de Educacion Nacional desde 2015
mediante el Decreto 1075 (con ajustes posteriores a través de la Resolucién 7182 de
2018), es un evento anual en el que participan directivos docentes, docentes, estudiantes
y padres de familia en las instituciones educativas de Colombia. El propésito de este dia
es que los agentes educativos involucrados en el proceso formativo de los estudiantes
conozcan, analicen e identifiquen los resultados obtenidos en el indice Sintético de Calidad
Educativa (ISCE). El ISCE es una herramienta disefiada para evaluar el proceso educativo
de las instituciones escolares con el fin de desarrollar acciones y planes de mejoramiento
gue contribuyan a alcanzar la excelencia educativa. Segin el MEN

(https://lwww.mineducacion.gov.co/) los resultados se analizan desde indicadores como:

e Progreso: este indicador mide la mejora del colegio en comparacion con el afio
inmediatamente anterior. Se centra en evaluar el avance y desarrollo de la
institucion educativa a lo largo del tiempo.

o Eficiencia: busca equilibrar el puntaje obtenido en el desempefio y se orienta a
garantizar que todos los estudiantes alcancen los logros propuestos para su grado
escolar. Este componente se enfoca en la igualdad y equidad en el rendimiento
de los estudiantes.

o Desempefio: incentiva a aquellos colegios que han obtenido los mejores
resultados en las pruebas Saber, que son evaluaciones estandarizadas aplicadas
a nivel nacional. Este componente reconoce y destaca el rendimiento académico
destacado.

e Ambiente Escolar: evalla el contexto en el cual se estan desarrollando las clases

que reciben todos los estudiantes. Este aspecto examina la calidad del entorno
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educativo, incluyendo factores relacionados con la convivencia, el clima escolar y

la participacién de la comunidad educativa en general.

La participacion de los padres de familia es destacada como un eslabén significativo en el
logro de buenos resultados en el marco de esta politica publica. Su implicacion en el
acompafiamiento académico, cultural, social y educativo se considera crucial para
potenciar las capacidades, competencias y desempefio de los estudiantes. La relevancia
de su participacion subraya la importancia de la colaboracion entre la institucién educativa
y las familias en el proceso formativo de los estudiantes. Es pertinente sefialar que, al
observar las politicas publicas como el Dia de la Excelencia y Evaluar para Avanzar, se
aprecia un énfasis diferenciado en aspectos de la evaluacion. Mientras que en el Dia de la
Excelencia se destaca el desempefio, una forma especifica de evaluacion, en Evaluar para
Avanzar se enfatiza la competencia. Sin embargo, como se sefala, ambos conceptos no
estan esclarecidos de manera precisa en ninguna de las politicas publicas mencionadas.
Esta falta de claridad en la definicién de los conceptos puede generar incertidumbre sobre
gué es lo que se evalla exactamente, lo cual puede afectar la concepcién general de la
evaluacion y sus practicas asociadas. La clarificacion de estos conceptos seria esencial
para brindar una comprensiéon mas precisa y compartida sobre los objetivos y resultados

buscados mediante estas politicas educativas.

Por otra parte, Los objetivos planteados en la estrategia Evaluar para Avanzar estan
estrechamente vinculados con diversos aspectos del proceso educativo. Estos objetivos
incluyen: medir y evaluar el nivel de desempefio de los nifios, nifias y jévenes, en
concordancia con la escala nacional establecida en el Decreto 1290 de 2009. Esta
evaluacién proporciona una vision clara del rendimiento de los estudiantes a nivel nacional.
Disefiar e implementar estrategias especificas de apoyo académico con el objetivo de
fortalecer los aprendizajes de los estudiantes. Con este enfoque se busca abordar las
necesidades individuales y colectivas de los estudiantes para mejorar su rendimiento
académico. Establecer mecanismos efectivos de acompafiamiento académico y
pedagdgico. Lo que implica brindar apoyo continuo a los estudiantes para su desarrollo
integral, tanto académico como personal. Finalmente, la estrategia contempla la
evaluacion de la planeacion de los procesos educativos, incluyendo planes y estrategias.

Esto con el propdsito es actualizar y armonizar estos procesos con las actividades de
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ensefianza y aprendizaje, asegurando su alineacion con los objetivos educativos

establecidos.

Durante esta jornada de reflexion, se analizan los criterios de evaluacion establecidos en
el Sistema de Informacién para la Evaluacién Educativa (SIEE) y su relacién con las
diversas formas y tipos de evaluacion. La intencion es fortalecer los procesos de
ensefianza de los docentes y los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
Simultaneamente, se reflexiona sobre cémo estos criterios de evaluaciéon se alinean con
los objetivos y metas educativas establecidos por el Estado, buscando una coherencia

integral en el sistema educativo.

En el contexto de la politica publica Evaluar para Avanzar, los conceptos de evaluar,
planear y armonizar se comprenden de la siguiente manera, segun la informacion
proporcionada por el Ministerio de Educacibn Nacional de Colombia

(https://www.mineducacion.gov.co/):

Evaluar: la evaluacion implica una reflexion sobre los resultados de las evaluaciones tanto
internas como externas. Este analisis se realiza desde los niveles de desempefio,
permitiendo reconocer la situacion actual del proceso educativo de los estudiantes. La
evaluacion abarca una comprension integral de los logros y areas de mejora en el

rendimiento estudiantil.

Planear: la planificacion se considera un medio mediante el cual se establece el estado de
los procesos de aprendizaje. Se basa en la informacion obtenida de pruebas internas y
externas, asi como en los avances identificados a través de Evaluar para Avanzar. Con
estos elementos, se disefian planes estratégicos que incluyen criterios de evaluacion
medibles y cuantificables. Estos planes estratégicos estan alineados con los aprendizajes

priorizados y buscan mejorar la calidad educativa.

Armonizar: la armonizacion se refiere a la creacion de condiciones equitativas para todos
los estudiantes, independientemente de su grado. El objetivo es ofrecer a todos los
estudiantes las mismas oportunidades de mejorar sus aprendizajes, incluyendo el

desarrollo de capacidades, competencias y desempefios. La armonizacion se orienta hacia
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la consecucion de las metas educativas establecidas en el Sistema de Informacion para la
Evaluacion Educativa (SIEE).

La nocion de evaluacion, como se evidencia en el desarrollo de esta investigacion,
experimenta variaciones y se aparta de interpretaciones previas presentadas en los
capitulos 1 y Il. Este cambio de perspectiva introduce nuevas dimensiones y enfoques para
entender la evaluacion, alejandola de concepciones anteriores que la asociaban
Unicamente con calificacion, medicidn, valoracion, y cuantificacién, incorporando ahora

elementos de reflexion.

Segun el MEN (2020) los tres objetivos planteados logran:

e ponderar la relevancia y utilidad de la evaluacibn como herramienta que
proporciona retroalimentacion oportuna y continua.

e realizar un seguimiento de los aprendizajes y los impactos de las estrategias
implementadas en el contexto actual.

e garantizar la equidad en el proceso educativo, asegurando que todos los
estudiantes tengan igualdad de oportunidades.

e identificar areas de mejora y reorientar las estrategias implementadas en los
procesos de acompafiamiento, aprendizaje y ensefianza.

¢ fomenta una reflexion sobre los planes de aula y area, estableciendo planes
especificos de acompafiamiento.

e proporcionar realimentacién a las practicas docentes, actividades y estrategias de
ensefianza seleccionadas para la armonizacion curricular.

e utilizar los resultados de la evaluacion para mejorar el desempefio de los
estudiantes, aprovechando sus fortalezas y abordando oportunidades de mejora.

e reconocer la importancia de competencias socioemocionales, solidaridad,
aprendizaje autbnomo, cuidado propio y hacia otros, salud, resiliencia, entre otros

aspectos.

Estos objetivos amplian la comprension de la evaluacion al enfocarse en aspectos mas
amplios y diversos, destacando su rol no solo como herramienta de calificacion, sino como

un proceso integral que contribuye al mejoramiento continuo y equitativo de la educacion.
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3.6. Sistema Institucional de Evaluacién de Ilos
Estudiantes -SIEE-

El Sistema Institucional de Evaluacion de los Estudiantes (SIEE) se configura como un
conjunto de normas establecidas en las instituciones educativas, regido por los agentes
educativos segun lo establecido en el Decreto 1290 de 2009. Su propésito principal es
realizar un seguimiento a los procesos formativos, abordando las estrategias de
aprendizaje y ensefianza mediatizadas a través de acciones evaluativas. Segun el MEN
(https://www.mineducacion.gov.co), la evaluacion educativa se concibe como una tarea
sistémica que debe estar vinculada de manera conceptual, pedagdgica y didactica con la
propuesta institucional declarada en el Proyecto Educativo Institucional (PEI), que incluye
la mision, visién, propésitos, modelo pedagdgico, enfoques y curriculo.

En el proceso de construccion del SIEE, es necesario definir la concepcion institucional de
evaluacion, asi como establecer los métodos, momentos, instrumentos y criterios que se
emplearan para evaluar, hacer seguimiento y nivelar los aprendizajes con miras a la
promocién escolar. Por lo tanto, la participacion en la actualizacion e implementacion del
SIEE debe involucrar a diversos actores educativos, como docentes, estudiantes, padres
de familia, directivos y administradores educativos. Los acuerdos alcanzados deben ser
aprobados por el Consejo Académico y Directivo institucional y documentados mediante

acta.

Es importante que toda accién evaluativa esté orientada a expresar de manera explicita
los criterios de evaluacion y promocién, asi como la descripcion de los desempefios por
area, de acuerdo con la escala de valoracion nacional (Superior, Alto, Basico, Bajo -
reprueba). Las instituciones gozan de autonomia para expresar las escalas en nameros,
letras, colores, simbolos u otros formatos, siempre y cuando guarden relacion con los

cuatro niveles de desempefio nacionales.

En la implementacion del SIEE, se destaca la percepcion errénea que algunos agentes

educativos pueden tener, al considerar que los procesos formativos estan divididos en tres
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"momentos" distintos: ensefianza, aprendizaje y evaluacion. ElI documento
Fundamentaciones y Orientaciones para la implementacién del Decreto 1290 de 2009
enfatiza que estos procesos son una Unica unidad, y la evaluacién se entiende como un
proceso formativo que incluye valoraciones y juicios sobre el sentido de las acciones
humanas, considerando los ritmos de aprendizaje en contextos culturales, sociales,

politicos y econdmicos.

La evaluacién, de acuerdo con el documento Fundamentaciones y Orientaciones para la
implementacién del Decreto 1290 de 2009, se caracteriza principalmente por ser formativa,
ya que tiene como objetivo primordial mejorar los procesos de aprendizaje y ensefianza,
asi como potenciar las capacidades y competencias de manera continua y contextual. Los

principales rasgos de esta evaluacién son:

e Formativa: la evaluacién se concibe como un proceso continuo y en desarrollo,
orientado a ofrecer retroalimentacion constante que contribuya al mejoramiento de
los aprendizajes y las practicas pedagdgicas.

e Orientada al Desarrollo: la evaluacion busca el progreso y el desarrollo de los
estudiantes, centrandose en fortalecer las habilidades, competencias vy
capacidades a lo largo del tiempo.

¢ In Situ: se realiza en el contexto real de aprendizaje y ensefianza, permitiendo una
comprension mas precisa y contextualizada de los logros y desafios.

e Integral: la evaluacion aborda diversos aspectos del proceso educativo,
considerando no solo los resultados académicos sino también las dimensiones
socioemocionales, culturales y contextuales.

e Participativa: involucra a los diferentes actores educativos, como docentes,
estudiantes, padres de familia, directivos y administradores, en un proceso
colaborativo de toma de decisiones y mejora continua.

¢ Contextualizada: se adapta al entorno cultural, social, politico y econémico en el
gue se desarrolla el proceso educativo, reconociendo la diversidad de los
contextos.

e Centrada en el Estudiante: pone al estudiante en el centro del proceso,
considerando sus ritmos de aprendizaje, necesidades individuales y estilos de

aprendizaje.
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e Transparente: los criterios de evaluacion, asi como los resultados obtenidos, son
comunicados de manera clara y comprensible, favoreciendo la transparencia y la

comprension por parte de los involucrados.

Estos rasgos reflejan una concepcion de la evaluacion como una herramienta dinamica y
colaborativa, destinada a impulsar el crecimiento y el desarrollo integral de los estudiantes

en su contexto educativo.

Estas caracteristicas estan alineadas con los propdsitos de la evaluacién del aprendizaje,

del Decreto 1290 de 2009, Articulo tercero, al expresar que la evaluacién sirve para:

e identificar las caracteristicas personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de
aprendizaje para valorar sus avances.

e proporcionar informacion bésica para consolidar o reorientar los procesos
educativos relacionados con el desarrollo integral del estudiante.

e suministrar informacion que permita implementar estrategias pedagodgicas para
apoyar a los que presenten debilidades o desempefios superiores en su proceso
formativo.

e aportar informacion para el ajuste e implementacion del plan de mejoramiento

institucional; y por supuesto, determinar la promocion al grado siguiente.

En resumen, el Sistema Institucional de Evaluacion de los Estudiantes (SIEE) se presenta
como una invitacibn a los agentes educativos para que, de manera colectiva y
contextualizada, consoliden practicas educativas interconectadas en los procesos de
aprendizaje, ensefianza y evaluacion. Este sistema busca el desarrollo y la potenciacion
de las capacidades, competencias y desempefos de los estudiantes, estableciendo un

marco que fomente la mejora continua y el crecimiento integral.

3.7. indice Sintético de la Calidad Educativa -ISCE

Segun el MEN, el indice Sintético de la Calidad Educativa (ISCE), calculado por el Instituto
Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (ICFES), es una herramienta e indicador
numeérico que tiene como finalidad identificar y "evaluar" los procesos educativos de las

escuelas y colegios. Este indice asigna una puntuaciéon en una escala del 1 al 10,
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basandose en los resultados obtenidos en las Pruebas Saber y considerando la eficiencia

interna de las instituciones educativas.

Este indice estd conformado por cuatro competencias y sus respectivos porcentajes
(MEN).

o Desempefio escolar (40%): muestra el estado de los aprendizajes de los
estudiantes de acuerdo con los resultados de la dltima aplicacion de las pruebas
Saber de Lenguaje y Matematicas.

e Progreso (40%): refleja el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes en
las ultimas dos aplicaciones de las pruebas Saber de Lenguaje y Matematicas de

cada Establecimiento Educativo.

e Eficiencia (10%): se trata de la tasa de aprobacion escolar de la dltima cohorte. Los

resultados se toman de SIMAT

e Ambiente escolar (10%): refleja la percepcion de los estudiantes sobre el ambiente
en el que aprenden y sobre el compromiso de sus docentes. Los resultados se

toman de la ultima aplicacion del cuestionario de contexto (Factores Asociados).

El indice Sintético de la Calidad Educativa (ISCE), en todos los niveles del sistema
educativo, guarda una relacién directa con la Meta de Mejoramiento Minimo Anual, la cual
esta definida desde el afio en curso hasta el 2025 y se analiza en el Dia de la Excelencia
Educativa (DIA E). Sin embargo, a diferencia de lo mencionado en el apartado anterior y
segun la investigacion de Ramirez-Angarita & Ortiz (2021), mientras que el Sistema
Institucional de Evaluacion de los Estudiantes (SIEE) tiene un enfoque formativo, el ISCE
se utliza para justificar datos medibles y cuantificables exigidos por instancias

gubernamentales, pero no se contextualiza.

Esta diferencia resalta que, a pesar de que ambos sistemas estan vinculados al proceso
de evaluaciéon educativa, cada uno tiene un propésito y enfoque especifico. Mientras el
SIEE se orienta hacia una evaluacion formativa centrada en el desarrollo y mejora
continua, el ISCE se emplea mas como una herramienta de cumplimiento de requisitos y

medicién cuantitativa para objetivos gubernamentales, sin necesariamente considerar
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aspectos contextualizados de las instituciones educativas. Este contraste subraya la
diversidad de enfoques y propésitos dentro del panorama evaluativo del sistema educativo

colombiano.

3.8. Plan Nacional Decenal de Educacién 2016-2026 - El
Camino Hacia la Calidad y la Equidad

El Plan Nacional Decenal de Educacion 2016-2026, titulado "ElI Camino Hacia la Calidad y
la Equidad" (PNDE), representa la politica publica que guia el sector educativo en
Colombia durante un periodo de 10 afios. Este plan se configura como un marco
estratégico integral disefiado por el gobierno colombiano, liderado por el Ministerio de
Educacion Nacional, con el propésito fundamental de transformar la realidad educativa del
pais, focalizando sus esfuerzos en los pilares fundamentales de calidad y equidad. La
construccion de esta politica publica fue el resultado de esfuerzos colaborativos que
involucraron a diversos actores, tales como legisladores, expertos en educacion,
participantes de la ciudadania (incluyendo estudiantes de diferentes niveles y padres de
familia) y representantes de la comunidad. La intencion era abordar los desafios complejos
gue enfrenta Colombia en el ambito educativo y promover cambios transformadores dentro

del sector.

El desarrollo del PNDE se estructur6 en cuatro fases, caracterizadas por un enfoque
incluyente y participativo. Estas fases se disefiaron con el objetivo de asegurar la
representacion y la consideracion de diversas perspectivas, necesidades y aspiraciones
dentro del panorama educativo colombiano. La intencién final es mejorar la calidad y
equidad en la educacién, brindando asi oportunidades mas justas y efectivas para el

desarrollo de la poblacion.

Suefio de la Educacion a 2026 y Gran Encuesta de Teméticas
Participacion en foros presenciales y virtuales

Foros en los 1.128 municipios, 32 departamentos y 4 regiones
Redaccion del PNDE 2016-2026

P w N PR

Publicado en su version final por el Ministerio de Educacién Nacional en el afio 2017, el

PNDE se consolida como un documento crucial que establece principios, metas y
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estrategias esenciales para mejorar las dimensiones de calidad y equidad en la educacién
a lo largo de la nacion colombiana. Este plan decenal se sustenta en cinco pilares
fundamentales que orientan su objetivo central, estos son calidad, pertinencia, equidad,
evaluacion y financiamiento sostenible, segun lo establecido por el MEN (2017).

(...) materializa en estrategias, proyectos y acciones, para avanzar hacia una
educacion que contribuye a la equidad compensando las desventajas
socioecondmicas y para generar igualdad de oportunidades y logra resultados
socialmente deseables para todos, lo cual exige un Estado que toma las medidas
necesarias para que el sistema educativo mejore continuamente con el concurso

decidido de toda la sociedad como educadora (p.15).

De esta manera, el PNDE 2016 — 2026 se desarrolla alrededor de diez desafios que
buscan el alcance de resultados e impactos especificos, que a su vez puedan ser medibles
y estén enmarcados en atender las necesidades puntuales de las regiones y su diversidad
(MEN, 2019). Estos desafios estan alineados con elementos esenciales en el desarrollo
sostenible del pais, como lo son el derecho a la educacién, la participacién ciudadana, la
reduccion de la brecha de desigualdad, la descentralizacion, la pertinencia, la
flexibilizacion, la formacion de educadores, la transformacion de la educacion tradicional,
la integracion de las TIC, la construccion de paz, la equidad de género y la inclusion, y la

investigacion y la innovacion.

EI PNDE 2016 — 2026, esta pensado para desarrollarse en cuatro etapas. La etapa niumero
1 correspondié a un diagndstico participativo, en el cual se realizé una preparaciéon y
creacion de documentos y mesas de trabajo preliminares, definicion publica de tematicas,
y finalmente una construccion participativa. Esta etapa se desarrollé entre el 2015 y el
2017. En la segunda etapa, se realiz6 el disefio del PNDE, en la cual se llevaron a cabo
acciones como un analisis y consolidacion de la informacion, foros regionales de discusion,
redaccion del plan, y finalmente el acuerdo nacional por la educacién. Esta etapa se
desarroll6 el afio 2017. La tercera etapa, actualmente en desarrollo, se refiere al monitoreo
y evaluacion del plan. Este momento se ha consolidado como un elemento crucial en la

puesta en marcha del PNDE y como un componente integral, sirviendo como un
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mecanismo para medir el progreso, identificar 4reas que necesitan mejoras y tomar

decisiones politicas informadas basadas en percepciones respaldadas por evidencia.

La evaluacion de los aprendizajes en el PNDE 2016 — 2026

El Plan Nacional Decenal de Educacion 2016-2026 se presenta como un documento
exhaustivo en el cual se consideraron diversos componentes de la educacién,
fundamentales para dinamizar el sector educativo desde la perspectiva de la calidad y la
equidad. No obstante, la conceptualizacién de la evaluacién de los aprendizajes en esta
politica publica de educacién es vaga y no se materializa de forma efectiva, desconociendo
gue la evaluaciébn es un proceso esencial para articular procesos de ensefianza y
aprendizaje significativos, con un alto impacto en el pais, y ademas esta estrechamente
relacionada con la calidad educativa, elemento fundamental que el PNDE busca garantizar
a través de su ejecucion. Aqui, la relacién entre la calidad educativa y la evaluacion es
simbidtica, conformando un nexo integral dentro del panorama educativo. Un marco sélido
de calidad educativa sienta las bases para evaluaciones significativas, asegurando que
estas se alineen con los objetivos de aprendizaje establecidos, sean justas, confiables y
proporcionen retroalimentacion valiosa para facilitar la mejora continua en el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Por lo tanto, la sinergia entre la calidad educativa y las
evaluaciones es fundamental, fomentando un ciclo de mejora en el que la calidad informa

las practicas de evaluacion y estas, a su vez, contribuyen al avance de la calidad educativa.

No obstante, la interrelacion simbiética entre calidad y evaluacién de los aprendizajes no
encuentra una representacion diafana en el marco del Plan Nacional de Desarrollo
Educativo (PNDE) 2016-2026. En el segmento denominado "Diagnéstico de la situacion
actual de la educacion”, se exploran ciertos elementos vinculados con la evaluacién de los
aprendizajes bajo la categoria de "Calidad", detallandose el porcentaje de estudiantes que
alcanzaron niveles de desemperio satisfactorio y avanzado en las pruebas Saber 3°, 5°y
99, asi como en Saber Pro, durante el afio 2016. En este ultimo caso, se subraya que la
evaluacion de los estudiantes (vinculada con la medicion de las pruebas Saber) se erige

como un componente esencial para el Sistema de Aseguramiento.
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En la seccion dedicada al tercer desafio estratégico del PNDE, enfocado en "el
establecimiento de lineamientos curriculares generales, pertinentes y flexibles", se hace
referencia a la evaluacion en el contexto del seguimiento a los aprendizajes,
manifestindose de manera intrinseca en algunos de los lineamientos estratégicos
especificos del PNDE. El lineamiento 12 establece que las instituciones deberan
"armonizar los sistemas de evaluacién nacional con los referentes curriculares" (MEN,
2017, p. 44). Por su parte, el lineamiento 23 indica que las instituciones deben procurar la
"coherencia entre los objetivos curriculares y las didacticas, formas de evaluacion y
modelos pedagoégicos" (MEN, 2017, p.45). Ambos lineamientos ponen de manifiesto la
carencia de una conceptualizacién clara de la evaluacion de los aprendizajes, y en ese

mismo sentido, presentan el proceso desde un enfoque general.

En el quinto desafio del PNDE titulado "Impulsar una educacién que transforme el
paradigma gque ha dominado la educacion hasta el momento", se reintroduce el concepto

de evaluacion centrado en el estudiante. En este desafio, se destaca que:

Es necesario promover un cambio profundo de modelo pedagdgico y un amplio
apoyo y estimulo a las innovaciones educativas en el pais. Es por ello que se
requiere impulsar la creatividad en las aulas, de manera que los innovadores
cuenten con el apoyo necesario para garantizar la sistematizacion, evaluacion y el
seguimiento a sus experiencias, con el fin de definir como y en qué condiciones

estas se pueden generalizar. (MEN, 2017, p. 49).

En los lineamientos estratégicos especificos desde la perspectiva administrativa, se insta
a las instituciones educativas y a los actores del ambito educativo a "fomentar y fortalecer
procesos de evaluacion formativa en el sistema educativo” (MEN, 2017, p. 50). Finalmente,

en el &mbito de la evaluacion se establecen tres lineamientos (p. 51):

1. Ofrecer orientacion y acompafiamiento en la construccion del plan de vida de los
estudiantes.
2. Visualizar la evaluacibn como una herramienta que promueve el cambio,

mediante la verificacibn de la planeacion, ejecucion, planes de mejoras y
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seguimiento a las acciones de mejora y no como la herramienta punitiva y
sancionatoria.

3. Crear y garantizar la sostenibilidad de un observatorio nacional de innovacion
educativa, a partir de las experiencias del pais, que se constituya en referente para
la formulacion de politica publica.

Aunque estos lineamientos estratégicos especificos resaltan la importancia de la
evaluacién desde una perspectiva formativa, no proporcionan una descripcion precisa de
lo que se entiende por evaluacién dentro del marco del PNDE. Esta falta de claridad
obstaculiza la ejecucion posterior de una transformacion de las concepciones y practicas

evaluativas hacia una visién formativa, como se propone en el documento.

Es relevante concluir destacando que la evaluacion en el PNDE 2016-2026 surge y se
desarrolla a partir de diversos desafios y lineamientos estratégicos, abarcando la
evaluacion de docentes, curriculos, politicas educativas, instituciones y del propio plan. No
obstante, adolece de la integracion de una conceptualizacién exhaustiva de la evaluacion
de los aprendizajes o del estudiante. En este contexto, la evaluacién se presenta
Unicamente como un concepto general que engloba algunos lineamientos proporcionados
por el plan, sin ofrecer un desarrollo claro del mismo en consonancia con los objetivos

transformadores que persigue el PNDE en términos de calidad y equidad.
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Capitulo IV

Contrary to what phenomenology—which is always phenomenology
of perception—has tried to make us believe, contrary to what our
desire cannot fail to be tempted into believing, the thing itself always
escapes.
- Derrida.

Acercamiento metodologico

El cuarto capitulo de la tesis aborda vy justifica la propuesta metodoldgica, detallando los
instrumentos empleados y el procedimiento para analizar la informacién. Esta
investigacion, de indole fenomenolégico-hermenéutica segun la propuesta de van Manen
(2003), utiliza la Fenomenologia como marco para interpretar los fendbmenos y la
Hermenéutica como enfoque para comprenderlos. En consecuencia, este método posibilita
la descripcién del objeto de estudio de este trabajo, centrado en las concepciones de
evaluaciéon de docentes, estudiantes y padres de familia. Para desarrollar estas
concepciones, se emplean diversos instrumentos de recoleccién de informacién, tales
COmo encuestas, entrevistas abiertas y participativas, andlisis de documentos y una
bitacora. El andlisis de la informacion, en consonancia con la propuesta metodolégica
mencionada, facilita la interpretacion del fendmeno. Este proceso se lleva a cabo mediante
la construccién de textos reflexivos que exponen las concepciones de evaluacion de los
sujetos participantes, abordando aspectos como la evaluacion en si misma, asi como los

propositos, tipos, formas y principios asociados a ella.
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4.1. Introduccion del método Fenomenoldgico-
Hermenéutico de Max van Manen

En el &mbito de la investigacién cualitativa, se presenta la Fenomenologia-Hermenéutica
como un enfoque metodoldgico profundo e intrincado que busca identificar la esencia de
la experiencia humana tal como es propuesto por van Manen (2015). Siguiendo la
perspectiva de Smith (2018), la Fenomenologia-Hermenéutica tiene como objetivo
desvelar un fendmeno al quitar el velo de la experiencia humana, articulando los principios
de comprensién. Por lo tanto, este enfoque metodolégico (van Manen, 2015), ofrece
elementos validos y significativos sobre la naturaleza interpretativa de la experiencia y la

esencia humana, como sefiala Jones (2020).

Segun van Manen (2014, 2015), la Fenomenologia-Hermenéutica en el paradigma de la
investigacion tiene una condicion interdisciplinaria arraigada en las tradiciones
hermenéuticas y fenomenoldgicas. La Fenomenologia, propuesta por Edmund Husserl
(1982) y desarrollada por fildsofos como Heidegger (1962) y Maurice Merleau-Ponty
(2012), busca explorar las estructuras y significados de las experiencias humanas vividas.
La hermenéutica, por otro lado, es vista como un arte de la interpretacion presente en los
ambitos de andlisis textual y se asocia con filésofos como Derrida, Dilthey, Jameson,

Gadamer y Schleiermacher (2020).

La amalgama de estas dos tradiciones en la Fenomenologia-Hermenéutica representa una
notable interseccion, esfuerzo destinado a descifrar las complejidades de la existencia
humana a través del acto de interpretacion. Este enfoque metodoldgico proporciona una
lente Unica para ahondar en los significados subyacentes e inherentes a las experiencias
de los individuos. Van Manen, en particular, ha contribuido significativamente a esta
integracion dindmica, proporcionando un marco soélido que anima a los investigadores a
contemplar la naturaleza de la existencia humana y el papel de la interpretacién para
desvelar su profundidad inherente. En el panorama de la Fenomenologia-Hermenéutica,
Max van Manen se destaca como un visionario que ha desempefiado un papel central en
la configuracion de principios, presupuestos y formas de llevar a cabo esta metodologia.
Sus obras, como Phenomenology of Practice (2015) y Researching Lived Experience

(2016), han proporcionado una ruta invaluable para que los investigadores exploren los
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significados subyacentes e inherentes a las experiencias individuales en cualquier

contexto.

Esta integracion entre la fenomenologia y la hermenéutica proporciona un marco sélido
gue fomenta la contemplacion de la naturaleza y esencia de la existencia humana, y revela
el papel que juega en la interpretacion de un fendmeno (van Manen, 2015, 2016). Las
contribuciones de van Manen en este enfoque metodolégico van mas alla de lo tedrico,
presentando aplicaciones practicas que se han desarrollado en campos como el educativo,

el médico y las ciencias sociales (Jordan-Sierra y Arriagada-Vidal, 2016).

Segun la propuesta de van Manen, la Fenomenologia-Hermenéutica, como integracion
entre los principios de comprension y la exploracion de experiencias, estd vinculada a
tradiciones filoséficas como las de Gadamer (1960) y Husserl (1982). Esto le permite al
enfoque trascender mas alld de la mera recopilacién y analisis de datos, buscando
profundizar en las experiencias humanas mediante el descarte y el enfoque de significados
que describen un fendmeno (Smith, 2018).

Dos conceptos clave emergen en este enfoque: la reduccién fenomenologica, también
llamada epoché o época, propuesta por Husserl (1982), invita a los investigadores a
apartar sus concepciones y sesgos para explorar el fendbmeno de manera abierta y sin
prejuicios (van Manen, 2016). Esta reduccion permite al investigador revelar estructuras
esenciales no identificadas previamente y obtener conocimientos interpretativos de las
experiencias vividas durante el proceso. El circulo hermenéutico, por su parte, reconoce la
interaccion entre las partes y el todo en la comprensién de un fenébmeno (Gadamer, 1960).
Por lo tanto, el uso de estos conceptos permite al investigador navegar entre los elementos
individuales y la estructura global del fenbmeno para descubrir e interpretar sus

significados mas profundos.

La interpretacion, a menudo percibida como subjetiva, se reconoce en este enfoque
metodoldgico como una parte integral e ineludible de la comprension del fenémeno (Smith,
2018). En este caso, la interpretacion, lejos de ser un obstdculo o un distractor, se
considera la esencia misma de la comprension de la existencia humana, ya que los

individuos construyen significados a partir de sus experiencias (van Manen, 2016). Por lo
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tanto, para esta investigacion, la Fenomenologia-Hermenéutica ofrece una lente esencial
gue permite explorar las capas multifacéticas de la existencia humana desde las
concepciones de evaluacién educativa de profesores, estudiantes y padres de familia,
arrojando luz sobre sus complejidades y experiencias.

4.2. La Fenomenologia trascendental Edmund Husserl

Para el desarrollo de esta propuesta investigativa, resulta fundamental enunciar la
Fenomenologia Trascendental de Edmund Husserl (1982), como se mencioné al abordar
la reduccion anteriormente. En el &mbito de la filosofia del siglo XX, Husserl se erige como
una figura fundacional, ya que introdujo la fenomenologia trascendental como un enfoque
riguroso fundamentado en la conviccién de que la filosofia debia retornar a las cuestiones
fundamentales que circundan la conciencia y la experiencia humana (Husserl, 1960). En
este sentido, la fenomenologia, segun él, implica desvelar las estructuras esenciales que
subyacen a nuestras percepciones conscientes y experiencias subjetivas, con la finalidad
de examinar los fendmenos humanos mediante una mirada intencionada, buscando
despojar las capas de significado y esencia que residen dentro de la experiencia humana
consciente. En otras palabras, la fenomenologia posibilita exponer y comprender las

complejidades de la conciencia humana (Moran, 2000).

4.2.1 El Origen de la Fenomenologia

A finales del siglo XIX y principios del XX, el filésofo austriaco-aleman Husserl expresoé su
insatisfaccion con las corrientes filoséficas predominantes, especialmente con el
psicologismo que abordaba la conciencia y la experiencia humanas como un objeto natural,
susceptible de estudio como cualquier otro. Ante esto, Husserl emprendié un ejercicio
intelectual radical y propuso un cambio hacia lo que él denominé fenémenos, es decir, las
experiencias tal como se manifiestan en la conciencia humana. Argumentaba que, al
examinar los fendmenos sin nociones preconcebidas ni prejuicios, seria posible descubrir
las estructuras esenciales de la conciencia y el significado inherente a la experiencia
humana (Moran, 2000).
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La obra fundamental de Husserl, Investigaciones logicas (1900/1901), segun Moran
(2000), marc6é formalmente el inicio de la Fenomenologia como método filosofico
diferenciado de los ya existentes. En este texto, Husserl establecio los principios de la
reduccion fenomenoldgica y el concepto de intencionalidad, fundamentos que inauguraron
una nueva forma de abordar la filosofia, priorizando el analisis minucioso de la experiencia

y la conciencia humanas, los fendmenos, tal como se nos presentan.

Moran (2000) sostiene que la fenomenologia, como enfoque filoséfico, ha evolucionado
desde la época de Husserl hasta el presente, permitiendo que fildsofos como Alfred Schutz
(1967), Hannah Arendt (1958), Edith Stein (1989), Emmanuel Levinas (1969), Martin
Heidegger (1962), Jean-Paul Sartre (1956), Maurice Merleau-Ponty (2012) y Paul Ricoeur
(1984) la hayan adaptado y ampliado segln sus perspectivas particulares. Esta adaptacion
y ampliacién han dado lugar a una tradicion fenomenolégica investigativa diversa que
continla explorando las complejidades de la experiencia y la conciencia humanas,

consolidando a la fenomenologia como un movimiento central en la filosofia del siglo XX.

A continuacion, se presenta una breve descripcion de las propuestas fenomenoldgicas de

los fil6sofos mencionados anteriormente:

+ Alfred Schutz (1967) desarroll6 la fenomenologia social, centrada en la manera
en que los individuos construyen la realidad social mediante significados e
interpretaciones compartidas. Su enfoque destaca el mundo de la vida para
comprender las interacciones sociales, argumentando que los individuos dan

sentido a su realidad a través de la tipificacion y la interpretacion.

* Hannah Arendt (1958) integré las ideas fenomenoldgicas en su filosofia politica,
enfocandose en la importancia del ambito publico y la accion politica. Sostuvo que
una vida politica significativa se fundamenta en espacios publicos compartidos

donde los individuos pueden participar en el discurso y ejercer su libertad.

+ Edith Stein (1989), alumna de Husserl, realizé aportaciones a la fenomenologia
desde las &reas de la empatia y la filosofia de la mujer. Su trabajo destac6 cémo

los individuos comprenden y empatizan con los demas, explorando las experiencias
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Unicas de las mujeres en "Sobre el problema de la empatia" y "El significado ético
de la fenomenologia de Edith Stein" (1989).

* Emmanuel Levinas (1969) aportd una dimension ética a la fenomenologia,
enfatizando el encuentro cara a cara con el otro como experiencia fundacional de
la ética. En "Totalidad e infinito," argumenté que nuestras responsabilidades éticas
hacia los demas tienen prioridad sobre cualquier consideracion tedrica o abstracta,
introduciendo la nocién de responsabilidad infinita hacia el otro como nucleo ético

de la fenomenologia.

» Martin Heidegger (1962) amplio el alcance de la fenomenologia en "Ser y tiempo,"
apartdndose del enfoque de Husserl y resaltando la naturaleza temporal vy
contextual de la existencia humana. Introdujo el concepto de Dasein, que se refiere
a la existencia humana y a cémo los individuos se relacionan con el mundo.
Heidegger se centré en el estudio del ser, desplazando el énfasis del analisis

abstracto a la experiencia concreta de la existencia humana.

+ Jean-Paul Sartre (1956) enfatiz6 la importancia de la libertad y la eleccién humana
en "El ser y la nada." Exploré la idea de que la existencia precede a la esencia, lo
qgue implica que las elecciones y acciones definen a los individuos. También
profundizé en la subjetividad humana, la responsabilidad y la mala fe que los

individuos suelen emplear para eludir su libertad.

* Maurice Merleau-Ponty (2012) gir6 en torno a la naturaleza encarnada de la
experiencia humana desde el enfoque fenomenoldgico. En "La Fenomenologia de
la percepcion," sostuvo que nuestra comprension del mundo esta arraigada en
nuestras experiencias corporales, explorando cémo el cuerpo media nuestra

percepcion del mundo y es fundamental para nuestro compromiso con él.

» Paul Ricoeur (1981, 1984) combiné la fenomenologia con la hermenéutica en
"Tiempo y narrativa" y "La hermenéutica y las ciencias humanas," profundizando
en la interpretacion de textos y narraciones. Hizo énfasis en la importancia de la

narrativa como modo de comprension e interpretacion del mundo.
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Como se puede apreciar, estos fil6sofos han enriquecido de manera significativa la
fenomenologia al extender sus aplicaciones a diversas areas, desde la ontologia y la ética
hasta la politica, la percepcion y las interacciones sociales. De esta manera, sus
contribuciones han ampliado el alcance y la influencia de la fenomenologia no solo dentro
de la filosofia, sino también en campos como la educacién, la politica y el discurso, entre
otros (Jordan-Sierra, & Arriagada-Vidal, 2016). En sintesis, la fenomenologia proporciona
tanto una base como un marco para investigar y comprender las complejidades de la

conciencia humana.

4.2.2. Lafenomenologia como método de investigacion en el contexto educativo

Como se sefial6 en la seccion anterior, la fenomenologia, siendo un enfoque filosofico y
metodoldégico arraigado en el estudio de la conciencia y la experiencia humana, ha ganado
reconocimiento y utilidad en el ambito educativo (Jordan-Sierra, & Arriagada-Vidal, 2016;
Castillo-L6pez, Romero, & Minguez, 2022), ya que posibilita la comprension de las
experiencias vividas en contextos educativos. Este enfoque proporciona al investigador
una "lente" para explorar las experiencias vividas por educadores, estudiantes y otras
partes interesadas. En cualquier contexto investigativo, el uso de esta metodologia es
fundamental para desvelar y comprender las complejidades de estas experiencias
humanas con el propésito de generar intervenciones que mejoren los procesos de
aprendizaje y ensefianza. Por consiguiente, la investigacién fenomenolégica (van Manen,
2015) puede ayudar a los educadores e investigadores a profundizar en la esencia de las
interacciones en el aula y fuera de ella, asi como en las complejidades de las relaciones

entre estudiantes, profesores, padres de familia y los matices del proceso de aprendizaje.

En este contexto, la fenomenologia provoca un analisis en profundidad del entorno
educativo y sus factores contextuales. Este enfoque facilita la generacion de conocimiento
relevante y el desarrollo de soluciones practicas adaptadas a las necesidades especificas
de educadores y educandos, aplicables tanto en el aula de clase como en las politicas
publicas (Aguilar, 2021). Por ende, profundizar en el mundo experiencial de la educacion

desde el paradigma fenomenoldgico proporcionaria conocimientos que trascienden las



108

teorias abstractas, convirtiendo a la fenomenologia en una herramienta eficaz para

informar la practica educativa (Moustakas, 1994).

Dado que el contexto educativo abarca una amplia diversidad, que incluye diferentes
origenes de los estudiantes, métodos de ensefianza/aprendizaje, procesos de evaluacion,
competencias, objetivos, logros de aprendizaje, contextos y ambientes, entre otros, este
método, que es riguroso, garantiza la validez y confiabilidad de los datos recopilados
(Creswell & Poth, 2018). Ademas, con su énfasis en la empatia y la inmersion en las
experiencias de los demas, fomenta una comprensién profunda y genuina de los
fendmenos educativos. Los investigadores emplean técnicas como la reduccién-epoché
para minimizar el sesgo y describir las experiencias de los participantes de la forma mas
auténtica posible. En resumen, la fenomenologia promueve una comprensién integral de

la educacién como fendémeno polifacético (Dowling, 2007).

Es importante destacar que, en el ambito de la investigacion educativa, la toma de
decisiones fundamentada es esencial (Creswell & Poth, 2018; Cohen, Manion, & Morrison,
2018). De esta manera, la fenomenologia adquiere un valor investigativo al proporcionar a
educadores, administradores y responsables politicos las herramientas necesarias para
tomar decisiones basadas en una comprension profunda de las experiencias educativas.
Al identificar, describir y comprender el significado y la importancia atribuidos al fendmeno
educativo, este enfoque capacita a la comunidad educativa para tomar decisiones
informadas que pueden conducir a una mejora de los resultados del aprendizaje y la
ensefianza (Dowling, 2007). En sintesis, a medida que la educacion evoluciona
continuamente, la utilidad de la fenomenologia se hace cada vez mas evidente, ya que
permite a educadores e investigadores comprender las complejidades de la experiencia

educativa y hacer uso de esta comprensién para mejorarla.

4.3. La Hermenéutica

La hermenéutica, en tanto enfoque filoséfico y metodoldgico, se emplea para comprender
e interpretar textos, culturas y experiencias humanas (Derrida, 1973; Gadamer, 1960;
Laverty, 2003). Con raices que se remontan a la antigua Grecia y una historia rica que

abarca siglos, la hermenéutica ha evolucionado hasta convertirse en una disciplina
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polifacética. Como se destaco previamente, su historia es extensa y cuenta con figuras
notables que han contribuido a su desarrollo, entre ellas Friedrich Schleiermacher, quien,
a principios del siglo XIX, subray6 la importancia de comprender la intencion original del
autor. Mas tarde, a finales del siglo XIX y principios del XX, Wilhelm Dilthey ampli6 la
hermenéutica para abarcar la interpretacion de fendmenos histoéricos y culturales. En la
segunda mitad del siglo XX, la obra de Hans-Georg Gadamer (1960), "Verdad y métodao",
influy6 significativamente en la tradicion hermenéutica al sostener que la comprension
siempre esta influenciada por nuestras ideas preconcebidas y nuestra situacion historica,
proponiendo asi el concepto de "Fusién de horizontes", que destaca el encuentro del

horizonte del lector con el horizonte del texto (Gadamer, 1960).

En contextos contemporaneos, especialmente en campos como la critica literaria, el
derecho, la teologia y las ciencias sociales, la hermenéutica sigue siendo relevante. En la
critica literaria, se emplea para analizar y apreciar la profundidad y riqueza de los textos
literarios; en el ambito legal, desempefia un papel crucial en la interpretacion de
documentos juridicos y la comprension de la intencién del legislador; en teologia, ayuda
en la interpretacion de textos y tradiciones religiosas, promoviendo una comprension mas
profunda de la fe; y en las ciencias sociales, incluida la educacion, asiste a los
investigadores a comprender el comportamiento humano, la cultura y la sociedad (Ricoeur,
1976).

En esencia, la hermenéutica aborda el arte y la ciencia de la interpretacion (Gadamer,
1960). El término "hermenéutica" proviene de Hermes, el mensajero de los dioses griegos,
asociado a la transmision de informacion y comprensién. Por tanto, la hermenéutica busca
desentrafiar las capas de significado inherentes a diversas formas de comunicacion, ya
sean textos literarios, obras de arte, registros histéricos o incluso expresiones y acciones
humanas. Esta interpretacion, sin embargo, no es un proceso pasivo u objetivo, sino mas
bien un compromiso activo con un texto o un fenémeno (Gadamer, 1960). A pesar de que
la hermenéutica proporciona un marco poderoso para la interpretacion, no esta exenta de
desafios y controversias. Algunos criticos sostienen que puede dar lugar a interpretaciones
subjetivas (Finlay, 2006; Laverty, 2003; Messick, 1989; Ricoeur, 1981), en las que las ideas

preconcebidas del intérprete dominan la comprension del texto. Ademas, en un mundo
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globalizado y diverso, el enfoque hermenéutico debe lidiar con las complejidades de
comprender textos y experiencias de diversos origenes culturales y linguisticos.

A modo de conclusion de este apartado, se podria afirmar que la hermenéutica, como
tradicién histérica y enfoque contemporaneo, es un método vital para interpretar y
comprender el mundo. Sirve para recordar que la interpretacion es un compromiso activo
y dindmico con el significado y los significantes, a menudo influido por el propio horizonte
del intérprete. Por ende, en un mundo lleno de textos, fenbmenos y experiencias diversas,
la hermenéutica se presenta como una herramienta valiosa para descubrir las capas de

significado y enriquecer nuestra comprensién del complejo entramado humano.

4.3.1. La Hermenéutica como método de investigacion en el contexto educativo

Dado que la educacién se desarrolla en un ambito polifacético caracterizado por
fendmenos diversos y complejos, la hermenéutica se presenta como un método de
investigacion pertinente, valido y confiable, enriquecido por una rica tradicion de
interpretacion de textos y comprensién de fendmenos humanos. Por lo tanto, posibilita a
los investigadores explorar y profundizar en las capas de significado inherentes a las
experiencias educativas. Esto se logra a través del analisis de narraciones, reflexiones y
expresiones proporcionadas por los individuos que forman parte del entorno educativo,
permitiendo a los investigadores explorar las experiencias de manera matizada y sin sesgo
(van Manen, 2015).

La hermenéutica, en consecuencia, fomenta la generacibn de conocimiento
contextualmente relevante (Dowling, 2007; van Manen, 2015). No obstante, es importante
tener en cuenta que los entornos educativos son diversos, y un fenébmeno en un contexto
puede no ser directamente aplicable en otro. Por consiguiente, la investigacion
hermenéutica facilita a los investigadores exponer conocimientos profundamente
arraigados en un contexto educativo especifico, promoviendo el desarrollo de practicas y
soluciones adaptadas a las necesidades Unicas de estudiantes, educadores,
administradores e incluso padres de familia, quienes también forman parte de la

comunidad educativa (Dowling, 2007).
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Cabe resaltar que el desarrollo de una investigacion hermenéutica en el ambito educativo
no es facil de llevar a cabo; al contrario, es complejo debido a que los fenébmenos
educativos suelen caracterizarse por su naturaleza sistémica y sistematica, permitiendo
que varios subsistemas estén estrechamente vinculados sin ser idénticos (Jordan-Sierra &
Arriagada-Vidal, 2016; van Manen, 2015, 2016). Desde las interacciones en el aula, las
relaciones entre estudiantes, profesores, padres de familia y administradores educativos,
hasta las complejidades del disefio curricular, la politica publica educativa y los
lineamientos nacionales e internacionales, la hermenéutica se convierte en una
herramienta que proporciona un método para explorar dicha complejidad, revelando las
multiples capas de sentido y significado de las practicas, comprensiones y procesos

educativos (Gadamer, 1960; van Manen, 2015).

Segun Smith (2004), la hermenéutica acoge multiples perspectivas e interpretaciones. La
educacion, por su parte, ofrece aquello que la hermenéutica acoge, es decir, diversos
puntos de vista dados por los distintos agentes participantes. Al reconocer y dar cabida a
estas diversas perspectivas, este método garantiza que la investigacion permanezca
abierta a la riqueza de las experiencias educativas. Por eso, la hermenéutica sugiere al
investigador hacer hincapié en la reflexividad, examinando criticamente sus propias ideas
preconcebidas, prejuicios e interpretaciones (Dowling, 2007). Este aspecto autorreflexivo
garantiza que la investigacion se lleve a cabo con un mayor sentido de la responsabilidad
ética, prestando atencion a la posible influencia del investigador en la interpretacion de los
datos (Connelly & Clandinin, 1990; Jordan-Sierra & Arriagada-Vidal, 2016; van Manen,
2015).

4.4. Los supuestos de la Fenomenologia-hermenéutica de
Max van Manen

Como se ha mencionado previamente, la Fenomenologia-Hermenéutica de Max van
Manen (2014, 2015) constituye un enfoque de investigacion cualitativa fundamentado en
principios filoséficos. Este fundamento implica la presencia de supuestos vinculados a la
experiencia humana, la interpretacibn como proceso, la naturaleza existencial de la
experiencia humanay la influencia del contexto en el significado (van Manen, 2014, 2015).

La exposicién a continuaciéon presenta de manera concisa dichos supuestos:
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¢ Primacia de la experiencia humana: segun van Manen (2014), la esencia de la
Fenomenologia-Hermenéutica radica en el supuesto de que la experiencia humana
es fundamental para la comprension y creacion de significado. Este principio,
alineado con la tradicion fenomenoldgica, destaca que las vivencias individuales

constituyen la fuente primaria de conocimiento y comprension.

e Interpretacion como proceso fundamental: la Fenomenologia-Hermenéutica se
sustenta en la premisa de que la interpretacion es un proceso humano esencial
para comprender la experiencia humana. Van Manen sostiene que la existencia
humana es interpretativa, ya que continuamente asignamos significado a nuestras
experiencias. Este enfoque se fundamenta en la hermenéutica filosdfica,
enfatizando la importancia de la interpretacion para la comprension del mundo (van
Manen, 2014).

e Naturaleza existencial de la experiencia humana: para van Manen (2014), la
Fenomenologia-Hermenéutica también postula que la existencia humana es
existencial por naturaleza. Los individuos siempre se encuentran situados en un
contexto y tiempo especificos, y sus acciones experienciales estan influenciadas
por condiciones particulares y Unicas. De esta manera, van Manen sugiere
reconocer y comprender la existencia humana dentro del contexto del ser-en-el-

mundo.

e Capacidad de respuesta ética a la experiencia humana: van Manen (2014) destaca
gue, en la investigacién fenomenoldgico-hermenéutica, los investigadores deben
comprometerse con las experiencias humanas de manera éticamente responsable.
Aqui, los investigadores tienen la obligacion ética de involucrarse con las
experiencias de los participantes de manera respetuosa y cuidadosa, considerando

la vulnerabilidad y la importancia de dichas experiencias.

En sintesis, la Fenomenologia-Hermenéutica de Max van Manen (2014, 2015) se erige
sobre una base filoséfica que abarca supuestos relacionados con la experiencia humana,

su naturaleza interpretativa, su caracter existencial, la receptividad ética y la influencia
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contextual en el significado. Estos supuestos deben orientar al investigador al interpretar y
comprender los fendbmenos humanos, identificando y respetando la importancia de las

experiencias individuales y contextuales de manera ética y responsable.

4.5. EI método Fenomenoldgico-Hermenéutico en el
contexto educativo

La Fenomenologia-Hermenéutica, al ser un enfoque multifacético para comprender
fendbmenos humanos, se presenta como un método valido y confiable en el ambito
educativo. Este enfoque permite obtener perspectivas significativas de la experiencia
humana en contextos educativos, propiciando una comprension profunda de los procesos
complejos presentes en el aprendizaje y la ensefianza. En primer lugar, la Fenomenologia-
Hermenéutica facilita el acceso al entramado de experiencias en contextos educativos
mediante el didlogo con los agentes educativos, permitiendo asi una exploraciéon profunda
de sus narraciones, reflexiones y expresiones. La comprension de estas experiencias
puede servir como base para adaptar practicas educativas que sean mas sensibles a las
necesidades y realidades particulares de los actores educativos (Fuster-Guillen, 2019;
Pérez, Nieto-Bravo, & Santamaria-Rodriguez, 2019; van Manen, 2015). En segundo lugar,
la Fenomenologia-Hermenéutica posibilita la interpretaciéon y analisis de fenémenos
educativos multifacéticos, desde las interacciones en el aula hasta los matices del disefio
curricular, pedagogico y didactico, asi como las formas de evaluacion y promocién. De este
modo, los investigadores tienen la oportunidad de descubrir las capas de sentido y
significado incrustadas en estas practicas y procesos educativos (Fuster-Guillen, 2019;
Gadamer, 1960; Pérez, Nieto-Bravo, & Santamaria-Rodriguez, 2019). En tercer lugar, al
cumplir la funcién de generar conocimiento contextualmente relevante, la Fenomenologia-
Hermenéutica permite a los investigadores descubrir fendmenos particulares de un
contexto especifico, incluso dentro del mismo ambito educativo, que no necesariamente
se replican en otros contextos. Esta accion facilita el desarrollo de practicas y soluciones
adaptadas a las necesidades y circunstancias Unicas de estudiantes, educadores y otros
agentes educativos involucrados (Dowling, 2007; Fuster-Guillen, 2019; Jordan-Sierra &
Arriagada-Vidal, 2016). En cuarto lugar, el uso de este enfoque promueve la diversidad de
perspectivas y voces en el andlisis. Dado que los procesos educativos involucran a

multiples partes interesadas, cada una con perspectivas, voces y puntos de vista Unicos,
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la Fenomenologia-Hermenéutica facilita la identificacion de estas voces, reconociendo y
comprendiendo su riqueza en el proceso investigativo (Fuster-Guillen, 2019; Jordan-Sierra
& Arriagada-Vidal, 2016; Smith, 2004). Finalmente, el empleo de la Fenomenologia-
Hermenéutica en el contexto educativo conlleva practicas de investigacion éticas y
reflexivas. Los investigadores que utilizan este método estan llamados a examinar
criticamente sus ideas, prejuicios e interpretaciones preconcebidas, reduciendo asi el
sesgo que puedan tener sobre un fenémeno (Fuster-Guillen, 2019; Jordan-Sierra &
Arriagada-Vidal, 2016; Smith, 2004).

4.6. El valor de la Fenomenologia-hermenéutica en la
evaluacion educativa

Como se menciond en el apartado anterior, la Fenomenologia-Hermenéutica se presenta
como un método de investigacion idoneo en el contexto educativo. De esta manera, resulta
eficaz y valido para la evaluacién educativa, ya que permite revelar las experiencias vividas
por estudiantes, educadores, padres de familia y otros agentes educativos, posibilitando
asi una comprension profunda de estas vivencias. Este enfoque, segun la propuesta de la
Fenomenologia-Hermenéutica de van Manen (2015), implica que el investigador, al
interactuar con narraciones, reflexiones y expresiones de los agentes educativos, no solo
se relaciona con auténticas experiencias humanas para la interpretacion del fenémeno
(concepciones y practicas evaluativas), sino que también tiene la posibilidad de
presentarlas de manera fiel para intervenciones de la comunidad educativa y el Estado
(Fuster-Guillen, 2019; van Manen, 2015).

En el Capitulo Il, se abord6 la importancia de la validez como uno de los principios
fundamentales en los procesos evaluativos, con un caracter interno y externo, buscando
cuantificar y cualificar de manera confiable lo ensefiado. El enfoque Fenomenoldgico-
Hermenéutico se presenta como una herramienta adecuada para analizar esta faceta, ya
que la interpretacion y comprension de las experiencias de estudiantes y educadores
aseguran que los elementos y procesos de evaluacion se ajusten a las realidades vividas
por los implicados. Esta alineacion entre evaluacion y experiencia fortaleceria la validez y
confiabilidad de los propositos, tipos y formas de evaluacion (Messick, 1989; Youngjoon &
Okseon, 2022).
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Por otro lado, el uso de este enfoque subraya la relevancia contextual en los procesos
evaluativos, reconociendo la dependencia de la evaluacion educativa del contexto, con la
eficacia de los instrumentos de evaluacion que varia segun distintos entornos educativos.
Es crucial reconocer la singularidad de cada contexto educativo y adaptar el proceso de
evaluacion considerando los recursos humanos y fisicos disponibles. Esta sensibilidad
contextual garantizaria que los procesos de evaluacién sean significativos y eficaces en

diversos entornos.

En el ambito de la evaluacion educativa, se presentan mdltiples perspectivas y voces
fundamentales para la interpretacion y comprension del fendmeno. La interpretacién de
estos diversos puntos de vista permite reconocer y aceptar la rigueza de estas
perspectivas, asegurando que se tengan en cuenta las diversas necesidades y realidades
de los estudiantes, educadores y padres de familia para la comprension del fenémeno.
Ademas, este enfoque demanda que el investigador examine criticamente sus prejuicios e
ideas preconcebidas acerca de la evaluacion, contribuyendo a un proceso llevado a cabo
con un elevado sentido de responsabilidad ética. Este autoescrutinio garantiza el
reconocimiento y la consideracion de la influencia de estos prejuicios en la interpretacion

de los resultados.

En resumen, la Fenomenologia-Hermenéutica, con su énfasis en la comprension e
interpretacion, aporta un valor sustancial al campo de la evaluacién educativa como
fenébmeno de estudio. Facilita una comprension profunda de las experiencias vividas por
estudiantes, educadores y padres de familia, entre otros agentes educativos, permitiendo
la incorporacién de multiples perspectivas evaluativas contextuales y fomentando practicas
validas y confiables. En un panorama educativo que demanda procesos de evaluacion
justos, significativos y auténticos a las diversas necesidades de los estudiantes, la
Fenomenologia-Hermenéutica emerge como una herramienta Gtil para alcanzar estos
objetivos (Dowling, 2007; Jordan-Sierra, & Arriagada-Vidal, 2016; Youngjoon, & Okseon,
2022; Smith, 2004).
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4.7. La Fenomenologia Hermeneéutica en la interpretacion
de concepciones

A lo largo de los afios, la interpretacion de concepciones y conceptos en distintos
constructos ha despertado un profundo interés en diversos campos como la psicologia, la
educacion y la sociologia. En este contexto, el uso de la Fenomenologia-Hermenéutica,
como método de investigacion arraigado en la interpretacion de las experiencias humanas,
ofrece un enfoque Unico y perspicaz que posibilita la exploracion y comprension de dichas
concepciones (Sohn, et al., 2017). El principio fundamental de la Fenomenologia-
Hermenéutica, centrado en la esencia de las experiencias humanas, facilita una
exploracion profunda de las vivencias individuales. Al adentrarse en las narraciones,
reflexiones y expresiones, este método permite a los investigadores desentrafiar los

significados subyacentes en las concepciones de cualquier constructo.

En términos generales, las concepciones de un constructo no son uniformes, ya que se
ven influidas por factores contextuales de orden cultural, social, econémico, politico e
histérico. Por lo tanto, la Fenomenologia-Hermenéutica reconoce la existencia de una
naturaleza contextual y la coloca en un primer plano de la investigacién para su
interpretacion 'y comprension. En este sentido, este método reconoce que las
concepciones estan profundamente arraigadas en contextos especificos y en las
experiencias individuales, aspectos que deben ser abordados por el investigador para
tener en cuenta estas influencias y explorar asi la esencia de las concepciones analizadas
(Dowling, 2007; Fuster-Guillen, 2019; Jordan-Sierra, & Arriagada-Vidal, 2016; Sohn, et al.,
2017; van Manen, 2015).

4.8. La credibilidad de una investigacion Fenomenologia-
hermenéutica

La Fenomenologia-Hermenéutica exhibe consideraciones y caracteristicas Unicas que la
legitiman y hacen confiable como método de investigacion, aunque no bajo una perspectiva
estrictamente positivista. La validez de los resultados de una investigacion
fenomenoldgica-hermenéutica esta intrinsecamente ligada a la habilidad del investigador

para representar de manera fiel los significados y las experiencias de los participantes.
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Esta validez se alcanza mediante un proceso iterativo de exploracion entre las partes y el
conjunto del texto o la experiencia, buscando lograr una comprensién profunda y matizada
(Finlay, 2006; van Manen, 2015). En contraste, la confiabilidad, entendida en términos
tradicionales como en la investigacion cuantitativa, no se aplica directamente a la
Fenomenologia-Hermenéutica. El propdésito de este método no es producir resultados
estandarizados, sino revelar significados matizados e integrados contextualmente en las
experiencias humanas. Cada interpretacién es subjetiva, modelada por la comprensién y
perspectiva contextual del investigador; sin embargo, la confiabilidad en la Fenomenologia-
Hermenéutica se logra a través de la transparencia, el rigor y la adhesién a los principios
metodolégicos, permitiendo al investigador seguir un proceso interpretativo (Laverty, 2003;
van Manen, 2014, 2015).

Se puede afirmar que la Fenomenologia-Hermenéutica, segun van Manen (2014, 2015),

se distingue de otros métodos de investigacidn por algunas caracteristicas fundamentales:

e Enfasis en la interpretacion: el foco principal de la fenomenologia hermenéutica es
la interpretacion de experiencias vividas, textos o fendmenos. Este énfasis en la
interpretacion permite una comprensiéon profunda de los significados subjetivos

inherentes a los datos.

e Sensibilidad contextual: la fenomenologia hermenéutica reconoce la naturaleza
contextual de las experiencias humanas, siendo consciente de la influencia de la
cultura, la historia y el contexto en la interpretacion de los datos. Esto la convierte

en un método adecuado para explorar fendmenos contextualizados.

e Circulo hermenéutico: el circulo hermenéutico, un concepto fundamental en este
método, implica un proceso iterativo de movimiento entre el todo y las partes del
texto o la experiencia, profundizando gradualmente en la comprension. Este

movimiento circular contribuye a la validez y profundidad del método.

e Compromiso ético y reflexivo: el investigador de la Fenomenologia-Hermenéutica
debe comprometerse con practicas de investigacion éticas y reflexivas, lo cual

implica un ejercicio critico, consideraciones éticas y un compromiso respetuoso con



118

los participantes, garantizando que el proceso de investigacion se lleve a cabo con
un elevado sentido de la responsabilidad.

En sintesis, la Fenomenologia-Hermenéutica, centrada en la interpretacion y la
comprension de experiencias humanas, exhibe caracteristicas distintivas que influyen en
los principios de validez y confiabilidad investigativa. Aunque estos, desde una perspectiva
tradicional, no pueden aplicarse directamente, la Fenomenologia-Hermenéutica logra su
propia forma mediante la interpretacion transparente y sensible en el contexto de las

experiencias humanas.

4.9. Método La Epoché - Reduccion en la Fenomenologia-
Hermenéutica

La teoria de la Reduccién Fenomenoldgica de Husserl (1982), también denominada
epoché, constituye un elemento fundamental en la fenomenologia. Se trata de una
herramienta metodolégica y filoséfica desarrollada por Edmund Husserl para analizar en
profundidad la conciencia y la experiencia humana. Husserl sostiene que a través de la
Reduccion se puede acceder a la experiencia "pura” o no mediada, enfocandose en el
encuentro con el fendmeno tal como aparece en el contexto (Moran, 2000; Zahavi, 2003).
La Reduccion fenomenoldgica puede ser comprendida desde una perspectiva filoséfica
(epoché) y psicolégica (braketing), segun la teoria, desde el punto de vista filoséfico, la
reduccion implica delimitar los supuestos ontolégicos sobre la existencia o realidad de un
fendmeno para interpretarlo y comprenderlo en sus propios términos y contexto. Husserl
(1982) sostiene que mediante este método se puede explorar de manera intencionada las
estructuras e intenciones de la conciencia para otorgarles significado. Desde la perspectiva
psicoldgica, la reduccion implica dejar de lado juicios y asociaciones construidos que
podrian interferir con el analisis del fenémeno y sus significados. Por ende, la reduccién
fenomenoldgica emerge como un elemento clave en el esfuerzo por alcanzar la esencia
de los fendmenos, al poner entre paréntesis las creencias y suposiciones propias y ajenas;
esto con el fin de reducir el sesgo contextual del fenbmeno y aumentar la validez de la
interpretacion y comprensiéon del mismo (Jordan-Sierra & Arriagada-Vidal, 2016; Moran,
2000; Zahavi, 2003).
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4.9.1. La Reduccién ontoldgica: desvelar la esencia de la experiencia

En el centro de la Fenomenologia se encuentra la Reduccion como un método que
posibilita la comprension de la esencia de la experiencia humana, abarcando tanto la
conciencia como la vivencia del individuo. Su propdsito es contemplar el mundo tal como
es en si mismo y la forma en que nos relacionamos con él, adoptando una actitud natural
gue prescinde de prejuicios y creencias previas, ya sean propias o de otros individuos,
incluyendo al propio investigador (Jordan-Sierra & Arriagada-Vidal, 2016; Moran, 2000). La
Reduccién, entonces, habilita al investigador para no cuestionar ni juzgar la realidad de las

cosas, sino aceptarla tal como se manifiesta (Husserl, 1960).

Segun Husserl (1960) y Spiegelberg (1960), la Reduccién fenomenoldgica implica un
proceso sistematico y disciplinado para aislar o delimitar nuestras creencias, expectativas
y juicios sobre el fenébmeno en contexto. Esto se lleva a cabo con el propésito de
trasladarse de una interpretacion del mundo externo a la exploracion de las experiencias y
significados tal y como se manifiestan en la conciencia de los individuos. Al desvelar la
esencia de la experiencia mediante la Reduccion, se logra el acceso a la conciencia pura,
ya que al dejar de lado las creencias e ideas preconcebidas, se permite un acceso directo
y profundo al fenbmeno. Ademas, al analizar las estructuras intrinsecas, y por qué no,
ecoldgicas de la experiencia, se obtiene una comprensién profunda de los componentes
esenciales de la conciencia y de los fenbmenos que abarca. Finalmente, la Reduccién, al
aislar los sesgos existentes, minimiza los prejuicios que podrian distorsionar la
interpretacion y comprensiéon del fendmeno, lo cual hace que el método sea objetivo desde

una perspectiva fenomenolégica (Moran, 2000).
4.10. Objetivos y preguntas de investigacion

El desarrollo de una investigacion centrada en las concepciones de evaluacién de
profesores, estudiantes y padres de familia, quienes mantienen una relacion directa en los
procesos de ensefianza y aprendizaje, sugiere el uso de herramientas tedricas y
metodoldgicas para analizar la experiencia vivida de los actores de la investigacion. De
esta manera, se puede describir la naturaleza del fenémeno, es decir, las concepciones de

evaluacion. Al mismo tiempo, se pretende revelar su importancia en el ambito formativo y
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en el desarrollo de politicas publicas educativas y evaluativas para proponer cambios de
orden politico, pedagogico y didactico, necesarios y acordes con las realidades de los
individuos y sus recursos. Todo esto se realiza con el fin de comprender la manera en que
los profesores, estudiantes y padres de familia experimentan el mundo tal como es, a
través de cuestionamientos, relacionamientos y reflexiones presentes en dichos agentes

educativos.

Esta investigacion, como se menciond en la Introduccién, surge del contacto directo que
el investigador ha tenido con la teoria, la practica y la reflexion en torno a evaluacion. Su
experiencia como estudiante, abarcando desde la educacién basica primaria hasta la
educacién superior, tuvo lugar en instituciones oficiales de la ciudad de Medellin. Como
docente, ha trabajado en educacion basica primaria, media, superior y para el trabajo y el
desarrollo humano en instituciones estatales y privadas de la misma ciudad, y como
investigador ha participado en proyectos relacionados con la evaluacién y los discursos
formativos. Esto le otorga una mirada amplia, valida, experiencial y reflexiva acerca del

fendbmeno que se describe en este trabajo.

Conforme a la descripcion hecha sobre la condicion del concepto de evaluacion en la
introduccion y en los capitulos I, 11 y I, y la experiencia vivida por el investigador, surge la
pregunta de investigacion: ¢, Cudles son las concepciones de evaluacién educativa de los
profesores, estudiantes y padres de familia en la ciudad de Medellin? A su vez, emergen
otras preguntas moderadoras como: ¢COmo son las practicas evaluativas de los
aprendizajes desarrollados por los docentes y sus relaciones con el sistema de evaluacion
institucional? ¢Cdémo incide la percepcion del docente sobre la evaluacién de los
aprendizajes en sus practicas evaluativas? ¢De qué manera la conceptualizaciéon
institucional de la evaluacion de los aprendizajes puede modificar las practicas evaluativas
institucionales? ¢Qué criterios tedrico-practicos se pueden establecer para construir una
rubrica de evaluacion de los aprendizajes que permita a los docentes reflexionar sobre los

sistemas institucionales de evaluacion?

En concordancia con estas preguntas, esta investigacion tiene como propdsito desvelar
las concepciones de evaluacion que tienen los estudiantes, docentes y padres de familia

acerca de la evaluacion educativa en instituciones publicas de la ciudad de Medellin,
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centrdndose en la educaciéon basica y media. De igual forma, se busca describir los
discursos evaluativos docentes y sus implicaciones en los procesos de evaluacion en el
aula, desarrollar un marco tedrico-histérico de la evaluacion de los aprendizajes que
permita a las instituciones educativas identificar, comprender y modificar las préacticas
evaluativas de los docentes, y disefiar una rubrica de evaluacion del funcionamiento del
sistema evaluativo institucional que permita a los docentes reflexionar criticamente sobre

evaluativos que ellos lideran.

Para llevar a cabo la investigacion, contando con el consentimiento informado de las
partes, se desarrollé una propuesta metodoldgica en tres fases: Descripcion, Interpretacion
e Interpretaciébn + Descripcion. Estas fases, a su vez, tienen contenidos, objetivos vy
actividades (van Manen, 2003, 2014 y 2015). Para la recoleccion y analisis de la
informacién, se hizo uso de varios instrumentos que permitieron seleccionar, comparar,
categorizar, describir y reflexionar sobre la experiencia vivida (van Manen, 2014, 2015), es
decir, sobre el fendbmeno. Estos instrumentos fueron: una encuesta, una entrevista, el
andlisis de instrumentos evaluativos y una bitacora. La aplicacion de los instrumentos y la

recoleccion de la informacion se llevaron a cabo en el primer y segundo semestre del 2023.

4.10.1. Talleres acerca de la evaluacién educativa

Antes de iniciar la recoleccién de datos para validar el objeto de estudio, el investigador
llevd a cabo varios talleres de capacitacion docente en la ciudad y en algunos municipios
del &rea metropolitana en los afios 2019, 2020, 2021 y 2022. Durante estos talleres, se
indag6 acerca de como las instituciones educativas estructuraban su Sistema Institucional
de Evaluacién Educativa (SIEE) y expresaban los conceptos de evaluacion en dichos
SIEEs. Al mismo tiempo, se exploré el conocimiento que los docentes tenian del Proyecto
Educativo Institucional (PEI) y del SIEE, asi como de los conceptos teoricos relacionados
con los propositos, tipos, formas y principios de evaluacion, y la conceptualizacion misma

de la evaluacion.

Posteriormente, se procedié al analisis de examenes tanto tradicionales como alternativos
para verificar si la practica estaba en consonancia con lo expuesto en el SIEE y con la

teoria de evaluacion. Los resultados obtenidos de estos talleres revelaron que, aunque en
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la mayoria de las instituciones la propuesta evaluativa estaba vinculada con la teoria, las
practicas de los docentes estaban distantes de ella. Esta discrepancia se debia a que los
profesores tenian comprensiones diversas y disimiles sobre lo que era la evaluacion, lo
gue se traducia en préacticas diferentes, generando una discontinuidad entre la teoria, la
practica y los resultados esperados.

4.10.2. Encuesta

Fenomenologia hermenéutica, arraigada en la comprensién de la esencia de las
experiencias humanas, a través de la interpretacion, parece estar en desacuerdo con las
encuestas, ya que estas estdn, a menudo, asociadas a la recopilaciébn de datos
cuantitativos. Sin embargo, hay un punto de encuentro entre el método y la encuesta como
instrumento de recoleccién de datos, ya que los datos que esta arroja permiten, en primer
lugar, obtener un abanico mas amplio de experiencias acerca del fenébmeno e identificar
ideas preliminares; para asi realizar un andlisis descriptivo, subjetivo y contextual, y crear
una narracion reflexiva acerca del fenémeno (Cohen, Manion y Morrison, 2018), Creswell
(2018), Fowler (2014); Frey (2018).

Por un lado, seguiin Cohen, Manion y Morrison (2018), la encuesta es un método descriptivo
gue se utiliza para recopilar informacion de forma sistematica a partir de una muestra de
encuestados con el propésito de obtener datos validos que puedan identificar, describir o
determinar la opinién, en este caso, la concepcién, de un grupo especifico sobre un tema
concreto. Estos autores afirman que la encuesta, como instrumento de recoleccion de
informacion y metodologia, explora y confirma el objeto de investigacion y/o los sujetos a
través de un proceso de exploracion en el que se comparan y contrastan los datos
cualitativos y cuantitativos recopilados. Esto produce caracteristicas favorables como la
recopilacién de datos en un solo momento, la caracterizacion de la poblacién objetivo, el
ofrecimiento de informacion inferencial y la estandarizacion de la informacion para los
encuestados. Por otra parte, el hecho de que la encuesta sea tipo escala Likert permite
identificar actitudes, percepciones y opiniones de los participantes; por lo tanto,
comprender las complejidades y matices de sus concepciones acerca de la evaluacion
educativa. Ademas, la encuesta, debido a su estructura sistematica y formato de respuesta

cerrada en la mayoria de las preguntas, permite identificar tendencias y patrones en los
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datos recolectados, lo que facilita la identificacion y contraste de diferentes niveles de
acuerdo o desacuerdo respecto a afirmaciones especificas sobre la evaluacion educativa

(Cohen, Manion y Morrison, 2018).

La encuesta, aplicada a los tres sujetos participantes en la investigacion (275) fue un
formato impreso y tuvo en consideracion la teoria acerca de la evaluacién educativa, los
objetivos y las preguntas de investigacion, contaba con 12 preguntas (Ver anexo B). Las
preguntas de 1 a la 7 hacian referencia a los antecedentes de los encuestados en relacion
con su nivel de formacion y sus conocimientos empiricos acerca de la evaluacion (desde
una mirada experiencial para estudiantes y padres de familia, y desde la experiencia y el
conocimiento para profesores). La pregunta 8, abierta, solicitaba a los agentes educativos
gue escribieran de manera sucinta su concepcion de la evaluacion. Las preguntas de la 9
a la 12 utilizaban una escala tipo Likert con un rango de cinco items (totalmente en
desacuerdo, en desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, de acuerdo y totalmente de
acuerdo) para identificar si el nivel de comprension de la evaluacion (tipos, propésitos,
principios y formas) por parte de los agentes educativos era coherente con los diferentes
aspectos de la evaluacion encontrados en la revision bibliogréfica y expresados en las
preguntas 1 alas 7.

Para evitar incidir en las respuestas de los estudiantes y padres de familia, se solicit6 a los
docentes patrticipantes que aplicaran la encuesta y la entrevista a los estudiantes y padres
de familia escogidos por ellos en sus cursos. Esto no solo ocurrié con la encuesta, sino
también con la entrevista. Los docentes participantes, de manera voluntaria, accedieron a
realizar el ejercicio, ya que solo implicaba llevar a cabo la actividad con dos estudiantes y
sus acudientes, a quienes también se les solicitd, por medio del consentimiento informado
del profesor, su participacion, a la cual accedieron de manera voluntaria. Este ejercicio
corresponde a una técnica usada en la investigacion accion participativa (Diez-Gutiérrez,
2020).

4.10.3. Entrevista

Una vez realizada la encuesta, después de haber categorizado la informacion y

reflexionado sobre ella, se llevo a cabo una entrevista que indagaba acerca de los mismos
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constructos que abordaba la encuesta, mediante 5 preguntas abiertas (concepciones de
evaluacion, propdésitos, tipos, formas y principios), a un nivel mas técnico con los docentes
y a un nivel mas experiencial con los estudiantes y padres de familia (Ver anexo C). Segun
el método Fenomenolégico-hermenéutico, la entrevista es una de las mejores
herramientas para profundizar en las experiencias humanas, y los datos recogidos (lo que
se esta vivenciando y significando) pueden ser sometidos a un analisis interpretativo (van
Manen, 2015).

Como se informé en el apartado anterior, para evitar influir en las respuestas de los
estudiantes y padres de familia, se solicitd6 a los docentes que aplicaran las entrevistas,
aprovechando la relacion existente entre profesor, estudiante y padre de familia. Primero,
los docentes fueron entrevistados por el investigador. Luego, cada docente realizé
entrevistas a los participantes, las cuales duraban entre 5 y 7 minutos. Estas entrevistas
no buscaban indagar sobre el conocimiento tedrico de la evaluacion, sino sobre sus
concepciones y percepciones acerca de la evaluacion, a través de respuestas descriptivas
y cortas. Cada docente realizd cuatro entrevistas y tomo6 nota de las respuestas para

compartirlas posteriormente con el investigador.

Segun Smith, Flowers y Larkin (2009) y Finlay (2011), las entrevistas como herramienta en
la Fenomenologia-hermenéutica permiten a los investigadores, por un lado, establecer
conexién con los individuos y acceder al entramado de experiencias, ya que estos
comparten sus perspectivas, emociones e interpretaciones acerca del fenémeno,
utilizando sus propias palabras y proporcionando una cantidad significativa de datos
cualitativos. Por otro lado, las narraciones y descripciones obtenidas posibilitan a los
investigadores aplicar un proceso interpretativo que los conduzca a identificar, describir y
comprender el fenbmeno en su contexto, identificando los factores politicos, econémicos,
sociales y culturales que puedan impactar en las experiencias vividas (el fendmeno).
Ademas, de acuerdo con Dowling (2007), las entrevistas, al igual que las encuestas,
fomentan practicas de investigacion éticas, ya que se establece un didlogo respetuoso y

reflexivo entre las partes.
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4.10.4. Analisis de instrumentos evaluativos

Durante la interaccion con los docentes, se les solicitd compartir una prueba de evaluacion
de respuesta esperada (tradicional) y de respuesta abierta (alternativa). El objetivo era
contrastar sus concepciones sobre la evaluacién y los elementos mencionados
anteriormente (propdsitos, tipos, formas y principios), asi como sus practicas evaluativas,
materializadas en instrumentos, tareas y actividades evaluativas. También se pidi6 a los
profesores que consultaran a los estudiantes sobre qué tipo de examen consideraban mas
propicio para sus procesos formativos y a los padres cual prueba creian que era mejor.
Aqui, la idea era contrastar las practicas evaluativas, desde los instrumentos, con las
practicas de aprendizaje de los estudiantes y las expectativas de los padres hacia la
institucion a través de los docentes. Segun esto, cada uno de los docentes que participd
en la investigacion, compartié un instrumento de evaluacion, el cual, en la mayoria de los
casos, fue disefiado por ellos mismos. El analisis de estos instrumentos se centr6 en
identificar si el objetivo de la prueba era alternativa (18) o tradicional (37) y su relacién con
los planes de area y el Proyecto Educativo Institucional (PEI).

De acuerdo con Cohen, Manion y Morrison (2018), aunque la Fenomenologia-
hermenéutica suele centrarse en entrevistas y narraciones, el andlisis de documentos
puede ofrecer una fuente de datos significativos porque, como texto, también emiten un
discurso, desde la teoria de nuevas literacidades (DeHart, 2020), que puede interpretarse.
Se podria decir que los examenes u otras formas de evaluacion facilitan la comparacion y
el contraste de la teoria con la practica, mostrando como esto también permite describir el
fendmeno en el que se enfoca la investigaciéon. Nuevamente, Cohen, Manion y Morrison
(2018), junto con Denzin y Lincoln (2011), afirman que los documentos, en este caso
examenes o actividades evaluativas, ofrecen informacion contextual y conceptual sobre la
evaluacion, el fendmeno objeto de esta investigacion. A través de un examen o actividad
evaluativa, se puede verificar si una prueba es confiable, valida, auténtica, justa, entre otros
principios que impactan en los procesos y conceptos evaluativos. Es importante sefialar
qgue, dado que los instrumentos de evaluaciéon provienen de diferentes docentes e
instituciones, esta perspectiva proporciona una diversidad de concepciones y narrativas
gue enriguecen los datos de este trabajo que busca identificar y describir las concepciones

sobre la evaluacion.
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4.10.5. Bitacora

El dltimo instrumento de recoleccidén de datos utilizado fue una bitacora reflexiva (llevada
a cabo desde 2019 hasta 2022). En el campo de la Fenomenologia-hermenéutica, la
bitacora ofrece al investigador llevar un registro del fendbmeno desde una perspectiva
personal, tal y como es presentado y vivenciado. A medida que transcurria la investigacion,
el investigador plasmé las diferentes concepciones e interpretaciones que tenian los
agentes educativos participantes en la investigacion, contrastandolas con la teoria y las

practicas evaluativas.

Segun Murray (2002) y Denzin y Lincoln (2011), dado que la Fenomenologia-hermenéutica
se basa en la identificaciébn y comprension de experiencias, la bitacora le permite al
investigador escribir sin filtro las narraciones (emociones, pensamientos, expresiones)
proporcionadas por los agentes participantes (profesores, estudiantes y padres de familia).
Esta accion presenta valores sociolingiisticos que son vitales en el andlisis interpretativo
de un fenémeno. Al igual que los otros instrumentos, esta herramienta ofrece al
investigador una fuente de datos sumamente significativa y auténtica, lo que continta
validando que este proceso de investigacion es confiable y riguroso. Ademas,
Polkinghorne (2005) advierte que el uso de una bitacora ofrece una vision y dimension
temporal que permite situar el fenbmeno en un contexto fisico y temporal. Esto le permite
al investigador rastrear si ha habido cambios en las vivencias y experiencias de los agentes
o0 si, por el contrario, el fenbmeno es estatico. En sintesis, el analisis de un fenbmeno a
través de una bitdcora aumenta la capacidad del investigador, desde este método, para
desvelar la esencia de las experiencias humanas (el fenbmeno — concepciones de
evaluacién), proporcionando una visién intima y auténtica de los agentes educativos

participantes

La bitacora utilizada en esta investigacion contiene 136 entradas en las cuales el
investigador registr6 observaciones sobre el concepto y uso de los principios, tipos y
formas de evaluacién, asi como sobre los principios empleados en el desarrollo de
instrumentos evaluativos. Ademas, se registraron las concepciones que tienen los
docentes en formacién y en ejercicio sobre las palabras competencia, logro y objetivo.

Estas entradas se generaron durante el desarrollo de clases de evaluacion a nivel de
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pregrado, especializacion y maestria, asi como en talleres moderados en Medellin, en
algunos municipios de Antioquia, y en instituciones de educacién basica, media y superior.
La informacion emergente de la bitacora permite identificar patrones comunes en los
docentes acerca de sus concepciones de evaluacién y como estas se reflejan en las
pruebas que ellos disefian. Un ejemplo de esto, expuesto anteriormente, es la condicion
polisémica de la evaluacion, la cual oscila principalmente entre la calificacion y cualquiera

de sus formas de validacion, es decir, juzgar, contabilizar, medir, calcular, entre otras.

4.11. Analisis tematico

Para el andlisis de la informacién, se propone que este sea coherente con lo planteado en
los instrumentos de recoleccion de datos (Cohen, Manion, & Morrison, 2018). Es decir, se
abordaran las concepciones de evaluacién en torno al concepto y a sus propositos, tipos,
formas y principios. Estos son, por ende, los temas sugeridos para el analisis en esta

investigacion.

Segun Braun y Clarke (2006), el andlisis tematico, utilizado para identificar, analizar,
describir y reportar patrones en investigaciones cualitativas, se integra perfectamente en
el desarrollo de un proyecto de corte fenomenoldgico-hermenéutico. Esto se debe a que
los temas sirven como un marco organizativo en el proceso de interpretacion. Asi, el
analisis permite al investigador identificar y describir temas recurrentes en los datos,
arrojando luz sobre los significados y experiencias compartidas por los participantes, en
este caso, los agentes educativos. Ademds, el analisis tematico profundiza la
interpretacion de los datos, ya que, al identificar y describir los patrones, se pueden
explorar sistematicamente las multiples capas de significado presentes en los datos (Braun
y Clarke, 2006; Cohen, Manion, & Morrison, 2018).

En resumen, se podria afirmar que, dado que una investigacion fenomenoldgica-
hermenéutica implica la recoleccion de datos cualitativos complejos, el uso de un analisis
tematico para el desarrollo de los textos fenomenol6gicos (Capitulo 5) garantiza que el
enfoque sea riguroso y sistematico (Braun & Clarke, 2006), y que los datos sean mas

manejables en el proceso interpretativo para la descripcion del fendmeno. Por ende, la
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interpretacion de los datos tendria mayor validez y confiabilidad, en consonancia con el
rigor metodoldgico propuesto por la Fenomenologia-hermenéutica (van Manen, 2015).

Por consiguiente, para el analisis temético se construyé una sabana de datos (Ver anexo
D) que incluye los constructos de andlisis: concepciones de evaluacién, propésitos, tipos,
formas y principios como criterios. De igual manera, se incluy6 la informacién obtenida,
depurada y descrita en la encuesta, la entrevista, los instrumentos analizados y las
reflexiones registradas en la bitacora. Todo esto con el propdsito de comparar y contrastar
la informacion para identificar y describir patrones y finalmente interpretar las concepciones

de evaluacién de los sujetos participantes.

Una vez terminada la investigacién, se program6 un encuentro final con los docentes
participantes, en el cual se les compartié6 de manera oral el documento fenomenolégico.
Algunos de ellos se mostraron tranquilos y pasivos, pero la mayoria manifesté interés en
aprender mas acerca de los conceptos, con el propdsito de transformar sus practicas
evaluativas y, al mismo tiempo, las institucionales. Esto, como sefialaron algunos de ellos,
no es un cambio que se logre de la noche a la mafiana, sino un cambio cultural que requiere

tiempo y trabajo.

4.12. Descripcion de las fases del método
fenomenologico-hermenéutico en la investigacion

Segun la propuesta metodoldgica, este tipo de investigacion se desarrolla en tres fases. 1.
Descripcion, 2. Interpretacion y 3. Interpretacion + descripcion. Estas fases a su vez tienen

contenidos, objetivos y actividades (van Manen, 2003, 2014 y 2015)

Tabla 4

Fases del método fenomenol6gico-hermenéutico

Fases Fendmeno Contenido Objetivos Actividades

1. concepciones | Recoleccion Centrar la | Descripcion  del
Descripcion acerca de la | del fenémeno | atencion en el | fenbmeno desde
evaluacion, de manera | fenémeno un planteamiento
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2.
Interpretacion

sus

formas
principios,
por parte

tipos,

y
de

estudiantes,

padres
familia
profesores

de
y

indirecta y del problema
directa Esclarecer el | (introduccion)
fenémeno.
Descripcion  del
Identificar qué es | fendbmeno desde
lo que nos | el estado de la
interesa del | cuestién (Capitulo
fenbmeno y si es | 1)
auténtico
Descripcion  del
Generar una | fenébmeno desde
pregunta de | la teoria (capitulo
orden 2)
fenomenoldgico
Descripcion  del
Explicar fenbmeno desde
presuposiciones | la teoria (capitulo
y conocimientos | 3)
previos.
Desarrollo de
talleres con
profesores acerca
de sus practicas
evaluativas.
¢, Qué se entiende
por evaluacion, y
por tipos, formas y
principios de
evaluacién?
Reflexion Reflexionar Aplicacion de una
acerca del | acerca del | encuesta, con
fenédmeno fendmeno segun | preguntas abiertas

la informacion
descrita.

Usar el método
de reduccion.

Recoger material
experiencial del
fenédmeno

Obtener
descripciones
por parte de los
sujetos de la
investigacion y
quienes

y cerradas acerca
de la evaluacion,
sus propésitos,
tipos, formas vy
principios.
Desarrollo de
entrevistas

semiestructuradas

Andlisis de
instrumentos de
evaluacion.

Desarrollo de una
bitacora




130

3.
Interpretacion
+descripcion

presentan el
fenémeno.

Andlisis teméatico

Reflexion y
escritura acera
del fenbmeno

Reflexionar y
escribir  acerca
del fenémeno (la
evaluacién)

desde su
concepcion, sus
tipos, formas vy
principios.

Desvelar,
determinar y
aprehender el
significado
(concepciones)
esencial del
fenébmeno.

Reflexionar
acerca los
elementos
relacionales a la
evaluacion.

Atender al uso de
los diferentes
lenguajes
(medios de
significado)
expuestos,

Dar ejemplos
expuestos por los
agentes
participantes
acerca de la
evaluacion, sus
tipos, formas vy
principios.

Ser sensible a la
propuesta
fenomenoldgica
eliminado  todo
sesgo posible.

Considerar las
partes y el todo

Elaboracion de un
texto
fenomenoldgico
que incluya
ejemplos de las
concepciones de
evaluacién de los
agentes
educativos
participantes
(estudiantes,
padres de familia y
profesores)
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del fenbmeno en
los discursos de
estudiantes,
padres de familia
y profesores.

Organizar el
texto
fenomenoldgico
de forma
tematica,
(propdsitos,
tipos, formas vy
principios),
analitica y
existencial

Nota: esta tabla presenta las fases de a investigacion en relacion con el fenémeno, el

contenido, los objetivos y las actividades

4.13. Seleccidon de la muestra

Como se indic6 en la Introduccion, la seleccion de la muestra se llevé a cabo en la ciudad
de Medellin, motivada por la experiencia del investigador en este contexto y su familiaridad
con el sistema educativo. Se tom6 como punto de partida el "Buscando Colegio", el
Sistema de informacion del Ministerio de Educacién. En esta plataforma, se encuentra un
listado de 269 instituciones oficiales que abarcan desde educacién preescolar hasta basica
y media. Este listado incluye informacién como ubicacién geogréfica, nombre de las
instituciones, sector, jornada escolar y tipo de educacion que ofrecen, entre otros. Estos
datos, segun se indica en la pagina, se toman del Directorio Unico de Establecimientos
Educativos (DUE) administrado por las Secretarias de Educacion certificadas. Se
seleccionaron once (11) instituciones que cumplian con los siguientes criterios: 1.
Pertenecer al sector oficial y tener licencia reconocida, con el fin de describir y validar la
coherencia del sistema nacional de evaluacion con las propuestas institucionales; 2. Ser
de género mixto para ser mas inclusivos en relacion con las practicas evaluativas de los
docentes; 3. Estar ubicadas en zonas urbanas para facilitar la movilidad del investigador y
de otros participantes; 4. Ofrecer niveles de basica primaria, basica secundaria y media,

gue son los niveles propuestos en el proyecto de investigacion; 5. Tener grados desde
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transicion hasta once, validando asi los niveles educativos declarados para el desarrollo
de la investigacion; 6. Independientemente de la jornada, ya que lo que se busca es que
cumpla con los niveles antes estipulados; 7. Tener un caracter académico para validar las
diversas préacticas evaluativas docentes en relacion con el PEI institucional, el método, los
tipos y la forma de evaluacion; y 8. Contar con educacion tradicional para reducir el sesgo

en cuanto a los diferentes modelos educativos existentes.

En relacion con los agentes educativos participantes, se eligieron aleatoriamente 5
docentes por institucion, asi como uno por cada grado tercero, quinto en primaria; y
séptimo, noveno y once de secundaria (esta seleccion se alinea con la estrategia de
Pruebas Saber del Ministerio de Educacion -MEN- y el ICFES, que se implementa desde
abril de 2022 y busca medir el nivel de competencia de los estudiantes (MEN, 2023).
También se seleccionaron dos estudiantes y dos padres de familia por institucién. La
elecciéon de los docentes se debe a que sus practicas evaluativas son el resultado de sus
apropiaciones conceptuales. Los estudiantes fueron seleccionados porque son quienes
llevan a cabo las tareas y actividades comunicativas que conforman los procesos
formativos y sumativos de la evaluacién (Brown & Abeywickrama, 2019), y los padres de
familia como agentes que, aunque externos en el proceso evaluativo, impactan en la
calidad de la educacién mediante sus intervenciones tanto dentro como fuera del aula
(Echeverria-Fernandez, & Obaco-Soto, 2021). Esto da un total de 275 participantes (55
docentes, 110 estudiantes y 110 padres de familia).

Para la codificacion de la informacién respecto a los agentes participantes, se asigné una
letra a cada institucion (de la A a la K), y a cada letra se le adjudicé un nimero del 1 al 5,
correspondientes a los docentes patrticipantes. A cada estudiante por docente se le asigné
un numero del 1 al 2, y a los padres de familia del 3 al 4. Por lo tanto, si se menciona el
participante Al, se esta haciendo referencia al profesor 1 del colegio 1. Si se menciona
D.5.2, se esta hablando del estudiante 2 del profesor 5, del colegio 4. Si se menciona F.5.4,
se esta haciendo referencia al padre 2 del profesor 5, del colegio 6. Estas codificaciones y
ejemplos se detallaran en el desarrollo del texto fenomenoldgico y es esencial que se

comprendan.



133

4.14. Consentimiento informado

Una vez establecido contacto con las instituciones y los docentes participantes, se
programé una breve reunion con cada uno de los profesores para informarles sobre la
propuesta de investigacion, sus objetivos, preguntas y la metodologia a aplicar. Esta Ultima
incluia la recopilacion de datos de dos de sus estudiantes y sus respectivos acudientes
mediante una encuesta y una entrevista (las cuales se les entregarian una vez aceptaran
participar en la investigacion). En este mismo encuentro, se proporciond un consentimiento
informado (ver anexo...) para que decidieran voluntariamente su participacién en la

investigacion.

El consentimiento informado detalla el nombre del proyecto, el responsable de la
investigacion, los objetivos y la metodologia. Aclara que la participacion en el proyecto es
autébnoma, no remunerada, libre y voluntaria. En la solicitud de participacién para los
estudiantes y sus acudientes, los docentes deben entregar el mismo consentimiento
informado y solicitar que lo lean y firmen. Ademas, el consentimiento informado establece
que la informacion recopilada se utilizard con fines académicos e investigativos, y que la

participacion de los agentes educativos sera completamente andénima.

Los agentes educativos participantes manifestaban su acuerdo con los siguientes puntos

al firmar el consentimiento:

e su participacion en la investigacion era completamente libre y voluntaria, pudiendo

retirarse en cualquier momento.

e su participacién no generaria beneficio personal de ningun tipo, ni retribucion

econdmica alguna.

e la informacion obtenida y los resultados de la investigacion serian tratados
confidencialmente, y la informacion recopilada se archivaria Gnicamente en formato

electronico para su analisis.
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la informacién recopilada se guardaria bajo la custodia del investigador del
proyecto.

dado que la informacion se recopilaba de manera anénima, no estaria disponible
para terceros como empleadores, administradores educativos, organizaciones
gubernamentales u otras instituciones o personas, incluyendo conyuges, miembros

de la familia y amigos de los participantes en la investigacion.

los resultados de la investigacion, los textos fenomenoldgicos, estarian disponibles
para agentes externos (empleadores, administradores educativos, organizaciones
gubernamentales u otras instituciones educativas) para que pudieran utilizarlos
segun lo consideraran conveniente para generar posibles cambios con el objetivo
de tener concepciones alineadas con la teoria y mejorar las practicas educativas
en el contexto, todo ello expresado en el SIEE institucional.

autorizaban al investigador a utilizar la informacion resultante del trabajo de
investigacion en caso de que él participara en algun tipo de evento académico o

publicacion.
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Capitulo V

Human resources are like natural resources; they’re often buried
deep. You have to go looking for them, they’re not just lying
around on the surface. You have to create the circumstances
where they show themselves.

- Sir Ken Robinson

La redaccion del texto fenomenolégico

Segun la propuesta metodoldgica (Jordan-Sierra & Arriagada-Vidal, 2016; Husserl, 1982;
Laverty, 2003; Moran, 2000; Smith, 2018; van Manen, 2014, 2015, 2016), una investigacion
de corte fenomenolégico debe culminar con la produccién de un texto de igual indole, ya
gue este debe reflejar la comprensién de la experiencia vivida, es decir, el fenbmeno. En
consecuencia, el texto fenomenoldgico, mas que ser una forma de presentar los hallazgos,
constituye una narracién que reconoce la subjetividad y la complejidad de las experiencias.
Expresa en profundidad la autenticidad de la experiencia explorada y vivida, desvelando
significados. En resumen, la construccion de este texto fenomenoldgico tiene como
objetivo presentar la realidad (las concepciones de evaluacién) de los agentes educativos
(profesores, estudiantes y padres de familia), permitiendo a los lectores comprender las

experiencias tal como las viven los participantes de la investigacion.

Cabe aclarar que la produccion de un texto fenomenol6gico implica varios pasos, a saber:
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¢ Inmersion y reduccién de datos: en este paso, el investigador se sumerge en los
datos recogidos (mediante la encuesta, entrevista, revision documental y bitacora)
y se dedica a la reduccién fenomenoldgica. Este proceso implica que el investigador
deje a un lado sus ideas preconcebidas y los prejuicios sobre el objeto de estudio,

centrando su atencion en la reflexién y la interpretacién de los datos.

¢ Identificacion de temas y patrones: en este paso, el investigador identifica temas y
patrones que emergen de los datos. Esta identificacion temética le facilita

comprender las estructuras esenciales de las experiencias, del fenémeno.

¢ Tejido narrativo: en este paso, el investigador produce el texto fenomenoldgico,
intentando entrelazar los temas y patrones identificados a lo largo de todo el
ejercicio investigativo y la recoleccion de experiencias. De esta manera, el
investigador puede plasmar como capté el flujo de las experiencias vividas y los
significados que surgieron de los datos.

En este contexto, la produccién de un texto fenomenolégico es esencial en el desarrollo
de este enfoque metodoldgico, ya que representa de manera auténtica el fenémeno
expresado en las experiencias de los participantes. Ademas, sirve como medio para
transmitir dichas experiencias, haciéndolas accesibles y comprensibles. Adicionalmente,
este texto garantiza que los distintos matices y complejidades del fenébmeno sean
explorados, permitiendo al lector identificarse con ellas y, a su vez, comprenderlas (Smith
et al., 2009).

5.1. Preguntas fenomenologicas de la investigacion

¢, Cudles con las concepciones de evaluacion educativa de los profesores, estudiantes, y

padres de familia en la ciudad de Medellin?

¢, Como son las practicas evaluativas desarrolladas por los docentes?
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¢coémo se relacionan las practicas evaluativas de los docentes con el sistema de

evaluacion institucional?

¢ Coémo la percepcion del docente sobre la evaluacion de los aprendizajes incide sobre sus
practicas evaluativas e impactan en los estudiantes y padres de familia?

¢,De qué manera la conceptualizacion institucional de la evaluacién puede modificar las

practicas evaluativas institucionales?

¢, Qué criterios tedrico-practicos se pueden establecer para construir una rubrica de
evaluacién, que les permitan a los docentes hacer una reflexion acerca de sus formas de

evaluar?

5.3. Texto fenomenolégico: las concepciones de
evaluacion

El desarrollo de este texto fenomenoldgico presenta, en primer lugar, las concepciones y
comprensiones que tienen los docentes sobre la evaluacion, ya que son ellos quienes se
encargan de disefiar, aplicar y evaluar las préacticas evaluativas. Asimismo, desde sus
practicas, vinculan los diversos elementos pedagoégicos y didacticos que intervienen en la
potenciacién de las capacidades y competencias de los estudiantes. En segundo lugar, se
exponen las concepciones de evaluacién de los estudiantes de primaria y secundaria,
guienes toman las pruebas y deben rendir cuentas de los resultados obtenidos en los
procesos de adquisicion, aprendizaje y ensefianza. Finalmente, se presentan las
concepciones de los padres de familia, quienes acompafian, desde una perspectiva
externa e interna, los procesos formativos de sus hijos, basandose particularmente en los

resultados de evaluacion por periodo.

5.3.1. Profesores

En este estudio fenomenoldgico-hermenéutico participan 55 profesores, todos

colombianos, provenientes de 11 instituciones en la ciudad de Medellin. Por cada



138

institucion se seleccionan cinco profesores, quienes imparten cursos en los grados 3° y 5°
de primaria, asi como en 7°, 9°y 11° de secundaria. Esto significa que hay 11 profesores
por cada grado. En Tercero de primaria, nueve docentes son mujeres y dos son hombres.
En el Grado 5, siete son mujeres y cuatro son hombres. En secundaria, el nimero de
profesoras y profesores es mas equitativo, con seis mujeres y cinco hombres en Séptimo,
y cinco mujeres y seis hombres en Noveno. En el Grado 11, hay cinco profesoras y seis
profesores. Aunque el factor de género no es abordado en la investigacion, ya que se
busca describir la concepcion de evaluacion de los docentes en general, es importante
sefalar que la diferencia numérica entre géneros no es significativa, proporcionando asi
una visién generalizada de las concepciones de evaluacion y reduciendo cualquier sesgo

potencial asociado al género.

En el contexto de primaria, la mayoria de los docentes son licenciados (19), mientras que
los otros tres tienen formacién en programas afines (Educacion Especial, Estudios
Literarios y Psicologia). No todos estos docentes tienen formacion posgradual: seis son
especialistas y siete cuentan con un titulo de maestria. Todos ellos han completado
diplomados relacionados con pedagogia y didactica. Respecto a los docentes de los
grados 7°, 9°y 11°, 20 son licenciados en distintas areas, ocho son ingenieros, dos son
comunicadores sociales y tres son matematicos de formacion. Todos estos docentes
tienen formacién posgradual a nivel de maestria, siendo la gran mayoria en el campo de
la educacion. Para el desarrollo del texto fenomenoldgico, se utilizara la palabra "profesor",
la cual incluye los géneros masculino y femenino, asi como cualquier otro con el cual

puedan identificarse.

Concepciones de evaluacion

Soy profesora de primaria hace 10 afios y no me habia preguntado qué era la
evaluacion. Siempre he hecho lo mismo en mis practicas evaluativas y creo que las
hago muy bien. Nadie se ha quejado de mi proceso evaluativo. Para responder la
pregunta, sobre qué es evaluacion, yo dia que ella sirve para calificar, medir y
valorar los aprendizajes. Segun esto, yo diria que la evaluacion es una herramienta
pedagdgica.

(Respuesta profesor C.1)



139

La evaluacion es una cosa muy compleja que si es sumativa o formativa. Creo que
su funcién es calificar y valorar. Calificar los logros de los estudiantes y valorar sus
procesos de aprendizaje. Yo diria que la evaluacién es una forma de diagnosticar
como estan los estudiantes en su proceso educativo para asignarles una nota y asi
pasarlos al siguiente nivel.

(Respuesta profesor A.3)

La evaluacion en mis palabras es un conjunto de verbos segun los necesite y me
pida el colegio. Es decir, profe, la evaluacion es calificar, es medir, es cuantificar,
es calcular en el momento en que nos piden notas, pero al mismo tiempo, la
evaluacién es diagnosticar y valorar las debilidades y fortalezas de los estudiantes
para que uno planee cosas nuevas para que ellos les vaya mejor.

(Respuesta profesor C.3)

En tercero de primaria, la evaluacion no se fija mucho en las notas, aunque esas
notas las piden los padres de familia. Creo que la evaluacién en este nivel es la
accion por medio de la cual nosotros los profesores identificamos las dificultades
cognitivas de los nifios y con los resultados ideamos planes de como mejorarlas.

(Respuesta profesor B.1)

En la introduccion de su obra "An Introduction to Discourse Analysis: Theory and Method"
(2014), Paul Gee afirma que el lenguaje engloba el Ser, el Decir y el Hacer. Segun Gee,
cada individuo posee mudltiples identidades que expresan algo, y este decir se relaciona
con el hacer, circunscrito a bienes sociales como lo politico, econdmico y cultural. Las
respuestas de los profesores, por ende, son contextuales y se ajustan a su rol docente,
independientemente de su papel como padre de familia, académico u otro. En estas
respuestas, se identifica que los docentes se reconocen principalmente como
profesionales dedicados al desarrollo de practicas evaluativas destinadas a mejorar la
formacion de los estudiantes, abarcando desde la bésica primaria hasta la secundaria. Se
percibe un interés genuino, ligado a las demandas institucionales, por elevar no solo el
nivel cognitivo sino también el metacognitivo y el socioafectivo, con la creencia de que esto

redundara en los resultados de evaluacion.
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Sin embargo, en el contexto del fenébmeno, asi como en otros ambitos a nivel nacional e
internacional (como se expuso en el Capitulo 1), las experiencias vividas por los docentes
en su quehacer pedagogico y didactico han dado lugar a dos concepciones distintas de la
evaluacion. En primer lugar, segun la respuesta de muchos docentes de primaria, la
evaluacién es un medio para identificar las debilidades de los nifios con el propdésito de
mejorarlas, ademas de ser una manera de valorar y potenciar sus competencias. Es decir,
en la basica primaria, el enfoque esta en una evaluacién formativa y continua basada en
competencias. Hasta tercer grado, segun estos docentes, el énfasis no recae en las notas
o calificaciones, sino en lo que el estudiante puede o no hacer y en como ayudarlo a
mejorar, evaluando asi qué aprendi6é y como puede aplicarlo. Sin embargo, en los grados
4y 5 se observa una transicion de la evaluacién centrada en lo formativo y valorativo a una

orientada hacia los nimeros o notas, enfoque mas sumativo.

En otras palabras, a partir de estos grados, los estudiantes son conscientes de qué
significa perder y ganar. Desde este punto en adelante, la evaluacion pierde su enfoque
formativo y se centra en el valor de la nota, donde los estudiantes no estudian para
aprender, sino para obtener una calificacion exigida por las demandas sociales (Gee, 2014)
0, en otras palabras, por las exigencias contextuales, sociales, familiares y culturales del
momento (Han, 2013). Para estos profesores, la evaluaciéon tiende a convertirse en un
instrumento de medicién o informe numérico, asi como en una manera de valorar el
desempenfio del estudiante en los cursos. La evaluacion se convierte, por un lado, en un
sinbnimo de calificacion y medicibn no solo de las competencias, desempefios y
conocimientos de los estudiantes (objetivos pedagdgico-evaluativos muy expresados por
los docentes), sino también de la valoracion y apreciacion de sus capacidades frente a las

situaciones planteadas en clase y expresadas en indicadores de desempefio.

Para algunos docentes, este ultimo elemento es més importante que las propias notas, ya
gue proporciona una medida de cuanto han aprendido los estudiantes (para el propésito
de la evaluacion, ver Capitulo Il). Cabe aclarar que, en algunas instituciones, el reporte de
notas ya esta sistematizado; asi, el docente ingresa la nota y el sistema genera
descriptores de desempefio, ademas de permitirle al docente agregar comentarios

adicionales. En otras instituciones, este proceso aun es manual, lo que lo hace engorroso
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y laborioso, ya que el docente debe asignar una nota y redactar el descriptor de
desempefio. Estos Ultimos resultan ser repetitivos y carentes de fuerza pedagdégica debido

al gran numero de estudiantes por profesor.

Retomando la concepcion de evaluacion por parte de los docentes, cabe sefialar que, en
lugar de conceptualizar la palabra "evaluacion”, utilizan verbos en forma infinitiva, y como
sinbnimos, como "calificar" (muy repetido en las respuestas de los profesores), "medir",
"calcular" (de caracter sumativo) y "valorar" (de caracter formativo y menos repetido). Esto
indica que no poseen una concepcion propia de la evaluacién como proceso (Decreto 1290
de 2009), sino que responden a las exigencias institucionales centradas en la calificacion
(segun los mismos docentes participantes). Asimismo, evidencia que, de las instituciones
involucradas en la investigacion, no cuentan con un concepto (discurso) unificado de la
evaluacién en ninguna de las areas, lo que los lleva a implementar diversas practicas
evaluativas/calificativas que no necesariamente estan vinculadas a las competencias,

capacidades, conocimientos y desempefios de los estudiantes.

De acuerdo con Brown (2008), la concepcién de evaluacion se circunscribe a un
subsistema de creencias relacionadas con lo que los docentes viven, interpretan e
interactian. En este caso, la idea no cambia, ya que existe una marcada tendencia a
considerar que la evaluacion es equivalente a la calificacion. Esto deriva de una tradicién
evaluativa en el pais donde el enfoque ha estado centrado en la nota/nimero. Dado que
el docente, antes de ser docente, fue estudiante y asi fue evaluado por sus profesores,
esta percepcién se arraiga en la experiencia (van Manen, 2015). Desde la interpretacion,
guiada por la vivencia, y dado que el sistema educativo colombiano demanda actualmente
una evaluaciéon de los aprendizajes, es sencillo enfocarse en los resultados numéricos.
Esto permite que los docentes interpreten la evaluacion como una calificacion y, al
observar que sus colegas hacen lo mismo, la practica evaluativa se consolida en calificar,
calcular y medir las capacidades (el ser) y competencias (el saber, el hacer) de los

estudiantes en el contexto educativo.

Palabras mas, palabras menos, evaluar es calificar. Eso es lo que se nos pide y
exige la institucion para responder a las demandas del estado. Eso es lo que hacen

todos los profesores. Sin embargo, para mi, para mi, evaluar es, ademas de lo que
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acabo de decir, identificar el nivel que tiene el estudiante para ayudarle a que
mejore en su proceso.

(Respuesta profesor J.4)

La experiencia del docente lo impulsa a llevar a cabo acciones que varian segun los
individuos (edad), el grado (las competencias) y el contexto (social, cultural, econémico,
politico), las cuales no necesariamente son uniformes. En los primeros grados de
educacion, la atencion tiende a centrarse en la valoracién de lo aprendido, pero esto no
suele ser la norma en los niveles educativos posteriores. En algunos grados de primaria (4
y 5) y a lo largo de la secundaria, el énfasis se coloca en la calificaciébn de competencias,

desempefios, conocimientos o cualquier otro objetivo educativo que se haya propuesto

La evaluacién como elemento transversal en el proceso

educativo

Ademas de que los docentes asocien principalmente la palabra evaluacién con la
calificacion, también sostienen que sin la evaluacion no es posible abordar el tema de la
educacion.

Sin la evaluacion no se puede ensefiar. Ella esta vinculada a procesos didacticos y

pedagdgicos.

(Respuesta profesor D.5)

Los docentes sostienen que la evaluacion, como se sefialé en la Introduccién de este
trabajo, guarda una estrecha relacién con los procesos y las modalidades de ensefianza y
aprendizaje. Especificamente, en el desarrollo de la malla curricular, los planes de éarea, el
disefio de las clases y sus actividades, los docentes y los coordinadores académicos estan
constantemente atentos a los procesos evaluativos, considerandolos como el objetivo o
meta del proceso formativo. En este contexto, la evaluacion es percibida como una
herramienta o estrategia que permite verificar, segin los docentes, el nivel de
competencias y desempefios de los estudiantes, asi como identificar debilidades y
destrezas (algunos profesores mencionaron las palabras "logros" y "objetivos" como

sindnimos de competencia).
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La evaluacion sirve para identificar debilidades y fortalezas de los estudiantes en
cualquier grado.
(Respuesta profesor J.4)

Algunos docentes sostienen que la evaluacion es un proceso mediante el cual se califican
y valoran las competencias, habilidades, desempefios y conocimientos, conforme a lo
establecido por la norma y como se describe en el SIEE. No obstante, los profesores no
cuentan con un conocimiento preciso sobre ese proceso evaluativo en sus instituciones.
Se limitan a sefialar que en dichas instituciones se emplea tanto la evaluacion sumativa
como la formativa, lo cual se refleja en la elaboracion de pruebas tradicionales vy
alternativas para cada periodo. Algunos profesores sugieren que el objetivo de la
evaluacién deberia ser reconsiderado en las instituciones, ya que en la actualidad es
imperativo reflexionar acerca de qué y como se evallia en contextos particulares, y no
basarse exclusivamente en contextos nacionales o internacionales, dado que todo varia
segun los individuos, las instituciones, los recursos y las condiciones politicas, sociales y

culturales del entorno.

Los procesos de ensefianza estan estrechamente vinculados a la evaluacioén, asi
como lo dice el SIEE. Yo creo que la evaluacién es necesaria para organizar y
actualizar el curriculo. En primaria es necesario repensar lo qué se evalla y cdmo
se evalla, pues los estudiantes no son los mismos en todas las instituciones, y
todas las instituciones no son iguales.

(Respuesta profesor F.1)

Lo anteriormente expuesto estd en concordancia con lo descubierto por Brown, Lake y
Matters (2011), quienes sostienen que las comprensiones de evaluacion de los profesores
estan directamente mediadas por la relacién entre el contexto y las politicas educativas del
momento. Esta afirmacién no difiere del fendbmeno encontrado aqui; por el contrario,
respalda lo mismo que los autores encontraron en 2011. Esto revela que la tradicion
evaluativa ha permanecido constante durante décadas y que es posible que los procesos
evaluativos no hayan cambiado significativamente, sino mas bien su denominaciéon. A
pesar de que existen desacuerdos dentro de la comunidad de profesores, algunos,

simplificando la informacion (Van Manen, 2015), abogan por una evaluacion centrada en
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los aprendizajes; en consecuencia, una evaluacion para los aprendizajes y no una

evaluacion centrada Unicamente en la nota o de los aprendizajes.

En primaria no deberia haber evaluaciones escritas, pero si deberia haber
ejercicios que promuevan el nivel cognitivo de estudiantes sin ponerles una nota.
Aqui la evaluacion sirve para garantizar el aprendizaje.

(Respuesta profesor E.2)

Pocos docentes plantean la idea de que la evaluacion y el proceso formativo estan
interrelacionados, pero no se encuentran en el mismo nivel. Sugieren que los procesos de
ensefianza son inherentemente evaluativos y, por lo tanto, la evaluacién no es necesaria,
siendo considerada como irrelevante. Sostienen que cualquier método de ensefianza
conlleva una forma de evaluacion y que el enfogue debe centrarse en el método mismo,

abarcando la ensefianza, el aprendizaje y los resultados derivados de ellos.

“La evaluacion es una cosa y la ensefianza otra. Creo que los métodos de
ensefianza traen consigo la evaluacion, asi me lo ensefiaron a mi. La evaluacién
es un invento mas para trabajar doble.”

(Respuesta profesor B.3)

Desde esta perspectiva, la mayoria de los docentes conciben la evaluacion como un
elemento transversal que conecta las dimensiones macro (politica publica educativa),
meso (politica institucional) y micro (procesos de ensefianza y aprendizaje permeados por
lo macro y lo meso). Sin embargo, existe disparidad en la comprension de los elementos
gue conforman estas dimensiones. No se observan concepciones generalizadas y
compartidas por los docentes en las distintas instituciones, lo que afecta sus
comprensiones, concepciones y practicas evaluativas. A pesar de ello, se destaca una
constante preocupacion y reflexién sobre la evaluacion y sus propésitos, indicando que los
docentes asumen una responsabilidad ético-pedagdgica (Van Manen, 2002) en sus

practicas evaluativas.
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Evaluacion como indicador de calidad

La concepcion de evaluacion que tienen los profesores no es ajena a la politica publica,
desde la constituciéon del (1991) hasta Evaluar para Avanzar (2021) se ha hablado de la
calidad de la educacion o una educacion con calidad. Este discurso es cercano a las
percepciones de los profesores, quienes afirman que la evaluacion no solo ayuda a que
calificar y valorar las debilidades y fortalezas de los estudiantes, sino también a las del
estado frente a las propuestas de politicas publicas vistas desde planes, programas y
estrategias estatales.

... mas que hablar del concepto de evaluacion que yo pueda tener, creo que lo que
se busca con la evaluacién es mejorar la calidad de educacion y para identificar eso
se necesita los resultados que pueden ser observados desde los examenes de
clase hasta los resultados de pruebas estandarizadas para que se generen planes
de mejoramiento.

(Respuesta profesor H.4)

Por consiguiente, un considerable nimero de profesores, desde sus concepciones de
evaluacién, sefialan que esta contribuye a mejorar la calidad de la educacion. El profesor
mencionado anteriormente es un claro ejemplo de ello. Reconoce la importancia de los
resultados de la evaluacion, ya que la institucién y la secretaria de educacion los utilizan
para impulsar acciones que mejoren dichos resultados, amplien la cobertura y obtengan
recursos destinados a mejorar las condiciones institucionales en términos de recursos

humanos vy fisicos.

En cambio, otros profesores destacan que la evaluacion va mas alla de la calificacién de
competencias, desempefios o conocimientos. Algunos sostienen que la evaluacién, como
se expreso en la Introduccién, trasciende las aulas de clase (Dimension Macro y Meso) y
busca fortalecer todo el sistema educativo. Esto conlleva un efecto dominé, ya que, como
mencionan algunos docentes, si los resultados no son los esperados u éptimos, esto afecta
directamente a la institucion educativa en cuanto a recursos, repercutiendo en docentes,

estudiantes, padres de familia y la sociedad en general, como si fuera un efecto dominé.
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Si no hay evaluacion no hay presupuesto. La evaluacion y los resultados de ella
garantizan que haya recursos para las instituciones, y asi cobertura para los
estudiantes. En sintesis. Todo debe apuntar a tener un mejor sistema de educacion.
(Respuesta profesor B.3)

La respuesta de este profesor permite sumergirse en la experiencia del docente, donde su
preocupaciéon no se limita solo a unos resultados, sino a cdmo estos resultados de
evaluacién, expresados en niumeros de pruebas estandarizadas, impactan todo el sistema,
ya sea positiva 0 negativamente. Sin embargo, son conscientes de que esto se lleva a

cabo en busca de la calidad educativa; por ende, una sociedad mejor (Van Manen, 2002a).

Aunque los profesores reconocen desde su practica docente que la evaluacién educativa
desempefia un papel crucial en la formacion de los estudiantes, también admiten que juega
otro rol fundamental en la consecucion de una mejor educacién. De esta manera, perciben
la evaluacién como un eje transversal que debe examinarse tanto de arriba hacia abajo,
desde las politicas publicas y exigencias internacionales, hasta el aula, como de abajo
hacia arriba, desde el aula hasta las instancias superiores. Sin embargo, en las
intervenciones de los docentes, aun se habla de los usos o funcionalidades de la
evaluacion, sin contar con una concepcion clara y unificada de qué se entiende por
evaluacion; una que vaya mas alla de un "sinénimo" de evaluacion como calificar, medir,

valorar, entre otros.

Conforme se ha venido describiendo la experiencia vivida (Van Manen, 2015), la
evaluacién esta relacionada, segun las narraciones de los docentes, con distintos
elementos que la componen en las diferentes dimensiones identificadas. Desde el aula,
los profesores la asocian principalmente con la calificacién o evaluaciéon sumativa, ya que
arroja un namero que se convierte en un resultado medible y con fuerza para la promocion.
De igual manera, la vinculan con la valoracion de las capacidades y las competencias, la
evaluacion formativa, de los estudiantes, pero esta valoracidbn no cuantificable la
vislumbran, desde sus experiencias, como un elemento fundante en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes. Por otra parte, los profesores también relacionan la

evaluacion con la calidad educativa, la cual a su vez estid sujeta a contingencias y
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elementos econdmicos, politicos, sociales y culturales que afectan a las instituciones. Todo
esto hace que la evaluacion sea compleja y dificil de conceptualizar, pero facil de usar.

La competenciay las evaluaciones sumativa y formativa

La evaluacion es sumativa y formativa en la escuela. Sumativa porque arroja una
nota y formativa porque se trabaja desde las competencias. Estos dos tipos de
evaluacion componen el sistema evaluativo institucional que da respuesta a lo que
nos pide Secretaria de Educacion y a su vez el MEN. [...] La evaluacién es muy
compleja y a veces engorrosa, por eso es dificil decir qué es.

(Respuesta profesor 13)

En el proceso de reflexion y descripcidbn acerca de cudles son las concepciones de
evaluacién de los profesores, surgen otros interrogantes vinculados a la evaluacion. Por
ejemplo, ¢Qué se entiende por competencia? ¢Qué se entiende por evaluacion sumativa
y formativa? ¢, Cual es la relacion directa entre las evaluaciones sumativa y formativa y la
competencia? ¢En clase evaluamos la competencia o evaluamos algo mas, como el
desempefio, el conocimiento, las capacidades, o todas las anteriores? ¢ Es la evaluacion
una préactica consciente o emerge a medida que transcurren las actividades? Dado que
este trabajo de investigacién pretende descubrir la esencia (Van Manen, 2003) de la
concepcion de evaluacion no solo de profesores, sino también de estudiantes y padres de
familia, estas preguntas fenomenoldgicas planteadas nos llevan a reflexionar acerca de

cual es realmente la concepcién de evaluacion.

En este sentido, se puede decir que al igual que en la evaluacion, en la competencia no
hay una unificacion de conceptos, sino una variedad de ellos. Esta multiplicidad,
nuevamente, afecta lo que se pueda entender por evaluacion y sus practicas. Hoy en dia,
los docentes estan llamados a evaluar la competencia de los estudiantes (MEN), al
preguntarles ¢ qué entienden por competencia? La mayoria de los docentes la asocian con
una habilidad; otros la relacionan con capacidad, desempefio y conocimiento. De la misma
manera que en la evaluacién, los docentes utilizan palabras que, desde su perspectiva,

son sinGnimos, pero no constituyen una conceptualizacion o definicion precisa del término.
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“La competencia es la habilidad que tiene un nifio para realizar una tarea. Es lo que
sabe hacer en contexto”

(Respuesta profesor C.1)

“La competencia puede ser entendida como la capacidad que tiene un estudiante
para desarrollar una tarea.”

(Respuesta profesor D.2)

“La competencia es el como se desempenia un estudiante en la clase. Si sabe o no
del tema ensefiado”

(Respuesta profesor F.5)

“La competencia es lo que sabe hacer un estudiante. Esto se ve por medio de los
examenes. Si un estudiante tiene unas buenas notas, esto significa que ellos son
competentes en lo que han aprendido.”

(Respuesta profesor H.4)

En concordancia con las respuestas anteriores, se describe que hay un tipo de transicion
en el quehacer evaluativo docente, en donde los profesores de primaria se enfocan mas
en el saber y hacer en contexto, idea cercana al concepto de competencia del MCRE
(2001). En este, se expresa que la competencia es un conjunto de habilidades y
capacidades para saber ser, saber, aprender y saber hacer en contexto. A medida que
transcurre el proceso formativo, el foco de la competencia se traslada a la medicién o
calificacion de un saber, como es el caso de los profesores de secundaria, lo que desdibuja
la idea de competencia. Sin embargo, surge la pregunta: ¢, Por qué pasamos de un enfoque
basado en el aprendizaje a un enfoque basado en la medicion? ¢De una evaluacién
formativa a la sumativa? ¢Por qué preocupa mas una nota que el aprendizaje mismo?

¢ Serd que las exigencias econémicas afectan los procesos formativos en las escuelas?

Basado en las respuestas y las experiencias vividas por los docentes (Van Manen, 2004),
se puede interpretar que a medida que transcurre el proceso formativo de los estudiantes
emergen exigencias medibles y cuantificables del sistema educativo. Segun Sir Ken

Robinson (2006, 2016), esto es un claro ejemplo de una sociedad neoliberal y capitalista
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en la que se ha fundado la escuela. Esto guia a los docentes, directivos docentes, padres
de familia y al Estado en general (Evaluar para Avanzar, 2022) a enfocarse en unos
resultados medibles y cuantificables, y no precisamente en la competencia per se. Vale
aclarar que en el analisis hecho en los documentos institucionales de los diferentes
colegios no se hallé una definicion clara y concisa sobre qué es competencia. ¢Si esta es
lo que se evalla, entonces cualquier tipo de practica evaluativa perderia validez debido al

criterio? ¢ Como se valora y califica algo que no se sabe qué es?

Ahora, al hablar de evaluaciéon formativa y sumativa, se encuentra que, de nuevo, la
mayoria de los docentes de primaria resaltan la importancia de realizar una evaluacién
continua, subjetiva, naturalista, entre otros (ver Tabla # en el Capitulo Il). Estos tipos de
evaluacién componen la evaluacién formativa, promoviendo roles de aprendizaje activos y
abarcando el trabajo colaborativo entre profesores y estudiantes. Los profesores usan la
evaluacién sumativa para reportar las notas que corresponden al nivel de los estudiantes.
Sin embargo, los docentes de secundaria hacen mas énfasis en la nota sustentada desde
los criterios establecidos por las instituciones, es decir, en la evaluacion sumativa, y
proponen la evaluacion formativa como un plus del proceso de aprendizaje que no esta
relacionado con la nota ni la promocion sino con las capacidades del individuo (Council of
Europe, 2001). Parece que se presenta nuevamente una discontinuidad discursiva que
afecta las practicas. Al preguntarse por cudl es la diferencia entre la evaluacion formativa
y sumativa, los docentes se acercan de nuevo a las palabras valoracion y calificacion

respectivamente.

“Yo presto mucha atencion a lo que los estudiantes pueden hacer en clase y en
casa. Para mi toda evaluacion es formativa. Lo importante es que los nifios
aprendan y no una nota.”

(Respuesta profesor G.1)

“La evaluacioén formativa es la que valora las capacidades de los estudiantes y la
sumativa la competencia. Las dos son muy importantes para dar cuenta del
resultado de los estudiantes.”

(Respuesta profesor A.4)
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En este contexto, se les plantea la siguiente interrogante a los docentes: ¢ Qué es lo que
valoran o califican? Segun sus practicas, ellos recurren a términos como competencia,
conocimiento y desempefio. No obstante, como ya se ha mencionado, no se especifica ni
se describe a qué se refieren exactamente con estas palabras. La complejidad aumenta al
indagar acerca de los instrumentos a través de los cuales valoran y califican estos

aspectos.

Los profesores de primaria sostienen que utilizan proyectos de aula, actividades (juegos,
talleres, portafolios) relacionadas con el entorno, entre otros instrumentos (Brown &
Abeywickrama, 2019). Esto confirma la coherencia entre sus discursos y practicas
(competencia, evaluacién formativa para lo sumativo y formas de evaluar). Sin embargo,
muchos de los docentes de secundaria emplean cominmente instrumentos de evaluacion
con respuestas esperadas, como examenes parciales, finales, y exdmenes sorpresa, entre
otros. Aunqgue también llevan a cabo proyectos de aula y otras actividades alternativas, su
enfoque se centra mas en la calificacion del producto que en el proceso (Brown &
Abeywickrama, 2019). Estos instrumentos tienden a poner mayor énfasis en la suficiencia,

el conocimiento y el objetivo, en lugar de centrarse en la competencia en si misma.

Es crucial sefialar que los contextos obligan a los profesores a disefiar pruebas de facil
administracioén y calificacion. Muchos de ellos tienen a su cargo alrededor de 4 a 5 grupos,
cada uno con 30 a 40 estudiantes. Ademas, dependiendo de la institucion, deben reportar
entre 6 y 10 notas por periodo, todo esto sin tener en cuenta las demas responsabilidades
y actividades institucionales que deben cumplir. Todo esto lleva a que los docentes se
centren en la calificacibn de "conocimientos" en lugar de la competencia, como se
entenderia en la literatura (Consejo de Europa, 2001). Se puede inferir, entonces, que el
contexto y la presién por obtener resultados desde la institucion educativa, la Secretaria
de Educacion y el Estado, obligan a que los docentes, especialmente en secundaria, se
concentren en calificar y no en otros procesos evaluativos que demandarian mas tiempo
tanto en el disefio como en la aplicacion y evaluacion. ¢Entonces, las pruebas

estandarizadas del Estado realmente miden las competencias?
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La evaluacién dispositivo vinculante y de control

La gran mayoria de los docentes, a pesar de la forma en que experimentan la evaluacion,
consideran que esta constituye un eje transversal que conecta lo pedagdgico (como
conocimiento) con lo didactico (como se implementa dicho conocimiento),
independientemente del nivel educativo. Ellos validan la importancia de la evaluacién como
medio para identificar las deficiencias o debilidades de los estudiantes y, de esta manera,
proponer planes de fortalecimiento desde sus respectivos cursos. Asimismo, sostienen que

la manera en que vinculan la evaluacion depende del método que emplean en sus clases.

Nosotros consideramos que lo importante es que los nifios pueden aprender y por
eso planeamos actividades que ellos disfruten y aprendan al mismo tiempo.
(Respuesta profesor G.4)

En el 4rea planeamos las clases del periodo, y segun esto las actividades de
evaluaciéon. En esta planeacién estan los temas, el contenido, las fechas de las
actividades evaluativas y no evaluativas. Esto lo hacemos de manera colegiada
para velar por el bienestar de nuestros estudiantes.

(Respuesta profesor G.5)

Los docentes reconocen que, de la misma manera en que desarrollan sus practicas
pedagodgicas y didacticas, deben evaluar. En la planificacion por periodo, basada en
competencias y descriptores de competencia, se proponen actividades tanto curriculares
como extracurriculares. En el marco de estas actividades, se definen los momentos
evaluativos y los instrumentos a utilizar, asi como los porcentajes, temas y demas recursos
necesarios para el adecuado desarrollo de la clase. Algunos profesores de secundaria
sefialan que, ante la indisciplina de los estudiantes, recurren a "quizzes sorpresa" para
calmarlos, ya que en esos niveles los estudiantes temen obtener una mala calificacion. Por
otro lado, cuando los estudiantes participan activamente, los docentes los premian con
notas de seguimiento. Como se puede observar, la evaluacion aqui se convierte en un
dispositivo de castigo o recompensa, pero pierde el enfoque de evaluar para mejorar. En
el caso de tercer grado de primaria, la preocupacion no radica en controlar al estudiante

mediante la evaluacién. Se presume que los estudiantes tienen un interés genuino en
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aprender y aiin no comprenden claramente el significado de una nota baja o alta, pero si
valoran los aspectos socioafectivos que impulsan sus deseos de aprender.

Hace unos dias hice un examen escrito sobre los colores en inglés. Uno de los
estudiantes sac6 2.0. Tomo la hoja y sali6 gritando por el salén que habia sacado
un veinte (20). No cabia de la felicidad. Le mostr6 a algunos de sus compafieros su
nota y ellos parecian asombrados. Uno de ellos le dijo que esa nota era mala 'y que
la mama lo iba a regafiar. Se devolvio corriendo a mi puesto y me dijo “; Cierto profe
que esta nota es buena?2 No podia de la risa y le dije que no era ni buena ni mala.
Que él esta para aprender y no para que le dieran un nimero. Asi que tomé la hoja
y le puse una carita feliz.

(Anécdota profesor K.1)

El profesor, en este caso, sigue el principio de evaluacién para el aprendizaje, promoviendo
gue el estudiante se concentre en el desarrollo de sus competencias y habilidades,
desvinculandose de una simple calificacién. Sin embargo, surge la pregunta: ¢En qué
momento pasamos de la valoracion del aprendizaje a la calificacion? Segun algunos
profesores de secundaria, en primaria se pone énfasis en el juego y en adaptarse a la
escuela. A esa edad, los nifios absorben informacion y todo fluye adecuadamente; sin
embargo, aproximadamente en quinto grado de primaria, se vuelven mas conscientes del
proceso de aprendizaje, lo que justifica la necesidad de exigirles méas. Esta exigencia no
proviene solo de los profesores, sino también de las directivas institucionales, que insisten
en la importancia de obtener buenos resultados que midan tanto a estudiantes como a
profesores. "Nosotros tenemos que asegurarnos de que les vaya muy bien en esos
examenes estatales". Parece ser que esta transicion de lo formativo se traslada a los
padres de familia, quienes también demandan que sus hijos obtengan buenas notas y, por
ende, buenos resultados. Esta transformacion de lo valorativo a lo calificativo es comuUn en
docentes, instituciones y padres de familia, pero no es universal. Segun algunos
profesores, hay padres que, desde primaria hasta secundaria, se preocupan por saber qué

han aprendido sus hijos, identificar sus dificultades y cémo pueden ayudarles a mejorar.
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La literacidad evaluativa

Al analizar los instrumentos de evaluacién utilizados por los docentes y compararlos con
Sus respuestas en la encuesta y en la entrevista, surge la idea de que poseen cierto
conocimiento acerca de la teoria de la evaluacion, sus tipos y formas. Sin embargo,

carecen de informacién que podria mejorar sus practicas (ver Anexo I).

Yo sé que hay muchos tipos de evolucion, estd la sumativa, la formativa, la
continua, la colaborativa. Hay muchas. Y los exdmenes son tradicionales,
alternativos y contextuales.

(Respuesta profesor G.4)

Los examenes que yo hago son alternativos. En los exdmenes hay dibujos,
cortamos cosas, escribimos de la familia [mmm] lo que les gusta. Ellos van felices
y lo hacen sin miedo. Es como un juego mas para ellos.

(Respuesta profesor J.3)

Algunos docentes mencionan que han recibido cursos de evaluacion como parte de sus
programas académicos. Sin embargo, al enfrentarse a las realidades institucionales,
observan que la teoria de la evaluacion pierde relevancia y se enfoca en aspectos
cuantificables, respondiendo a las demandas institucionales. Es por esto que se centran
en instrumentos con respuestas predefinidas, ya que son mas faciles de calificar, medir y
reportar. Aunque en la actualidad, las instituciones les instan a utilizar metodologias de
aprendizaje basadas en problemas (ABP), lo cual se refleja en el desarrollo de proyectos
0 tareas contextualizadas. Esto indica que los docentes fluctian entre el uso de
instrumentos de evaluacion alternativos y tradicionales. En el caso de tercer grado de
primaria, la mayoria de las actividades son de naturaleza alternativa, mientras que en

quinto grado se observa una combinacién de ambas formas de evaluacion.

Por otro lado, los profesores, desde primaria hasta secundaria, reconocen que la
evaluacion tiene objetivos claros, denominados propdsitos en la teoria. Estos propoésitos
incluyen la evaluacion de los aprendizajes, que constituye el eje central de todo el proceso

formativo de las instituciones participantes, y la evaluacion para los aprendizajes, que se
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refleja en la planificacién de las clases, pero carece de peso sumativo. Ademas, los
docentes expresan que la evaluacion, como se mencion6 anteriormente, es transversal a
todo el proceso educativo y estéd siempre presente en las actividades realizadas en clase,
ya que debe ser continua. Esto sugiere que, mediante inferencia o experiencia vivida, los
profesores reconocen la existencia de los principios enunciados en la teoria (Earl, 2013;
Earl & Giles, 2011). En consecuencia, se puede afirmar que los profesores tienen claridad

acerca de los principios de evaluacion.

Desafortunadamente, esto no se aplica de manera consistente a todos los principios de las
formas de evaluaciéon (Brown & Abeywickrama, 2019; Masters, 2013) (ver Capitulo 1), ya
gue el disefio de pruebas suele obedecer a las experiencias de los docentes y no al
conocimiento tedérico. Esto no implica que sus pruebas no sean buenas, pero si sugiere
gue son perfectibles. Por ejemplo, en primaria, los profesores utilizan instrumentos
alternativos que deberian contar con una rabrica (analitica, holistica, de chequeo, etc.),
pero al evaluar o valorar la actividad, lo hacen de manera subjetiva, lo que podria desviar
el foco de la intencidn y el propésito de la evaluacion. En el caso de primaria, los docentes
a menudo no expresan por escrito el objetivo de la prueba o las instrucciones,
argumentando algunos, no todos, que sus estudiantes aun no leen bien. Esto afecta los
principios de confiabilidad y validez. Sin embargo, las pruebas disefiadas por estos
profesores son legibles, organizadas, relacionadas con el tema de clase y contextuales, lo
gue aumenta el nivel de los principios de practicidad, interactividad, confiabilidad interna y
autenticidad, respectivamente, aunque ellos desconozcan tales principios. Dado que las
pruebas de estos profesores no suelen seguir un formato estandarizado, se centran en

cdémo aprenden y en los aspectos que pueden mejorar.

Esto no sucede necesariamente con los profesores de secundaria. Ellos también incluyen
en el disefio de las pruebas, ya sean tradicionales o alternativas, encabezados que
contienen el logo y nombre de la institucion, el grado, el tipo de prueba, entre otros detalles
(validez de constructo). Sin embargo, también omiten el objetivo de la prueba
(confiabilidad), las instrucciones generalmente no son claras (validez y confiabilidad), y los
docentes asumen que el estudiante ya sabe qué hacer, especialmente en el caso de las
pruebas tradicionales. En el caso de las pruebas alternativas, a menudo no proporcionan

el formato de la actividad de manera escrita (fisica o digital) sino que dan instrucciones
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orales; tampoco expresan el objetivo en algunos casos, pero siempre hacen mencion de
la competencia, siendo comun verla escrita (validez de constructo). De igual manera, es
habitual ver que utilizan una rabrica de calificacién, la cual tiende a ser global, comprensible

por la cantidad de estudiantes que tienen y el nimero de notas que deben asignar.

En cuanto a los tipos de evaluacion, aunque los docentes son conscientes de su existencia,
los perciben de manera aislada y no integrada. Comprenden que la evaluacién formativa
sirve para el aprendizaje, mientras que la sumativa se utiliza para calificar. Sin embargo,
¢,como se relacionan estos tipos de evaluacién? ¢ Acaso lo establecido en el Decreto 1290
de 2009 sobre la evaluacion como un proceso no indica una interrelacion sistémica de los
tipos de evaluacion? Aunque la mayoria de los docentes tiene conocimiento de la
existencia de los tipos de evaluacién, no logran establecer conexiones entre ellos. Segun
la teoria (Brown & Abeywickrama, 2019), los tipos de evaluacion podrian agruparse y
jerarquizarse. Por ejemplo, la evaluacion formativa podria abarcar la evaluacion continua,
diagndstica, prondstica, la autoevaluacion y coevaluacion, asi como la evaluacién de
desempefio, entre otras. Cada una de estas categorias tendria un propoésito especifico y
condiciones para su aplicacion. Desafortunadamente, esta sistematizacion no se evidencio
en ninguna de las instituciones ni en los discursos de los docentes, aunque si fue
perceptible en algunos instrumentos y practicas evaluativas, como si fuera una practica

inconsciente.

En algunos casos, también se observa una conceptualizacion o comprension desacertada
de teoria de los tipos de evaluacion. La mayoria de los docentes realizan actividades de
seguimiento (evaluacién formativa y continua) y al final del periodo académico piden a sus
estudiantes que se autoevallen asignandose una nota. Este tipo de evaluacion, desde el
marco tedrico, se denomina auto calificaciébn, cuyo objetivo es obtener una nota
(evaluacion sumativa). Por otro lado, la autoevaluacion (evaluacion formativa) busca
identificar y potenciar principios y estrategias de aprendizaje mediante los cuales los
estudiantes reconocen sus debilidades y fortalezas. Nuevamente, debido al nUmero de
estudiantes por docente, el desarrollo de este tipo de evaluacion resulta complejo y poco
practico, lo que lleva a los docentes a alinearse con practicas evaluativas que sean mas
eficientes. Esto también ocurre con otros tipos de evaluacioén que los docentes desconocen

desde la teoria, pero que en la practica utilizan de manera inconsciente.
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En relacion con los tipos de preguntas, parece ser que los docentes desconocen las
técnicas especificas utilizadas para formularlas (ver Caja de Herramientas, Evaluar para
Avanzar) y las emplean de acuerdo con su criterio. El caso mas comun es el de la seleccion
multiple, un tipo de pregunta que tiene condiciones especificas en cuanto a la formulacion
de la pregunta, el nivel de dificultad, la competencia que evalla, los tipos de respuestas
(clave, contraria, verdad general e incompleta), entre otras caracteristicas. Al observar los
instrumentos disefiados por los profesores, se identifica que este tipo de pregunta tiende
a no cumplir con lo propuesto por el estado en las pruebas estandarizadas. Es posible que
el desconocimiento de estas técnicas sea uno de los factores contribuyentes a los bajos
resultados en las pruebas estandarizadas. Si el docente no esta familiarizado con las
técnicas especificas, ¢,coémo puede ayudar al estudiante a resolver la prueba de la mejor
manera posible? Como mencionaba Freire (1970), no es necesariamente la repeticion lo
gue permite aprender mas, sino cuestionarse las cosas. En resumen, en relacion con la
competencia evaluativa, se puede afirmar que la percepcion del docente sobre la
evaluacion de los aprendizajes incide en sus practicas evaluativas, y esto, a su vez,

repercute en los resultados de los estudiantes.
Un dialogo amable sobre |la teoria de la evaluacion

Luego de aplicar la encuesta y la entrevista a los profesores, se llevd a cabo un didlogo
entre pares, que consistié en los profesores participantes y el investigador, en relacién con
la teoria de la evaluacion. Este intercambio se utiliz6 para construir una rdbrica que les
permitiera evaluar sus propios instrumentos de evaluacion. Al mismo tiempo que se
analizaba la rabrica, se proporcionaba informacion sobre la teoria y como podrian mejorar
sus practicas, centrandose especialmente en sus instrumentos de evaluacion. Se
alcanzaron consensos respecto a las concepciones sobre la evaluacion, y se plantearon
diversas formas de estructurar el proceso evaluativo institucional dentro de los limites
permitidos. Asimismo, se exploraron los principios de la evaluacién y sus distintas formas,
lo que permitié a los docentes tener una vision mas precisa frente a los instrumentos de
evaluacion, ya sean alternativos o tradicionales, en el contexto especifico y con el tipo de

estudiantes que atienden.
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“No tenia ni la menos idea que la evaluacion era tan compleja. Antes de que
hablaramos, para mi la evaluacion era muy simple. No sé si ahora me siento mejor
0 peor jajaja”

(Comentario profesor E.3)

Estos profesores reconocen que la evaluacién va mas alld de una simple valoracion y
calificacion. Ahora son capaces de identificar qué aspectos del Proyecto Educativo
Institucional (PEI) y el Sistema Institucional de Evaluacion Educativa (SIEE) orientan sus
practicas evaluativas en el aula. Ademas, al revisar esos mismos documentos, también
reconocen la importancia de las politicas publicas actuales que influyen en sus préacticas

de aprendizaje y ensefanza.

5.3.2. Estudiantes

En este estudio fenomenol6gico-hermenéutico participaron 110 estudiantes colombianos,
provenientes de 11 instituciones en la ciudad de Medellin. Como se mencioné previamente,
se seleccionaron cinco profesores de los grados 3° y 5° de primaria, y 7°, 9° y 11° de
secundaria en cada institucién. Cada profesor eligié aleatoriamente a dos estudiantes,
contando con el consentimiento de los padres, para responder a dos preguntas: ¢ Qué es
la evaluacion? y ¢ Para qué sirve? En la educacion primaria, participaron 44 nifios, mientras
gue en la educacion secundaria fueron 66 jovenes. No se indagd sobre el género u otra
informacion de los estudiantes, ya que esta eleccion queddé a discrecion de los profesores

participantes.

Concepcion de evaluaciéon de estudiantes de primaria

Las respuestas de los estudiantes de primaria coinciden con las practicas evaluativas de
los docentes de dicho nivel, ya que los estudiantes reconocen que sus profesores valoran

tanto sus acciones como la manera en que las llevan a cabo.
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La evaluacion es cuando los profes miran lo que hemos aprendido en la escuela.
Es como cuando jugamos un partido y al final nos dicen qué tal lo hicimos. En la
escuela, es para ver si entendemos las materias y para aprender mas.

(Respuesta estudiante E.1.1)

El enfoque de la evaluacion, desde la experiencia vivida por los estudiantes de primaria,
se centra en la adquisicion y aprendizaje de los temas (competencias), mas que en el
juzgamiento numeérico, como expresan algunos estudiantes: "cuando los profes miran lo
gue hemos aprendido en la escuela”. Aunque los profesores en este nivel también utilizan
nameros en los informes que deben presentar, ya que es una exigencia, el énfasis se
coloca en lo que los estudiantes dicen y hacen en sus clases, resaltando sus capacidades,
competencias y desempefio. Este enfoque se deriva de las actividades y tareas evaluativas
propuestas por la mayoria de los docentes, las cuales siempre buscan que los estudiantes
demuestren cuanto han aprendido. Ademas, se relaciona con el discurso comuin que se
escucha en clase, donde el docente, en un ejercicio de evaluacion formativa, continua, de
desempefio y retroalimentacion, invita al estudiante a aprender mas: "Para mi, toda
evaluacién es formativa. Lo importante es que los nifios aprendan y no una nota"

(Respuesta profesor G.1).

Es recurrente entre los nifios inferir que la evaluacion es como una herramienta (objeto,
medidor, examen, tarea) que sirve para identificar debilidades y fortalezas, y ademas, que
es responsabilidad del docente, ya que es él quien informa a los padres de familia sobre
Su progreso.
La evaluacion es como cuando los maestros revisan lo que sabemos de las
materias. Es como hacer un examen, pero no solo de contestar preguntas, sino de
demostrar como entendemos las cosas. Es como cuando jugamos un juego y nos
dan puntos por lo que logramos hacer bien.

(Respuesta estudiante G.1.2)

La evaluacién es como cuando los maestros ven si entendemos lo que nos ensefian
en la escuela. Es como un medidor para saber qué tan bien aprendemos vy si

necesitamos ayuda para mejorar. Es como cuando jugamos un juego y nos dicen
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como lo hicimos al final. ¢Eso es lo que quieren saber sobre la evaluacion?

(Respuesta estudiante J.1.2)

Las respuestas proporcionadas por los nifios de 3° indican que su nivel de satisfaccion con
la evaluacion se manifiesta a través de los estimulos otorgados por el profesor. En estos
grados y los previos, los profesores utilizan diversos recursos, como una carita feliz, una
estrella u otros elementos, para demostrar que han realizado un buen trabajo. También
emplean una cara triste, representada por una estrella naranja o un dibujo con un lapicero
rojo, conocido como "Carlitos", entre otros, para indicar que hay areas que deben mejorar.
Por ejemplo, un estudiante compartié: "Ayer el profesor me puso una carita feliz porque
hice la tarea muy bien [...] a mi una carita asi (seria) porque se me olvidé pintar una parte
de la tarea [...]" Sin embargo, es importante destacar que esta retroalimentacién no tiene
un impacto negativo en el comportamiento de los nifios en clase. En este grado, los
estudiantes estan mas enfocados en disfrutar y realizar las tareas que los profesores les
indican. Recibir el reconocimiento del profesor por su desempefio les genera alegria y

satisfaccion.

En el caso del grado 3°, la evaluacion, concebida como un proceso formativo, parece no
ser un ejercicio consciente, sino mas bien inconsciente en su experiencia vivida (van
Manen, 2016). La nota no parece tener un significado relevante en la dindmica de la clase
para estos estudiantes, pero si lo tienen las expresiones de reconocimiento, como la carita
feliz o cualquier estimulo que utilice el docente. Los nifios son conscientes de que unos
resultados deficientes, reflejados en los reportes de clase, pueden tener consecuencias en
sus relaciones con sus padres. Si les va mal, pueden recibir regafios, castigos 0 no obtener
el regalo prometido. Sin embargo, este aspecto solo cobra relevancia al momento de la
entrega de los reportes de notas. Durante el resto del tiempo, los estudiantes estan

centrados en cumplir con las expectativas y tareas que les asigna el profesor.

Parece que entre el 4° y 5° grado hay una transicion en la percepcion de la evaluacion,
pasando de ser vista como una herramienta para mejorar debilidades y potenciar
competencias a ser concebida como un dispositivo de castigo, control y premio. Este
enfoque perdura a lo largo del ciclo formativo de secundaria y, segun la experiencia del

investigador, se mantiene incluso en la educacién superior (Pefialoza & Quiceno, 2017).
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Los estudiantes de 5° grado ya tienen una representacion cultural y social de los numeros,
comprendiendo las implicaciones asociadas a ellos. "Si saco menos de 3, mi mama me
regafa”, "en inglés saqué 4.5 y me dijeron que, si seguia asi, mi tio me daba plata", "ayer,
que estaba haciendo indisciplina, el profesor me saco al tablero y me dijo que escribiera la
respuesta’. En este punto, segun se infiere de las respuestas de los nifios, la
responsabilidad de los resultados no recae tanto en los profesores como ocurria en tercero,
sino mas bien en ellos mismos. "Tengo que sacar 4.0 para ganar espafiol", "tengo que
hacer el trabajo bien para obtener una buena nota". En este contexto, el enfoque evaluativo

comienza a reducirse de un quehacer a la obtencién de una nota.

Por otra parte, en 5° grado, los estudiantes reconocen el poder de la evaluacién y como
esta afecta no solo su relacién con sus padres, sino también sus perspectivas formativas.
Aunque la evaluacion es percibida como una herramienta para identificar debilidades y
fortalezas, también se percibe como un medio de castigo, restriccion, disminucion o, por el
contrario, de exaltaciéon y dignificacion ante los demas. Los estudiantes, segun los
resultados numéricos, ya que por lo general no leen los reportes descriptivos segun los
profesores, saben que, si estos son negativos, los padres se sentiran mal, enojados,
decepcionados, lo que conlleva a un regafio, lagrimas, enojo o castigo, asi como a la no
obtencién de un regalo prometido. En cambio, si los resultados son positivos, surge el
orgullo, las risas y la satisfaccion por parte de los padres, lo cual se traduce en un premio
fisico o de otra indole. En caso de resultados negativos, el estudiante tiende a desanimarse
y frustrarse frente a la materia cursada, generando una constante en los ejercicios
evaluativos (Brown y Abeywickrama, 2019); un desdén y desanimo por cualquier tarea
evaluativa que culmine en un nuamero. Si los resultados son positivos, los estudiantes se
animan y perciben que pueden lograr los objetivos propuestos, considerando el tema como
facil. En otras palabras, esto impulsa sus capacidades cognitivas y metacognitivas (Lamb
& Little, 2016).

Algunos estudiantes, desde 5° grado en esta investigacion, expresan que la evaluacion les
parece aburrida y tienen una tendencia negativa. "La evaluacion sirve para calificar y ya",
"en los examenes respondemos preguntas y seleccionamos las respuestas”, "los
examenes del profesor son aburridos y me dan susto". Desde este grado, la evaluacion

esta circunscrita principalmente a pruebas (examenes) tradicionales y no necesariamente
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a tareas alternativas. Los examenes son percibidos como dificiles, generando estrés y
aburrimiento. "A mi no me gustan los exdmenes", pero las actividades alternativas son
vistas como divertidas, faciles y retadoras. "En la clase hicimos una obra de teatro y fue
muy divertida". Aunque estas actividades forman parte del proceso evaluativo, el impacto
negativo se reduce al punto de considerarlas féaciles y, en algunos casos, optan por

omitirlas, ya que no tienen nota o, segun ellos, "se pueden recuperar después".

Concepcion de evaluacion de estudiantes de secundaria

Las respuestas proporcionadas por los estudiantes de secundaria no difieren
significativamente de las respuestas obtenidas de los estudiantes de primaria. Los
estudiantes de 7°, 9° y 11° conciben la evaluacién como una herramienta y, al mismo
tiempo, como un proceso que les auxilia en la identificacion de sus debilidades, el

fortalecimiento de sus competencias y la medicién del conocimiento aprendido.

La evaluacién de los aprendizajes es el proceso en el que se analiza como hemos
comprendido y adquirido conocimientos, habilidades y actitudes en diferentes
materias o areas de estudio. Se utiliza para medir nuestro progreso, identificar
areas en las que necesitamos mejorar y ayudarnos a crecer académicamente.

(Respuesta estudiante 1.3.)

No obstante, la nota sigue ocupando un lugar central en el proceso formativo. Como se
menciono previamente, el discurso evaluativo del docente experimenta un cambio entre el
cuarto y quinto grado, impulsado por exigencias externas a su labor pedagdgica y
didactica. Estas demandas estan orientadas hacia la consecucién de objetivos medibles y
cuantificables, lo cual se refleja en préacticas de "evaluacion sumativa”, especificamente en
la asignacion de una calificacion con el propésito de la promocion. Los estudiantes, en
consecuencia, dirigen sus esfuerzos hacia la obtencion de una nota, preguntando
activamente: "¢ Profe, cuanto saqué? ¢ Profe, esa tarea tiene nota? ¢ Profe, si esa tarea no
tiene nota, para qué la vamos a hacer?", no necesariamente a través del proceso formativo
y de aprendizaje (estrategias cognitivas, metacognitivas y socioafectivas), sino mediante
la busqueda de una calificacion que satisfaga a los deméas agentes educativos, sin que

esta refleje directamente lo aprendido. Como reflejan algunos comentarios de los
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estudiantes: "Muchos profesores no tienen en cuenta el esfuerzo al momento de calificar”.
Ademas, algunos estudiantes recurren a practicas de copia de tareas de internet, y segin
los comentarios de dos profesores, se percibe la tendencia de delegar tareas a ChatGPT.
A raiz de esto y de lo expuesto en el parrafo anterior, la concepcion de evaluacion de los
estudiantes oscila entre su experiencia a lo largo de los afios en el sistema educativo, la
perspectiva de los profesores sobre la evaluacién como proceso, y la resignificacion de la
nota como un dispositivo de poder para la promocién o la no promocién: "Lo importante de

la evaluacion es ver lo que uno aprendié, pero la verdad es la nota".

Es una medida numérica que refleja mi desempefio en una tarea, examen 0
asignatura. Es importante porque me indica qué tan bien comprendo un tema
especifico y cédmo estoy progresando en mis estudios. Las calificaciones me
ayudan a identificar areas donde necesito mejorar, a fijar metas para alcanzar un
mejor rendimiento académico y a ser consciente de mi desempefio en la escuela.
También son un medio de comunicacion con mis profesores y padres sobre mi
avance en el aprendizaje.

(Respuesta estudiante B.5.2)

Las concepciones de evaluacion de los estudiantes de secundaria estan directamente
relacionadas con los discursos de los docentes. Aunque es comun escuchar entre ellos,
como se abordd anteriormente y de acuerdo con lo estipulado por la politica publica, que
la evaluacion es un proceso, durante toda la investigacion no fue posible determinar cuéles
son las fases especificas de este proceso. De este modo, la concepcion de la evaluacion
se centra en su funcionalidad (calificar, medir, valorar, identificar, entre otros) y no en una
comprension profunda de la palabra en si. Ademas, la evaluacioén, interpretada a través de
la calificacion, se enfoca en la nota como resultado final, lo que incentiva al estudiante a
buscar la nota especifica en lugar de realizar un recorrido consciente y critico de su proceso

formativo en relacion con sus capacidades y competencias.

Para mi, la evaluacion es un proceso que verifica mi comprension y conocimiento
en diferentes temas académicos. Es importante porque me permite saber qué tanto
he aprendido, identificar mis fortalezas y areas de mejora. Ayuda a los profesores

a entender cémo estan progresando los estudiantes y nos da la oportunidad de
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trabajar en mejorar lo que aun no entendemos completamente. Ademas, las
evaluaciones nos preparan para desafios futuros y nos ensefian a ser responsables
con nuestro aprendizaje.

(Respuesta estudiante B.4.1)

La evaluacion es el método que se utiliza para medir y analizar como he absorbido
y comprendido la informacién en mis estudios. Es significativa porque me
proporciona retroalimentacion sobre mi progreso académico y me ayuda a
identificar areas donde necesito mas practica o comprension. Ademas, la
evaluacién es importante porque me desafia a superar obstaculos, a ser mas
organizada en mi aprendizaje y a desarrollar habilidades criticas que me serviran
en mi educacién y vida futura.

(Respuesta estudiante H.4.2)

Es un proceso que nos ayuda a entender qué hemos aprendido, cémo lo hemos
asimilado y qué habilidades hemos adquirido en las distintas materias.
(Respuesta estudiante A.3.1)

A pesar de que los estudiantes perciben la evaluacion como un proceso, segun lo
expresan, también sefialan que la evaluacién, representada por una nota, genera tensiéon
entre ellos y sus padres. Un estudiante comenta: "si saco una mala nota, mi papa me
regafia”. Algunos estudiantes sostienen la creencia de que los profesores realizan
examenes para "corcharlos" y que, si no logran buenos resultados, sus padres se enojan
o0 demuestran decepcién. Se evidencia que la evaluacion nuevamente se reduce a una
nota obtenida mediante una prueba objetiva y no se valora en su totalidad el alcance de

las actividades alternativas o de todo el proceso educativo.

Especialmente en grados como 9° y 11°, algunos estudiantes afirman que en ocasiones
los profesores utilizan la evaluacidén/nota para controlarlos, castigarlos o demostrar su
autoridad. Por ejemplo, un estudiante comenta: "Cuando estamos haciendo mucha bulla,
el profesor nos amenaza con que va a hacer un examen sorpresa"”. En este contexto, los
propositos de la evaluacién pasan de ser orientados al aprendizaje a convertirse en un

medio de control a través de la valoracién sumativa, es decir, la nota. En otras palabras,
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para los estudiantes, el objetivo de la evaluacion es la nota y no necesariamente el

aprendizaje.

En resumen, parece existir una transmision de la concepcion de la evaluacion por parte
del docente al estudiante. Aungue la palabra "proceso" es un discurso comun entre estos
agentes educativos, en la practica evaluativa se observa una desviacibn de esta
comprension, y la evaluacion tiende a ocupar el lugar de la calificacién. Esta dltima se
resume en la nota, la cual adquiere un valor significativo, pero al mismo tiempo estresante,
negativo y conflictivo. No obstante, los estudiantes también reconocen que la
evaluacién/calificacién esta vinculada con otras actividades (talleres, autoevaluacion,
seguimiento, presentaciones, etc.) que son importantes para aprender y aprobar los
cursos. "A mi no me gustan los examenes porque me blogueo, pero en las otras

actividades soy muy buena" (comentario de un estudiante).

5.3.3 Padres de familia

En este estudio fenomenoldgico-hermenéutico participan 110 padres de familia, todos
colombianos, provenientes de 11 instituciones ubicadas en la ciudad de Medellin. Como
se ha detallado previamente, se seleccionan cinco profesores de los grados 3° y 5° de
primaria, y 7°, 9°y 11° de secundaria por cada institucion. Cada profesor elige de manera
aleatoria a dos estudiantes y sus respectivos acudientes para realizar dos preguntas de
indole fenomenoldgica: ¢Qué es la evaluacion? y ¢Para qué sirve? En el nivel de
educacién basica primaria, participaron 44 padres con hijos en ese nivel formativo,
mientras que en secundaria fueron 66. Dado que los profesores seleccionaron a los padres
de familia participantes, no se solicitd informacién adicional mas all4 de las preguntas

planteadas.

Concepcion de evaluaciéon de padres de familia

Para todos los agentes educativos, incluidos los padres de familia, la evaluacién no se
adscribe a una uUnica definicion, pero se relaciona con términos que también estan
presentes en el discurso de profesores y estudiantes. Evaluar es un proceso que implica

calificar, cuantificar, medir, reportar, valorar, juzgar e identificar, palabras utilizadas por los
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padres de familia para referirse a la evaluacién y resaltar su utilidad. Es importante sefialar
gue, a medida que avanzan los discursos y los procesos formativos, cambia la percepcién
de todos los agentes educativos sobre la evaluacién. Tal como se describié en la
percepcion de profesores y estudiantes, en los primeros afios de formacion, la evaluacion
esta dirigida a mejorar los procesos formativos, identificar debilidades y fortalezas, y valorar
las capacidades y competencias. El enfoque esta en aprender y no necesariamente en

obtener una nota especifica.

En el tercer grado, los padres comparten la vision y la practica evaluativa de los profesores.
Su enfoque se fundamenta en las caracteristicas (principios, tipos y formas) de la
evaluacién formativa, y su preocupacién, que parece auténtica segln su experiencia, se

centra en el aprendizaje.

La evaluacién de los aprendizajes es un proceso que permite medir el progreso
académico de mi hijo. Es importante porque nos brinda informacion especifica
sobre como esta comprendiendo y adquiriendo conocimientos en la escuela. La
evaluacion me ayuda a identificar qué requieren mas atencién para apoyar a mi
hijo.

(Respuesta padre B.1.3)

En este nivel, no existe presion ni un impacto negativo asociado a la evaluacion; por el
contrario, la percepcion de esta es positiva y orientada hacia propoésitos constructivos. El
interés de los padres radica en que sus hijos aprendan, motivo por el cual solicitan y
prestan atencién a las recomendaciones de los profesores. El capital simbélico (Bourdieu,
1998) atribuido a los profesores por parte de los padres de familia genera una sincronia

gue favorece los procesos de adquisicion y aprendizaje de los nifios.

No obstante, de manera similar a lo que ocurre con profesores y estudiantes, a medida
gue avanzan los niveles educativos, la concepcion sobre el uso de la evaluacion
experimenta un cambio. Segun las respuestas de los agentes educativos, se presume que
entre el cuarto y quinto grado, la evaluacion comienza a adquirir un matiz de calificacién, y
la nota comienza a desempefiar un papel central. Aunque en los reportes de notas se

presentan los niveles de desempefio (superior, alto, basico y bajo — Decreto 12090 de
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2009) asociados a una nota (calificacién), junto con observaciones y estrategias de mejora
(en algunas instituciones el reporte estd automatizado, en otras se realiza de manera
manual), la atencidon comienza a desplazarse del nivel de desempefio al valor numérico
asignado. Empero, en este nivel (5°), persiste un gran interés por el acompafiamiento de
los padres de familia para que los estudiantes aprendan y mejoren en sus areas de

desarrollo.

La evaluacién es como cuando el profe revisa lo que los estudiantes hicieron en la
escuela. Es cuando les dicen si hicieron bien las cosas o si entendieron lo que
explicaron en clase. Ahi, les ponen calificaciones en los examenes para decir si lo
hicieron bien o mal. Creo que la evaluacion es importante porque ayuda a saber si
el hijo de uno estéa entendiendo las cosas o0 si necesitan estudiar mas para mejorar.

(Respuesta padre de familia D.2.4)

En secundaria, persiste y se intensifica la importancia otorgada a la calificacion, aunque
se conserva el interés por parte de los padres de familia en que los estudiantes adquieran
conocimientos. Al indagar acerca de qué es la evaluacién, la mayoria de los padres de
familia en secundaria expresaron que se trata de calificar, lo que orienta su comprensién
de la evaluacién hacia los resultados numéricos; sin embargo, los niveles de desempefio

contindan siendo considerados.

La evaluacion es crucial, ya que a través de esta se asignan calificaciones que
reflejan la comprension de las diferentes materias. Estas calificaciones son
importantes porque nos dan una idea clara de como esta progresando mi hija en
su aprendizaje, aunque también entiendo que la evaluacion va mas alla de las
calificaciones, pues lo importante es que aprendan.

(Respuesta padre de familia F.3.3)

Como se expuso en la descripcion de las concepciones de profesores y estudiantes, los
padres de familia también conciben la evaluacion como un proceso (perspectiva derivada
de lineamientos de politica publica, como el Decreto 1290 de 2009 y Evaluar para Avanzar,
entre otros). Al igual que los otros agentes, los padres no conocen las fases especificas

de este proceso; no obstante, reconocen que la evaluacion estd asociada con los
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contenidos, el conocimiento, las competencias y el desempefio de sus hijos en la escuela,
manifestdndose a través del rendimiento y reflejAndose en una calificacién. Esto subraya
nuevamente que la evaluacion opera como una herramienta para el aprendizaje y como

un elemento que conecta lo pedagdgico y lo didactico

La evaluacion de los aprendizajes es un proceso que considero esencial como
padre, ya que representa la medida del progreso educativo de mi hijo en la escuela.
Esta evaluacion no se limita a las calificaciones numéricas, abarca la comprension,
habilidades y conocimientos que adquiere en diferentes materias. Las calificaciones
son una parte de este proceso y son relevantes porque nos ofrecen una vision
general del rendimiento académico.

(Respuesta padre de familia K.4.4)

La evaluacion es un proceso clave para mi como padre porque me permite tener
una idea clara del progreso académico de mi hijo en el colegio. Es relevante porque
a través de esta evaluacion puedo comprender cédmo esta comprendiendo los
temas, qué habilidades esta adquiriendo y en qué areas necesita mas ayuda. Esto
me permite estar mas involucrado en su educacion, entender sus necesidades y
ayudarlo.

(Respuesta padre de familia E.5.3)

En relaciéon con la tension generada por la evaluacion, esta no se evidencia de manera
clara en los discursos de los padres de familia. Es frecuente encontrar en sus respuestas
gue su principal interés radica en el aprendizaje de sus hijos y en las areas que necesitan
mejorar. Sin embargo, al contrastar esto con los comentarios de algunos profesores al
entregar los reportes de notas, se observa que cuando los estudiantes obtienen
calificaciones bajas, los padres tienden a recriminar a sus hijos, a presentar excusas o
incluso a culpar al docente por los resultados. Algunos profesores mencionan comentarios
como: "Si ve, por estar pegado a ese celular es que no presta atencion”, "Profesor, este
afio hemos tenido muchas dificultades y por eso él esta distraido, pero espere que para
este periodo mejora", "Profesor, yo creo que usted pone muchas tareas y ella no tiene

tiempo de hacerlas", "¢, Como es posible que mi hijo, que es tan bueno, saque 3.5? Necesito
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gue le cambie la nota" (comentarios de algunos profesores). Esto crea una discrepancia
entre lo que expresan sobre la evaluacién y lo que demandan de ella.

Finalmente, segun los comentarios de los padres de familia, la responsabilidad de la
evaluacion recae en los profesores y los estudiantes. Los padres de familia reconocen que
es obligacién de los profesores llevar a cabo actividades y tareas evaluativas, calificarlas
y valorarlas (en ese orden, seglin sus apreciaciones), y elaborar un informe. "Todos los
profesores deben hacer evaluaciones, pues es su obligacién" (comentario de un padre de
familia). Asimismo, son conscientes de que es responsabilidad de sus hijos participar en
estas acciones evaluativas para identificar sus debilidades y fortalezas. "Yo sé que cuando
mi hijo hace un examen es para identificar si sabe o no lo ensefiado" (comentario de un
padre de familia). Sin embargo, los padres no se ven directamente involucrados en las
acciones evaluativas, sino mas bien en las medidas de mejora, en caso de ser necesario,

en funcién de los resultados de la evaluacion.
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Capitulo VI

“A goal of education is. to assist growth toward greater
complexity and integration and to assist in the process of self-
organization - to modify individuals’ capacity to modify
themselves.”

- Reuven Feuerstein

Consideraciones finales

En el desarrollo de una investigacion de corte fenomenoldgico-hermenéutico, no se
plantean conclusiones (Creswell & Poth, 2018; Cohen, Manion, & Morrison, 2018), ya que
la intencién no es llegar a conclusiones definitivas respecto al fenémeno, sino mas bien
surgir y describir los significados de la experiencia vivida (van Manen, 2003). En este caso,
se abordan las concepciones de evaluacion de profesores, estudiantes y padres de familia.
Por ende, estas consideraciones finales se centran en resaltar la importancia del trabajo
de investigacion y los aportes que este puede ofrecer para impulsar una transformacion en
la comprension de la evaluacion. En consecuencia, en este capitulo se realiza un recorrido
del trabajo de investigacion y se destaca, mediante un gréafico, la complejidad de la
evaluacion al ser un elemento sistémico y sistematico en el contexto educativo. Ademas,
se plantean sugerencias sobre lo que se podria hacer para fortalecer y unificar la

concepcion de la evaluacion.
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6.1. El recorrido de la investigacion

En la ciudad de Medellin y en el pais se han llevado a cabo diversos trabajos de
investigacion que exploran la evaluacion, abordando sus concepciones, usos, resultados,
entre otros aspectos. No obstante, ninguno de ellos ha investigado la concepcion de
evaluacién desde la perspectiva de tres agentes educativos activos en el proceso de
evaluacién, a saber, los profesores, estudiantes y padres de familia. En este sentido, esta
investigacion aspira a fomentar la reflexion sobre las interpretaciones y practicas
evaluativas, con el propdsito de desarrollar alternativas que fortalezcan los procesos
evaluativos. Ademas, la investigacion se erige como una invitacion para que otros
investigadores emprendan trabajos fenomenoldgicos vinculados a temas cercanos y
relevantes en el &mbito de la evaluacién educativa y, por ende, en la calidad de la

educacion.

Desde el inicio de este estudio, se ha abordado el fendbmeno de la concepcion de
evaluacion. En otras palabras, la descripcion no solo se ha desarrollado a lo largo del texto
fenomenoldgico, sino también previamente a él. En el Capitulo |, se exploré el estado de
la cuestion (Cohen, Manion, & Morrison, 2018) sobre las concepciones de evaluacion,
aprendizaje y ensefianza. Se llevd a cabo una indagacion en diferentes motores de
busqueda y se describié como los profesores, estudiantes y padres de familia comprenden
la evaluacion a nivel internacional, nacional y local, con el fin de establecer criterios de
confiabilidad, validez y novedad para la investigacion. En el Capitulo Il, se presenta una
descripcion teérica y fundamentada de los propdsitos, tipos, formas y principios de las
evaluaciones, con el objetivo de construir un marco conceptual sélido que respalde la
descripcion del fenédmeno. La exposicién de esta teoria se realiza de acuerdo con el
método seleccionado (van Manen, 2003), sin emitir juicios por parte del investigador, sino
como una posibilidad de identificar como esta es comprendida y desarrollada por los
agentes educativos participantes. En el Capitulo 1ll, se describe la politica publica,
evidenciada en la evolucién normativa de la evaluacién, asi como en los planes y
estrategias a nivel nacional y local, y se analiza su papel en la calidad educativa del pais.
En el cuarto Capitulo, se describe y argumenta la relacion que guarda el fenémeno con el
método de investigacion seleccionado, justificando el uso de dicho método y los

instrumentos de recoleccién de informacién para la descripcion y reduccién del fenémeno.
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Finalmente, en el Capitulo V, se expone la descripcion del fenomeno a través de la
experiencia vivida por los participantes de la investigacion.

Como se evidencia, la totalidad de la investigacion se enfoco en la descripcion del
fendbmeno en diversos niveles, con el objetivo de validar y justificar el enfoque
fenomenoldgico del texto. Los hallazgos revelan que la concepcién de evaluacion se ve
influenciada por las normativas, las directrices institucionales y las practicas de docentes
y estudiantes. Desde la norma se establece que la evaluacién es un proceso; sin embargo,
ningn documento normativo describe detalladamente dicho proceso, incluso en la
estrategia del ICFES "Evaluar para Avanzar", a pesar de ser una propuesta coherente y
respaldada por recursos que la hacen valida, confiable, eficaz y practica. Esta falta de
claridad normativa abre la puerta a multiples interpretaciones de la evaluacion, llevando a

gue los docentes implementen practicas desvinculadas de la teoria y la practica.

Hasta tercer grado de primaria, el enfoque de la evaluacion se centra en mejorar las
condiciones cognitivas, metacognitivas y socioafectivas del aprendizaje, alineandose con
los tipos y formas de la evaluacién formativa. Sin embargo, a partir del quinto grado, a
pesar de que los agentes educativos la mencionan como un proceso, la reducen a la
calificacion, medicién, cuantificacion y reporte, aunque aun la relacionan con la
identificacion de debilidades, fortalezas y la valoracion de las capacidades y competencias

de los estudiantes.

Por otro lado, los hallazgos también revelan que, aunque los docentes llevan a cabo
practicas evaluativas a diario, muchos de ellos carecen de conocimiento teérico sobre la
evaluacién. Esto implica que las practicas evaluativas no se alinean con sus intenciones,
sino con otros factores. Asi, los docentes carecen de un criterio claro sobre el uso de la
evaluacion, ya que, aunque la aplican, no se tiene certeza acerca de lo que estan
evaluando. Utilizan diversos tipos de evaluacion para valorar y "calificar" la competencia,
pero muchos de los instrumentos que emplean miden y valoran aspectos diferentes, como
el desempefio o el conocimiento. En este sentido, se podria afirmar que el constructo y la
practica en el aula son determinantes para la seleccion del tipo y la forma de evaluacion,

respondiendo a los propdsitos y principios tanto formativos como evaluativos.
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En relacion con las concepciones de evaluacion de estudiantes y padres de familia, se
observa una transicién en el concepto a lo largo de los distintos niveles educativos. Segun
las respuestas y comentarios de los participantes de la investigacion en los primeros
niveles, la evaluacion esta centrada en el aprendizaje, y la calificacion (nota) no posee un
valor social y cultural significativo. En este contexto, la evaluacién cumple con el propdsito
de "evaluar para el aprendizaje". Conforme avanzan los niveles educativos, esta
percepcién evoluciona, aungue mantiene sus elementos fundamentales, enfocandose mas
en la calificacion (evaluar = calificar) y en la nota. Esta orientacioén se impone desde las
instituciones educativas a nivel municipal, departamental, nacional e internacional. De este
modo, la evaluacién se convierte en un indicador de rendimiento y se desvia ligeramente
del objetivo declarado en la Constitucion de Colombia de 1991, que busca formar sujetos
competentes. Otro descubrimiento de este trabajo de investigacion es que la evaluacién,
entendida como calificacion, se utiliza como un dispositivo de control por parte de los
docentes cuando es necesario, 0 como un elemento de premio o castigo, tanto por parte
de los profesores como de los padres de familia. Es importante destacar que esto no se
aplica a todos los profesores y estudiantes, pero es un elemento que surge en el desarrollo

de la investigacion.

Las conceptualizaciones, significados y experiencias vividas descritas en este trabajo de
investigacion contribuyen a dar forma a la teoria y practica evaluativa en el contexto
educativo. En este sentido, esta investigacion en ciencias humanas y sociales se
compromete, en primer lugar, con la transformacién de la practica evaluativa del
investigador en su rol de docente. En segundo lugar, busca la transformacién teérica y
practica de los docentes participantes en la investigacion, brindandoles la oportunidad de
dialogar y reflexionar sobre sus instrumentos evaluativos y la forma en que se relacionan
con las exigencias institucionales y las necesidades de sus estudiantes y padres de familia.
En tercer lugar, busca la posibilidad de transformar las concepciones y practicas
evaluativas de cualquier agente educativo que consulte este trabajo desde una perspectiva
abierta y sin sesgos. Finalmente, esta investigacion sirve como base confiable y vélida
para el disefio de una politica publica que describa y exponga qué se entiende por
evaluacion, que describa las posibles fases de la evaluacion como proceso (cémo se
evalla segun el contexto, los recursos, las competencias y otros elementos discursivos

presentes en las instituciones educativas), que defina lo que se entiende por competencia
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y desemperio (lo que se evalla), alineados con las pruebas nacionales (para qué y cuando
se evallia), y que sea transversal a las estrategias ya existentes, en particular con Evaluar

para Avanzar.
6.2. La complejidad de la evaluacidn

En el gréfico a continuacién se presentan, a manera de resumen grafico, los distintos
elementos que se vinculan gracias a la evaluacion; por ende, muestra porque es tan

complejo hablar de una conceptualizacion de la evaluacion y desarrollar la practica de esta.

Figura 7

La evaluacion como elemento sistémico y sistematico
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Nota. El grafico muestra la complejidad de los distintos elementos educativos que se

vinculan gracias a la evaluacion.
6.3. Propuestas que emergen de la investigacion

La conclusion de este trabajo de investigacion marca el inicio de diversas acciones que,
debidamente orientadas y disefiadas, podrian mejorar los resultados de evaluacion y la
calidad de la educacion. Entre estas acciones, destaca el disefio de un curso sobre
literacidad evaluativa que involucre a docentes, estudiantes y padres de familia. De esta
manera, al compartir criterios comunes, podran encontrar puntos de encuentro para
desarrollar instrumentos de evaluacion, ya sean tradicionales o alternativos, presenciales
o virtuales, con calificacion o sin ella. Estos instrumentos deberian fortalecer
principalmente los procesos y estrategias de aprendizaje desde una perspectiva critica y

emancipadora.

Otra accién sugerida es la construccion de comunidad entre las diferentes instituciones
educativas en el contexto. Esto facilitaria la realizacion de transformaciones culturales en
torno a la evaluacion y la calificacién. Aunque la Secretaria de Educacion envia expertos
en diversos temas a las instituciones educativas, falta un espacio comuan para trabajar de
manera colaborativa y establecer elementos compartidos que refuercen las capacidades y

competencias de todos los agentes educativos.

Se propone también el uso constante de una rubrica comin a todas las instituciones
educativas. Esta rubrica permitiria a los docentes evaluar y reflexionar sobre sus
instrumentos de evaluacion (ver Anexo A: Rubrica para evaluar instrumentos de evaluacion
disefiados por los docentes). Esta disefiada conforme a la teoria de la evaluacién y las
técnicas de preguntas utilizadas por el ICFES, aplicadas en la estrategia Evaluar para

Avanzar.

Ademas de las acciones mencionadas, se deberia promover el desarrollo de
investigaciones que desmitifiquen la idea de que el aprendizaje se reduce a una nota,
considerando que esta conlleva connotaciones negativas en el contexto educativo de la

investigacion. La nota puede generar estrés, frustracion, desanimo y conflictos entre
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algunos agentes educativos. Por ende, el enfoque deberia centrarse en los niveles de
desempefio para reducir el estrés, abordando la evaluacién por niveles en lugar de cifras.
Esta propuesta ya ha sido planteada por el Assessment Reform Group (2002), pero se

sugiere adaptarla al contexto de formacion de una comunidad de instituciones educativas.

Otra iniciativa de investigacion importante deberia explorar la continuidad o discontinuidad
de la evaluacion de competencias (conceptualizando qué implica y como se evaluaria) y
su relacién con las pruebas estatales. Se propone adoptar una perspectiva de evaluacion
por competencias desde lo local, nacional e internacional, para abordar las demandas
provenientes de esos ambitos. Se aboga por una mirada dual en lugar de jerarquica,
contextualizando las necesidades (sociales, culturales, politicas, de orden publico) y

considerando los recursos humanos vy fisicos disponibles.
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Anexo A: Rubrica para evaluar instrumentos
de evaluacion diseinados por los docentes

Usualmente, de acuerdo con los discursos de los profesores en diversas instituciones, ellos
elaboran las pruebas considerando la informacién descrita en el SIEE. Sin embargo, estas
no son revisadas ni piloteadas con antelacion, lo que significa que muchas veces las
pruebas, ya sean alternativas o tradicionales, disefiadas por los profesores contienen
informacién imprecisa que puede afectar la validez y la confiabilidad de las mismas,
repercutiendo a su vez en los resultados y en los procesos de aprendizaje. Es importante
recordar que la validez y la confiabilidad son dos de los siete principios mencionados
(validez de constructo, confiabilidad, autenticidad, practicidad, impacto, justicia,
democracia) en relacién con las formas de evaluacién (ver Capitulo Il). Aunque no existe la
prueba evaluativa perfecta, si existe la posibilidad de perfeccionarla, lo cual reduce la

subjetividad y aumenta la objetividad.

La rubrica que se presenta a continuacion es un instrumento de referencia que puede
ayudar a instituciones, docentes, estudiantes y padres de familia a reconocer si una prueba
disefiada y aplicada cumple o no con los requisitos necesarios, y si esta alineada con los

lineamientos institucionales, nacionales e internacionales.
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Ficha de cotejo para evaluar pruebas tradicionales y

alternativas

Logo institucional (alineado a la izquierda)
Nombre de la Institucién

Programa
Curso
Ao
Periodo

Nota: remplazar, en todo el documento, lo que esté escrito en azul y letra cursiva por la informacién
institucional y de la prueba.

Objetivo

Evaluar/autoevaluar, por medio de una lista de chequeo, si la prueba (alternativa
o tradicional) cumple con las condiciones necesarias segun los tipos y los
principios de las formas de evaluacion estipulados en el SIEE institucional para

mejorar las practicas evaluativas.

Instrucciones

Lea cuidadosamente cada uno de los items en la lista de chequeo y marca con
una X en la casilla Sl (en caso de cumplir) o NO (en caso de no cumplir). Si la
respuesta es no, escribir la Observacion que elemento deme mejorarse.

Escribir NA si algin item no aplica.

No todos los elementos aplican a todas las pruebas. Siga detenidamente la
rubrica. Ella le indicara que saltar o no.

Criterio Descripcion SI NO | Observacion

Validez de | El objetivo de la prueba El objetivo/propésito de la prueba
constructo esta relacionado con la debe de estar directamente
externa e | competencia (o lo que esté relacionado con la competencia (Si
interna estipulado en el PEI) del es el caso) o descriptor de

curso.

competencia desarrollado en clase.
Nota: si la institucion trabaja por
competencias, logros, objetivos, y
demas estos deben deber
declarados y conceptualizados.
Hacer esto en el glosario la final de
la rubrica. Lo que no pertenezca al
contexto institucional debe de ser
borrado.

Nota: borrar los textos escritos en
esta columna una vez comprendido
el criterio y la actividad

Las formas (rdbricas)
usadas en los procesos de
Aprendizaje/ensefianza
son los mismas que se
usan en la prueba.

Si en clase se ha trabajado mediante
la produccion de ensayos no usar
una prueba de selecciébn mudltiple.
Esto va en contravia de la validez de
constructo.

Informacién preliminar

Validar que el estudiante fue
informado con antelacion (al inicio
del curso o periodo) de la prueba y
sus caracteristicas.
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Contenido interno del instrumento de evaluacién

Criterio Descripcion Sl | NO | Descripcion SI | NO
Informacioén Nombre de la Tipo de prueba
institucional | institucion
Programa Nombre del docente quien
disefia la prueba
Curso/materia Nombre del docente que
aplica la prueba
Nombre del estudiante Fecha
ID del estudiante Porcentaje general de la
prueba
Observacién
Descripcion y presentacion de instrumento
Criterio Descripcion SI | NO | Descripcién SI | NO
Validez Obijetivo/propdsito Valor de cada uno de los
interna del puntos (instrumento
instrumento. tradicional)
Una presentacion de la Rubrica de evaluacion
Este cuenta actividad/des
e Instrucciones Ejemplo de cémo

desarrollar en cada una de
las actividades (instrumento
tradicional)

Valor de la prueba en %

Observacion

En caso de ser una prueba tradicional (ignorar el siguiente recuadro)

Criterio Descripcion S| | NO | Descripcion SI | NO
Tipo de | Prueba/ examen Lista de cotejo
prueba (respuesta esperada)

Dictado

Cuestionario

Fichas Mapas semanticos
Glosarios Prueba estandarizada
Infografias Analisis de casos
Lista de control Otro

Talleres

Observacion
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Criterio Descripcién Sl | NO | Descripcion Sl |NO
Tipo de | Seleccion multiple Etiguetado de diagrama
pregunta Falso, verdadero, No Completacion de Diagrama
Aplica
Apareamiento/ Diagrama de Flujo
Si, No, No Aplica Completacién de frases
Correspondencia  de otro
Titulos o subtitulos
Observacion
Criterio Descripcién S| | NO | Descripcion SI | NO
Las Tipo de pregunta segun Opciones de respuesta
preguntas la accion de la
cuentan con | competencia
Nivel de complejidad de Para el docente
la pregunta: Hay una respuesta clave
Tiempo requerido Una justificacion de Ila
respuesta
Enunciado Razones que justifican los
distractores, las opciones
incorrectas.
Un ejemplo
Observacién
Criterio Descripcion S| | NO | Descripcion SI | NO
Plataforma Papel Digital
Observacion
En caso de ser una prueba alternativa (ignorar el recuadro anterior)
Criterio Descripcion Sl NO | Descripcion SI | NO
Tipo de | Blog Juegos
prueba Cartas Juego de rol
Conversatorios Mapa mental/conceptual
Debate Narracion de
acontecimientos
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Descripcion de un Panel

proceso

Diario Podcast

Disefio web Portafolio
Encuesta Presentacion multimodal
Entrevista Proyectos

Ensayo Resefias Resumen
Folleto Video Podcast
Foros WebQuest
Infografia Otro

Informes

Observacion

Criterio Descripcién Sl NO | Descripcion SI | NO
Tipo de | Texto (oral, escrito, Texto (oral, escrito,
pregunta ambos) ventajas Yy ambos)  sobre  estar
desventajas acuerdo o en desacuerdo
Ventajas y desventajas
Ensayo de causa y Ensayo de preguntas
solucion directas
Estructura del ensayo Ensayo de debate
Ensayo de opinion Ensayo sobre un problema
Narraciones Otro
Observacion
Criterio Descripcion Sl NO | Descripcion SI | NO

Autenticidad

La tarea evaluativa es
descrita punto  por
punto en la instruccién.

Se enfoca en
situacién problémica

una

Es contextualizada y
relacionada con la vida
real del estudiante.

Tiene una rubrica externa
de valoracion/calificacion

Rubrica
externa a
tarea
evaluativa

la

Tiene un objetivo claro Los criterios son:
y  definido comprensibles

Precisos

Observables

Medibles
Los criterios estan La rubrica externa es: -
integrados a propuesta Analitica
curricular de la - Global
asignatura. - De chequeo

Observacion
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Criterio Descripcion Sl NO | Descripcion SI | NO
Plataforma Papel Digital

Observacion

Interactividad del instrumento de evaluacién con quien lo toma

Criterio Descripcion SlI | NO | Descripcién Sl | NO
Interactividad | La fuente es clara y Las imagenes son claras y

legible. adecuadas para la tarea.

El instrumento Se cuenta con los recursos

evaluativo mantiene una
misma estructura (es
organizado).

internos y externos para el
desarrollo de la prueba.

Hay espacio suficiente
para responder.

Se cuenta con el tiempo
adecuado para el
desarrollo de la tarea.

Observacion

Glosario institucional (informacion dada en el PEl y el SIEE

Termino

Descripcién

Mision y vison
institucional

Modelo
pedagdgico
institucional

Evaluacion

Competencia

Capacidad

Logro

Conocimiento

Otros que crean
necesarios

Observacion

la institucion.

Los conceptos utilizados aqui deben estar descritos en el
Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el Sistema Institucional de
Evaluacién y Estandares (SIEE). Si no se encuentran en estos
documentos, es una oportunidad ideal para crear conceptos
institucionales con el objetivo de mejorar la calidad académica de
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Notas para el usuario de larabrica

e El uso de esta rabrica no implica que deba aplicarse siempre. Como se mencioné
al inicio, se trata de un instrumento de referencia que puede utilizarse segun sea
necesario y por quien lo requiera. Sin embargo, una vez que el usuario de la rubrica
esté familiarizado con su uso, la construccién de cualquier prueba sera mas sencilla,

véalida y confiable.

e Aunque la rubrica pueda parecer extensa, si se eliminan los textos en azul, su

tamarfio se reduce significativamente. No hay que dejarse intimidar por su extension.
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Anexo B: Encuestas a profesores, estudiantes
y padres de familia

Evalu-a-ccion
Concepciones de evaluacién: perspectivas de docentes, estudiantes y padres de
familia en la educacion basica y media en la ciudad de Medellin

Encuesta para profesores

Nombre del investigador:
Correo: teléfono:

Objetivo: Recoger informacidon acerca de sus concepciones y niveles de comprension
sobre evaluacion desde tipos, propdésitos, principios y formas de esta.

Instrucciones: lea cada uno de los items y responda segUn su experiencia y conocimiento
cada uno de ellos. En caso de una pregunta abierta, brinde una respuesta corta, y en caso
de seleccionar informacion, margque con una equis en el espacio asignado.

Muchas gracias por su colaboracion.

A Informacién Béasica

Estas preguntas se refieren a usted, a su formacién académica y docente y a su participacion en la
evaluacion de los estudiantes.

1. ¢Cual es el nivel educativo méas alto que ha completado?

- Pregrado 0 en
- Maestria 0 en
- Doctorado 0 en

2. ¢En qué grado educativo ensefia? (Marque con una X una opcién)
Tercero Quinto Séptimo Noveno Undécimo
O 0 0 0 0

3. ¢Cuantos afios lleva ensefiando? (Marque con una X una opcion)

1-5 6-10 10+ Otro
g t O
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4. Segun la institucion, usted desarrolla sus clases desde una figura de (Marque con una X
una opcion):

Competencias Logros Objetivos. Desempefios
O 0 O 0

5. Escriba el nombre del método de ensefianza que usas con mas frecuencia en sus clases

6. ¢Durante tus estudios académicos, cursé alguna asignatura en la que te ensefiaran a
evaluar a los estudiantes?

Si No
O O

7. En su opinidn, ¢qué importancia considera que tiene la evaluacion de los estudiantes para
la ensefianza? (Marque con una X una opcion)

Moderadamente Mas o menos
No importante importante importante Importante Muy importante
(1 (2 (3 [a (s

B. Concepcidn de evaluacion

En esta parte se pregunta acerca de sus concepciones de la evaluacién, sea lo que sea que esto
signifique para usted. Responda, de manera corta en las preguntas abiertas. En caso de seleccionar
margue con una X una opcion.

8. En sus propias palabras, describa lo que entiende por evaluacion.

8.1. En su comprensién de la evaluacion, ¢en qué medida estd de acuerdo o en desacuerdo
con las siguientes afirmaciones? (Marque una opcién en cada fila)

En su opinién, Nide
Totalmente acuerdo ni
en En en De Totalmente
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. la evaluacion  proporciona O 02 O3 Oa Os

informacion sobre lo que han
aprendido los estudiantes

b. la evaluacion debe ser diaria Us Oz O3 Os Oa
c. la evaluacién debe realizarse uf P} Os Os U4
mediante pruebas escritas,

examenes, cuestionarios, etc.

la evaluacibn debe realizarse uf P} Os Os U4
mediante portafolios, diarios,

presentaciones, cuadernos, etc.

e. la evaluacién debe ser realizada 01 WP Os Os Oa
Unicamente por el profesor

f. la evaluacion debe comunicarse 01 Oz Us Os U4

oralmente a los estudiantes



g. la evaluacién debe comunicarse a
los estudiantes por escrito
h. los nimeros y/o las letras pueden

representar cuanto saben los
estudiantes
i. la evaluacibn ayuda a los

estudiantes a mejorar sus estrategias
y destrezas de aprendizaje

0

U1

U1

P

mP)

mP)

Os

s

s
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s Oa
Os a4
Os a4

C. Propoésitos de la evaluacién

En esta parte se pregunta por las finalidades que tiene la evaluacion en relacién con la ensefianza

del inglés.

9. En cuanto a su comprension de los propésitos de la evaluacion, ¢en qué medida esta de
acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque una opcion en cada fila)

En su opinidn Ni de

Totalmente acuerdo ni

en En en De Totalmente

desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. los resultados de la evaluacion Oa Oz Us Ua Os
pueden ayudar a los estudiantes a
mejorar su nivel académico
b. la autoevaluacion es una parte 01 Oz Os Oa Us
complementaria de la evaluacion de
los estudiantes
c. la evaluacion debe ser un proceso 01 Oz Os Oa Us
para recopilar informacion sobre los
logros de aprendizaje de los
estudiantes
d. la evaluacion debe integrar los Oa 02 Os 04 Os

procesos de aprendizaje y ensefianza

D. Principios de la evaluacién

En esta parte se pregunta sobre los principios de evaluacién y su relacién con la ensefianza.

10. En cuanto a su comprension de los principios de evaluacion, ¢en qué medida esta de
acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque con una X una opciéon

en cada fila)
En su opinioén, Ni de
Totalmente acuerdo ni
en En en De Totalmente
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. la evaluacibn debe realizarse Us Oz O3 Os U4
mediante actividades de resolucion
de problemas
b. la evaluacién funciona como una Us U2 mE Oa Os
estrategia didactica prevista en el plan
de estudios
c. la evaluacion influye en la Oy 02 O3 Oa Os

motivacion de los estudiantes para
aprender
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d. los profesores deben explicitar los Oy 02 Os Oa Os
objetivos de la evaluacion a lo largo

de todo el curso

e. los estudiantes deben participar en O 02 Os Oa Os
el disefio del proceso de evaluacion

en cada curso

E Tipos de evaluacion

En esta parte se pregunta sobre los tipos de evaluacién y su relacion con los fines y principios de
la evaluacion.

11. En cuanto a su comprension de los tipos de evaluacion de los estudiantes, ¢en qué
medida esta de acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque con
una X una opcion en cadafila)

En su opinioén, Definitivamente Probablemente indiferente Muy definitivamente
no no probable
a. la evaluacion debe Oy 02 Os O4 Os

desarrollarse de acuerdo

con el plan de estudios del

centro educativo

b. la evaluacion se basa en Oa mp Us Ua Us
el desempefio de los

estudiantes

c. la evaluacibn debe 01 uP) Os 04 Os
promover procesos

continuos y reflexivos

d. los profesores deben 01 Oz O3 04 Os

utilizar las calificaciones

para representar cuanto han

aprendido los estudiantes

e. la evaluacion de los 01 Oz Os 04 Os
estudiantes puede

realizarse en momentos

concretos

f. la evaluacién sélo Ila 01 Oz Os Oa Us
realiza el profesor

g. los estudiantes podrian 01 Oz Os Oa Us
evaluar a otros estudiantes

h. la evaluacion determina si Oa Oz s Oa Us
los estudiantes cumplen los

requisitos del saber

especifico que se ensefia.

F. Formas de evaluaciéon

En esta parte se pregunta por las formas de evaluacion y su relacion con los fines, principios y
tipos de evaluacion.

12. En su propia experiencia, cuando ensefia, ¢con qué frecuencia utiliza estos instrumentos
de evaluacion?

En su experiencia Rara A veces
Nunca vez frecuentemente  Siempre

a. Examenes/quizzes en papel o digitales 0y 02 Os O4 Os
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b. Muestras de pruebas estandarizadas 01 O Os U4 Os
nacionales

c. Talleres 01 O, Os Oa Os
d. Composiciones escrita tipo ensayos, Oy 02 O3 Oa Os
narraciones, argumentaciones, etc.

e. Presentaciones orales 01 Oz Os 04 Os
f. Juegos O1 Oz Os 04 Os

Evalu-a-ccion
Concepciones de evaluacion: perspectivas de docentes, estudiantes y padres de
familia en la educacién basica y media en la ciudad de Medellin

Encuesta para estudiantes

Nombre del investigador:
Correo: teléfono:

Objetivo: Recoger informacion acerca de sus concepciones y niveles de comprension
sobre evaluacién desde tipos, propdsitos, principios y formas de esta.

Instrucciones: lea cada uno de los items y responda segun su experiencia y conocimiento
cada uno de ellos. En caso de una pregunta abierta, brinde una respuesta corta, y en caso
de seleccionar informacién, margue con una equis en el espacio asignado.

Muchas gracias por su colaboracion.

A Informacion Basica

1. (En qué grado estas actualmente? (Marque con una X una opcién)
Tercero Quinto Séptimo Noveno Undécimo
0 0 0 0 O

3. ¢Cuéntos afios llevas estudiando? (Marque con una X una opcién)

1-5 6-10 10+ Otro
0 0 0

4 En tu opinidn, cuando tus profesores ensefian, ¢cual de estos aspectos piensan que es el
mas importante? (Marca con una X una opcién):

Competencias Logros Objetivos Desempefios
(lo que puedes aprender  (lo que puedes alcanzar) (las metas que debes (como demuestras lo
y aplicar en la vida) cumplir) que has aprendido)
0 0J 0 0

5. ¢Como describirias el método de ensefianza que usan tus docentes con mas frecuencia en
las clases?
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6. ¢Alguna vez en la institucion educativa tus docentes, coordinadores o rectores te han
hablado sobre qué es y como se lleva a cabo la evaluacion de tus aprendizajes?

Si No
O O

7. En tu opinidn, ¢qué importancia consideras que tiene la evaluacidon para tu aprendizaje?
(Marque con una X una opcién)

Moderadamente M&s o menos
No importante importante importante Importante Muy importante
01 02 O3 Oa Us

B. Concepcidn de evaluacion

En esta parte se pregunta acerca de tus concepciones de la evaluacion, sea lo que sea que esto
signifique para ti. Responde de manera corta en las preguntas abiertas. En caso de seleccionar
margue con una X una opcion.

8. En tus propias palabras, describe lo que entiendes por evaluacion.

8.1. En tu comprensién de la evaluacion, ¢en qué medida estas de acuerdo o en desacuerdo
con las siguientes afirmaciones? (Marque una opcion en cada fila)

En su opinioén, Nide

Totalmente acuerdo ni

en En en De Totalmente

desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. la evaluacion me ayuda a saber lo Oy 02 O3 Oa Os
gue he aprendido.
b. la evaluacién debe ser diaria. 01 Oz Os Os Oa
c. la evaluacion debe realizarse 01 Oz O3 Os Os
mediante pruebas escritas,
examenes, cuestionarios, etc.
d. la evaluacion debe realizarse 01 Oz Os Os Oa
mediante portafolios, diarios,
presentaciones, cuadernos, etc.
e. la evaluacion debe ser realizada 04 Oz Os Os Oa
Unicamente por el profesor.
f. el profesor debe comunicarme 01 02 O3 Os Oa
oralmente la evaluacion.
g. el profesor debe comunicarme de 01 Oz Us O3 Ua
forma escrita la evaluacion.
h. los ndmeros y/o las letras pueden Oy 02 O3 O3 Oa
representar cuanto he aprendido en la
asignatura.
i. la evaluacion me ayuda mejorar mi 0y 0 Os s Os

proceso de aprendizaje.
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C. Propositos de la evaluacion

En esta parte se pregunta por las finalidades que tiene la evaluacién en relacién con la ensefianza.

9. En cuanto a tu comprension de los propésitos de la evaluacion, ¢en qué medida esta de
acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque una opcién en cada fila)

En su opinién Nide

Totalmente acuerdo ni

en En en De Totalmente

desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. Los resultados de la evaluacion 01 Oz Os Oa Os
pueden ayudarme a mejorar en mis
estudios.
b. Evaluarme a mi mismo es una parte O 02 Os Oa Os
importante de como me evalGan.
c. La evaluacion debe servir para U P Os Oa Os
conocer lo que he aprendido.
d. La evaluacibn debe estar 01 Oz Os Ua Os

conectada con como aprendo y como
me ensefian.

D. Principios de la evaluacién

En esta parte se pregunta sobre los principios de evaluaciéon y su relacién con la ensefianza y el

aprendizaje.

10. En cuanto atu comprensién de los principios de evaluacion, ¢en qué medida estas de
acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque con una X una opcion

en cada fila)
En su opinioén, Nide

Totalmente acuerdo ni

en En en De Totalmente

desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. La evaluacibn debe incluir 01 Oz Os Os Os
actividades donde resolvamos
problemas.
b. La evaluacion es una herramienta 01 Oz Os Ua Us
que usan los profesores y la
institucion.
c. La forma en que me evallan puede O 02 Os Oa Os
afectar mis ganas de aprender.
d. Los profesores deben explicar Oa Oz Us Oa Os
claramente los objetivos de la
evaluacion durante todo el periodo.
e. Nosotros, los estudiantes, Us Oz O3 Oa Os

deberiamos participar en como se
decide evaluar en cada asignatura.

E Tipos de evaluacion

En esta parte se pregunta sobre los tipos de evaluacion y su relacion con los fines y principios de

la evaluacion.



215

11. En cuanto a tu comprension de los tipos de evaluaciéon que usan los profesores, ¢en qué
medida esta de acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque con
una X una opcién en cada fila)

En su opinién, Definitivamente Probablemente indiferente Muy definitivamente
no no probable

a. La evaluacién debe seguir Oy 02 s Os Os

el plan de estudios de mi

institucion.

b. La evaluacién se basa en 01 02 Os Os Us
cOmo me va en la asignatura.

c. La evaluacion debe 01 Oz Os Oa Os

ayudarme a aprender de

manera continua y a pensar

sobre mi progreso.

d. Los profesores deben usar 01 Oz Os Us Us
las calificaciones para

mostrar cuanto hemos

aprendido.

e. La evaluacion puede O 02 Os 04 Os
hacerse en momentos

especificos.

f. Solo el profesor realiza la U P Os Oa Os
evaluacion.

g. Los estudiantes podriamos 01 Oz Os Us Us
evaluar a otros comparfieros

de clase.

h. La evaluacibn muestra si Oy 02 Os Oa Os
hemos cumplido con lo que

se esperaba en la asignatura.

F. Formas de evaluacion

En esta parte se pregunta por las formas de evaluacion y su relacién con los fines, principios y
tipos de evaluacién.

12. En tu propia experiencia, cuando estudias, ¢con qué frecuencia tus profesores utilizan
estos instrumentos de evaluacion?

En tu experiencia Rara A veces
Nunca vez frecuentemente  Siempre

a. Exdmenes/quizzes en papel o digitales O Oz Os Os Os

b. Muestras de pruebas estandarizadas 01 O Us Oa Os
nacionales

c. Talleres O1 Oz Os O4 Os
d. Diferentes tipos de textos, como 01 Oz Os Oa Os
ensayos, historias o argumentos.

e. Presentaciones orales O1 Oz Os 04 Os

f. Juegos 01 Oz Os Oa Os




216

Evalu-a-ccion
Concepciones de evaluacion: perspectivas de docentes, estudiantes y padres de
familia en la educacion basica y media en la ciudad de Medellin

Encuesta para padres de familia

Nombre del investigador:
Correo: teléfono:

Objetivo: Recoger informacion acerca de sus concepciones y niveles de comprension
sobre evaluacion desde tipos, propdésitos, principios y formas de esta.

Instrucciones: lea cada uno de los items y responda segun su experiencia y conocimiento
cada uno de ellos. En caso de una pregunta abierta, brinde una respuesta corta, y en caso
de seleccionar informacién, margue con una equis en el espacio asignado.

Muchas gracias por su colaboracion.

A Informacion Basica

Estas preguntas se refieren a usted, a su formacién académica y a su participacion en la
evaluacion de su hijo o hija.

1. ¢Cual es el nivel educativo méas alto que ha completado?

- Pregrado 0 en
- Maestria 0 en
- Doctorado 0 en

2. ¢En qué grado educativo se encuentra su hijo o hija? (Marque con una X una opcién)
Tercero Quinto Séptimo Noveno Undécimo
O O O O 0

3. ¢Cuéantos afios de escolaridad lleva su hijo o hija? (Marque con una X una opcién)

1-5 6-10 10+ Otro
O O O

4. Segun la institucién, usted los docentes de su hijo o hija desarrolla las clases desde una
figura de (Marque con una X una opcion):

Competencias Logros Objetivos. Desempefios
B 0 0 ]

5. Escriba el nombre del método de ensefianza que usan los docentes de su hijo o hija con
mas frecuencia en las clases

6. ¢Alguna vez en la institucién educativa los docentes, coordinadores o rectores le han
hablado sobre qué es y cdmo se lleva a cabo la evaluacion de los aprendizajes de su hijo o
hija?

Si No

U U
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7. En su opinién, ¢qué importancia considera que tiene la evaluacion de los estudiantes para
el aprendizaje? (Marque con una X una opcion)

Moderadamente Mas o0 menos
No importante importante importante Importante Muy importante
(1 P Os By Us

B. Concepcioén de evaluacion

En esta parte se pregunta acerca de sus concepciones de la evaluacion, sea lo que sea que esto
signifique para usted. Responda, de manera corta en las preguntas abiertas. En caso de seleccionar

marque con una X una opcion.

8. En sus propias palabras, describa lo que entiende por evaluacion.

8.1. En su comprensién de la evaluacion, ¢en qué medida esta de acuerdo o en desacuerdo
con las siguientes afirmaciones? (Marque una opcién en cada fila)

En su opinién, Ni de

Totalmente acuerdo ni

en En en De Totalmente

desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. la evaluacion  proporciona U 02 Us Oa Us
informacién sobre lo que han
aprendido los estudiantes
b. la evaluacion debe ser diaria Oa 02 Us O3 Ua
c. la evaluacion debe realizarse Oa 02 Us O3 Ua
mediante pruebas escritas,
examenes, cuestionarios, etc.
d. la evaluacion debe realizarse 01 Oz Os s Oa
mediante portafolios, diarios,
presentaciones, cuadernos, etc.
e. la evaluacién debe ser realizada 01 Oz Os s Oa
Unicamente por el profesor
f. la evaluacion debe comunicarse Oa Oz Us O3 Ua
oralmente a los estudiantes
g. la evaluaciéon debe comunicarse a Oa 02 Us O3 Ua
los estudiantes por escrito
h. los nimeros y/o las letras pueden Oa 02 Us O3 Ua
representar cuanto saben los
estudiantes sobre la asignatura
i. la evaluacibn ayuda a los 01 Oz Os Os Oa

estudiantes a mejorar sus estrategias
y destrezas de aprendizaje

C. Propdésitos de la evaluacién

En esta parte se pregunta por las finalidades que tiene la evaluacién en relacién con la ensefianza

y el aprendizaje.
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9. En cuanto a su comprensién de los propoésitos de la evaluacién, ¢en qué medida esta de
acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque una opcion en cada fila)

En su opinién Ni de

Totalmente acuerdo ni

en En en De Totalmente

desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. los resultados de la evaluacion 01 02 Us Oa Us
pueden ayudar a los estudiantes a
mejorar su nivel académico
b. la autoevaluacion es una parte Oa 02 Us Ua Os
complementaria de la evaluacién de
los estudiantes
c. la evaluacion debe ser un proceso 01 Oz Os Oa Os
para recopilar informacién sobre los
logros de aprendizaje de los
estudiantes
d. la evaluaciébn debe integrar los 01 02 Os Oa Us

procesos de aprendizaje y ensefianza

D. Principios de la evaluacién

En esta parte se pregunta sobre los principios de evaluacién y su relacion con la ensefianza.

10. En cuanto a su comprension de los principios de evaluacién, ¢en qué medida estia de
acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque con una X una opcién

en cada fila)
En su opinién, Ni de
Totalmente acuerdo ni
en En en De Totalmente
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
a. la evaluacion debe realizarse 01 Oz Us Os U4
mediante actividades de resolucion
de problemas
b. la evaluacién funciona como una 01 02 O3 Oa Os
estrategia didactica prevista en el plan
de estudios
c. la evaluacién influye en la 01 Oz Us Oa Os
motivacion de los estudiantes para
aprender
d. los profesores deben explicitar los U1 Oz Us Oa Os
objetivos de la evaluacion a lo largo
de todo el periodo
e. los estudiantes deben participar en Oy 02 O3 Oa Os

el disefio del proceso de evaluacion
en cada asignatura

E Tipos de evaluacion

En esta parte se pregunta sobre los tipos de evaluacién y su relacion con los fines y principios de

la evaluacion.

11. En cuanto a su comprension de los tipos de evaluacion, ¢en qué medida esta de
acuerdo o en desacuerdo con las siguientes afirmaciones? (Marque con una X una opcion

en cada fila)



En su opinidn,
no

Definitivamente

no

Probablemente

indiferente

Muy

probable
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definitivamente

a. la evaluacion debe O1
desarrollarse de acuerdo

con el plan de estudios de la
institucion educativa

b. la evaluacién se basa en 01
el desempefio de los
estudiantes

c. la evaluacién debe 01
promover procesos
continuos y reflexivos

d. los profesores deben Oa
utilizar las calificaciones

para representar cuanto han
aprendido los estudiantes

e. la evaluacibn de los 01
estudiantes puede
realizarse en momentos
concretos

f. la evaluacion sélo la Us
realiza el profesor

g. los estudiantes podrian 01
evaluar a otros estudiantes

h. la evaluacion determina si Us
los estudiantes cumplen los
requisitos de la asignatura

WP

WP

WP

WP

U2

[mP)

WP

U2

Os

Os

Os

Os

Us

Os

Os

Us

Ua

Oa

Oa

Ua

Ua

Oa

Oa

Ua

Us

s

s

Us

Us

s

s

Us

F. Formas de evaluaciéon

En esta parte se pregunta por las formas de evaluacion y su relacién con los fines, principios y

tipos de evaluacion.

12. En su propia experiencia, ¢con qué frecuencia los docentes de su hijo o hija utiliza estos

instrumentos de evaluacién?

En su experiencia Rara A veces _
Nunca vez frecuentemente  Siempre

a. Exdmenes/quizzes en papel o digitales 01 Oz Us Oa Os

b. Muestras de pruebas estandarizadas Oa O Us Oa Os
nacionales

c. Talleres 01 Oz Os O4 Os

d. Composiciones escrita tipo ensayos, O Oz Os Os Os
narraciones, argumentaciones, etc.

e. Presentaciones orales 01 Oz O3 Oa Os

f. Juegos 0y 02 Os Os Os
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Anexo C: Preguntas de Ila entrevista a
profesores, estudiantes y padres de familia

Evalu-a-ccion
Concepciones de evaluacién: perspectivas de docentes, estudiantes y padres de
familia en la educacion basica y media en la ciudad de Medellin

Entrevista a profesores

Nombre del investigador:
Correo: teléfono:

Objetivo: Recoger informacidon acerca de sus concepciones y niveles de comprension
sobre evaluacion desde tipos, propdésitos, principios y formas de esta.

Instrucciones: el investigador realizard unas preguntas abiertas. Por favor escuche con
detenimiento y responda a las preguntas de manera oral. Sea conciso en su respuesta.
Tiempo estimado: 5 minutos

Muchas gracias por su colaboracion.

1. De acuerdo con su experiencia y conocimiento docente, ¢usted qué entiende por
evaluacion?

2. De acuerdo con su experiencia y conocimiento docente ¢ cudl o cuales son los propdsitos
de la evaluacion en el contexto educativo y en su institucion?

3. De acuerdo con su experiencia y conocimiento docente ¢ cual o cuales son los tipos de
evaluacién que mas usa usted en sus clases?

4. De acuerdo con su experiencia, conocimiento docente y de area ¢cuales son los
instrumentos de evaluacion que mas usa usted en sus clases?

5. De acuerdo con su experiencia, conocimiento docente y de area ¢,cémo verifica que los
instrumentos de evaluacion que usted disefia y usa cumplen con su funcién?
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Evalu-a-ccion
Concepciones de evaluacion: perspectivas de docentes, estudiantes y padres de
familia en la educacion basica y media en la ciudad de Medellin

Entrevista a estudiante

Nombre del investigador:
Correo: teléfono:

Objetivo: Recoger informacion acerca de sus concepciones y niveles de comprension
sobre evaluacion desde tipos, propdésitos, principios y formas de esta.

Instrucciones: el profesor del curso realizarq unas preguntas abiertas. Por favor escucha
con detenimiento y responde a las preguntas.

Tiempo estimado: 5 minutos

Muchas gracias por su colaboracion.

1. De acuerdo con tu experiencia en clase y en la institucién donde estudias, ¢ qué es para
ti la evaluacion?

2. De acuerdo con tu experiencia en clase y en la instituciéon donde estudias ¢,cual o cuéles
son los propdsitos u objetivos de la evaluacion que realizan los docentes en cada
asignatura?

3. De acuerdo con tu experiencia en clase y en la institucion donde estudias ¢cémo
describirias la evaluacion que realizan tus profesores en sus clases?

4. De acuerdo con tu experiencia en clase y en la institucion donde estudias ¢ cuales son
los instrumentos de evaluacion que mas usan tus profesores en sus clases?

5. De acuerdo con tu experiencia en clase y en la institucién donde estudias ¢cémo te
ayudan las evaluaciones realizadas por tus profesores en tu aprendizaje?
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Evalu-a-ccion
Concepciones de evaluacion: perspectivas de docentes, estudiantes y padres de
familia en la educacion basica y media en la ciudad de Medellin

Entrevista a padres de familia

Nombre del investigador:
Correo: teléfono:

Objetivo: Recoger informacion acerca de sus concepciones y niveles de comprension
sobre evaluacion desde tipos, propdésitos, principios y formas de esta.

Instrucciones: el profesor del curso realizard unas preguntas abiertas. Por favor escuche
con detenimiento y responda a las preguntas de manera oral.

Tiempo estimado: 5 minutos

Muchas gracias por su colaboracion.

1. De acuerdo con su experiencia como padre de familia que acompafa el proceso
académico de su hijo o hija en la institucién educativa, ¢ qué es para usted la evaluacion?

2. De acuerdo con su experiencia como padre de familia que acompafia el proceso
académico de su hijo o hija en la institucién educativa ¢,cudl o cuales son los propésitos de
la evaluacién en el contexto educativo y en la institucion?

3. De acuerdo con su experiencia como padre de familia que acompafia el proceso
académico de su hijo o hija en la institucién educativa ¢cémo describiria la evaluacién que
realizan los profesores de su hijo o hija?

4. De acuerdo con su experiencia como padre de familia que acompafia el proceso
académico de su hijo o hija en la institucién educativa ¢cuéles son los instrumentos de
evaluacién que mas usan los profesores de su hijo o hija en sus clases?

5. De acuerdo con su experiencia como padre de familia que acompafia el proceso
académico de su hijo o hija en la institucion educativa ¢cémo ayudan las evaluaciones
realizadas por los profesores en su proceso de aprendizaje?
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Anexo D: Sabana de analisis de datos
tematicos

Para el analisis tematico se construy6 una sabana de datos que incluye los constructos de
andlisis: concepciones de evaluacién, propésitos, tipos, formas y principios como criterios.
De igual manera, se incluy6 la informacion obtenida, depurada y descrita en la encuesta, la
entrevista, los instrumentos analizados y las reflexiones registradas en la bitacora. Todo
esto con el propésito de comparar y contrastar la informacién para identificar y describir
patrones, y finalmente interpretar las concepciones, como fenémeno, de evaluacién de los
sujetos participantes. Esta sadbana de datos permitio identificar tendencias y patrones, lo

gue facilito la identificacion y contraste de las diferentes concepciones.

(Temas) Encuesta Encuesta Encuesta Entrevista Entrevista Entrevista Bitacora Reflexion
Constructos profesores Estudiantes | Padres Profesores | Estudiantes | Padres reflexiva acerca del
fenémeno

Concepciones
de evaluacién
Propésitos  de
evaluacion
Tipos de
evaluacion
Formas de
evaluacion
Principios  de
evaluacion
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Anexo E: Consentimiento Informado

CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA LA PARTICIPACION EN UNA
INVESTIGACION

Medellin, (mes y dia) de (afio)

Nombre del estudio: Evalu-a-cciébn - Concepciones de evaluacion: perspectivas de
docentes, estudiantes y padres de familia en la educacion basica y media en la ciudad de
Medellin

Nombre del investigador: Juan Diego Martinez

Correo: Teléono:

Usted ha sido invitado a participar en un proyecto de investigacion. Antes de decidir
participar, por favor lea este consentimiento cuidadosamente y haga las preguntas
necesarias para comprender lo que implica la participacion en la investigacion.

El proyecto de investigacion, titulado "Evalu-a-ccién- Concepciones de evaluacion:
perspectivas de docentes, estudiantes y padres de familia en la educaciéon basica y media
en la ciudad de Medellin", es un trabajo de tesis doctoral. El tesista es estudiante del
Doctorado en Ciencias Humanas y Sociales de la Universidad Nacional de Colombia, Sede
Medellin.

Esta investigacion, de corte fenomenolégico-hermenéutico, tiene como proposito desvelar
las concepciones de evaluacién que tienen los estudiantes, docentes y padres de familia
acerca de la evaluacion educativa en instituciones publicas de la ciudad de Medellin,
centrdndose en la educaciéon basica y media. Ademas, busca describir los discursos
evaluativos docentes y sus implicaciones en los procesos de evaluacion en el aula,
desarrollar un marco tedrico-histérico de la evaluacion de los aprendizajes que permita a
las instituciones educativas identificar, comprender y modificar las préacticas evaluativas de
los docentes, y disefiar una rabrica de evaluacion del funcionamiento del sistema evaluativo
institucional que permita a los docentes reflexionar criticamente sobre los procesos
evaluativos que ellos lideran.
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En esta investigacion, usted como docente, estudiante y padre de familia participara
respondiendo a una encuesta y a una entrevista. Los docentes participantes no solo
responderan a estos instrumentos, sino que también compartiran una prueba evaluativa
tradicional y una alternativa para que sean observadas y analizadas.

Al terminar la investigacion, se espera, por medio de un texto fenomenoldgico, exponer las
concepciones que tienen los sujetos participantes acerca de la evaluacion, sus propositos,
tipos, formas y principios. Esto tiene como objetivo exponer el fendbmeno para que los
encargados de los procesos educativos lo utilicen para mejorar las tareas evaluativas, si es
necesario. Es decir, tanto los profesores, directores-administradores y disefiadores de
politica publica podran hacer uso del documento para mejorar los procesos de aprendizaje
y ensefianza mediados por la evaluacion.

Quién puede formar parte de esta investigacion:

o Docentes de educacién basica y media.

o Estudiantes que estén inscritos en los cursos de los docentes participantes y que
tengan el aval de los padres de familia o acudientes mayores de edad.

e Padres de familia de los estudiantes que participan.

Voluntariedad y confidencialidad:

e su participacion en la investigacion es completamente libre y voluntaria, pudiendo
retirarse en cualquier momento.

e su participacion no generara beneficio personal de ningun tipo, ni retribucién
econdmica alguna.

¢ la informacién obtenida y los resultados de la investigacion seran tratados
confidencialmente, y la informacion recopilada se archivaria Gnicamente en formato
electronico para su analisis.

¢ lainformacion recopilada se guardara bajo la custodia del investigador del proyecto.

¢ dado que la informacion se recopila de manera andénima, no estara disponible para
terceros como empleadores, administradores educativos, organizaciones
gubernamentales u otras instituciones o personas, incluyendo cényuges, miembros
de la familia y amigos de los participantes en la investigacién. No se hara referencia
de ningln tipo a los nombres de instituciones participantes, ni a los nombres de los
participantes (docentes, estudiantes, padres de familia).

e los resultados de la investigacion, los textos fenomenolégicos, estaran disponibles
para agentes externos (empleadores, administradores educativos, organizaciones
gubernamentales u otras instituciones educativas) para que puedan utilizarlos
segun lo consideraren conveniente para generar posibles cambios relacionados con
la teoria y préctica evaluativa.

e Los participantes autorizan al investigador a utilizar la informacion resultante del
trabajo de investigacion en caso de que él participe en algun tipo de evento
académico o publicacion.
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Riesgos:

Si decide participar en esta investigacidn, usted no recibira ningun beneficio econémico,
pero tampoco debera asumir ningln costo asociado a su participacion.

Esta investigacion se considera de riesgo minimo. Aungue la aplicacion de la encuestay la
entrevista podria generar algun tipo de estrés, no representa ningun riesgo para la salud
fisica 0 mental de los participantes. Siempre se buscaréa reducir al minimo cualquier impacto
negativo.

Después de terminada la investigacion, los datos seran guardados por un periodo de dos
afos bajo la responsabilidad del investigador, en archivos digitales, con el fin de respaldar
la rigurosidad de la informacién. Pasado este tiempo, los archivos seran eliminados.

Si lo considera necesario, el investigador brindara aclaraciones acerca de la teoria y
practica evaluativa.

Doy constancia de que he comprendido el propdsito y las condiciones de la investigacion.
Ademas, se me han aclarado todas las dudas que surgieron con respecto a mi participacion
en la investigacion, y estoy de acuerdo. Firmo este consentimiento informado en la ciudad
de Medellin, el (dia) de (mes) de 2023 para participar en la investigacion titulada: "Evalu-a-
ccion - Concepciones de evaluacion: perspectivas de docentes, estudiantes y padres de
familia en la educacion basica y media en la ciudad de Medellin."

Nombre del docente participante:
Curso:

Grado:

C.C:

Firma:

Nombre del estudiante participante (1):
Tipo y nimero de documento de identificacion:
Firma del padre o acudiente:

Nombre del estudiante participante (2):
Tipo y nimero de documento de identificacion
Firma del padre o acudiente:

Nombre del padre de familia (1):
C.C:

Firma:

Nombre del padre de familia (2):
c.C

Firma:

Nombre del investigador: Juan Diego Martinez Marin
C.C.

Datos de contacto:

Firma



