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RESUMEN

La presente investigacion tuvo como propdsito generar un constructo teérico sobre las
practicas evaluativas coherentes con el enfoque pedagdgico critico social, enfocado a la
transformacion de los procesos de evaluacién de la Institucion Educativa Nuestra Sefiora
del Carmen en la ciudad de Cartagena, en Colombia. La realidad se interpreté debido a
un inadecuado proceso de evaluacion de los aprendizajes por parte de los docentes al
aplicar actividades de evaluacion que no corresponden a dicho enfoque. Todo el proceso
investigativo se sustentd en la Teoria Critica de Freire (1967), Teoria de la Evaluacion
Socialmente Justa de Lynch (1999), que en su conjunto buscan formar sujetos criticos y
conscientes de su realidad, capaces de actuar para transformarla. Por la naturaleza de
la investigacién se orientd desde el paradigma interpretativo, con un enfoque cualitativo
y se asumié el método fenomenoldgico-hermenéutico. Los actores socioeducativos
fueron un docente, un directivo y un estudiante. La informacion se obtuvo a través de la
entrevista a profundidad. La interpretacion de los hallazgos se realiz6 mediante un
proceso de categorizacion e interpretacion hermenéutica de los discursos, organizados
en categorias emergentes y articulados con los referentes tedricos. Este proceso se
consolidé a través de la saturacion tedrica (Leal, 2011), alcanzada cuando la informacion
se torno recurrente y no surgieron nuevos elementos interpretativos.. Como resultado,
se elaboro un constructo teérico denominado Evaluacién desde una vision hermenéutica
multivocal, integrando principios, sentidos y orientaciones que dan un nuevo significado
a la evaluacion desde una perspectiva critica, formativa y transformadora. Propone un
cambio de las practicas evaluativas centradas en la medicidn, hacia procesos evaluativos
orientados a la comprension, la emancipacion y la transformacion de la realidad
educativa.

Descriptores: practicas evaluativas, enfoque critico social, constructo tedrico,
evaluacion formativa, hermenéutica.



INTRODUCCION

Los procesos evaluativos modernos son considerados dentro de la educacion
como ejes fundamentales para poner en evidencia los avances académicos y el
desarrollo de habilidades de los estudiantes, estos procesos dan cuenta de los distintos
niveles de rendimiento y del logro de los objetivos institucionales. Hay que resaltar que
la concepcion de evaluacion es determinada por el enfoque pedagdgico adoptado, es asi
como en la actualidad se evidencia un énfasis en un aprendizaje activo y participativo,
donde el estudiante es el centro del proceso, lo que exige practicas evaluativas acordes

con esta vision.

En este contexto, la Agenda 2030 de las Naciones Unidas (ODS 49) establece la
meta de garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad lo que implica
replantear métodos de ensefianza y evaluacién con el fin de fomentar procesos de
formacion integrales. Asi mismo, el acceso a informacién sobre los diferentes modelos
educativo genera la necesidad de ajuste sobre practicas evaluativas para que estas
respondan al contexto y las necesidades culturales diversas. A pesar de los avances en
materia educativa y de las metodologias que responden a los retos actuales, en la
practica muchos procesos de evaluacion se limitan a verificar la memorizacion de
conceptos y el alcance de objetivos cognitivos, dejando de lado habilidades y practicas

en el contexto.

Ejemplo de ello se observa cuando los docentes planean actividades con el objeto
de desarrollar competencias integrales, pero emplean criterios de evaluacion con
orientacion tedrica. Si bien las habilidades cognitivas son necesarias para del
pensamiento critico, una evaluacién que se centra exclusivamente en operaciones
cognitivas de bajo nivel, como la repeticion literal o memorizacion, no garantiza por si

misma el desarrollo de dicho pensamiento. Para que los procesos evaluativos



promuevan un pensamiento critico genuino, deben involucrar procesos cognitivos
complejos, como el andlisis, la argumentacion y la reflexion, dentro de contextos

significativos y éticamente comprometidos.

Al respecto, Ennis (2011), afirma que “el pensamiento critico es un proceso
reflexivo y razonado que se enfoca en decidir qué creer o hacer” (p. 2), esto requiere
ademas de la activacion de habilidades basicas juicio, evaluacion y compromiso con la
comprension profunda. Entonces, si no se da un giro a las practicas evaluativas los
estudiantes estaran respondiendo Unicamente a exdmenes estandarizados en lugar de

desarrollar un pensamiento critico y unas competencias integrales.

Con base en las anteriores ideas, la presente tesis doctoral sigue una perspectiva
interpretativa cualitativa y contempla las practicas evaluativas como construcciones
sociales permeadas de valores y relaciones de poder, de acuerdo con la pedagogia
critica de Freire (1970) y la teoria de la evaluacién socialmente justa de Lynch (1999). El
proposito capital se centro en la elaboracion de un constructo tedrico sustentado en el
enfoque pedagdgico critico social, para fomentar un cambio filoséfico en las practicas
evaluativas a fin de convertirlas en alternativas didacticas consecuentes con el

aprendizaje integral.
La estructura de esta produccion doctoral se organiz6 en seis escenarios:

En el primer escenario se describe el fendmeno de estudio desde los contextos
internacional y nacional a lo especifico, este ultimo representado por la Institucién
Educativa Nuestra Sefora del Carmen en la ciudad de Cartagena, en Colombia; se

presentan ademas los propositos y la importancia del constructo tedrico.

En el segundo escenario se presenta la contextualizacion tedrica de la
investigacion a traveés de estudios en el ambito internacional y nacional que plantean un
fendmeno similar al de esta tesis doctoral, y que le aportan elementos teoricos
metodolégicos y epistemoldgicos. Asi mismo, las teorias de entrada sirven de soporte al
enfoque critico social, junto con los referentes conceptuales y legales con sus respectivas

interpretaciones.



El escenario tercero describe el marco metodolégico donde se plantea el
paradigma interpretativo como fundamento epistemolégico de la investigacion, el
enfoque cualitativo y el método fenomenoloégico hermenéutico para la obtencion del
conocimiento. Se plante6 la técnica de entrevista en profundidad para recabar
informacion de los actores socioeducativos, se plantea ademés el procedimiento de

andlisis y los criterios de rigor cientifico.

El escenario cuarto presenta los resultados e interpretaciones de la informacion,

se articulan los hallazgos emergentes en la generacion del constructo tedrico planteado.

En el escenario quinto se expone el proceso de teorizacién que consistié en la
ubicacion de la interpretacion de la informacién para generar el constructo teérico sobre

practicas evaluativas coherentes con el enfoque pedagogico critico social.

Luego se muestran las consideraciones finales de esta tesis doctoral. Seguido de

las referencias utilizadas en el proceso y los respectivos anexos.



ESCENARIO DE PROBLEMATIZACION

Descripcion del fenébmeno de estudio

En el contexto educativo moderno los procesos de evaluacion se consideran
elementos fundamentales para la comprension y medicion del progreso académico de
los estudiantes (Pérez, 2008). En este sentido Moreno (2016) sefiala que la relevancia
de los procesos de evaluacion radica en su capacidad para evidenciar los distintos
niveles de rendimiento, el desarrollo de competencias y la obtencién de los objetivos
institucionales. De ahi que la concepcion de evaluacion y practicas evaluativas

experimentan cambios con base en los enfoques pedagdgicos actuales.

Al respecto Pimienta (2008) plantea que estos enfoques se orientan hacia
procesos de aprendizaje mas participativos, contextualizados y centrados en los
estudiantes, lo que implica retos en materia de evaluacion de los aprendizajes. Por lo
tanto, analizar y comprender de manera critica como estos enfoques influyen en las
practicas evaluativas, constituyen el eje de esta investigacion, especialmente cuando se

reconoce desde la experiencia de los distintos actores sociales.

A propdésito del tema de la evaluacion, esta ha tomado tal relevancia al punto que
la Organizacion de las Naciones Unidas, ONU (2015), en su cuarto objetivo de desarrollo
sostenible, plantea una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, elementos que
deben ser comprendidos por todos los actores del proceso educativo, especialmente por
los maestros quienes ejecutan y evalUan las actividades académicas. Asi mismo, el
fenomeno de la globalizacion ha permitido el libre acceso a la informacion posibilitando
el conocimiento de diferentes modelos educativos aplicables a diferentes culturas,

intereses y necesidades, lo que facilitaria la consecucién de dicho objetivo.

Teniendo en cuenta este acceso a multiples visiones sobre la ensefianza es
necesario también, conocer distintas formas de evaluar y revisar los aprendizajes

proyectados en la planeacion y la enseflanza. Como consecuencia, los procesos
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evaluativos se convierten en una herramienta de mejora continua que impacta el proceso
de ensefianza y por ende el de aprendizaje, de ahi que, si se quiere hablar de una
educacion de calidad, los procesos de evaluacion también deben serlo. Estos procesos
permiten afianzar el modelo educativo o por el contrario demostrar debilidades y asi

generar ajustes o el cambio a otro modelo.

Ademas, hay que resaltar que la evaluacion de los aprendizajes implica un
proceso dindmico y formativo que va mas alla de la medicion de conocimientos. Por lo
tanto, esta debe implementarse en todas las etapas del proceso educativo, favoreciendo
el desarrollo de habilidades cognitivas, el pensamiento critico, la contextualizacion y
aplicacién de conocimientos (Truijillo, 2017). Desde esta Optica, la evaluacion permite una
retroalimentacion constante que ofrece informacion relevante tanto a docentes como a
estudiantes acerca de la profundidad de la comprension de conceptos, resolucién de
problemas y competencias transversales, lo que le permite una integraciébn armoniosa

con los enfoques pedagdgicos contemporaneos.

En cuanto a enfoques pedagdgicos, Sarmiento (2007) propone como ideal
aquellos que incluyen metodologias basadas en la participacion del estudiante en la
construccion de su aprendizaje por recurrir a procesos de interaccion, colaboracion y
contextualizacién del conocimiento; por ello apuntan a la personalizacion del aprendizaje
teniendo en cuenta los diversos estilos y ritmos de aprendizaje de los estudiantes. Incluye
ademas, los que fomentan la implementacién de las tecnologias como herramientas para
el acceso a la informacién y la conexion con entornos globales de aprendizaje, lo que

permite una educacion flexible e inclusiva.

Cabe destacar que, en la actualidad, la evaluacion sigue utilizandose como
herramienta de confirmacion del conocimiento obtenido en las distintas asignaturas,
limitando su alcance Unicamente al aspecto cognitivo y control del comportamiento en
las aulas (Lopez y Voltaire, 2018). De este modo, no se abarcan aspectos como las
habilidades, la practica y la contextualizacion, ya que la evaluacién se restringe a lo
tedrico. En otras palabras, se comprueba lo que el estudiante ha aprendido con base en
la memorizacion y retencion de informacion, mostrando resultados positivos 0 negativos
(Pherez et al, 2018).



Lo anterior evidencia que la evaluacion, planteada de esta forma, no fomenta el
pensamiento critico ni genera en el estudiante compromiso con los procesos de
razonamiento logico. Esto se debe a que las preguntas formuladas en las evaluaciones
suelen disefiarse para ser respondidas con informacidén explicita en los textos, sin
involucrar habilidades de pensamiento superiores. Al respecto Clavijo y Bautista (2020)
sefialan que estos procesos no incluyen habilidades de pensamiento porque la
evaluacion se limita a indagar sobre lo que se sabe, sin considerar aspectos de identidad,

emocion o practica.

Por lo tanto, es cuestionable el hecho de poseer conocimientos sin las habilidades
para usarlo de manera efectiva en el entorno. Por tal razon, si no se evidencia un cambio
en las practicas evaluativas los docentes estaran formando individuos que solo
responden a las preguntas de una prueba cognitiva y no a procesos de pensamiento

como la resolucion de problemas de forma consciente y critica.

Historicamente, en América Latina con la industrializaciéon y la transicion a la
sociedad del conocimiento fue necesario identificar las habilidades de las personas para
desarrollar un oficio o cargo especifico, a partir de esta etapa nace un modelo de
educaciéon por competencias y con ello diversas instituciones encargadas de

evaluar.(Sanchez, 2020).

Este contexto propicio la creacién de entidades evaluadoras en distintos paises:
en México, el Instituto Nacional para la Evaluacion Educativa (INEE), en Chile, el Sistema
Nacional de Evaluacién de Resultados de Aprendizaje (SIMCE), en Argentina, el Sistema
Nacional de la Evaluacién de la Calidad (SINEC), en Brasil, el Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) y en Colombia el Sistema

Nacional para la Evaluacion de la Calidad de la Educacion Primaria y Secundaria.

Como resultado del surgimiento de estas entidades se ha sistematizado el
seguimiento de los resultados obtenidos por los estudiantes en sus diferentes niveles de
formacion. Esto ha permitido la aplicacién de evaluaciones masivas para dar a conocer
a la opinion publica el estado en que se encuentra la educacion del pais, asi mismo, sirve
de informe para los estamentos educativos sobre aspectos a mejorar en la practica

educativa (Jiménez, 2016).



Cabe anotar que cada pais establece pruebas segun sus intereses. En
Latinoamérica estas pruebas estandarizadas se usan para clasificar y determinar la
calidad de las instituciones educativas, a diferencia de las pruebas en paises como
Holanda y Dinamarca, donde se reflexiona sobre cdmo mejorar las practicas docentes y
ajustar los procesos pedagogicos para fortalecer el aprendizaje de los estudiantes (Diaz
y Osuna, 2016).

El andlisis de estas pruebas generd en los tedricos tres perspectivas sobre el
curriculo, un curriculo pretendido, definido en la planeacion educativa y que representa
el ideal de estudiante que se desea formar; un curriculo aplicado que refleja la realidad
de la ensefianza en el contacto entre docentes y estudiantes, en este se tienen en cuenta
las emociones, la interculturalidad, las experiencias y un curriculo logrado que da cuenta

de lo que realmente aprendié el estudiante (Acevedo, 2005).

En Colombia, el andlisis de las competencias que van adquiriendo los estudiantes
a lo largo de su proceso de formacion, se realiza con los resultados de las diferentes
pruebas establecidas en el Sistema Nacional de Evaluacion Estandarizada, el cual esta
conformado por cuatro evaluaciones: la primera aplicada en los grados 3°, 5° y 9°, la
segunda es la Prueba Saber 11° al culminar el bachillerato, la tercera es la prueba Saber
Ty T aplicada en los niveles de educacién técnico y tecnolégico y la cuarta Saber Pro,
anteriormente conocida como Evaluacién de la Calidad de la Educacion Superior
(ECAES) y se considera una de las que incluye aspectos relacionados con la adquisicion
de conocimientos y las competencias que deben tener los profesionales en el campo

laboral (Ministerio de Educacion Nacional, 2016).

Con base en los resultados de las pruebas anteriormente mencionadas, Mejia y
Mejia (2020) sefalan que en las instituciones educativas colombianas es poca la
capacitacion que se evidencia para formar individuos competentes, calificados integrales
y autonomos. Para ello, es relevante apropiarse de los planteamientos del modelo
educativo implementado con el fin de establecer cobmo plantear los procesos de
evaluacion que correspondan a esa perspectiva, de lo contrario, se estarian
desarrollando proceso de ensefianza y de evaluacion de manera independiente lo que

no permitiria demostrar el logro de los objetivos propuestos.



En la década pasada, afio 2013, el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia
publico el documento Sistema Nacional de Indicadores Educativos para los Niveles de
Preescolar, Basica y Media en Colombia, respondiendo a las categorias de contexto,
recursos, procesos, resultados e impacto, lo que permitio realizar ajustes en el sistema
educativo colombiano para mejorar la calidad educativa, de ahi que se extendio la
evaluacion a los docentes y a la institucion misma. Al respecto de la calidad, Gonzalez
(2004) sefiala que “no se puede hablar de calidad sin tener una vinculacién directa con
la evaluacion, pues para poder afirmar que algo tiene calidad, ha sido necesario

previamente una valoracion”. (p. 18).

Desde el punto de vista legal en Colombia las instituciones educativas se rigen
por la Ley 115 de 1994 y el Decreto 1290 de 2009 para los procesos de evaluacion de
los aprendizajes, esto permitio planear desde las particularidades de cada region del pais
posibilitando la autonomia escolar (Gamero y Muskus, 2019). Estas normas se enfocan
en el desarrollo de habilidades para que los estudiantes puedan pensar de manera
auténoma, crear su identidad dentro de la diversidad, aprender y prepararse para

evaluaciones nacionales e internacionales.

De ahi que, la evaluacion no debe convertirse en un proceso de entrenamiento
para responder pruebas externas; debe responder al logro de los objetivos de
aprendizaje planteados por los establecimientos educativos. En este orden de ideas,
Diaz (2018) considera que sin una adecuada retroalimentacion sobre las necesidades
reales de los estudiantes se corre el riesgo de volver a cometer los mismos errores o
fallas en el futuro, lo que obedece a una simple asignacion de calificaciones por parte del
docente sin considerar los contextos ni las causas de tales fallas.

Por su parte, Vigo (2014) resalta la importancia de actualizar los sistemas de
evaluacion segun las exigencias de la educacion. Al respecto, en la Institucion Educativa
Nuestra Sefiora del Carmen, se ha actualizado el Sistema Institucional de Evaluacion
(SIE) siguiendo los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional (MEN). Sin
embargo, es necesario reflexionar sobre las necesidades de la comunidad educativa en

el marco del enfoque pedagadgico critico social para mejorar la calidad educativa



En el caso particular de la Institucién Educativa Nuestra Sefiora del Carmen de la
ciudad de Cartagena, en Colombia, a lo largo del tiempo se han adoptado diferentes
enfoques pedagdgicos siendo el actual el critico social. A pesar de los cambios se
evidencia que los maestros siguen aplicando las técnicas e instrumentos de evaluacion
gue no corresponden a dicho enfoque, ni a los objetivos institucionales. Lo anterior como
consecuencia de falencias institucionales enfocadas en el seguimiento, control y
vigilancia de los procesos académicos; otras inherentes a los maestros como la falta de
formacion que les permita interiorizar las teorias que fundamentan el modelo critico
social. Estas debilidades terminan afectando la planeacion académica y por ende la

practica evaluativa.

Cabe anotar que el Sistema Institucional de Evaluacion establecido en el Decreto
1290 (2009) tiene poca relacion con las politicas de pruebas externas, el concepto de
evaluacion y las préacticas evaluativas de los docentes. En efecto, el propésito y enfoque
de evaluacion plasmado en el SIE de la institucion se alinea con la comprension, la
integralidad en el desarrollo de los estudiantes, una retroalimentacion de caracter
formativo de las diferentes pruebas. Lo anterior implica una diversidad de técnicas para
evaluar el rendimiento académico, las competencias y habilidades. Entre estas técnicas
de evaluacion se incluyen la observacién, evaluacion de desemperio, evaluacién por

proyectos, para atender de forma adecuada al contexto y la pluralidad de estudiantes.

No obstante, la forma como se aplica la evaluacion en la institucién solo tiene en
cuenta el resultado y deja de lado el proceso, lo que no permite verificar las dificultades
presentadas por los estudiantes ni los esfuerzos realizados. De ahi que la evaluacién se
reduce a un instrumento de verificacion de contenidos. Lo anterior se ratifica ya que el
SIE apunta a la memorizaciéon y los contenidos aprendidos de forma mecénica y
repetitiva, sin tener en cuenta las habilidades de pensamiento, el razonamiento ni la
critica, lo que implica que no se esta cumpliendo con los principios establecidos en el

disefio del SIE ni con las necesidades del contexto (MEN, 2008).

Como consecuencia de lo anterior se tiene un inadecuado proceso de evaluacion,
una planeacion actividades de ensefianza con un criterio y una evaluacion que no se

relaciona con dichos criterios generando un divorcio entre la teoria que establece el
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enfoque critico social y la practica de los docentes al momento de evaluar los procesos,
lo que afecta la identidad institucional porque cada docente actlia segun su experiencia

y juicio de valor y no segun los estandares institucionales.

En este orden de ideas, se necesita que los procesos evaluativos generen nuevos
niveles de reflexion en estudiantes y maestros con el fin de elevar la calidad de la
educacion, también que se enfoquen en las competencias, necesidades y valores que
requieren los estudiantes para garantizar su desarrollo social y productivo a lo largo de
sus vidas. En este contexto se identifico la necesidad de ajustar el SIE de la Institucién
Educativa Nuestra Sefiora del Carmen para facilitar un seguimiento a los procesos desde
el enfoque pedagogico critico social y fomentar los niveles de reflexion desde la

evaluacion y las necesidades de los estudiantes en su contexto.

Es pertinente indicar que dichos ajustes deben propender por el desarrollo de una
evaluacion que considere las condiciones socioculturales de los estudiantes, las
necesidades puntuales del personal de la institucion, los recursos didacticos y
pedagdgicos y el abordaje de nuevos enfoques para incrementar la calidad educativa.
La evaluacion en el aula debe centrarse en situaciones cotidianas, utilizando la

observacion y el analisis de informacion para comprender el progreso del estudiante.

Desde una perspectiva ontoldgica, esta investigacion asume que las practicas
evaluativas no son actos técnicos ni neutros, sino construcciones histéricas y sociales
profundamente ligadas a los sentidos que la escuela, la sociedad y los actores educativos
otorgan al acto de ensefiar y aprender(Freire, 2005). En este sentido, se investigb como
estas practicas, arraigadas muchas veces en ldgicas reproductoras, pueden ser
resignificadas desde el enfoque pedagdgico critico social como procesos ético-politicos
gue interpelan la realidad, promueven la reflexibn y potencian la transformacion

educativa.

Entonces, las practicas evaluativas son entendidas como una manifestacion de
las relaciones de poder (Foucault, 1976), de los valores que se promueven en la escuela
y de las concepciones de ser humano, conocimiento y aprendizaje que orientan el
guehacer pedagogico. Por ello, esta investigacion se centré en comprender, desde la voz

de los actores socioeducativos, qué significados se construyen sobre la evaluacion, como
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se viven en el dia a dia escolar y qué posibilidades emergen para transformarlas en
experiencias liberadoras, inclusivas y coherentes con los desafios sociales actuales.

A raiz de lo anteriormente planteado, se configura el siguiente interrogante:

¢, Como, a partir de la comprension e interpretacion de los significados que los
actores socioeducativos otorgan al enfoque pedagodgico critico social, es posible
configurar un constructo teérico que contribuya al cambio filoséfico de las préacticas
evaluativas tradicionales hacia una educacion mas comprometida con el aprendizaje en

la Institucion Educativa Nuestra Sefiora del Carmen de Cartagena, Colombia?
Para resolver este interrogante se hace necesario preguntarse también:

¢,Cudles son los significados iniciales que develan los actores socioeducativos
acerca del enfoque pedagdgico critico social como una corriente educativa orientada a
la transfiguracion de las practicas evaluativas tradicionales hacia una educacion mas

comprometida con el aprendizaje en la institucién objeto de estudio?

¢,Como comprenden los actores socioeducativos los significados del enfoque
pedagdgico critico social en relacién con la transformacién de las practicas evaluativas

tradicionales hacia una educacién mas comprometida con el aprendizaje?

¢, Como se interpretan los significados que los actores socioeducativos atribuyen
al enfoque pedagdgico critico social como una corriente educativa que posibilita la
transformacion de las practicas evaluativas tradicionales hacia una educacién centrada

en el aprendizaje?

¢,De qué manera los significados comprendidos e interpretados sobre el enfoque
pedagdgico critico social permiten configurar un constructo tedrico que promueva el
cambio filoséfico de las practicas evaluativas como alternativa didactica hacia el

aprendizaje en la institucion objeto de estudio?
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Propositos de la investigacién
Proposito General

Generar un constructo teérico sustentado en el enfoque pedagdgico critico social
gue fomente el cambio filos6fico de los procesos de evaluacibn como alternativa
didactica hacia el aprendizaje en la Institucion Educativa Nuestra Sefiora del Carmen de
la ciudad de Cartagena, Colombia.

Propésitos Especificos

Develar el significado que tiene para los actores socioeducativos de investigacion,
un enfoque pedagdgico critico social como una corriente educativa que busque
transfigurar las practicas evaluativas tradicionales hacia una educacibn mas

comprometida con el aprendizaje en la institucion objeto de estudio.

Comprender los significados que le otorgan los actores socioeducativos, al
enfoque pedagdgico critico social como una corriente educativa que busque transfigurar
las préacticas evaluativas tradicionales hacia una educaciéon mas comprometida con el

aprendizaje en la institucion objeto de estudio.

Interpretar los significados otorgados por los actores socioeducativos al enfoque
pedagdgico critico social como una corriente educativa que busque transfigurar las
practicas evaluativas tradicionales hacia una educacion mas comprometida el

aprendizaje en la institucion objeto de estudio.

Configurar un constructo tedrico sustentado en el enfoque pedagdgico critico
social que fomente el cambio filoso6fico de los procesos de evaluacion como alternativa
didactica hacia el aprendizaje en la Institucion Educativa Nuestra Sefiora del Carmen de
la ciudad de Cartagena, Colombia.

Justificacién

La generacion de un constructo tedrico sobre practicas evaluativas sustentado en
el enfoque pedagogico critico social permite fomentar la calidad educativa en las
instituciones incidiendo de manera positiva en la motivacion y compromiso de los

estudiantes, por su pertinencia de los procesos educativos con el contexto.
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Teniendo en cuenta las dimensiones del conocimiento, desde la ontoldgica, esta
tesis doctoral se fundamenta en el pensamiento de la educacion como una practica
social, histérica y contextual, lejos de un simple proceso técnico, neutro o instrumental.
Los procesos evaluativos se entienden como construcciones sociales que evidencian
concepciones del sujeto, conocimiento y poder, las cuales se configuran en contextos

especificos y obedecen a determinados proyectos educativos y sociales.

En concordancia con lo anterior, esta tesis esta de acuerdo en que la evaluacion
repercute de manera directa en la manera como los estudiantes se perciben a si mismos
como sujetos de aprendizaje y como actores sociales. En tal sentido se esta de acuerdo
con los planteamientos de Freire (1970), quien asume la educacion como practica de la
libertad, enfocada en la generaciobn de pensamiento critico y la transformacién del
entorno. Desde esta Optica, las practicas evaluativas posibilitan los procesos

emancipadores.

Por lo anterior, la elaboracion de un constructo tedrico sobre préacticas evaluativas
coherentes con el enfoque pedagdgico critico social apunta a la resignificacién de la
evaluacion como proceso ético y politico que tenga en cuenta la realidad de los

estudiantes y contribuya con la mejora de la calidad educativa de las instituciones.

Desde la dimensién epistemoldgica, se basa en el concepto del conocimiento
como construccién intersubjetiva, dinamica y contextualizada que surge de la conexion
entre realidad y sujeto. El conocimiento educativo no se piensa como verdad elaborada,
es un proceso que se modifica a partir de las experiencias, significados y reflexiones de
los actores educativos.

En esta dimension se tiene en cuenta a Habermas (1987), quien sefiala que el
conocimiento se gesta en la accion comunicativa y el diadlogo critico, lo que implica un
reconocimiento de la voz de los sujetos sin aislarlos del contexto donde se desarrollan.
En educacion, ello supone la comprensién de las practicas evaluativas desde la
experiencia, discurso y percepciones de los actores socioeducativos y no desde las

visiones tecndcratas y reduccionistas.
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Desde la dimension metodologica, esta investigacion se fundamenta en el
paradigma interpretativo, con un enfoque cualitativo y método fenomenologico
hermenéutico (Carabajo ,2008), para comprender las experiencias vividas y los
significados que se construyeron a partir de lo expresado por los actores
socioeducativos. Este camino posibilitd la interpretacion del sentido que los sujetos le
atribuyen a la praxis evaluativa, mas alla de una descripcion superficial de hechos.

En este sentido se tuvo en cuenta lo planteado por Gadamer (1998), quien
considera que comprender implica un proceso de interpretacion que se construye a
través del didlogo entre el investigador y la realidad estudiada, reconociendo las
estructuras culturales de los sujetos. Asi mismo, para captar lo complejo del fenbmeno
evaluativo desde los actores se utilizaron las técnicas de entrevista en profundidad y el
andlisis del discurso.

La dimension axiolégica en esta investigacion considera que toda la practica
educativa, especialmente la evaluativa, estd permeada por valores, creencias Yy
posiciones éticas de los actores. Por esta razén, el enfoque critico social fomenta los
principios de justicia social, equidad, inclusién, participacién y conocimiento del otro,
rasgos que son fundamentales para el desarrollo del proceso de educacién

comprometidos con la transformacién social.

En este escenario, se tiene en cuenta lo planteado por Giroux (1997), quien
sostiene que la pedagogia critica debe enfocarse en la formacion de sujetos con
capacidades para cuestionar las desigualdades y construir una sociedad mas
democrética. Desde esta perspectiva, la evaluacion es concebida como una herramienta

formativa, de didlogo emancipador y no un mero mecanismo de control.

Este estudio asume un compromiso ético, enfocado no solo a la comprension de
las practicas evaluativas existentes, sino a proponer alternativas que contribuyan a una
formacion integral de los estudiantes. Freire (1997), afirma que la ensefianza no es una
simple transferencia de conocimientos, mas bien es la adecuacion de las posibilidades
para su produccién o construccion, lo que conlleva a resignificar los procesos de

evaluacion.
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Desde la dimension teleoldgica, esta tesis se enfoca en la transformacion
consciente de las practicas evaluativas en la institucion, superando el concepto
tradicional de herramientas de medicion y control, y dandoles el caracter formativo,
reflexivo y emancipador. A partir de esta postura, la investigacion asume que el fin del
conocimiento resultante va mas alla de los descriptivo, plantea una intencionalidad social,
ética y politica, que se orienta al fortalecimiento de la calidad educativa, la equidad y

desarrollo de los estudiantes.

En suma, el caracter teleoldgico de la investigacion se expone en su vocacion
propositiva al pretender que los hallazgos no solo contribuyan a incrementar el ya vasto
campo tedrico de la evaluacion educativa, sino que impacten de manera practica en los

procesos evaluativos.

Otro aspecto relevante de la investigacion es su pertinencia con la linea de
Evaluacion Educativa del Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio de la
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, aportando conocimiento tedrico y
metodoldgico orientado a la mejora de los procesos evaluativos y curriculares. Asimismo,
se articula con los lineamientos del Plan Nacional de Desarrollo “Colombia, potencia
mundial de la vida” (2022-2026), formulado por el Departamento Nacional de
Planeacion, el cual promueve una educacion inclusiva, critica y centrada en el ser

humano.

De la presente investigacion emergen aportes relevantes en tres aspectos
fundamentales. En el aspecto tedrico, presenta un constructo que se sustenta en el
enfoque pedagodgico critico social para la resignificacion de las préacticas evaluativas,
dejando de verlas como elementos tedrico-instrumentales, para entenderlas como
procesos ético-politicos con miras a la formacion de sujetos criticos y reflexivos, en
concordancia don los planteamientos de Paulo Freire (1970), quien piensa la educacion
como una préactica de libertad y de Henry Giroux (2004) quien destaca el caracter

transformador de la accidon pedagodgica.

En cuanto al aspecto metodologico, fortalece la aplicacion del método
fenomenoldgico-hermenéutico articulando procesos de develacion, comprension e

interpretacion de significados, mediante la integracidn de la categorizacién, la saturacion
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tedrica y la triangulacion como procedimientos que aportan rigurosidad al analisis
cualitativo, en relacion con lo expuesto por Hans-Georg Gadamer (2003) sobre la

comprensién como proceso interpretativo situado.

En el aspecto practico, brinda lineamientos pertinentes con miras a la
transformacion de las practicas evaluativas en ambientes educativos reales,
promoviendo una evaluacion que se centre en el aprendizaje, el didlogo y la reflexion
critica, lo anterior en consonancia con la accion comunicativa propuestas por Jurgen
Habermas (1987), lo que posibilita una educacion mas justa, democratica y

contextualizada en la institucion objeto de estudio.
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ESCENARIO TEORICO REFERENCIAL
En este acépite se plantea el contexto tedrico referencial en el cual se enmarco
esta investigacion. Incluye los antecedentes internacionales y nacionales, teorias de
entrada, referentes tedricos conceptuales y referentes legales. Estos elementos aportan
solidez al trabajo investigativo planteado, permiten ademas, delimitar el fendmeno de las

practicas evaluativas en educacion.

Al respecto, Salatino (2017), se refiere a este marco como un cumulo de
conocimientos que ya existen acerca de la problematica investigativa que se estudia y
gue a su vez pertenece a un cuerpo tedrico estructurado. Sefiala ademas, que este
marco estructura un camino para el desarrollo de la investigacion permitiendo mantener
una linea conectora y jerarquica en el proceso investigativo a fin de mostrar resultados

serios y coherentes.

La elaboracion este marco es fundamental en toda investigacion ya que aporta un
contexto desde lo conceptual al estudio (Alzate y Lopez, 2018). Esta estructura se
convierte en el soporte de todo el proceso de investigacién al proporcionar un marco de
referencia que permite contextualizar el problema que se investiga, definir su importancia

y permite establecer conexiones con la teoria existente.

En suma, el contexto tedrico referencial actta como un mapa conceptual que
permite al investigador reconocer los aspectos fundamentales, las teorias relevantes y
los enfoques metodolégicos méas apropiados para el estudio del tema. Con base en lo
anterior, en esta investigacion se plantea el siguiente contexto tedrico referencial para
consolidar las teorias y metodologias que permitan la elaboracion un constructo tedrico
sobre practicas evaluativas coherentes con el enfoque pedagdgico critico social en las

instituciones educativas de la ciudad de Cartagena.
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Antecedentes

Los antecedentes en una investigacion fortalecen la calidad y legitimidad del
estudio al cumplir funciones epistemologicas, metodoldgicas y cientificas. Permiten
evidenciar que el fenomeno de estudio no surgi6 de manera aislada y que ha sido
abordado por otros investigadores. Al respecto, Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018)
recomiendan que posterior a la seleccion del tema de investigacion, se haga una revision
de diferentes estudios y/o investigaciones previas que se hayan desarrollado con el tema

del trabajo que se desarrolla.

Estos mismos autores sefialan que los antecedentes corresponden a estudios
previos que ayudan contextualizar el problema de la investigacion, por ello, una revision
de estos debe hacerse de manera muy selectiva y en la medida de lo posible,
actualizada. A continuacién, se presentan los antecedentes que aportaron elementos

tedricos y metodoldgicos para el desarrollo de esta tesis doctoral.

Internacionales

En el proceso de busqueda de antecedentes se encontré que Rodriguez (2024)
desarrollo el trabajo titulado La evaluacion del aprendizaje fundamentada en enfoques
pedagdgicos contemporaneos, en el marco del Doctorado en Educacion de la
Universidad Pedagogica Experimental Libertador UPEL de Venezuela, con el objetivo de
diagnosticar y proponer ajustes al sistema de evaluacion institucional de la Institucién
Educativa Técnica Gabriela Mistral, mediante la exploracion de enfoques pedagodgicos

contemporaneos.

Para el desarrollo de esta investigacion el autor se basé en una metodologia con
enfoque mixto, combinando métodos cualitativos y cuantitativos para recopilar datos que
le permitieran tener una vision general y al mismo tiempo especifica de las caracteristicas
de los procesos evaluativos y del sistema de evaluacion institucional. Para ello se
aplicaron como instrumentos de recoleccion de la informacion la entrevista a los
docentes, y la encuesta a estudiantes, ademas se utilizé la técnica de grupos focales

donde participaron docentes, directivos y padres de familia.

Los principales resultados obtenidos sefialaron que el sistema institucional de

evaluacion necesita ajustes con el fin de mejorar su equidad y transparencia. Asi mismo,
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se identificaron fortalezas en lo referente a la evaluacion formativa, la promocion de la
autoevaluacion y coevaluacion, aunque se necesita una diversificacion de métodos e
instrumentos de evaluacion y una implementacion de recursos tecnoldgicos que
favorezcan el proceso de evaluacion. Asi mismo, se evidencio que la retroalimentacion
que pesar de estar contemplada en los procesos, necesita mejorias en su calidad y
oportunidad.

Esta tesis brindé un marco teorico y practico valioso orientado a la mejora del
sistema de evaluacion institucional. Al adoptar las recomendaciones basadas en
enfoques pedagogicos contemporaneos, la institucion puede avanzar hacia practicas
evaluativas mas equitativas, inclusivas y efectivas, alineadas con las demandas

educativas actuales y centradas en el desarrollo integral de los estudiantes.

La tesis doctoral titulada La importancia de la Evaluacién Formativa y Compartida
en la Formacion Inicial del Profesorado de Educacion Infantil, elaborada por Molina
(2022) en la Universidad de Valladolid, analiza la implementacion de sistemas de
Evaluacion Formativa y Compartida (EFyC) en la formacion de futuros docentes de
Educacién Infantil. El objetivo principal es evaluar como estos sistemas influyen en la
autopercepciéon de competencias del alumnado y en la mejora de su rendimiento
académico. Ademas, se examina la combinacion de la EFyC con Proyectos de
Aprendizaje Tutorado (PAT) y se investiga la satisfaccion tanto de estudiantes como de

profesores respecto a estos métodos evaluativos.

La investigacion se basa en estudios longitudinales con analisis cuantitativos
descriptivos e inferenciales, revelando que la aplicacion de la EFyC y su integracion con
los PAT contribuyen positivamente al desarrollo competencial y al rendimiento
académico de los futuros docentes. Asimismo, se destaca una alta satisfaccion por parte
de los participantes, quienes perciben mas ventajas que desventajas en la adopcion de

estos sistemas de evaluacion.

Este trabajo doctoral aport6 a esta investigacion fundamentacion tedrica,
metodoldgica y hallazgos empiricos que pueden fortalecer el analisis sobre las practicas
evaluativas en relacion con el enfoque critico social. Ademas, permitié identificar

estrategias de evaluacion formativa y compartida que podrian incorporarse en la
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institucién educativa, contribuyendo al desarrollo de un modelo evaluativo mas

participativo y reflexivo.

Cabral (2022) desarrollé la investigacion Estrategias de evaluacion por
competencias utilizadas por los docentes en entornos virtuales de aprendizaje en la
universidad abierta para adultos UAPA, en el marco del doctorado en tecnologia
educativa del a Universitat de les llles Balears, Espafia. El objetivo de este trabajo se
centro en el fortalecimiento de los procesos de evaluacion por competencia den los
ambientes virtuales de aprendizaje, mediante la propuesta y validacion de estrategias,
técnicas e instrumentos para mejorar las practicas docentes y el modelo pedagogico de

la institucion.

Metodologicamente el autor se basdé en un enfoque mixto en el cual usa
informacion de corte cualitativa y cuantitativa para su posterior analisis, la poblacion
estuvo conformada por 123 participantes y 5 facilitadores quienes brindaron informacion
a través de dos cuestionarios, el primero para el diagnostico situacional y el segundo
para validacion de las herramientas y técnicas aplicadas. Como resultados principales
se muestra que la UAPA, en lo referente a la evaluacion ha establecido los criterios,
indicadores e instrumentos, asi mismo, ha sefialado las técnicas y estrategias a utilizar
en los procesos de ensefianza y evaluacién. No obstante, adolece de un programa que

establezca los procesos de planificacion, ejecucién y evaluacion de la evaluacion.

Con base en los resultados obtenidos se disefié una propuesta de programa que
incluyd tres fases: una de planificacion que arrojé como producto una guia didactica; otra
de implementacién que involucré a los actores que se encargan del acompafamiento y
seguimiento; y una ultima de valoracion de la evaluacion donde se tipifican las diferentes
formas de evaluar que son coherentes con la medicién del impacto y la eficiencia de la

evaluacion en ambientes virtuales de aprendizaje.

La investigacion de Cabral proporciond un marco tedrico y practico para fortalecer
los procesos de evaluacién por competencias en entornos virtuales de aprendizaje. Sus
aportes son valiosos para mejorar las practicas docentes y ajustar el modelo pedagogico
institucional, garantizando una evaluacion mas efectiva y alineada con las demandas

educativas contemporaneas.
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Nacionales

En el contexto nacional se encontré que Trejos (2024) desarroll6 la investigacion
titulada “La evaluacion formativa como estrategia para humanizar, asegurar la
comprensién y generar pensamiento critico, creativo y ético”, en el marco de un programa
doctoral en educacion de la Universidad Tecnologica de Pereira, Colombia. EIl objetivo
gir6 en analizar de qué manera los procesos de evaluacion inciden en la humanizacion
del aprendizaje, la comprension profunda y el desarrollo del pensamiento critico, creativo
y ético, asi como proponer una alternativa pedagoégica basada en la evaluacion formativa
gue permitiera mejorar dichos procesos en estudiantes de educacion basica primaria y

secundaria.

La metodologia utilizada se inscribié en el enfoque cualitativo con un método de
investigacion accion educativa lo que permitié una intervencion reflexiva en el contexto
institucional del investigador, teniendo en cuenta su rol de directivo docente coordinador.
Para la recoleccion de la informacion se utilizaron las técnicas de analisis documental de
planeaciones de clase, guias de aprendizaje, pruebas escritas y talleres disefiados por
siete docentes de los grados tercero y octavo, seleccionados por su caracter estratégico
dentro de los ciclos educativos.

Los resultados de la investigacion mostraron que las practicas evaluativas en su
mayoria se enfocaban en actividades de reproduccién cognitiva, con poco énfasis en
procesos de analisis, argumentacion, proposicion y reflexion critica. En este sentido, se
pudieron identificar concepciones erroneas sobre la evaluaciéon, que la reducian a un
acto terminal y calificativo, limitando el desarrollo integral de los estudiantes. Ante esto,
la investigacion resalto el potencial de la evaluacion formativa como eje articulador del
proceso pedagoégico, al promover la reflexion sobre la practica docente, la

retroalimentacion constante y la humanizacion del aprendizaje.

Concluye que la evaluacion formativa debe ser vista como una estrategia
pedagdgica fundamental en la resignificacion de la enseflanza y el aprendizaje, al
trascender la logica instrumental de la evaluacion, para enfocarse en procesos
educativos mas conscientes, éticos y transformadores, que generen un pensamiento

critico y compromiso social de los estudiantes.
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Este antecedente aportd evidencia sobre la brecha existente entre los enfoques
pedagdgicos declarados en los documentos institucionales y las practicas evaluativas
reales, asi como la necesidad de repensar la evaluacion desde una perspectiva
formativa, humanizadora y critica. Asi mismo, se constituye en un referente tedrico-

metodoldgico que sustenta la pertinencia, relevancia y profundidad del estudio doctoral.

Por su parte Romero (2024) desarrollo la investigacion doctoral titulada Modelo
tedrico-metodoldgico para el desarrollo de competencias genéricas desde el Aprendizaje
Basado en Retos, en el marco del Doctorado en Educacion de la Corporacion
Universidad de la Costa (CUC), con el propésito de disefiar y validar un modelo
pedagdgico que favoreciera el desarrollo de competencias genéricas en la educacion
superior, integrando procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion desde el enfoque
del Aprendizaje Basado en Retos (ABR).

Esta investigacion se enfoco en el analisis de las limitaciones presentes en los
modelos tradicionales de ensefianza y evaluacidon, que suelen centrarse en la
transmision de contenidos y la medicion de resultados, con el fin de proponer una
alternativa pedagogica que enfatizara el aprendizaje activo, contextualizado y orientado
a la resolucion de problemas reales. En tal sentido, el proceso de evaluacion se concibio
como formativo, continuo y auténtico, relacionado con el desarrollo de competencias y

no como un acto final de verificacion del aprendizaje.

La metodologia del estudio se enmarc6 en el enfoque mixto, con predominio
cualitativo, con un disefio teérico-metodolégico. Se empled el analisis documental, la
validacién por juicio de expertos nacionales e internacionales, y la aplicacion piloto del
modelo en contextos reales de educacidon superior. La evaluacion del aprendizaje se
apoyd en instrumentos como rubricas, evidencias de desempefio y valoracién de
competencias, lo que permitio analizar la coherencia entre el enfoque pedagodgico
adoptado y las practicas evaluativas implementadas.

Como resultado de esta investigacién, la autora plante6 el modelo “"que denomind
‘Reto-Educa” donde la evaluacion cumple un papel transversal como mediacion
pedagogica para el aprendizaje. Los hallazgos evidenciaron que la integracion de la

evaluacion formativa y auténtica al proceso pedagogico favorece el desarrollo de
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competencias genéricas, la participacion activa del estudiante y la contextualizacién del
aprendizaje, superando las practicas evaluativas tradicionales centradas en la

calificacion y la reproduccion de contenidos.

La tesis doctoral de Romero (2024) constituye un antecedente relevante para esta
investigacion, porque pone de manifiesto la necesidad de coherencia entre el enfoque
pedagdgico adoptado por la institucion y las practicas evaluativas desarrolladas en el
aula. Su aporte resulta significativo al demostrar que la transformacién de la evaluacién
no puede desligarse del modelo pedagdgico que orienta la ensefianza, aspecto central

en el analisis de las practicas evaluativas desde el enfoque pedagdgico critico social.

Gaviria (2021) desarroll6 la tesis titulada Concepciones sobre evaluacion de los
maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del
Cauca y su impacto en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcadas en
el Modelo Pedagdgico Constructivista, como requisito para optar al titulo de Doctora en
Ciencias de la Educacion en la Universidad de Cartagena, RUDECOLOMBIA; cuyo
propésito fue caracterizar las concepciones sobre evaluacion que poseen los docentes
de instituciones educativas publicas del municipio de Bolivar (Valle del Cauca) y
determinar su impacto en las practicas evaluativas de aula, en concordancia con el

modelo pedagdgico constructivista que se adopté en la institucion.

La autora basé su metodologia de estudio en el enfoque cualitativo, con un
método fenomenoldgico—hermenéutico, lo que permitié la comprension de significados,
percepciones y experiencias con relacion con la evaluacion del aprendizaje, presentes
en los educadores. Las técnicas de recoleccion de informacion empleadas fueron la
entrevista, la encuesta a docentes y estudiantes, y el andlisis documental. El analisis de
la informacién se estructurd desde las categorias relacionadas con las concepciones de
evaluacion, las practicas evaluativas de aula, y los principios del modelo pedagdgico
constructivista, lo que permiti6 sefalar la correspondencia entre los discursos
pedagdgicos institucionales y las practicas evaluativas reales desarrolladas por los

docentes.

Como hallazgos mas relevantes se plantean que, a pesar de que las instituciones

plantean un modelo pedagdgico constructivista, las practicas evaluativas se inclinan a su
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uso tradicional: examen escrito, calificacion numérica y comprobacion de contenidos.
También, se devel6 que la percepcion que tienen los docentes sobre la evaluacion
determina el uso de instrumentos, la forma de retroalimentacion y la limitada
incorporacion de procesos de autoevaluacion y coevaluacion, generando incongruencias

entre el modelo pedagdgico institucional y la evaluacion del aprendizaje en el aula.

Es asi como concluye la autora en la necesidad de reconfigurar las practicas
evaluativas para que estas respondan efectivamente a los principios del constructivismo,
privilegiando procesos formativos, reflexivos y participativos que promuevan el

aprendizaje significativo y el desarrollo integral de los estudiantes.

La tesis doctoral de Gaviria se convierte en un antecedente fundamental para esta
investigacion, al evidenciar empiricamente la ruptura existente entre los modelos
pedagdgicos declarados y las practicas evaluativas implementadas en el aula. Sus
hallazgos permiten comprender cémo las concepciones docentes sobre evaluacion
condicionan las practicas evaluativas y generan incoherencias pedagogicas, aspecto que
se articula directamente con el propdsito de esta investigacion doctoral.

Teorias de Entrada

Las teorias de entrada se consideran los referentes tedricos iniciales que delimitan
y orientan todo el proceso de investigacion. Es el marco inicial para comprender el
fendmeno estudiado. Al respecto Hurtado (1998), plantea que estas como un entramado
de conceptos y proposiciones que configuran una perspectiva especifica, orientada a
comprender e interpretar el fendmeno o problema que se desea explicar. A continuacion,
se presentan las teorias que fundamentan la evaluacién para una comprension de las
bases tedricas que orientan la formulacion de practicas evaluativas coherentes con el

enfoque pedagdgico critico social.

Teoria Critica

La teoria critica se considera el referente epistemoldgico, ético y politico desde el
cual la educacion es concebida como practica social enfocada en la formacién de sujetos
gue interpreten, cuestionen y transformen su realidad. En este contexto, la educacion
supera la funcion instrumental y se sitla en el plano de la emancipacion, al promover la

autonomia del pensamiento y la accion a través del desarrollo de una conciencia critica
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(Habermas, 1981: Rigal, 2011). Desde este enfoque, la practica educativa se presenta
como un escenario permeado por relaciones de poder, del cual emergen sentidos,
saberes y formas de subjetividad, lo que exige una comprension de la ensefianza y la
evaluacion como procesos no neutrales, sino intimamente relacionados con las

dinamicas sociales, culturales y politicas.

En esta linea, Gore (1996) expresa que la teoria critica en el contexto educativo
se configura a partir de dos dimensiones analiticas que se relacionan entre si: la
dimension instruccional, que se vincula a las practicas pedagogicas en el aula y la
dimension sociopolitica que se refiere a las caracteristicas historicas, culturales e
ideologicas en las cuales estan inmersas dichas practicas. Esta bidimensionalidad deja
ver que la praxis docente implica, ademas de la transmisién y construccion de
conocimientos, la reproduccion o transformacion de las estructuras sociales. En tal
sentido, la educacién se plantea simultaneamente como un proceso pedagdgico Yy
politico, del cual emergen significados, se legitiman saberes y se hacen posible procesos

de resistencia y transformacion.

Dentro de lo que se conoce como teoria y pedagogia critica, se pueden diferenciar

tres posturas:

Una postura se ubica en la dimensién social y politica, esta se centra en la escuela
y el curriculo, recoge aportes tedricos postestructuralistas, apunta al feminismo vy
poscolonialismo. Considera la educacién una forma de politica cultural y hace una critica
a la educacibn moderna patriarcal, blanco centrista y clasista; se enfoca en el
reconocimiento de la identidad cultural de los sometidos (Giroux, 1997).

En esta vision , la escuela se concibe como escenario de disputa simbdlica donde
se configuran identidades, saberes y relaciones de poder, lo que requiere la
problematizacion de los discursos dominantes que han invisibilizado historicamente a
ciertos grupos sociales. Desde este enfoque, la pedagogia critica propone una revision
amplia del curriculo, no solo de contenidos, deben tenerse en cuenta los valores,

ideologias y representaciones culturales que legitima.
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Por consiguiente, se propone una educacion que reconozca la diversidad cultural,
gue promueva la inclusion y cuestione las estructurad de dominacion presentes en la
sociedad. Asi, la praxis pedagdgica se encamina hacia el desarrollo de subjetividades
criticas, frente a las desigualdades sociales, en coherencia con la concepcion de la

educacion como una forma de politica cultural (Giroux, 1997).

Otra postura orientada hacia la articulacion de un proyecto politico pedagdgico
con miras a la construccion de una escuela que forme ciudadanos intelectualmente
transformadores. Esta segunda postura prioriza la vision social y politica, se centra en
una vision social del trabajo docente que conlleve a la creacion de ciudadanos
informados y con decision politica, con conciencia para luchar en favor de la diversidad,

la igualdad y justicia social (Gore (1996).

Desde esta postura, la educacion se piensa como un proyecto enfocado a la
transformacion social, donde los entornos escolares propenden por la formacion de
actores con pensamiento critico y comprometidos con su contexto. En consecuencia, el
maestro cambia su rol transmisionista de conceptos a convertirse en un agente politico-
pedagdgico que impulsa procesos de reflexion, participacion y toma de conciencia. Esta
perspectiva resalta la importancia de hacer la transferencia del conocimiento a la realidad
social, a fin de que los aprendizajes se revistan de sentido en la vida de los alumnos y
sirvan a su formacion como sujetos capaces de incidir en la construccion de una sociedad
mas justa. Asi, la educacion se avizora como un espacio de construccién colectiva,
donde se fortalecen los valores democraticos y se promueve el ejercicio de una

educacion critica y activa (Gore, 1996).

La tercera postura se orienta a la elaboracion de una pedagogia critica desde
lineamientos tedricos que orienten la practica docente y su relacién con los componentes
politicos y pedagodgico. Aunque se basa en ambas dimensiones tiende hacia el proceso
de transmision y produccion. Sus ejes son la criticidad, la autonomia, el diadlogo y la
liberacién (Freire, 1970). Considera la critica a la corriente hermenéutica donde el

maestro y la escuela se enmarcan en un contexto cultural y social.

En esta tercera postura, la pedagogia critica se materializa en la praxis educativa

cotidiana, direccionando el quehacer docente hacia la formacién integral del sujeto desde
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una practica dialdgica, reflexiva y problematizadora de la realidad. Desde esta 6ptica, el
acto de ensefiar sugiere la adecuacién de condiciones para que los estudiantes sean
capaces de cuestionar, interpretar y reconstruir el conocimiento, dejando atras las

concepciones pasivas del aprendizaje.

Estas posturas muestran que la practica pedagogica viene a ser un espacio de
encuentro de saberes, donde las vivencias de los estudiantes adquieren valor y se
articulan con el conocimiento académico. En este proceso son fundamentales la
autonomia y la conciencia critica, pues permiten que el sujeto comprenda su realidad y
su potencialidad para transformarla. De esta forma, la educacion se establece como
practica liberadora que relaciona lo pedagdgico con los politico en el contexto social en

el que se desarrolla (Freire, 1970).

En esta misma teoria, Habermas (1981), considera necesaria la comprension de
la evaluacion desde una perspectiva emancipadora, de ahi que esta no debe ser un
proceso neutral, porque se fundamenta en relaciones de poder y dominacién. Desde esta
Optica, los procesos de evaluacién deben permitir el didlogo entre estudiantes y docentes
para fomentar la reflexion critica, equitativa y social donde se empodere a los estudiantes
de su proceso de aprendizaje. En este sentido, esta teoria critica se convierte en un
soporte fundamental para sefialar como la evaluacion contribuye a la justicia social y la

transformacion de las practicas educativas.

Esta teoria critica aporta a esta tesis doctoral un fundamento epistemoldgico, ético
y politico para una comprension de la praxis educativa como practicas sociales
permeadas por relaciones de poder y con potencial emancipador y, no como un simple
acto técnico o neutral. Desde este punto de vista, la evaluacion es concebida como
proceso pedagdgico y politico que se orienta a la generacion de sujetos con capacidad
critica, autbnoma vy participativa, con potencial para contribuir en la formacion de una
sociedad justa (Rigal, 2011).

En este sentido, los aportes de los autores citados permiten el analisis de la
practica docente desde las dimensiones instruccional y sociopolitica; fundamentan la
evaluacion como proceso dialégico, humanizante y emancipador; refuerzan la necesidad

de una evaluacién centrada en el didlogo y la reflexion critica. En suma, los aportes
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sustentan teéricamente la construccion de practicas evaluativas coherentes con el

enfoque pedagdgico critico social, orientadas a la transformacién de la praxis educativa.

Teoria pedagogica critica de Freire
Su maximo exponente Paulo Freire, plantea que los procesos de educacion deben
convertirse en:
la opcion por el mafiana, por una nueva sociedad que, siendo sujeto de
si misma, considerase al hombre y al pueblo sujetos de su historia. Opcion por
una sociedad parcialmente independiente u opcion por una sociedad que se
"descolonizase" cada vez mas, que se desprendiese de las corrientes que la
hacian y la hacen objeto de otras, que a su vez son sujetos de ella. (Freire,
1967,p. 25)
Tal compromiso se hace evidente en el ambiente escolar como una practica, en
donde el contexto cotidiano se hace presente y es parte integral de los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

Esta teoria se configura como una apuesta ético-politica que posiciona la
educacion en el plano de la transformacion social. Plantea que el acto educativo se
transforma de una simple trasmision de informacion, en un proceso dialégico donde los
actores participan de forma activa en la generacién del conocimiento. Freire (1970) hace
un serio cuestionamiento a la educacion bancaria, en la cual el estudiante es concebido
como un receptaculo vacio y en contraposicion propone una educacion
problematizadora donde el conocimiento es producto de la reflexion critica sobre la
realidad vivida. En tal sentido, la pedagogia critica, ademas de una comprension del
mundo, busca su transformacion y para ello apela a la promocién de una conciencia

critica en los sujetos que les permitan reconocerse como agentes de cambio.

En este orden de ideas, esta teoria enfatiza el papel del dialogo como eje del
proceso educativo, visto no como el intercambio de palabras, sino como aquella relacion
horizontal entre maestro y alumno, permeada por el respeto, la escucha y la construccion
de sentido de manera conjunta. Este enfoque se aleja de las tradicionales relaciones de
poder en el aula para dar paso a procesos educativos democraticos y participativos. De
esta forma, los procesos de enseflanza y aprendizaje se configuran en actos

inseparables, donde los actores se transforman mutuamente en el encuentro educativo.
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Freire (1997) sefala que la ensefianza exige el reconocimiento del otro como sujeto de
saber, lo que requiere una postura ética que dignifique la experiencia y la voz de los

estudiantes.

En suma, esta teoria pedagogica adquiere importancia en el campo de la
evaluacion educativa, al proponer un replanteamiento en sus finalidades y practicas
desde una perspectiva emancipadora. La evaluacion, des de esta Optica, no se limita a
la medicién de resultados, sino a la generacién de un proceso formativo que acompafie
el aprendizaje, favorezca la reflexibn y potencie la autonomia del sujeto. En
consecuencia, la evaluacion se transforma en un espacio de dialogo, retroalimentacion
y construccion colectiva, coherente con una educacion que se oriente a la justicia social.
Esta vision permite resignificar las practicas evaluativas tradicionales y orientarlas hacia

procesos mas humanos, criticos y contextualizados. (Freire, 1970:1997)

En concordancia con estos planteamientos, la propuesta de Freire (1970), adopta
el concepto de comunicacién como el proceso donde los sujetos leen su realidad de
manera critica, identificando estructuras de dominacién que la configuran y asumiendo
una postura activa frente a su transformacion. Este proceso se va construyendo a través
de la praxis, entendida esta como al articulacién entre la reflexién y la accién. Queda
dicho que la educacién no se reduca a la simple adquisiciébn de conocimiento, genera
espacios donde los actores cuestionen su contexto, problematicen sus experiencias y

generen pensamiento creativo y consciente para actuar sobre su entorno (Freire, 1970).

En esta linea, esta pedagogia critica resalta la importancia del contexto como
elemento fundamental en el proceso educativo, reconoce la importancia de los saberes,
los cuales no se conciben como universales ni neutros, sino situados histérica y
culturalmente. Por ello, el docente debe tener presenta la realidad social de los
estudiantes, sus condiciones de vida, experiencias y maneras de comprender el mundo.
Este reconocimiento de la realidad exige del maestro una actitud reflexiva para adoptar
su praxis a las singularidades del contexto para favorecer los procesos de aprendizaje
significativos. Asi,, la educacion se convierte en u n acto profundamente humano, en el
cual se conocen las voces, las identidades y las experiencias de los sujetos como

elementos fundamentales en la generacion del conocimiento (Freire, 1997).
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Para esta investigacion, esta teoria aporta una base para la comprension y
resignificacion de las practicas evaluativas desde una perspectiva critico social.
Especialmente, orienta el concepto de educaciéon como proceso dialégico, reflexivo y
formativo, que va mas alla de la l6gica tradicional de medicion y control para situarse en
el plano de la transformacién del aprendizaje. Asi, esta teoria pedagdgica critica sustenta
la generacion del constructo tedérico propuesto, al brindar principios como la criticidad, el
didlogo, la autonomia y la emancipacién, que permiten reorientar las practicas

evaluativas hacia escenarios mas participativos, conscientes y contextualizados.

Por ende, los aportes freirerianos son un eje que fortalece la coherencia
epistemologica, metodoldgica y practica de la investigacion, en correspondencia con el
propésito de generar alternativas evaluativas comprometidas con la formacién integral

de los estudiantes.

Evaluacion Democratica

Uno de los temas poco debatidos en educacion es el del sentido democratico de
la evaluacion, esto se debe a que existe una preminencia de la vision jerarquica en el
proceso evaluativo, cuando se deberia saber: el papel que desempefia, qué funciones
cumple, quiénes son los beneficiarios y, en definitiva, a quién le sirve (Santos Guerra,
1996).

Al respecto, MacDonald (1976) argumenta que las evaluaciones tradicionales
tienden a servir a intereses externos (como gobiernos o agencias educativas) mas que
a los propios actores del proceso educativo. En contraste, la evaluacion democratica
busca devolver el control de la evaluacion a quienes estan directamente involucrados:
estudiantes, docentes y la comunidad educativa. De este modo, se fomenta una mayor
transparencia y relevancia de los criterios evaluativos, lo que a su vez puede contribuir a
una mayor justicia social en el ambito educativo. Este enfoque critico también promueve
el aprendizaje colaborativo, donde las voces diversas son consideradas y el proceso
evaluativo se convierte en una herramienta para el cambio social, no simplemente un

mecanismo de control.

En este sentido, House (1993) plantea una evaluacion democratica en la cual se

debe garantizar la participacién de los distintos actores educativos, observando la
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diversidad de valores y perspectivas presentes en los contextos educativos. Desde esta
Optica, el proceso de evaluacién no recae en la medicion de resultados, sino que conduce
a la generacion de informacion comprensible y accesible para la comunidad, al tiempo
gue promueve el didlogo, la deliberacion y la toma de decisiones colectivas. El docente
funge como mediador, garantizando la equidad y la justicia social de modo que la
evaluacién ayude a fortalecer la democracia y la responsabilidad social en los procesos

educativos (House, 1993).

Segun esta definicién, la evaluacién democratica reta las estructuras de autoridad
de la ciencia al buscar la reduccion de las desigualdades en la jerarquia de poder,
condicion que caracteriza las investigaciones en ciencias sociales aplicadas. Las
consideraciones para el desarrollo de procesos evaluativos democraticos se basan en
las conceptualizaciones que hacen los profesionales de los contextos y de los bloques
tedricos, como fundamento y referencia continua. Se trata entonces de incentivar en los
evaluadores una vision de su realidad y de la realidad de los otros, teniendo en cuenta

gue la evaluacion debe ser una tarea compartida.

Para esta tesis doctoral, la teoria de la evaluacion democratica aporta un marco
gue da sentido a la problematizacion y resignificacion de las practicas evaluativas por
encima de su funcién técnica y las concibe como proceso dialégico y participativo. En
esta linea, se cuestiona la logica jerarquica tradicional al redistribuir el poder pedagdgico
con el reconocimiento de estudiantes, docentes y comunidad educativa como sujetos

activos del proceso evaluativo.

Los aportes de los autores citados anteriormente develan como la evaluacion
tradicional se ha orientado a intereses externos al aula, en contraposicion, la
democratizaciéon de la evaluacion devuelve sentido, pertinencia y control a los actores
socioeducativos. Asi, se concibe la evaluacion como proceso deliberativo que se orienta
a la justicia social, la equidad, donde las decisiones son tomadas en colectivo y el

docente media, no juzga.
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Teoria de la Evaluacion Socialmente Justa

Kathleen Lynch (1999) presenta la evaluacion socialmente justa como critica a los
sistemas de evaluacion que perpetuan las desigualdades sociales y econémicas. Desde
esta teoria, se argumenta que la evaluacion debe ser sensible a las diferencias
socioecondémicas, de género, etnia, y otras dimensiones de la diversidad. La evaluacion
debe buscar activamente reducir las brechas de inequidad, siendo un motor para la

inclusion y la justicia social.

Esta teoria de la evaluacion socialmente justa propone que los sistemas de
evaluacion deben disefiarse con una conciencia critica sobre las diferencias de origen
social, género, etnia y otras dimensiones de diversidad. Esto implica que los docentes y
las instituciones educativas deben adaptar los procesos evaluativos para reconocer y
compensar las desventajas estructurales. El enfoque de Lynch (1999) resalta la
necesidad de crear evaluaciones inclusivas que no solo midan el conocimiento
académico, sino que también consideren el contexto socioeconémico y cultural de los
estudiantes. Esto supone un cambio en el propdsito de la evaluacion: en lugar de ser un
mecanismo que reproduce la desigualdad, debe convertirse en una herramienta que
promueva la justicia social, garantizando que todos los estudiantes tengan las mismas

oportunidades de éxito.

Ademas, la teoria de Lynch enfatiza la importancia de disefiar evaluaciones que
se alineen con los principios de equidad e inclusién. Las evaluaciones deben ser
flexibles, contextualizadas y sensibles a las diversas necesidades de los estudiantes, y
los docentes deben recibir formacion para aplicar estos principios de justicia social en la
practica. Desde esta perspectiva, se aboga por formas de evaluacion que no penalicen
las diferencias, sino que las reconozcan como una parte fundamental del proceso
educativo. De este modo, la evaluacién socialmente justa no solo promueve la equidad

en los resultados, sino también en los protagonistas.

Esta teoria permite observar como los sistemas tradicionales de evaluacion han
gestado desigualdades estructuradas arraigadas al origen social y econémico de los
estudiantes, al género, grupo étnico, entre otras formas de exclusion; permite ademas

visualizar los criterios teoricos para el cuestionamiento de tales practicas y como
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resignificarlas. La evaluacion socialmente justa robustece la tesis al pensar la evaluacion
como forma de inclusion que tiene en cuenta el aspecto sociocultural de los estudiantes,
no se basa en la sola medicion de desempefios y reconoce los contextos reales donde

se genera el aprendizaje.

En este orden de ideas plantea orientaciones para proyectar practicas evaluativas
flexibles, contextualizadas y formativas, donde el docente sea consciente de las
desigualdades. Asi, se consolida la evaluacibn como elemento transformador, que
apunta no a la homogenizacién de resultados, sino a la dignificacion de los actores

socioeducativos inmersos en el proceso educativo.

Referentes Tedricos Conceptuales

La Evaluacién en el Aula

A finales del siglo XX se desarroll6 un punto de vista distinto de evaluacién en el
aula que dista del modelo técnico cuantitativo que se aplicaba. Esta nueva perspectiva
buscéd que el estudiante lograra un mayor entendimiento de su realidad cognitiva y
comportamental, asi mismo, replantea la evaluacién y la concibe como parte integral de
todo el proceso formativo (Shepard, 2000). Desde la psicologia cognitiva y motivacional
se aportaron la teoria y evidencias para dichos cambios (Black y William, 1998). Este
modelo de evaluacion en el aula sent6 las bases para un tipo de evaluacion basado en

la practica del maestro (Stiggins, 2001).

En el contexto de la investigacion es importante tener en cuenta los postulados de
Paul Feyerabend (1975), quien fij6 una perspectiva critica hacia los métodos cientificos
tradicionales “monismo metodolégico”, promoviendo el pluralismo metodoldgico lo que
iba en contra de la hegemonia que planteaba un Unico método en las ciencias, la base
de esta postura radica en la diversidad de contextos cientificos. Esta se considera
relevante en los procesos evaluativos con enfoque pedagogico critico social que, en esa
misma via, hace un cuestionamiento a los modelos evaluativos tradicionales buscando

formas mas reflexivas e inclusivas.

Feyerabend (1975) no argumenta directamente sobre la practica evaluativa, peros

sus postulados tienen aplicacibn en este campo. Se puede hablar entonces en la
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evaluacion de pluralismo metodolégico, lo que implica el uso de multiples métodos para
evaluar, en vez de acudir Unicamente a exdmenes tradicionales o pruebas
estandarizadas, incluyendo procesos de autoevaluacion, coevaluacion, observacion
cualitativa, proyectos colaborativos. Una practica evaluativa que incluya estos diferentes
procesos permitira el desarrollo de una evaluacion holistica donde se observan diversos
aspectos del aprendizaje, se valoren las distintas habilidades y formas de conocimiento

de los estudiantes.

Otro aspecto que plantea Feyerabend (1975) y se puede relacionar con la
evaluacion es la contextualizacion de esta, al afirmar que el conocimiento esté ligado con
los contextos histéricos y culturales especificos. Se puede decir entonces que las
practicas evaluativas deben ser adaptados a los distintos contextos y realidades de los
alumnos. Es sabido que las evaluaciones estandarizadas no tienen en cuenta las
experiencias sociales y culturales particulares de los jévenes, entonces, los procesos de

evaluacion deben adaptarse y ajustarse al contexto de aplicacion.

En este orden de idea, se plantea una critica a la autoridad y el control en la
evaluacion, lo que desde Feyerabend (1975) se relaciona con la critica a la autoridad
cientifica. En procesos de evaluacion estandarizados se percibe la evaluacibn como
herramienta de control, disefiada con criterios impuestos por los maestros o la institucién
y el papel de los estudiantes es adaptarse a estos (Feyerabend, 1987; Freire, 1970). Se
plantea entonces una postura democratica del conocimiento donde los estudiantes
participen de manera activa en el disefio de criterios de evaluacion y el establecimiento

de objetivos de aprendizaje (Feyerabend, 1987).

También la objetividad de las evaluaciones es cuestionada al sefalar que todo
conocimiento esta permeado por los valores, los intereses, las subjetividades y diferentes
circunstancias sociales. De ahi que se plantean practicas evaluativas complementarias
a las evaluaciones objetivas. Desde la perspectiva del enfoque pedagaogico critico social,
las evaluaciones deben ser reflexivas, inclusivas y criticas para poder tener en cuenta,

ademas de los conocimientos, el pensamiento critico y la justicia social.

Este referente tedrico ofrece una base pedagodgica, epistemologica y

metodolégica porque ayuda a la comprension de la praxis evaluativa como proceso

34



formativo contextualizado y critico. Define la evaluacibn como componente esencial de
los procesos de ensefianza y aprendizaje, enfocada en la comprension del estudiante,
en la retroalimentacion y la mejora continua, lo que se relaciona con el interés de analizar

las préacticas evaluativas como proceso pedagogico.

Asi mismo, refuerza el papel del docente como configurador de evaluaciones
contextualizadas, aporta ademas, un sustento critico al cuestionar el monismo
metodoldgico y legitimar el pluralismo evaluativo, lo que implica la aplicacién de diversas
formas de evaluar coherentes con el enfoque pedagdgico critico social.

Las Practicas Evaluativas

Segun Diaz-Barriga (1987) la evaluacion nace en el contexto de los procesos
industriales como forma de vigilancia y control a los procesos, productos y trabajadores.
Posteriormente su uso se extendio al campo de la psicologia (Hernandez, et. al., 2016)
debido al rigor cientifico en la aplicacion de test. De este modo la evaluacion va
escalando en diferentes contextos, dentro de estos el educativo. Esta escalada generé
reflexiones entre pedagogos e investigadores sobre el por qué, como, para qué y cuando
evaluar, lo que desembocé en planteamientos tedricos y conceptualizaciones que se

aplican en la actualidad.

La falta de actualizacion en el tema de la evaluacién trajo como consecuencia un
desfase entre las transformaciones sociales y los planteamientos de la evaluacion (Mora
y Bejarano, 2016). La evaluacion pas6 a ser una herramienta de medicién del
rendimiento académico (Edel, 2003) se aplic6 a la practica docente, a los planes de clase
y a la institucion en general (Diaz-Barriga, 1987) donde prevalecio la técnica, priorizando
lo cuantificable y acumulativo (Mufioz y Londofio, 2017). Asi, la evaluacion se baso en el
modelo estadistico asignando valores numéricos a los resultados de los alumnos, lo que

no permite una verdadera valoracion del impacto de los aprendizajes.

De ahi que Ahumada (2001) afirme “La evaluacion deberia ser considerada un
proceso y no un suceso, Y, por eso mismo, deberia constituirse siempre en un medio y

nunca en un fin” (p. 7)
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La anterior afirmacion se alinea con las practicas educativas en el contexto del
enfoque critico social, al orientarse como herramienta de liberacion y no de opresion, al
respecto Freire (1970) sustenta que los procesos de educacion pueden utilizarse para la
liberacidn como para la opresién. Si se observan los sistemas de evaluacion tradicional,
estos se conciben como un mecanismo de control, donde los estudiantes son medidos
de acuerdo con estandares que en su mayoria distan de sus realidades. Es aqui donde
el autor plantea que la evaluacion debe servir a la liberacion de los pueblos, permitiendo

a los estudiantes reflexionar acerca de su aprendizaje y su contexto.

Lo anterior indica que la practica evaluativa debe medir no sélo el conocimiento
gue se adquiere, también debe apuntar hacia el analisis critico de su entorno social y la

participacion activa en los procesos de transformacion.

Para que esta practica evaluativa tenga sentido dentro del enfoque critico social,
Freire (1970) plantea que la evaluacion no puede concebirse como una actividad
impositiva o deshumanizante dirigida desde instancias externas, Sino como un proceso
dialégico y participativo en el que docentes y estudiantes interactian de manera reflexiva
para analizar criticamente su realidad y su propio aprendizaje. En consecuencia, los
estudiantes deben ser cocreadores de su proceso evaluativo, lo que implica la

integracion de criterios para la autoevaluacién y coevaluacion (Brown & Glasner, 2003).

En este sentido, las practicas evaluativas deben tener en cuenta el entorno
socioecondmico y cultural de los estudiantes, considerando las diferencias de clase,
raza, género (Giroux, 1988). La evaluacion desde el enfoque critico social debe apuntar
al reconocimiento y respeto de la diversidad contextual, lo que implica un ajuste de las
estrategias de evaluacion para que correspondan a las realidades de la comunidad
educativa. En palabras de Giroux (1988):"Las evaluaciones contextualizadas tienen en
cuenta las realidades sociales y econdmicas de los estudiantes, buscando formas justas

y equitativas de medir el aprendizaje”.

En adicién, las practicas evaluativas desde un enfoque critico social deben
generar empoderamiento en los estudiantes. No se debe limitar a la medicion del
conocimiento aprendido, debe buscar empoderar a los estudiantes para que estos sean

agentes de cambio en sus contextos. Para ello, se necesita implementar evaluaciones
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gue midan tanto las habilidades cognitivas como la capacidad critica y la disposicion para
participar en la vida democratica y la transformacién de la realidad social (Apple, 2004).
Esta forma de evaluar genera una conciencia critica que va mas alla del aula y contribuye

en el desarrollo de ciudadanos comprometidos.

Los planteamientos expuestos develan que la evaluacion surge en el contexto
industrial para control, medicién y regulacion de los procesos productivos y que fueron
trasladados directamente al contexto educativo, lo que generé una aplicacion de
practicas evaluativas centradas en el rendimiento y la estandarizacion del aprendizaje.
Esta anotacion historica resulta importante para esta investigacion al explicar las
tensiones entre la praxis evaluativa tradicional y la transformacion educativa, lo que deja

al descubierto la falte de coherencia entre tales practicas y los cambios sociales.

Asi mismo, hacen hincapié en la evaluacibn como un proceso continuo y
formativo, y no como actividad terminal del proceso de ensefianza; como un escenario
de didlogo, reflexion y liberacibn donde entran en escena procesos como la
autoevaluacion y la coevaluacion. Vinculan la evaluacibn con el contexto
socioecondémico, cultural y  politico de los actores socioeducativos y con el

empoderamiento para la participacion democratica.

Educacion como herramienta de emancipacion

La concepcioén de la educacién como una herramienta para la emancipacion, en
lugar de una forma de control o dominacién se encuentra inmersa en la teoria critica de
Freire (1970). Este autor argumenta que la educacién tradicional (a la que llamé
"bancaria") refuerza las estructuras de opresion al tratar a los estudiantes como
receptores pasivos de conocimiento. En contraste, el enfoque critico busca una
educacion que empodere a los estudiantes para que cuestionen y desafien las

condiciones sociales y politicas que los oprimen.

En tal sentido, Freire (1970) propuso un modelo educativo basado en el dialogo y
la reflexion critica, donde los estudiantes y los docentes colaboran para construir
conocimiento de manera conjunta. A través de este proceso, los estudiantes no solo
aprenden hechos y habilidades, sino que también desarrollan la capacidad de analizar

criticamente su realidad social y politica. El objetivo es que los estudiantes se conviertan
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en sujetos activos en la transformacion de su entorno, utilizando la educacion como una

herramienta para la liberacién.

En esta linea, Giroux (1997), concibe esta vision de educacién como una forma politica
cultural, siendo la escuela un escenario de confrontacién simbdlica y construccion de
significados. Plantea ademas, que una educacion emancipadora tiene en cuenta las
caracteristicas culturales sociales y politicas de los actores, rechazando posturas
hegemonicas que por décadas han marginado a grupos minoritarios. De esta forma, la
practica educativa es asumida como una accion ético politica que fomenta la

participacion democrdatica, la justicia social y la formacion de ciudadanos criticos.

De conformidad con lo expuesto, Habermas (1981), desde la teoria de la accion
comunicativa resalta el papel del dialogo racional y la comunicacion libre de presiones
como escenarios fundamentales para la emancipacion. Desde esta Optica, la practica
educativa debe enfocarse en la articulacion de consensos criticos a través de la
argumentacion, el respeto y el equilibrio de participacién de los actores. Por ende, la
educacion se estructura como espacio para las transformaciones sociales, en
concordancia con las directrices del enfoque pedagdgico critico social que orientan esta

tesis doctoral.

Critica a las estructuras de poder

Esta critica es otra caracteristica clave de la teoria critica. Segin Henry Giroux
(1988), las escuelas no son instituciones neutrales, sino que estan imbuidas de
ideologias que refuerzan las relaciones de poder existentes en la sociedad. El curriculo,
las préacticas pedagdgicas y las politicas educativas suelen estar disefiados para
reproducir las desigualdades de clase, raza y género, favoreciendo a los grupos

dominantes y marginalizando a los mas vulnerables.

En consecuencia, Giroux (1988) propuso que los docentes deben ser
"intelectuales transformativos", quienes pueden utilizar su posicion para desafiar estas
estructuras de poder y fomentar la participacién critica y democratica de los estudiantes.
Esto implica no solo la ensefianza de contenidos académicos, sino también la promocion
de una pedagogia critica que ensefie a los estudiantes a cuestionar las narrativas

dominantes y a imaginar alternativas a las condiciones sociales actuales.
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Desde un punto de vista coincidente, Apple (2004) sugiere que el conocimiento
escolar no es un reflejo neutral de la realidad, sino el producto de selecciones sociales y
politicas que satisfacen intereses especificos. Asi, el curriculo funciona como
instrumento de control al sefialar qué conocimientos son validos y cuéles no. Por ello,
plantea que la educacién emancipadora debe enfocarse en revelar estas logicas de
seleccion y control, al tiempo de potenciar practicas que minimicen la naturalizacion de
desigualdades, favoreciendo una lectura critica del conocimiento escolar y sus

implicaciones sociales.

Asi mismo, Habermas (1981), contribuye con esta perspectiva al indicar que los
procesos educativos son susceptibles a la reproduccién de relaciones de dominio cuando
se fundamentan en formas de comunicacién jerarquicas y distorsionadas. Por el
contrario, una educacion para la emancipacién se basa en la accion comunicativa, el
dialogo y la argumentacion racional, disefiando escenarios para una participacion
equitativa de los sujetos. En este contexto, una critica a las estructuras de poder en
educacion pasa por identificar desigualdades y plantear practicas pedagogicas y
evaluativas democréticas que favorezcan la autonomia, la deliberacién critica y la

transformacioén social.

Pedagogia del didlogo

Freire (1970) sostenia que el didlogo auténtico es fundamental para el proceso
educativo, ya que permite la construccion conjunta del conocimiento y la reflexion critica.
En lugar de una relacion jerarquica en la que el docente transmite conocimientos a los
estudiantes, el didlogo implica una relacién horizontal, en la que tanto estudiantes como

docentes participan activamente en los procesos de enseflanza y aprendizaje.

Esta pedagogia del dialogo tiene como obijetivo crear una atmdésfera de respeto y
confianza mutua, en la que los estudiantes se sientan valorados como cocreadores de
conocimiento. El dialogo no solo fomenta el aprendizaje académico, sino también la
comprensién critica de la realidad social y la capacidad de los estudiantes para intervenir

en ella de manera transformadora (Freire, 1970).

En esta linea, Giroux (1997), puntualiza que una pedagogia del didlogo es

necesaria para la critica a las relaciones de poder que se presentan en el proceso
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educativo y promueve una participacion activa de los estudiantes en la vida democratica.
Desde esta perspectiva, este didlogo va mas alla del intercambio discursivo, se convierte
en una practica politica que da relevancia a las voces histéricamente silenciadas y

configura significados alternativos frente a los discursos hegemanicos.

Participacion democraticay justicia social

Michael Apple (2004) argumenta que la educacion debe ser vista como un espacio
politico, donde los estudiantes aprenden a participar activamente en la vida democratica
y a luchar por la equidad y la justicia. Las practicas pedagogicas y evaluativas deben
estar orientadas hacia la creacion de una ciudadania critica y activa, que no solo acepte

las normas sociales y politicas, sino que las cuestione y trabaje por su transformacion.

Para Apple (2004), los docentes deben ser conscientes de su papel como agentes
de cambio social, utilizando su practica pedagodgica para abordar temas de desigualdad
y opresion. Esto incluye la implementacion de métodos de ensefianza que fomenten el

pensamiento critico, el dialogo y la participacion democratica en el aula.

Es de alta relevancia este concepto ya que es el eje central de la investigacion al
enfocarse en las mejores practicas evaluativas desde la vision de mundo del enfoque
critico social. En consecuencia, estos conceptos seran el derrotero para la construccién
tedrica de lineamientos que permitan una implementacién de procesos evaluativos

coherentes con este enfoque.

Este referente tedrico sobre enfoque pedagdgico critico social aporta a la presente
tesis doctoral fundamentos para la comprension de las practicas evaluativas como ejes
del proceso transformador. En este sentido, la evaluacion se visualiza como herramienta
de emancipacion dirigida a la formacién de un pensamiento critico para que los actores
sean participes del cambio contextual. Permite repensar la escuela como un espacio de
confrontacion cultural y politica, donde el curriculo, a través de la praxis pedagodgica

reproduce o transforma las relaciones de poder.

En adicion, devela como el conocimiento escolar y las practicas evaluativas
obedecen a requerimientos sociales para validar desigualdades, lo que acrecenta la

necesidad de una evaluacibn que apunte a la justicia social y la participacion
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democrética. Por ultimo, refuerza la necesidad del dialogo, la argumentacion y la
participacion como requisito para la implementacion de practicas evaluativas

emancipadoras.

Referentes Legales

Los referentes legales en una investigacion son necesarios para determinar el
contexto normativo dentro del cual se pretende desarrollar el trabajo. De entrada,
proporciona un panorama general de las normas que guiaran el tema de estudio, brinda
ademas, respaldo juridico, contextualiza hallazgos y conclusiones dentro de la
normatividad establecida. Permiten situar la investigacion dentro del marco juridico
vigente, garantizando el respeto por los principios éticos, los derechos de los
participantes y la coherencia entre los hallazgos y las disposiciones regulatorias del
fendmeno estudiado (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018).

En esta tesis doctoral, se tuvieron en cuenta las norma que en Colombia versan
sobre la evaluacion educativa y que apuntan a garantizar procesos evaluativos de

calidad. Entre las principales normativas se pueden sefalar:

Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994). Esta proporciona los fundamentos
de la educacién en Colombia y establece los lineamientos para la evaluacion de los
estudiantes en todos los niveles educativos. Esta ley determina que la evaluacion del
aprendizaje debe ser un proceso integral, continuo y participativo, orientado a valorar el
desarrollo de los estudiantes y a retroalimentar los procesos pedagdgicos (Congreso de
la Republica de Colombia, 1994).

Esta ley es el marco normativo superior del sistema educativo colombiano, define
principios, niveles, fines y lineamientos pedagogicos por los cuales se rige el sistema
educativo. Puntualmente en su articulo 80 plantea el concepto de evaluacion como
proceso que va mas alla de la simple medicion de resultados académicos, la reconoce
como proceso integral, formativo y participativo, que se enfoca en el mejoramiento

continuo de los procesos de ensefanza y aprendizaje.

Esta norma, para este trabajo investigativo se convierte en un referente clave

porque brinda las bases legales que validan la necesidad de analizar de manera critica
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las practicas evaluativas al interior de las instituciones educativas. En lo que respecta al
enfoque pedagdgico critico social, apoya la observacion de la evaluacion como una
practica social y pedagogica permeada por factores formativos, éticos y politicos. Por lo

anterior, contextualiza legalmente el estudio y se articula con el propdésito planteado.

Asi mismo, el Decreto 1290 de 2009 que establece la reglamentacion de la
evaluacion de los aprendizajes y la promocion de los estudiantes en la educacion basica
y media, otorgando autonomia a las instituciones educativas para definir sus propios
sistemas de evaluacién, con criterios claros, publicos y coherentes con su proyecto

educativo institucional (Ministerio de Educacion Nacional, 2009).

Este decreto se erige como punto de inflexiobn en el sistema educativo en
Colombia porque redefinié la evaluacion como un proceso integral y contextualizado,
eliminando enfoques homogéneos y centralizados. Su mayor aporte consiste en el
reconocimiento de la autonomia institucional al permitir que cada institucion elabore y
aplique su propio Sistema Institucional de Evaluacion de los Estudiantes (SIEE), en
concordancia con el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y con las caracteristicas de

su comunidad educativa.

Esta norma es pertinente con la tesis doctoral porque al brindar autonomia para
que las instituciones definan sus propios sistemas de evaluacién, permite abrir un
espacio de reflexion sobre como se concretan dichas practicas en la realidad escolar y
gué tanto se corresponden con los principios formativos, participativos y democraticos

gue la promueven.

En este orden de ideas, el decreto 1860 de 1994 reglamenta la Ley General de
Educacién versa sobre aristas pedagodgicas y curriculares del sistema educativo
colombiano, establece la evaluacion como proceso integral, sistematico y continuo que
se articula con el PEI (Ministerio de Educacion Nacional, 1994). Introduce el concepto de
evaluacion desde el curriculo, los planes pedagdgicos y los procesos de formacion del
estudiante; sefiala que la evaluacién no debe ser un proceso aislado ni exclusivamente

calificativo, por el contrario, esta debe permear todo el acto educativo.
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La anterior norma, fue complementada por el Decreto 1290 de 2009, aun asi se
constituye en un importante antecedente en el proceso de transicion de los modelos
tradicionales a enfoques mas integrales y formativos. Para esta tesis este decreto actla
como referente historico y normativo al sefialar la génesis de las practicas evaluativas
institucionales, ademas, aporta significado por su énfasis en la integralidad de la

evaluacion.

También se tiene en cuenta el Decreto Unico Reglamentario 1075 de 2015 el cual
agrupa y actualiza el cuerpo normativo en materia educativa en Colombia, incorporando
disposiciones sobre evaluacion de los aprendizajes, la promocion escolar y la autonomia
institucional. En si no plantea nuevos criterios en materia de evaluacion, solo consolida
en un solo bloque las disposiciones en materia de educacién (Ministerio de Educacion
Nacional, 2015). En lo que respecta a evaluacién académica, hace hincapié en la
autonomia otorgada a los establecimientos educativos para la definicion de sus sistemas

de evaluacioén atendiendo a los principios de calidad, equidad y formacion integral.

Para esta investigacion, este decreto representa un marco normativo actual que
legitima la praxis evaluativa analizada. Su observancia en la autonomia institucional es
relevante para examinar la forma como los docentes configuran sus practicas evaluativas
y de qué forma dichas préacticas pueden ajustarse a los lineamientos del enfoque
pedagdgico critico social con miras a una transformacién educativa que impacte en el

estudiante y su entorno.

Asi mismo, se tuvieron en cuenta los Lineamientos Curriculares del Ministerio de
Educaciéon Nacional de Colombia, estos direccionan el disefio del curriculo y los procesos
de evaluacion, promueven procesos de evaluacion formativa, integral y centrada en el
desarrollo de competencias, en concordancia con las necesidades y el contexto donde

se desarrollan los estudiantes (Ministerio de Educacion Nacional, 1998).

Estos lineamientos, a pesar de no estar revestidos del caracter normativo
obligatorio, han sido determinantes en los procesos de evaluacion al promover el uso de
enfoques pedagogicos que superan la evaluacibn memoristica y propenden por una
comprension, reflexion y aplicacion del conocimiento. Su eje principal es la orientacion

del “que” y el “para qué” se evalula.
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Estos lineamientos se articulan directamente con el enfoque pedagdgico critico
social asumido en la tesis, al concebir la evaluacibn como un proceso formativo y
contextualizado. Constituyen un soporte pedagogico para analizar como las practicas
evaluativas docentes pueden favorecer procesos de conciencia critica y aprendizaje

significativo.

En conjunto, estas normas describen los lineamientos que se tendran en cuenta
en esta investigacion doctoral para la elaboracion de un constructo tedrico sobre
practicas evaluativas coherentes con el enfoque critico social en las instituciones
educativas de la ciudad de Cartagena, de esta forma, se podra garantizar que el proceso
de evaluacién promueva unas practicas de evaluacion justas, transparentes, formativas

y emancipadoras.
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ESCENARIO METODOLOGICO
El presente escenario presenta el marco metodoldgico que guio el desarrollo de
esta investigacion, precisando los fundamentos paradigmaticos, epistemoldgicos y
procedimentales. En tal sentido, este trabajo se inscribio en el paradigma interpretativo,
con un enfoque cualitativo y un método fenomenolégico hermenéutico; posturas que se
correlacionan con el fenébmeno que se aborda, lo que permiti6 una comprension de los
significados atribuidos por los actores socioeducativos a las practicas evaluativas en su

contexto.

En adicion, la investigacion concibi6 el proceso de evaluacidbn como praxis social
contextualizada, construida desde las relaciones intersubjetivas y permeada por
dimensiones axioldgicas, éticas y pedagdgicas, las cuales superan visiones

reduccionistas de caracter técnico e instrumental (Sadin, 2003).

Siendo consecuente con el enfoque abordado, se utilizé la técnica de entrevista
en profundidad para obtener la informacion, por su facilidad al momento de acceder a
experiencias, creencias y valoraciones de los actores, sin aislarlos de su contexto (Kvale
y Brinkman, 2015). Como instrumentos se emplearon la lista de temas generadores y
matriz de categorizacion, lo que permitio la organizacion, sistematizacion e interpretacion

de la informacion desde una légica hermenéutica.

Fundamento Epistemoldgico de la Investigacién

El fundamento epistemolégico de una investigacion hace referencia al paradigma
sobre el cual se desarrolla todo el proceso. Desde una vision epistemoldgica, un
paradigma se refiere al conjunto de relaciones conceptuales que organizan el
pensamiento cientifico que marca el derrotero sobre como un colectivo académico
desarrolla el andlisis entre conceptos para interpretar la realidad y producir

conocimientos Martinez (2009). Un paradigma también es concebido como el conjunto
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de creencias, actitudes y visién del mundo, compartidas por un grupo de cientificos que
implica explicitamente una metodologia determinada (Latorre, 1996).

Epistemoldgicamente, esta investigacion se abord6 desde el paradigma
interpretativo y se sustenta en la fenomenologia de Husserl (1962), ya que se enfocé en
la comprension de la realidad de la evaluacion a partir de la construccion intersubjetiva
de los actores socioeducativos. Desde esta arista, el conocimiento dista de la explicacion
objetiva de los fendbmenos y se enfoca en la descripciobn y comprension de las
experiencias vividas. En tal sentido, la fenomenologia husserliana afirma que la
consciencia es siempre intencional, es decir, se dirige hacia algo, permitiendo el acceso

al significado que los actores le dan a su realidad.

De este modo, la comprension de la evaluacion exigié una aproximacion a las
vivencias de los actores, reconociendo que el contexto educativo se configura en la
relacion sujeto-mundo y se manifiesta a través de la experiencia consciente, lo que

oriento el proceso interpretativo de esta investigacion.

Por su parte, Gadamer (2012) plantea que la hermenéutica trata de la capacidad
de disponerse a escuchar y acoger lo que el otro expresa, reconociéndolo como un sujeto
con voz y sentido propio, y a partir de ello desarrollar la habilidad de comprensién mutua
y de entendimiento con los demas. Ello implica la necesidad de ampliar la capacidad de
comprensién y de interpretacion, la hermenéutica se enfoca en la busqueda constante
del sentido y la interpretacion de las relaciones interpersonales sin excluir al sujeto de su

contexto social.

Enfoque de la investigacion

Faneite (2023) define el enfoque de investigacion como “un conjunto de
planteamientos, sistematizados y controlados, que se encargan de orientar la resolucion
de un problema” (p.82). El desarrollo de un estudio cientifico debe ser un proceso
planificado, que responda a derroteros tedricos y metodoldgicos conscientes. De ahi la
importancia de seleccionar un enfoque de investigacion que tenga en cuenta las
caracteristicas del problema a investigar, ya que es la misma esencia del estudio que se

desarrolla.
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La presente tesis doctoral se cifi6 al enfoque cualitativo ya que el objeto de estudio
se enfoca en la préactica evaluativa como un hecho subjetivo y proporciona una
metodologia que permite comprender el complejo mundo de la experiencia vivida desde
el punto de vista de las personas y en tal sentido se buscé interpretar desde los docentes
las formas que estos adoptan para aplicar procesos de evaluacion (Taylor y
Bogdan,1984).

Se pretendio, por tanto, una caracterizacion de la evaluaciéon de modo que permitiera
la generacion de un constructo tedrico sobre préacticas evaluativas orientadas a los
lineamientos del enfoque critico social en las instituciones educativas de la ciudad de

Cartagena.

Método de Investigacion

Por método de investigacion se entiende el conjunto de operaciones y actividades
gue se realizan de manera sistematica para conocer y actuar sobre la realidad
investigada. Este representa un elemento clave para la construccion de un conocimiento

vélido sobre un fenédmeno particular (Yuni y Urbano, 2006).

El método cientifico ha sido definido como un “procedimiento para tratar un
conjunto de problemas” (Bunge, 2000, p. 7). Otros lo plantean como un proceso
sistematico, l6gico y reflexivo que orienta la formulacion y resolucion de problemas de
investigacion, permitiendo comprender la naturaleza de los fendmenos estudiados y las
relaciones gque se establecen entre sus distintos componentes.

(Herndndez Sampieri et al., 2022).

La presente investigacion doctoral se fundamenté en el método fenomenolégico
hermenéutico ya que se enfocd en explorar, describir y comprender las experiencias de
los actores socioeducativos con respecto al enfoque pedagdgico presente en sus

practicas evaluativas, asi como develar los elementos comunes tales practicas.

Desde la investigacion cualitativa, este método fenomenolégico (Husserl, 1913)
esta orientado hacia el abordaje de la realidad, a partir del marco de referencia interno
del individuo. Este marco, segun Rogers (1978), esta constituido por las subjetividades

del hombre, las cuales tienen sus raices en la experiencia, percepciones y recuerdos que
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estan disponibles en el momento en que el individuo lo requiera. La fenomenologia
hermenéutica, desarrollada por Van Manen (2002), se asume en este trabajo
investigativo como via metodologica que permite acceder de manera comprensiva a la
experiencia de los actores socioeducativos para interpretar los significados que estos le

dan al fendbmeno de estudio desde sus contextos.

Aunado a lo anterior, Carabajo (2008) plantea que a investigacién fenomenoldgica
hermenéutica se interesa por el estudio del “significado esencial de los fenbmenos asi
como por el sentido y la importancia que estos tienen” (p.411). En este marco, para el
procesamiento de la informacion, la presente investigacion asumié como referencia las

fases planteadas por Miguélez (2005) quien plantea:

Fase 1: Descripcion del fendmeno. En esta se hace una descripcion del fenébmeno

empleando un discurso de forma general, no riguroso.

Fase 2: Busqueda de mdultiples perspectivas. Se identifican las opiniones de los
sujetos de estudio para determinar su vision del fenédmeno, sin criticar lo expresado por

los actores.

Fase 3: Busqueda de la esencia y la estructura. La informacién se organiza en

matrices, se aplica el proceso de saturacién categorial y luego la triangulacion.

Fase 4: Constitucion de la significacibn. Se procede a la construccién de
significados que emergen de la informacion brindada actores socioeducativos.

Fase 5: Interpretacion del fenbmeno. Se construye una interpretacion enfocada

en la comprension de la realidad de estudio.

Este enfoque permiti6 develar los significados que los actores socioeducativos
construyen en torno a la evaluacién, garantizando un analisis riguroso, reflexivo y

coherente con los fundamentos del método fenomenoldgico hermenéutico.

Escenario de investigacion y actores socioeducativos
Segun Taylor y Bogdan (1984), el escenario de investigacion hace referencia al
sitio designado por el investigador para realizar el estudio, caracterizado por ser de facil

acceso y tener un contacto directo con los actores sociales al momento de recoger la
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informacion. En esta investigacion el escenario lo constituye la Institucion Educativa
Nuestra Sefiora del Carmen de la ciudad de Cartagena, Colombia. Cuenta con cuatro
sedes para la atencion de la poblacion estudiantil de la zona sur oriental de la ciudad, se
caracteriza por albergar estudiantes de bajos recursos econdmicos y cuyos padres se

dedican en su gran mayoria a la economia informal.

En una investigacion cualitativa, los actores socioeducativos son individuos que
aportan informacion detallada y contextual sobre el fendmeno en estudio. A diferencia de
otros enfoques de investigacion, en los estudios cualitativos no se pretende generalizar
resultados, sino comprender en profundidad la perspectiva y experiencia de los
participantes. Segun Creswell (2014), los participantes en una investigacion cualitativa
suelen seleccionarse mediante muestreo intencional, buscando aquellos que pueden
ofrecer informacion rica y relevante para responder a las preguntas de investigacion. Este
proceso permite explorar de forma profunda y contextualizada las experiencias,

significados y percepciones de los individuos en relacion con el fenébmeno investigado.

Por otro lado, Herndndez, Ferndndez y Baptista (2014) afirman que los
participantes deben poseer una experiencia directa o significativa en el fenédmeno de
interés, de manera gque sus respuestas aporten un conocimiento amplio y profundo. Esta
seleccion estratégica permite al investigador acercarse a una comprension interpretativa

y detallada de los fenémenos estudiados.

En consecuencia, se establecieron como criterios para la seleccion de los actores
socioeducativos que estos contaran con una permanencia de mas de 15 afos en la
institucién (docente y directivo) y de 6 afios (estudiante). Una trayectoria significativa en
el @mbito educativo, asi como una marcada participacion activa en procesos evaluativos
y capacidad reflexiva para aportar discursos ricos en significado sobre sus practicas y
experiencias. Asimismo, se valoré su disposicion para participar voluntariamente en la
investigacion y su capacidad para expresar, desde su rol institucional, percepciones,

valoraciones y sentidos asociados a la evaluacién educativa.

En esta investigacion, los actores socioeducativos seleccionados fueron un

docente, un directivo y un estudiante de la institucion educativa Nuestra Sefiora del
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Carmen de la ciudad de Cartagena, la cual adopté un enfoque pedagdgico critico social
para el desarrollo de su Proyecto Educativo Institucional.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacién

En una investigacion, las técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion
son herramientas fundamentales para la obtencidn de informacion relevante y confiable
gue responden a los propoésitos establecidos para un adecuado analisis. La eleccion de
dichas herramientas debe estar supeditada a la naturaleza de la investigacion, los
objetivos especificos y el enfoque metodolégico adoptado (Herndndez-Sampieri,
Fernandez & Baptista, 2014).

En consecuencia, las técnicas e instrumentos de recoleccion de informacién
permiten al investigador obtener informacion variada y profunda sobre el fenémeno que
se estudia. El presente estudio se apoyo en las entrevistas a profundidad que fueron
grabadas en medios electronicos para su posterior transcripcion y analisis. Es relevante
anotar que dichas entrevistas se ajustaron al actor social, al objeto de estudio y a las

condiciones sociales.

Al respecto, Rodriguez, Gil y Garcia (1999) conciben la entrevista en profundidad
como una técnica fundamental para tener acceso a la comprensién de los significados
gue los actores atribuyen a sus experiencias, por medio de un didlogo que favorece la
expresion libre, reflexiva y contextualizada del discurso. Este tipo de entrevista es flexible
en su metodoldgica, en esta el investigador se apoya en una lista de temas generadores,
gue no implican una restriccion del curso natural de la conversacioén. Asi, el didlogo gira
en torno a las respuestas del entrevistado, permitiendo profundizar en razones,
motivaciones y sentidos emergentes, sin someterse a una estructura rigida o

estandarizada (Rodriguez Gomez et al., 1999).

Asimismo, estos autores sefialan que, en esta entrevista las preguntas deben
formularse como pautas abiertas orientadoras y no como interrogantes cerrados, lo que
facilita la exteriorizacion de la percepcion del actor social y la ampliacion progresiva de
su relato (Rodriguez Gomez et al., 1999). En este sentido, se orienta a la comprension
de las interpretaciones construidas por los actores de su realidad, resaltando

descripciones ricas y significativas expresadas en su propio lenguaje.
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De ahi que, esta entrevista requiere una conduccion flexible, dinamica y no
directiva. El investigador es un acompafante del discurso a través de repreguntas y
solicitudes de aclaracion, preservando el caracter exploratorio y dialégico propio de la
investigacion cualitativa (Rodriguez Gomez et al., 1999). El entrevistador basa su labor
en los relatos del entrevistado. Los autores citados anteriormente sostienen que la
autenticidad de las entrevistas en profundidad radica en el aprendizaje sobre lo que es
relevante en el pensamiento de los actores socioeducativos: los significados,
perspectivas y definiciones, asi como el modo como ven, clasifican y experimentan el

mundo desde su contexto.

Toda técnica requiere de herramientas para plasmar la informacién recolectada,
en esta linea, los instrumentos de recoleccion de informacién segun Duarte y Parra
(2018), son dispositivos, herramientas fisicas para registrar la informacion que se obtiene

al aplicar las técnicas. En esta investigacion se emplearon:

Listado de temas generadores: consiste en un formato que contiene una relacion
de tépicos o nucleos teméticos que sirven como guia flexible para el investigador,
facilitando el establecimiento de un didlogo abierto con los actores socioeducativos y
asegurando la coherencia del intercambio comunicativo con los objetivos de la
investigacion. Este instrumento permite orientar la entrevista sin limitar la espontaneidad
del discurso, posibilitando la emergencia de significados relevantes desde la perspectiva
del participante (Rodriguez Gémez et al., 1999).

También se utilizé a matriz de categorias como instrumento fundamental para los
procesos de andlisis e interpretacion de la informacién que resulta de las entrevistas en
profundidad porque permite una organizacion del discurso de los actores socioeducativos
de manera sistematizada, facilitando el transito de la informacion empirica a la
construccion tedrica. Por medio de esta matriz se identifican cédigos, significados y
categorias que emergen. Esta posibilita ademas, el engranaje entre las voces de los
participantes, los referentes tedricos y la postura del investigador (Strauss y Corbin,
2002).
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Procedimiento y fases de la investigacion

El procedimiento investigativo se estructura en una secuencia légica que permite
el desarrollo sistematico del estudio, desde la formulacion del problema hasta la
interpretacion de los resultados. Inicialmente, se realiza una revision del estado del arte
con el fin de identificar vacios teoricos y justificar la pertinencia del estudio.
Posteriormente, se define el enfoque metodoldgico, el disefio de investigacion y la
estrategia de recoleccion de datos, asegurando la coherencia con los objetivos
planteados. Las fases comprenden la delimitacion del problema, formulacion de
preguntas de investigacion, recoleccion y andlisis de datos, y finalmente la redaccion del
informe investigativo (Hernandez-Sampieri et al., 2014).

Estas fases no siempre son lineales, ya que en investigaciones cualitativas puede
haber retroalimentaciones constantes entre la teoria y la informacion recolectada. El
procedimiento debe garantizar la rigurosidad ética, metodolégica y epistemoldgica en
cada una de sus etapas, especialmente en la seleccion de participantes, aplicacion de
instrumentos, y validacion de resultados. Asimismo, se debe documentar
cuidadosamente cada fase para permitir la auditabilidad y transparencia del proceso

(Sampieri et al., 2014; Flick, 2015).

De acuerdo con el método fenomenoldgico hermenéutico, se presenta la siguiente

tabla sobre el procedimiento y las fases de esta investigacion:

Tabla 1.

Procedimiento y fases de la investigacion

Actividades Intencién

Principales

Fase Estrategia de
aproximacion al

fendmeno

1. Descripcién del
fenémeno de
estudio

2. Planeacién

- Definir el fenbmeno
de estudio.

- Establecer propoésitos
generales y
especificos.

- Justificar la
investigacion.

- Seleccioén del
contexto tedrico.

- Seleccion de actores
socioeducativos.

- Elaboracion de lista

Identificar y delimitar el
fenébmeno desde la
experiencia vivida,
destacando su
relevancia.

Establecer los
fundamentos tedricos y
metodologicos para
orientar la investigacion.

Revision de literatura,
reflexiébn conceptual.

Disefio lista de temas
generadores y matrices
de analisis.
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3. Recoleccion de
la informacién

4. Andlisis

Interpretativo

5. Rigor cientifico

6. Sistematizacién
y Presentacion de
hallazgos

de temas

generadores.

- Realizar entrevistas a
profundidad.

- Identificar unidades
de significado.

- Caodificar los datos.
- Interpretar los
significados
emergentes.

- Triangulacion de
datos.

- Consultar a los
participantes para
confirmar
interpretaciones.

- Revisar con
expertos.

- Redaccion del
informe.

- Reflexionar sobre las
implicaciones de los
hallazgos.

- Proponer lineas
futuras.

Capturar las
experiencias vividas y
las perspectivas de los
participantes.
Comprender los
significados profundos
detras de las
experiencias narradas
por los participantes.

Asegurar la validez y
confiabilidad de las
interpretaciones
realizadas.

Comunicar los hallazgos
de manera clara,
destacando su
relevanciay
contribucion al campo
de estudio.

Desarrollo de las
entrevistas.

Analisis tematico,
categorizacion, matriz
de analisis de
contenido.

Retroalimentacion de
participantes, revision
por expertos.

Elaboracion de informe
final, cuadros, graficos y
narrativas descriptivas.

Nota: Tabla elaborada por el autor

Procesamiento y andlisis de la informacion

Para Sarduy (2007), “el objetivo del analisis de informacion es obtener ideas
relevantes, de las distintas fuentes de informacion, lo cual permite expresar el contenido
sin ambigiedades.” (p.3.). Con la informacién obtenida a través de las técnicas e
instrumentos de investigacion se utiliza la técnica de analisis del discurso, metodologia
que plantea una relacién estrecha entre los diferentes elementos que emergen del

problema de estudio y la informacion recopilada (Herndndez y Mendoza, 2018).

El analisis del discurso se seleccioné como estrategia interpretativa por facilitar la
articulacion de las dimensiones cognitivas, semanticas y contextuales en la produccion
de sentido, lo que ayudo a validar las interpretaciones construidas a partir de la
informacion de los actores socioeducativos. (Bolivar, 2020). En la presente investigacion
se utilizé un enfoque de analisis semidtico de la informacion ya que este tiene en cuenta
elementos como los signos y simbolos en la comunicacion de significados (Nieto y Lopez,
2021).
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La organizacion y presentacion de la informacién se realiz6 mediante matrices
epistémicas, entendidas como dispositivos analiticos que facilitan la articulacion entre el
discurso empirico, los significados emergentes, las categorias construidas y la

interpretacion teorica del investigador (Leal, 2005).

Criterios de Rigor Cientifico

Siendo consistente con la naturaleza cualitativa de esta investigacion, se aseguro
el rigor cientifico a través de criterios orientados a la credibilidad, confirmabilidad y
transferibilidad, asi como la contrastacién teérica. Estos permitieron una valoracion sélida
de la aplicacién del proceso investigativo desde una vision de realidad construida,

multiple y contextualizada (Guba y Lincoln (1989).

En tal sentido, la credibilidad hace referencia a la veracidad o autenticidad de las
interpretaciones y hallazgos desde la perspectiva de los participantes, busca que se
describa de manera fiel la realidad o experiencia estudiada. Para lograrla se utilizo la
estrategia de triangulacion de mdultiples fuentes con el fin de corroborar los hallazgos; la
verificacion por los participantes para confirmar su precision y la observacion en el campo

para desarrollar una comprension profunda del contexto.

En ese sentido, Guba y Lincoln (1994) sostienen que la validez en investigacion
cualitativa se fortalece cuando se reconoce que la realidad es construida y multiple. Asi,
esta tesis, al optar por la triangulacion como estrategia metodolégica, responde no solo
a una exigencia cientifica, sino a un principio de justicia epistemoldgica: dar lugar a los
saberes, experiencias y visiones que componen el tejido vivo de la educacién y sus

practicas evaluativas.

Asi mismo, la confirmabilidad asegura que las interpretaciones y conclusiones
presentadas en esta investigacion puedan ser rastreadas y verificadas a través de la
informacion empirica, minimizando el sesgo del investigador. Para ello es necesario que
este documente sus propias suposiciones, experiencias, emociones y cémo estas
podrian influir en el proceso. Asi mismo, la percepcion de un observador externo
permitira examinar los datos y los procesos para asegurar la conexion entre los datos y

las conclusiones.
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En adicién, la transferibilidad busca que los hallazgos que resulten de esta
investigacion puedan ser aplicados en otras instituciones educativas con caracteristicas
similares. Por ello el investigador debe describir detalladamente el escenario de
investigacion para que otros puedan evaluar la pertinencia de su aplicacién en otros
contextos. Entonces, se hace necesario mantener los registros detallados de todas las

decisiones metodoldgicas, informacion recolectada, notas de campo y analisis.

En adicidon a los procesos anteriormente expuestos, se aplicé la contrastacion
como estrategia que fortalece el rigor interpretativo al ser un proceso sistematico que
confronta los hallazgos emergentes con diversas fuentes de sentido. Este proceso se
desarroll6 en tres niveles: un nivel empirico a través de la revision del discurso de los
actores socioeducativos, un nivel tedrico para establecer un dialogo entre los hallazgos
y referentes conceptuales, finalmente un nivel hermenéutico que integra la comprension

del investigador con las diferentes perspectivas presentes en el fendmeno de estudio.

En este sentido, la saturacion tedrica se constituyé en un proceso clave para la
validacion del proceso analitico. Esta permitié determinar en qué momento la informacion
obtenida de los actores, alcanz6 un nivel de suficiencia interpretativa. El proceso reveld
cuando las categorias emergentes comenzaron a mostrar recurrencia en los discurso y
a no aportar elementos nuevos y significativos para el estudio. Cabe anotar que el
proceso de saturacion no se asumié como cierre cuantitativo de datos, sino como un
proceso cualitativo de profundizacion del significado, donde la reiteracién de sentidos

permitié afianzar la estructura categorial construida.

Con lo anterior, se busc6 confirmar las interpretaciones o conclusiones para darle
validez al andlisis. Ademas, incorporar estos criterios permitié asumir un compromiso
ético con la realidad de los actores socioeducativos. No basta con escuchar una voz, ni
con ver una experiencia aislada. La evaluacion desde el enfoque critico social exige

interpretar los procesos desde la complejidad, el contexto y la diversidad.
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ESCENARIO INTERPRETARIVO
Los procesos de analisis e interpretacion de la informacion en una investigacion
cualitativa requieren de un proceso exploratorio sistematico, detallado y creativo del
discurso obtenido de actores socioeducativos; este procedimiento debe centrarse en
descubrir atributos y particularidades presentes en el fenbmeno que se estudia y que
permite un acercamiento profundo, desde la percepcion de los protagonistas, para
comprenderlo de la forma més rica y profunda posible (Leal, 2005).

En este procedimiento, luego de la realizacion de entrevistas a profundidad a los
actores socioeducativos (un docente, un directivo y un estudiante), se efectu6 la
transcripcion y codificacion minuciosa de sus discursos. Siguiendo a Coffey y Atkinson
(2003), la codificacion se concibe como una técnica para la organizacion y recuperacion
de segmentos significativos de la informacion. Luego, una lectura hermenéutica permitio

la extraccion de conceptos o codigos iniciales de cada péarrafo relevante de la entrevista.

A cada caédigo le fue asignado un significado que expreso la idea fundamental del
fragmento de discurso. Seguidamente, se agruparon los cédigos en subcategorias y
categorias mas generales, teniendo en cuenta la recurrencia de temas para determinar
una categoria. En el proceso de categorizacion el investigador desarrolla una actividad
analitica e interpretativa donde intervienen sus estructuras cognitivas, su sensibilidad
analitica y su comprension de la realidad estudiada, lo que permite generar un constructo

conceptual a partir de la informacion.(Strauss & Corbin, 2002).

Finalmente, se interpreté cada categoria y se conectaron los hallazgos con el
contexto y la teoria. Es importante resaltar que esta interpretacion permite al investigador
ampliar el sentido de los datos empiricos, enfocandose en comprenderlos sin emitir
juicios normativos, sino interpretativos (Martinez Miguélez, 2006). Esto permitié otorgar

sentido socioldgico a los hallazgos, mas alla de la literalidad de los testimonios.
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En suma, el método fenomenoldgico-hermenéutico aplicado facilité un proceso
sistematico y riguroso de analisis de la informacién cualitativa. Siguiendo a Leal (2005),
se procedid6 a: categorizar (agrupacion de datos en categorias), estructurar
(descubrimiento de relaciones entre categorias) y teorizar (integracion de todo el analisis
en un marco conceptual). De esta manera, se pasé de las narraciones individuales de
los actores a la construccién de un conocimiento contextualizado y fundamentado

tedricamente sobre el fendmeno investigado.

A continuacién, se presentan los resultados del analisis hermenéutico individual
para cada actor (docente, directivo, estudiante), seguidos de las estructuras gréaficas
particulares, el proceso de saturacién categorial cruzado y la correspondiente

triangulacion tedrica de los hallazgos.

Descripcion y Categorizacion de la Informacion

Entrando en el proceso practico de este escenario interpretativo, se presenta lo
que Leal (2005), plantea como categorizacién de la informacién recabada, la cual se
muestra en las siguientes tablas y figuras.
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Tabla 2.

Matriz actor socioeducativo directivo

manual de

estrategias de

incipiente

CORPUS / CONCEPTO O SIGNIFICADO CATEGORIA SUBCATEGORIAS INTERPRETACION
TEXTO CcODIGO

“El enfoque PEI como | El actor reconoce | Coherencia Incorporacion del enfoque | El discurso del actor
pe:dagéglc_o estructura que el enfoque | institucional en el PEI socioeducativo evidencia que la
critico social se | fijoséfica. critico social esta institucion ha incorporado el
aborda a través . . C L . .
de la filosofia incorporado Curriculo participativo enfoque  pedagodgico  critico
institucional, 1o Curr_u;ulo_ principalmente en _ 5 sfoc@_ en el plano. normativo y
que es el PEI. participativo. los documentos Articulacion escuela- | filosofico, especialmente a
También institucionales vy comunidad través del PEl y del curriculo. Sin
podemos mirar Participacion en algunas embargo, el énfasis en los
el dl_seno institucional orientaciones Formacion ciudadana documentos sugiere que esta
curricular, la curriculares y coherencia se expresa mas
practica docente L : L larati
participativa, la participativas, como intencién declarativa que
gestion ’ vinculadas al como  practica  plenamente
democratica y el trabajo consolidada. Desde una lectura
trabajo con la comunitario y a la hermenéutica, se interpreta que
comunidad, con formacion la institucion se encuentra en un
el fin de formar ciudadana. proceso de apropiacion
ciudadanos :

progresiva del enfoque, donde
capaces de los significados del modelo
comprender y . 9 : , . .
transformar su critico-social aun estan siendo
propia realidad.” reinterpretados y traducidos a la

vida escolar cotidiana
“Siempre se ha Actualizacion de | El actor identifica | Gestién Actualizacion de | El relato muestra que la
tfa*?a_J?dO la documentos acciones evaluativa lineamientos institucionales | institucién ha iniciado acciones
reV|S|c|?ny_, g institucionales participativa orientadas a transformar la
ﬁ)(;[lfiilezsrﬁzggtog Diversificacion orientadas a Diversificacion de | evaluacion desde una légica
institucionales: e| | evaluativa rewsar. . la estrategias evaluativas mas - part|C|p§t|v§ y
PEI, el sistema normatividad, contextualizada, principalmente
de evaluacion, el diversificar Participacion estudiantil | a través de ajustes normativos y

estrategias diversificadas. No
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convivencia, la
formacion y
acompafiamiento
docente.
También la
diversificacion de
estrategias de
evaluacion, la
participacion
estudiantil, la
articulacion con
la comunidad y
el seguimiento
institucional.”

Participacion
estudiantil
incipiente

Seguimiento
institucional

evaluacion y
promover cierta
participacion
estudiantil,
acompafiadas de
procesos de

seguimiento y
articulacion
comunitaria.

Seguimiento institucional

obstante, la forma en que se
enuncian estas acciones sugiere
que la participacién estudiantil y
la dimensién critica de la
evaluacion aln se encuentran

en una fase inicial y mas
estructural que vivencial. La
interpretacion permite

comprender que la institucién

transita entre un modelo
evaluativo tradicional y uno
emergente, sin haber

consolidado todavia una cultura
evaluativa plenamente critica.

“Toda institucion
educativa,
especialmente la
nuestra,
acompafia y
supervisa las
practicas
evaluativas de
los docentes
para garantizar
que estén
alineadas con el
enfoque
pedagégico
critico social y
con el sistema
institucional de
evaluacion de
estudiantes.”

Acompafiamiento
institucional

Supervision
pedagdgica

Busqueda de
alineacion.

El actor considera
que la coherencia
entre planeacion,

ensefianza y
evaluacion se
favorece
mediante
procesos de

acompafamiento
y supervisién que
buscan alinear la
practica docente
con el enfoque
pedagégico y el
sistema de
evaluacion

institucional.

Coherencia
pedagédgica
institucional

Acompafiamiento
institucional

Supervision pedagogica

Alineacién entre ensefanza
y evaluacion

El discurso evidencia que la
coherencia entre planeacion,
ensefianza y evaluacion es
concebida como un proceso que
depende del acompafamiento y
la  supervision institucional.
Desde el enfoque interpretativo,
la instituciébn reconoce la
importancia de articular estos
componentes del proceso
educativo; sin embargo, el
énfasis en la supervision sugiere
que dicha coherencia se
construye principalmente desde
mecanismos externos de control
y verificacion. Esto revela una
tension entre una coherencia
promovida de forma normativa y
la posibilidad de una coherencia
construida desde la reflexién
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pedagogica  auténoma  del

docente.
“Existen varios Revisién de | El actor identifica | Acompafamiento | Revision de planeaciones El discurso evidencia que la
mecanismos: la planeaciones diversos pedagégico institucion cuenta con una
revision de mecanismos institucional Observacion de aula estructura amplia de
planeaciones e Observacion de | institucionales mecanismos para acompafar y
instrumentos de aula orientados a Comités académicos supervisar la evaluacion
evaluacion, la revisar, observar docente. La comprension del
observacion y el Comités y acompafar las Autoevaluacion docente discurso permite inferir que
acompafiamiento | académicos practicas dichos mecanismos pueden
en el aula por evaluativas de los Retroalimentacion cumplir una doble funcion:
parte de Autoevaluacion docentes, institucional favorecer la reflexion y mejora
coordinadores o docente combinando de la practica evaluativa o
pares, los Retroalimentacién | acciones de reducirse a procesos
comités institucional seguimiento administrativos de  control,
académicos, la pedagdgico, dependiendo del sentido
revision de espacios pedagdgico que se les otorgue.
criterios de colegiados y Esta ambivalencia revela que el
promocion, la procesos de acompafiamiento evaluativo se
autoevaluacion y retroalimentacion. encuentra en un proceso de
coevaluacion resignificacion, adn tensionado
docente, la entre una logica técnica y una
retroalimentacion I6gica formativa.
a estudiantes,
encuestas y
entrevistas,
ademas de
procesos de
formacion y
seguimiento
institucional.”
“Nuestro sistema | Principios criticos | El actor reconoce | Evaluacion Principios criticos | El discurso evidencia una brecha
de  evaluacion | declarados que el SIE | formativa declarados entre el SIE como documento
institucional incorpora institucional orientador y su concrecion en las
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refleja
parcialmente los
principios del
enfoque critico
social, ya que la
evaluacion
deberia ser
participativa,
formativa,

contextualizada y
critica; sin
embargo, en la
realidad de la
institucién adn se

Aplicacion parcial
del enfoque

Permanencia de
practicas
tradicionales

principios propios
del enfoque
critico social, pero
sefiala que estos
no se desarrollan
plenamente en la
practica

cotidiana, debido
a la persistencia

de formas
tradicionales de
evaluacion.

Aplicacion del

enfoque

parcial

Persistencia de practicas
tradicionales

practicas evaluativas del aula.
Hermenéuticamente, puede
entenderse que la institucion ha
avanzado en el plano normativo
y discursivo, pero aun enfrenta
dificultades para traducir dichos
principios en acciones
evaluativas coherentes. Esta
tensién revela un proceso de

transicion institucional, donde
coexisten significados
tradicionales 'y emergentes

sobre la evaluacion.

mantienen

practicas

tradicionales, lo

que limita ese

caracter critico-

social.”

“Para ser | Fortalecimiento El actor identifica | Reorientacién Participacion colectiva El discurso evidencia que los
coherentes con | de la participacion | la necesidad de | critca de la cambios necesarios no se
el enfoque critico realizar  ajustes | evaluacion Retroalimentacién conciben como simples
social es | Retroalimentacion | que trascienden cualitativa modificaciones instrumentales,
necesario cualitativa lo técnico, sino como una reorientacion
fortalecer la enfatizando la Evaluacion con sentido | ética y pedagdgica de la
participacion Evaluacion  con | participacion social evaluacion. Se interpreta que el
colectiva, la | sentido social colectiva, la actor reconoce la necesidad de
retroalimentacion retroalimentacién desplazar la evaluacion desde
cualitativa y cualitativa y la una légica centrada en la
vincular la articulacion de la calificacion hacia una préctica

evaluacion con la
transformacion

de las précticas
pedagogicas y la

evaluacion con la
transformacion
pedagodgica y
social.

formativa, participativa y
socialmente  situada. Esta
interpretacion revela conciencia
de los limites del modelo
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dimensién

evaluativo vigente y apertura a

social.” un proceso de resignificacion
progresiva de la evaluacién
institucional.

“Los  docentes | Formacion El actor sefala Formacion Formacion esporadica El discurso evidencia que la

reciben algunas | esporadica gue la formacion | docente en formacién continua constituye un

capacitaciones,
talleres y
espacios de
actualizacion,
principalmente

Capacitacion
normativa

Escasos espacios

continua en
evaluacion se
caracteriza por su
intermitencia y
por un énfasis en

evaluacion critica

Capacitacion centrada en la
norma

Escasos  espacios de
reflexion pedagégica

factor  limitante para la
consolidacién  de  practicas
evaluativas coherentes con el
enfoque critico social. Se
entiende que la preeminencia de

relacionados con | reflexivos lo normativo, con capacitaciones centradas en la
normativa limitadas norma dificulta la apropiacion
educativa y oportunidades conceptual y ética de la
lineamientos para la reflexién evaluacion critica y justa. Esta
institucionales; pedagégica y situacién revela una brecha
sin embargo, critica sobre la entre la intencion institucional de
esta formacion evaluacion. transformar la evaluacion y las
es esporadica y mediaciones formativas reales
se centra mas en que reciben los docentes, lo que
el cumplimiento contribuye a la persistencia de
que en la préacticas evaluativas
reflexion tradicionales.

pedagégica

sobre la

evaluacion critica

o justa.”

“El liderazgo | Orientacién El actor atribuye | Liderazgo Orientacién pedagogica El discurso del actor
pedagégico pedagégica al liderazgo | pedagdgico socioeducativo muestra una
juega un papel pedagégico la | transformador Sensibilizacién institucional | comprension  del  liderazgo
muy importante | Sensibilizacion responsabilidad pedagégico que trasciende la
en la | institucional de orientar, Acompafamiento docente funciébn administrativa y se
transformacion acompafiar y dar orienta hacia la conduccion ética
de la cultura | Acompafamiento | coherencia a los Promocion de la | y pedagogica de la institucion.
educativa, docente procesos participacion Se entiende que el liderazgo es

61



porque orienta y
sensibiliza a la
comunidad,
genera
coherencia
institucional,
acompafa y
capacita a los
docentes,
fomenta la
participacion,
inspira con el
ejemplo y
promueve la
mejora continua.”

institucionales,
especialmente
aquellos
relacionados con
la evaluacion y la
mejora educativa.

concebido como un mediador
del cambio cultural, capaz de

generar sentido compartido,
promover la participacién y
acompafiar los procesos

evaluativos. No obstante, esta
vision también sugiere que la
transformacion de la cultura
evaluativa depende en gran
medida de la coherencia entre el
discurso directivo y las practicas
institucionales que
efectivamente se implementan.

“El impacto de

las practicas
evaluativas
puede ser
positivo o]
negativo,
depende de
cémo se
conciban y
apliquen.

Pueden
promover la
equidad al

reconocer los
diferentes ritmos
y estilos de
aprendizaje,

considerar las
necesidades

educativas y

Reconocimiento
de ritmos y estilos

Atencion a
necesidades
educativas

Valoracibon mas
alla de lo
académico

El actor percibe
que las précticas
evaluativas tienen
un potencial
ambivalente:
pueden favorecer
la inclusion y la
equidad cuando
reconocen la
diversidad del
estudiantado, o
generar exclusion
cuando se aplican
de manera
homogénea y
rigida.

Justicia
educativa

Reconocimiento de ritmos
de aprendizaje

Atencidbn a necesidades

educativas

Evaluacién inclusiva

El discurso evidencia una
comprension de la evaluacion
como practica con efectos
directos sobre la equidad y la
inclusién. Se interpreta que el
actor reconoce el caracter ético
y social de la evaluacion, al
situarla como un mecanismo que
puede democratizar las
oportunidades de aprendizaje o,

por el contrario, profundizar
desigualdades. Esta
interpretacion permite
comprender que la justicia
educativa no depende
Unicamente de la intencidn
evaluativa, sino de la forma

concreta en que se implementan
las préacticas en el aula y en la
institucion.
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valorar no solo lo
académico sino
también el
pensamiento
critico y la justicia
social.”

“Los
estudiantes ya
no son valorados
Unicamente por
examenes, sino
por proyectos de
impacto  social,
campafnas
ambientales,
ferias de ciencias
y trabajos
comunitarios.
También
participan en la
construcciéon de

criterios de
evaluacién, se
reconocen
diversas

evidencias como
la investigacion,
la creatividad, el
trabajo en equipo
y la reflexion
critica, junto con
la
autoevaluacion,
coevaluacion y la

Proyectos con
sentido social

Participacibn en
criterios

Diversidad de
evidencias

Autoevaluacién y
coevaluacion

Retroalimentacion
permanente

El actor identifica
experiencias
evaluativas que
se apartan del
examen
tradicional y
priorizan
proyectos
contextualizados,
participacion
estudiantil y
multiples formas
de evidenciar el
aprendizaje.

Innovacion
evaluativa

Proyectos con impacto

social

Participacion en criterios de
evaluacion

Diversidad de evidencias de
aprendizaje

Autoevaluacion y
coevaluacion

Retroalimentacion
permanente

El discurso evidencia la
existencia de practicas
evaluativas que  encarhan
cambios significativos respecto
al modelo tradicional, al vincular
aprendizaje, contexto y
participacion estudiantil.
Comprende que estas
experiencias funcionan como
ndcleos emergentes de
transformacion institucional, en
los que la evaluacion adquiere
mayor sentido pedagégico y
social. No obstante, su caracter
experiencial sugiere que ain no
constituyen una préactica
generalizada, sino expresiones
parciales de un proceso de
cambio en construccion.
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retroalimentacion
constante.”

Nota: Tabla elaborada por el autor

A continuacion, se complementa el andlisis anterior, mediante la representacién grafica de las estructuras

categoriales emergentes para el actor social directivo. La representacion grafica del conocimiento generado es un paso

recomendado para visualizar de forma holistica las relaciones entre categorias y subcategorias.
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Figura 1.

Representacion holografica del actor socioeducativo directivo

- Incorporacion del enfoque en el PEI

» Curriculo participative
« Articulacién escuela-comunidad
« Formacion cludadana

SubCt

Ct - Gestion evaluativa participativa
+ Actualizacion de lineamientos Institucionales
Sl.lb [:'I' . Dmmm1én de estrategias evaluativas
. « Participacion estudiantil Inciplente
« Seguimiento instituclional

Ct - Coherencia pedagégica institucional
« Acompafiamiento institucional
SubCt

+ Supervision pedagogica
+ Alineacion entre ensefianza y evaluacion

institucional

- Revisidn de planeaciones
« Observacién de aula
« Comités académicos
« Autoevaluacion docente

Ct-A

Sub.Ct

« Retroalimentacion Institucional

Y W= s
ACTOR >

SOCIOEDUCATIVO
DIRECTIVO

ﬁi
e

Ct - Evaluacién formativa institucional

+ Principlos criticos declarados
s‘b_{:f + Aplicackon parcial del enfoque
+ Persistencia de practicas tradicionales

e S

Nota: Elaborado por el autor
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Se observa en esta estructura que las categorias emanadas del discurso del
directivo revelan una visidn estratégica y amplia del proceso de evaluacion. La
coherencia institucional se muestra como el eje articulador del Proyecto Educativo
Institucional (PEI), el Sistema Institucional de Evaluacion (SIE), la planeacién curricular
y la gestibn democratica. Para el directivo la evaluacion debe ser abordada desde los
lineamientos de la filosofia critico social y reconoce una ruptura entre los documentos

institucionales y las practicas evaluativas en el aula.

Las categorias emergentes dejan ver la importancia de la gestion evaluativa
participativa que se sustenta en una actualizacion de lineamientos, la multiplicidad de
estrategias y la articulacion con la comunidad educativa. En este orden de ideas, el
gréafico muestra una tension: de un lado la propuesta institucional por un cambio hacia la
transformacion pedagdgica con base en la supervision, el acompafiamiento y el
seguimiento; y del otro la continuidad de préacticas evaluativas tradicionales que plantean

un obstaculo para una evaluacion formativa y critica.

Ademas, en el holograma se evidencia que la formacién docente constituye una
debilidad capital, en la que predomina el enfoque normativo con ausencia de espacios
para la reflexion. Este actor socioeducativo reconoce que sin una formacion critica no se
podran generar cambios profundos. También concibe el papel del liderazgo
transformador como fundamental en los procesos institucionales de orientacion,

sensibilizacién, generacion de coherencia y acompafiamiento.

La estructura también muestra que conceptos como justicia educativa, evaluacion
socialmente justa e innovacion educativa se constituyen en retos institucionales. A pesar
de la préactica de algunas experiencias transformadoras como proyectos, ferias y criterios
participativos, no se ha alcanzado la generalizacibn de estas practicas a nivel
institucional. En suma, la imagen muestra una institucion que va de camino hacia la

coherencia entre practicas evaluativas, normas y discurso.
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Tabla 3.

Matriz actor socioeducativo docente

académicos y
humanos, y a
partir de ello hacer
ajustes para que
el aprendizaje sea
cada vez mejor.”

CORPUS/TEXTO CONCEPTO O SIGNIFICADO CATEGORIA SUBCATEGORIAS INTERPRETACION
CcODIGO

“La evaluacion en | Evaluacion como | El actor concibe la | Sentido formativo de | Evaluacién como proceso | EI discurso del actor
la practica | proceso evaluacién como un | la evaluacion socioeducativo evidencia
docente es un proceso continuo que Aprendizaje académico y | una comprension de la
proceso que | Aprendizaje informa  sobre el humano evaluacion que trasciende
permite indicar el | académico y | aprendizaje integral la calificacion y se orienta
estado del | humano del estudiante vy Ajustes pedagogicos hacia el acompafiamiento
aprendizaje, orienta ajustes en la del aprendizaje. Infiere
cuéanto han | Ajustes ensefianza para que la evaluacion es
aprendido los | pedagdgicos mejorar los entendida como un medio
estudiantes en resultados para reconocer avances y
términos formativos. dificultades, permitiendo al

docente  reajustar  su
practica pedagogica. Esta
concepcion sugiere una
valoracion de la
evaluacién como proceso
dinamico, centrado en la
mejora progresiva  del
aprendizaje académico y
humano del estudiante.

“En mis primeros
momentos como
maestro mi
evaluacion
respondia mas a
intereses
academicistas;
hoy no solo
responde a

Cambio en la forma
de evaluar
Superacion del
enfoque
academicista

El actor reconoce una
transformacion

progresiva de su
practica evaluativa,
pasando de una
orientacién centrada
en contenidos
académicos a una
evaluacion que

Transformacién de
la préactica
evaluativa

Cambio en la forma de
evaluar

Superacion del enfoque
academicista

Enfasis en procesos y
habilidades

El relato del docente
muestra una evolucién
consciente de su practica
evaluativa a lo largo de su
trayectoria profesional. Se
asimila que este cambio
refleja una ampliacién del
sentido de la evaluacion,
al incorporar dimensiones
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conocimientos Enfasis en | considera procesos, formativas y humanas.
académicos, sino | procesos habilidades y Esta transformacion
también al | habilidades dimensiones sugiere un proceso
desarrollo de humanas. reflexivo del docente sobre
procesos, su rol evaluador y sobre la
habilidades y necesidad de atender al
aspectos desarrollo integral del
humanos de los estudiante, méas alld del
estudiantes.” rendimiento académico.
“El enfoque | Aprendizaje no | El actor define el | Sentido Aprendizaje no mecéanico | El discurso del actor
pedagdgico critico | mecéanico enfoque critico-social | transformador  del socioeducativo  muestra
social implica que como una orientacién | enfoque critico- | Reflexién y critica una comprension  del
el estudiante | Reflexién y critica educativa gue | social enfoque critico-social
tenga un objeto de promueve la Propuesta transformadora | centrada en el caracter
estudio que no | Propuesta reflexién, la critica y reflexivo y no instrumental
sea mecanico ni | transformadora la capacidad del aprendizaje. Deduce
solo objetivo, sino propositiva del que el aprendizaje es
que le permita estudiante, concebido como una
reflexionar, vinculando el experiencia que
criticar, proponer aprendizaje con trasciende la adquisicién
y que el efectos en su de contenidos, al
aprendizaje formacién humana y involucrar la formacion del
impacte su en la sociedad. pensamiento critico y la
humanidad y la posibilidad de incidir en la
sociedad.” realidad  social. Esta
interpretaciéon  evidencia
que el enfoque es
entendido como una guia
para formar estudiantes
con capacidad de andlisis
y accién, sin reducir la
educacion a procesos
técnicos 0 mecanicos.
“‘Mi préctica | Intencionalidad El actor afirma que su | Coherencia  entre | Intencionalidad critica del | ElI discurso del docente
educativa en gran | critica del docente | practica evaluativa | evaluacion y | docente evidencia una intencion
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medida esta busca alinearse con | enfoque critico- | Formacion del | consciente de articular su
alineada con el | Formacion del | el enfoque critico- | social pensamiento critico practica evaluativa con los
enfoque critico | pensamiento critico | social mediante la principios del enfoque
social porque promocion del Critica propositiva del | critico-social. Se entiende
intento organizar | Critica propositiva | pensamiento critico y estudiante que la coherencia se
mi practica | del estudiante la capacidad construye principalmente
pedagégica para propositiva de los desde la intencionalidad
gque no solo yo estudiantes frente a pedagdgica del docente,
sea critico, sino su realidad social y orientada a formar
que los educativa. estudiantes  criticos vy
estudiantes propositivos. No obstante,
desarrollen  una esta coherencia se
critica propositiva presenta como un
y transformadora propdsito en construccion,
de la sociedad, de mediado por las
la escuela y de condiciones del contexto
sus condiciones escolar y por la traduccién
de vida.” de los principios criticos en

practicas evaluativas

concretas.
“En filosofia utilizo | Uso  de  textos El actor | Diversificacion Uso de textos | El discurso del docente
textos escritos y | contextualizados describe el uso de | contextualizada de | contextualizados evidencia una préctica
textos de la vida multiples instrumentos evaluativa que se apoya
cotidiana; Diversidad de | instrumentos de | evaluativos Diversidad de | en la diversidad de
ademas, mapas | instrumentos evaluacion instrumentos instrumentos y en la
conceptuales, vinculados a textos contextualizacion del
videos, lluvias de | Participacion activa | académicos y Participacion activa del | aprendizaje. Se interpreta
ideas, cuadros | del estudiante situaciones de la vida estudiante que estos instrumentos
sindpticos, cotidiana, con el buscan ampliar las formas
dramatizaciones, propdsito de de evidenciar el

exposiciones,

mesas redondas y
fichas de lectura
critica, para que
los  estudiantes

promover el analisis,
la sintesis y la
participacion  activa
de los estudiantes
frente a

aprendizaje y favorecer la
participacion activa del
estudiante. La evaluacion
aparece asi como un
proceso  que integra
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analicen la probleméticas contenidos, contexto y
realidad y sociales. expresion  critica,  sin
propongan reducirse a formatos
soluciones a Unicos o estandarizados.
problemas de la

ciudad y del pais.”

“Trabajo en | Incidencia del | El actor reconoce que | Influencia del | Incidencia del contexto | El discurso del docente
Cartagena, con | contexto el contexto | contexto y la | socioeconémico evidencia una conciencia
estudiantes en su | socioecondémico socioecon6mico y | diversidad en la clara de que la evaluacion
mayoria de la cultural incide de | evaluacion Dificultades asociadas ala | no ocurre en condiciones
zona suroriental, | Dificultades manera significativa pobreza neutras, sino que esta
un contexto con | asociadas a la | en los procesos de atravesada por factores
dificultades pobreza aprendizaje y Reconocimiento parcial de | sociales, econdémicos vy
econdmicas, evaluacion. la diversidad culturales. Se deduce que
sociales y | Reconocimiento Asimismo, sefala el actor reconoce tanto la
culturales que | parcial de la | que, aunque existe importancia del contexto y
afectan el | diversidad intencion de la diversidad como las
rendimiento considerar la tensiones existentes entre
académico y la diversidad del el ideal de una evaluacién
formacion estudiantado, las contextualizada y las
humana. Aunque condiciones limitaciones reales para
se intenta institucionales limitan implementarla. Esta
comprender la su atencion plena en interpretacién permite

diversidad étnica,
cultural y
religiosa, en la
practica se realiza
una educacion
para todos, con
limitaciones para
atender

plenamente
diferencias.”

las

la préactica evaluativa.

comprender la evaluacién
€COmo una practica situada,
condicionada por
desigualdades
estructurales que influyen
en la equidad de los
procesos educativos.
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“Para que la | Disponibilidad de | El actor identifica la | Condiciones Disponibilidad de recursos | El discurso evidencia que
practica recursos necesidad de contar | institucionales para | institucionales los cambios necesarios
evaluativa sea | institucionales con condiciones | la coherencia para una evaluacién
coherente con el materiales evaluativa Comprensioén del enfoque | coherente con el enfoque
enfoque critico | Comprensiéon  del | adecuadas y con institucional critco social no se
social se requiere | enfoque docentes formados reducen a ajustes
una escuela bien | institucional que comprendan vy Compromiso docente no | metodolégicos, sino que
dotada, con asuman el enfoque dogmatico implican condiciones
recursos Compromiso critico-social de estructurales y formativas.
bibliograficos vy | docente no | manera reflexiva, Hermenéuticamente,
audiovisuales; dogmatico evitando su puede entenderse que el
ademas, el aplicacién rigida o actor reconoce la
docente debe dogmatica. importancia de una
comprender y coherencia  institucional
estudiar el construida colectivamente,
enfoque sustentada en recursos
institucional, adecuados y en un
asumirlo con compromiso docente
compromiso, pero critico y reflexivo.
sin caer en Asimismo, se vislumbra
posturas una tensibn entre la
dogmaéticas, y adopcién del enfoque
aplicarlo de institucional y la necesidad
manera coherente de mantener apertura
en su practica pedagdgica, lo que sitla la
pedagdgica.” coherencia evaluativa
como un proceso dinamico
y no dogmaético.
“En algunos | Formacion El actor reconoce que | Impacto de la | Formacion  institucional | ElI discurso del docente
momentos hemos | institucional puntual | ha recibido formacioén | formacién en | puntual evidencia que la formacién
recibido formacién institucional enfoque critico institucional, aunque no
sobre el enfoque | Referentes tedricos | esporadica sobre el | social Referentes tedricos | sistematica, ha generado
sociocritico en | criticos enfoque critico-social criticos efectos visibles en la

jornadas

y sefiala que su

practica pedagodgica y
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pedagogicas,

donde se
abordaron autores
como Paulo

Freire. El impacto
se refleja en
estudiantes mas
activos, criticos y

propositivos,
capaces de
argumentar y
presentar

propuestas frente
a problematicas
sociales, como la
aporofobia.”

Participacion
estudiantil activa

Aplicacion en
proyectos sociales

impacto se evidencia
principalmente en el
desarrollo del
pensamiento critico y
la participacion activa
de los estudiantes en
proyectos con
sentido social.

Participacion  estudiantil

activa

Aplicacién en proyectos
sociales

evaluativa, especialmente
en la participacion
estudianti y en la

capacidad de los
estudiantes para
argumentar y proponer

soluciones a problemas
sociales. Se infiere que la
formacion funciona como
un mediador inicial para la
apropiacion del enfoque
critico-social; sin embargo,
su caracter puntual
sugiere que su impacto
depende en gran medida
de la iniciativa y
compromiso individual del
docente para sostener y
profundizar estas
practicas en el tiempo.

“Dependiendo de
la formulacion de
las premisas y de
los instrumentos
que se utilicen, el
estudiante puede
desarrollar
pensamiento
critico y orientar
sus acciones
hacia una postura
sociocritica; esto
depende en gran
medida de Ia
manera en que el

Disefio de
instrumentos
evaluativos

Intencionalidad

pedagégica del
docente
Desarrollo del

pensamiento critico

El actor sostiene que
la evaluacion
contribuye al
desarrollo critico y
social del estudiante

cuando los
instrumentos y las
orientaciones

pedagdgicas estan

diseflados con una
intencionalidad
critica.

Rol del docente en
la evaluacién critica

Disefio de instrumentos

evaluativos

Intencionalidad
pedagégica del docente
Desarrollo del
pensamiento critico

El discurso del docente
evidencia una concepcién
de la evaluacion como
practica intencional, cuyo

impacto formativo
depende del disefio de los
instrumentos 'y de la
orientacibn  pedagdgica

que el profesor imprime a
su practica. Desde una
lectura hermenéutica, se
interpreta que el docente

se reconoce como
mediador central del
desarrollo critico del
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docente orienta su

estudiante, asumiendo

practica que la evaluacién no es
pedagogica.” neutral, sino una
herramienta que puede
potenciar o limitar la
formacion del
pensamiento critico y la
conciencia social.
‘La evaluaciéon | Responsabilidad El actor concibe la | Practicas Responsabilidad docente | El discurso del docente
debe ser justa y | docente en el | justicia evaluativa | evaluativas justas y | en el aprendizaje evidencia una
equitativa; al | aprendizaje como la | equitativas Evaluacion dialogada comprension de la
docente le responsabilidad del Acuerdos con los | evaluacion asociada a
corresponde Evaluacion docente de facilitar el estudiantes principios de equidad,
hacer todo lo | dialogada aprendizaje y como dialogo y
posible para que un proceso corresponsabilidad.
los  estudiantes | Acuerdos con los | evaluativo claro, Desde una lectura
aprendan y | estudiantes proporcional y hermenéutica, se
puedan construido mediante interpreta que la justicia
transformar su el didlogo y acuerdos evaluativa se construye en
realidad. La con los estudiantes. la interaccién pedagdgica,
evaluacion debe cuando el docente asume
ser clara, su responsabilidad
proporcional, formativa y reconoce a los
dialogada y estudiantes como
acordada con los participantes activos del
estudiantes; no proceso evaluativo. Esta
puede ser concepcion sitta la
impuesta de evaluacion como una
manera practica  relacional 'y
autoritaria, porque democrética, cuya
lo impuesto legitimidad se sostiene en
termina la transparencia y el
fracasando.” acuerdo, mas que en la

imposicion.

Nota: Tabla elaborada por el autor.
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Figura 2.

Representacion holografica del actor socioeducativo docente

Ct - Sentido formativo
de la evaluacion

» Evaluacion como proceso
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* Ajustes pedagogicos

Sub Ct.

Ct - Transformacion de la practica
evaluativa

« Cambio en la forma de evaluar

Sub Ct.

academicista
« Enfasis en procesos y habilidades

Ct - Sentido transformador del
enfoque critico-social
Sub Ct. « Reflexion y critica
+ Propuesta transformadora

Ct - Coherencia entre evaluacién y
enfoque critico-social
+ Intencionalidad critica del docente

+ Formacion del pensamiento critico
+ Critica propositiva del estudiante

Sub Ct.

Nota: Elaborado por el autor
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Esta estructura del actor socioeducativo docente plantea una vision mas orientada
hacia la practica en el aula, donde convergen experiencias, limitaciones institucionales y
la comprension de este sobre el enfoque critico social. En el del holograma se observa
la funcidn formativa e integral de la evaluacion, vista como proceso que debe generar
humanizacion en el aprendizaje, la retroalimentacion continua y el acompafamiento de

los estudiantes en su proceso de formacion.

Las categorias que se observan develan que el docente atraviesa por un proceso
de transformacidén evaluativa. Es consciente del cambio que han presentado sus
practicas evaluativas hacia metodologias mas participativas, integradoras vy
contextualizadas, admite también, que hay habitos tradicionales que aun persisten, esto
como consecuencia de la dinamica laboral, la limitacién del tiempo y en muchos casos

la presion institucional.

Se aprecia también una estructuracion del pensamiento del docente en torno a la
integracion del enfoque critico social como derrotero que direcciona la coherencia entre
los procesos de ensefianza y evaluacion desde la realidad del estudiante. No obstante,
esta integracion debe gozar de disponibilidad de recursos que son limitados teniendo en
cuenta el entorno socioecondmico de los estudiantes y las condiciones de la institucion,

estos aspectos en gran medida ralentizan la aplicacion de nuevas practicas evaluativas.

Las subcategorias que se relacionan con la diversidad, la justicia, el pensamiento
critico y la evaluacion democrética dejan ver que el docente toma en consideracion la
atencion de las diferencias individuales, la participacion estudiantil y el fomento del
pensamiento critico. Sin embargo, su discurso deja ver la necesidad de mayor
capacitacion en teoria criticas, asi como espacios institucionales estables que permitan

la reflexién sobre practica evaluativa.

En suma, el holograma de este actor socioeducativo muestra un proceso en
construccién donde se evidencia la intencion de avanzar hacia practicas evaluativas mas
justas y transformadoras, pero con tensiones derivadas de las condiciones reales de

trabajo, de formacion recibida y de la estructura institucional en la que se desempeifia.
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Tabla 4.

Matriz actor socioeducativo estudiante

CORPUS / TEXTO

CONCEPTO O
CODIGO

SIGNIFICADO

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

INTERPRETACION

“La forma en que nos
evallan en el colegio
me parece organizada
porque dividen el afio
en periodos y en cada
uno nos ponen
actividades que
suman para la nota
final. Eso hace que

uno tenga que
esforzarse

constantemente, no
solo al final. Sin

embargo, aunque la
metodologia  busca
ser equilibrada, a
veces uno siente que
la forma de evaluar se
gueda un poco corta,
porque todo depende
de como interprete el
profesor la actividad.
Pero en general me
parece buena, porque

nos obliga a
mantenernos

pendientes de las
tareas de cada

Evaluacion  por
periodos

Acumulacion de
actividades
evaluativas

Dependencia del
criterio docente

El estudiante describe
una evaluacion
organizada por
periodos, basada en la
acumulacion de
actividades que
exigen esfuerzo
continuo. Reconoce la
estructura como
positiva, pero sefala
que la forma de
evaluar depende en
gran medida de la
interpretacion del
docente.

Organizacion
evaluativa
institucional

Evaluacion por periodos

Acumulacion de
actividades evaluativas

Dependencia del criterio
docente

El discurso del
estudiante evidencia una
valoracion positiva de la
organizacién temporal de
la evaluacion, asociada
al seguimiento
permanente del
aprendizaje. No
obstante, también
emerge una tension
interpretativa relacionada
con la dependencia del
criterio docente, lo que

sugiere que, aunque
existe una estructura
institucional clara, la

experiencia evaluativa se
vive de manera
diferenciada segun la
mediacién  pedagdgica
de cada profesor.
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periodo
confiarnos.”

y no

“La actividad que mas

realizamos, aparte de
los trabajos y los
quices, es la

autoevaluacion.
Siento que eso es
importante porque
nos permite pensar en
serio como nos fue
durante el periodo. A
veces uno mismo
reconoce que pudo
haber rendido mas, o
gue en ciertas areas
si mejoré. Me parece
chévere que nos den
ese espacio porque
asi uno no solo recibe
la nota del profe, sino
que también
reflexiona sobre su
propio  desempefio.
Aunque seria mejor si
la autoevaluacion
tuviera mas peso y si
se hiciera con mas
profundidad.”

Autoevaluacion
frecuente

Reflexién sobre el
desempefio
Valoracion del
propio
aprendizaje

El estudiante identifica
la autoevaluacion
como una practica
evaluativa recurrente
que le permite
reflexionar sobre su
desempefio,
reconocer avances y
dificultades, y
complementar la
calificacién otorgada
por el docente.

Practicas
evaluativas

con

sentido formativo

Autoevaluacion

frecuente

Reflexion sobre el
desempefio

Valoracion del propio

aprendizaje

El relato del estudiante

evidencia que la
autoevaluacién es
percibida  como un
espacio de reflexion

personal que amplia el
sentido de la evaluacion
més alld de la nota. No
obstante, también
emerge la percepcion de
que esta practica podria
fortalecerse si tuviera
mayor profundidad vy
relevancia dentro del
proceso evaluativo, lo
que sugiere una
experiencia formativa
aun en consolidacion.

“Yo diria que si,
porque la mayoria de
las veces las
evaluaciones estan
basadas en los temas
que ya hemos

Correspondencia
entre lo ensefiado
y lo evaluado

Percepcion de
justicia evaluativa

El estudiante percibe
las evaluaciones
como justas cuando
existe coherencia
entre los contenidos
trabajados en clase y

Justicia evaluativa

percibida por
estudiante

el

Correspondencia entre lo
ensefiado y lo evaluado

Percepcion de
evaluativa

justicia

El discurso del
estudiante muestra que

la  justicia en la
evaluacion se asocia
principalmente con la
coherencia entre
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trabajado en clase. lo que se evalta. No Variabilidad segun el | ensefianza y evaluacion.
Por ejemplo, si vimos | Variabilidad obstante,  reconoce docente Al mismo tiempo, emerge
un tema en | segun el docente | que esta percepcion una experiencia
matematicas o0 en varia segun el docente diferenciada, donde la
sociales, eso mismo y la claridad con que percepcion de justicia
es lo que nos se plantean las depende de la mediacion
preguntan en el actividades pedagégica de cada
examen o0 en los evaluativas. docente, lo que sugiere
trabajos. También una vivencia evaluativa
siento que los no homogénea dentro de
profesores tratan de la institucion.

evaluar lo que uno ha

desarrollado durante

el periodo. Aunque,

siendo sincero, a

veces depende del

profesor; hay unos

que explican mejor y

evallan mas claro,

mientras que otros

ponen actividades

que no siempre

reflejan lo que vimos,

pero en general si se

intenta que sea justo.”

“Si, en la mayoria de | Participacion El estudiante | Participacion Participacion ocasional | El relato evidencia que la
las materias hemos | ocasional en | manifiesta que, en | estudiantil en decisiones | participacion del
podido opinar, aunque | decisiones algunas asignaturas, | incipiente en la | evaluativas estudiante en la
unas mas que otras. | evaluativas se le permite opinar | evaluacion evaluacion se presenta
Por ejemplo, hay sobre las actividades Consulta del docente al | de forma parcial y no
profesores que nos | Consulta del | evaluativas, lo que estudiante sistematica. Desde una
preguntan qué tipo de | docente al | genera sensacion de comprension

actividad preferimos | estudiante reconocimiento y Limitacion de la | interpretativa, esta

para la nota: si un
proyecto, un taller,

participacion. Sin
embargo, sefiala que

participacion

experiencia sugiere un
proceso en construccion,
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una exposicion o un
examen. Eso me
parece bien porque
uno se siente tenido
en cuenta. Pero en
otras areas no pasa
tanto; ahi si toca lo
que el profesor diga y
ya. lgual siento que
tener esa
oportunidad, aunque
sea a veces, nos da
VOZ Y uno se siente un
poquito mas
involucrado en el
proceso.”

Limitacion de
participacion

la

esta posibilidad no es
constante y depende
del docente.

donde coexisten
practicas tradicionales
con intentos de apertura
hacia formas mas
participativas de
evaluacion.

“Para mi las
evaluaciones no son
solo para ponernos
una nota, sino para
gue nosotros mismos

miremos qué tanto
aprendimos. Cada
vez que uno se
evallia, sea con una
prueba o] una
actividad, se da

cuenta de qué cosas
ya comprende y qué
cosas todavia le
cuestan. Eso nos
obliga a repasar y a
reconocer  nuestros
puntos débiles.
Entonces mas que

Evaluacion como

auto-revision

Reconocimiento
de avances
dificultades

Autorregulacion
del aprendizaje

y

El estudiante percibe
la evaluaciéon como un
proceso que le permite
identificar sus logros y
dificultades, revisar lo
aprendido y reconocer

aspectos que
requieren refuerzo,
mas alla de Ila
obtenciobn de una
calificacién.

Evaluacion con
sentido formativo

Evaluacibn como auto-
revision

Reconocimiento de
avances y dificultades
Autorregulacion del

aprendizaje

El discurso del
estudiante muestra que
la evaluacion es vivida
como una oportunidad de
autorreflexion sobre el
propio aprendizaje.
Desde una lectura
interpretativa, se
comprende que esta
experiencia favorece la
autorregulacion y la toma
de conciencia sobre el
proceso formativo,
aunque su alcance
depende de cémo se
orienten las actividades
evaluativas.
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una calificacion, creo
que nos ayudan a
hacer una especie de
‘auto-chequeo’ sobre
lo que sabemos vy lo

que nos falta por

mejorar.”

“A mi me motiva mas | Preferencia  por | El estudiante expresa | Evaluacion Preferencia por | El relato del estudiante
la evaluacion | evaluacion gque la evaluacién | colaborativa y | evaluacion colaborativa pone en evidencia que

colaborativa, porque
uno trabaja en equipo
y eso hace que la
clase sea mas
dinamica. Cuando
uno trabaja con otros
comparnieros, se
siente mas
acompafiado y se
aprende més, porque
todos aportan ideas.
También ayuda a que
uno pierda la pena de
participar, porque uno
siente que no esta
solo. Ademas, uno
desarrolla habilidades
diferentes, como
hablar en publico,
organizarse y respetar
las  opiniones del
grupo. Me parece que
ese tipo de evaluacion
si nos hace sentir mas
activos en la clase.”

colaborativa
Trabajo en equipo

Participacion
activa

colaborativa le resulta
mas motivadora, ya
que promueve el
trabajo en equipo, la
participacion activa y
el desarrollo de
diversas habilidades
sociales y
comunicativas.

participativa

Trabajo en equipo
Participacion activa

las formas de evaluacion

que favorecen la
interacciébn con otros
generan mayor
motivacion y

compromiso. Desde una
comprension
interpretativa, se sugiere
que la participacion
colectiva fortalece la
implicacion del
estudiante en el proceso
evaluativo, sin que ello
implique aln una
transformacion
sistematica de la practica
institucional.
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“Yo diria que se
mantiene igual que
siempre. Los
profesores son serios

en el momento de
evaluar, pero no
cambian su trato

hacia nosotros. Ellos
simplemente se
enfocan en mirar lo
que uno demuestra en
la actividad o el
examen. Igual uno
siente  la  presion
porque sabe que lo
estan evaluando, pero
no porque el profesor
cambie, sino porque
uno mismo quiere
hacer las cosas bien.
En general, la relacién

Relacion docente
y estudiantes
estable

Seriedad en la
evaluacion

Presién asociada
al momento
evaluativo

El estudiante sefiala
gue la relacién con los

docentes se mantiene
estable durante la
evaluacion,

caracterizada por un
trato respetuoso y una
actitud seria centrada
en el desempefio del
estudiante.

Relacién

pedagobgica en el

momento
evaluativo

Relacion docente—
estudiante estable

Seriedad en la
evaluacion
Presibn asociada al

momento evaluativo

El discurso del
estudiante sugiere que la
evaluaciéon no altera de
manera significativa la
relacion docente—
estudiante. Desde una
lectura interpretativa,
esta estabilidad
relacional puede
comprenderse como una
experiencia  evaluativa
neutral, donde el énfasis
se coloca en el
cumplimiento de la
actividad mas que en el
acomparfiamiento
pedagdgico explicito
durante el momento de
evaluacion.

sigue siendo

respetuosa.”

“Si, en algunas | Retroalimentacion | El estudiante indica | Retroalimentacion | Retroalimentacion El relato del estudiante
materias  recibimos | ocasional que la | con sentido | ocasional evidencia que la
retroalimentacion. retroalimentacion, formativo retroalimentacion

Cuando eso pasa,
realmente ayuda
bastante, porque ahi
es cuando uno se da
cuenta exactamente
en qué fallo. A veces
uno piensa que hizo
algo bien y resulta que
no era asi, pero

Comprension de
errores
Mejora del
desempefio

cuando se ofrece, le
permite  comprender
sus errores y mejorar
en evaluaciones
posteriores. Sin
embargo, sefala que
esta practica no es
constante en todas las
asignaturas.

Comprension de errores

Mejora del desempefio

constituye un elemento
clave para el
aprendizaje, aunque su
aplicacion es desigual.
Desde una comprension
interpretativa, se observa
que la  experiencia
evaluativa oscila entre
practicas que favorecen
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cuando el profesor la mejora del aprendizaje
explica los errores, y otras centradas
uno entiende mejor. exclusivamente en la
Esa retroalimentacion asignacion de la
permite que en la calificacion.

préxima actividad uno

no cometa los mismos

errores. Seria bueno

que todos los

profesores dieran

retroalimentacion,

porque en varias

materias simplemente

entregan la nota y ya.”

“Yo cambiaria la | Sustentacion de | El estudiante expresa | Evaluacién Sustentacién de trabajos | El discurso del
forma en que | trabajos el deseo de que las | dialdgica y estudiante evidencia una
entregamos las actividades participativa Debate académico expectativa de
actividades, Debate evaluativas  incluyan evaluacion mas
especialmente las que | académico espacios de Participacion activa en la | interactiva, centrada en
hacemos fuera del sustentacion y debate, evaluacion el dialogo y la
colegio. Me gustaria | Participacion lo que permitiria argumentacién.  Desde
que, en vez de solo | activa en la | mayor participacion, una comprension
entregar el trabajo y | evaluacion argumentacion y interpretativa, se observa

ya, tengamos que
sustentarlo y debatirlo
con los compafieros.
Eso haria que la clase
fuera mas
participativa y uno
podria defender sus
ideas. Ademds, asi se
ve si realmente la
persona  hizo el
trabajo o solo lo copio,
y también se aprende

contraste de ideas
entre compafieros.

la valoracién de practicas
evaluativas que
trascienden la entrega de
productos escritos y
promueven la
participacion activa en la
construccion del
aprendizaje.
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de lo que digan los

demas. Me parece
que eso haria la
evaluacion mas
completa e
interesante.”

“Me gustaria que se
hiciera una evaluacion
abierta, donde todos
podamos sentarnos
en mesas de trabajo,
conversar |y dar
nuestras  opiniones
sobre los temas
vistos. Siento que asi
la clase seria mas
democrética y todos
participariamos.
Ademas, uno aprende
escuchando otros
puntos de vista, no
solamente
respondiendo un
examen. Seria una
evaluacion donde
todos aporten y la
nota salga de la
reflexion y el didlogo,
no solo de un papel.”

Evaluacion
abierta

Dialogo colectivo

Construccion
compartida
aprendizaje

del

El estudiante expresa
el deseo de una
evaluacion que
privilegie el dialogo, el
trabajo colectivo y la
participacion de todos,
permitiendo la
construccion

compartida de los
aprendizajes.

Evaluacion
participativa
dialdgica

y

Evaluacion abierta
Dialogo colectivo

Construcciéon compartida
del aprendizaje

El discurso del
estudiante refleja una
expectativa de

evaluacion centrada en
la interaccion y la
reflexiéon conjunta. Desde
una lectura interpretativa,
se comprende que estas
practicas son valoradas
porque favorecen Ila
participacion activa y el
intercambio de ideas,
configurando una
experiencia  evaluativa
percibida como mas
inclusiva y significativa.

Nota: Tabla elaborada por el autor.
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Figura 3.

Representacion holografica del actor socioeducativo estudiante
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Sub.Ct + Consulta del docente al estudiante
« Limitacién de la participacién

Ct - Evaluacion con sentido formativo ]

+ Evaluacion como auto-revision
Sub.Ct - Reconocimiento de avances y dificultades
« Autorregulacién del aprendizaje

Nota: Elaborado por el autor

[?f - Evaluacién colaborativa y pur’ricipa’rivcr\

» Preferencia por evaluacién colaborativa

Sub.Ct - Trabajo en equipo
« Participacién activa

ﬁ- Relacion pedagégica en el momento evdudiv:\

+ Relacién docente-estudiante estable
Slb[:l + Seriedad en la evaluacién
+ Presién asociada al momento evaluativo

Er - Retrodlimentacién con sentido formativo 1

+ Retroalimentacién ocasional
Sub.Ct - Comprensién de errores
+ Mejora del desempefio

Ct - Evaluacion dialégica y participativa m

.+ Sustentacién de trabajos
Sub.Lt - Debate académico
+ Participacién activa en la evaluacién

[ Ct - Evaluacion participativa y dialégica 1

+ Evaluacién abierta

Sub.Lt - Didloge colectivo
+ Construccién compartida del aprendizaje
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La estructura de este actor socioeducativo evidencia una experiencia evaluativa
caracterizada por una tension entre formas tradicionales y practicas emergentes que se
enfocan en una mayor participacion y sentido formativo. Se observa que la evaluacion
se vivencia desde la organizacion institucional, asi como desde la subjetividad, en este
sentido el estudiante califica su vivencia de acuerdo con lo claro de los criterios del
docente, la frecuencia de las actividades y el nivel en que la evaluacion sea percibida

como justa.

Las categorias emergentes sugieren el paso de un proceso evaluativo centrado
en calificaciones, examenes, acumulacion periddica, hacia una evaluacion orientada a la
reflexion, la autoevaluacion y el trabajo colaborativo. La inclinacion del estudiante por las
evaluaciones activas, colaborativas y participativas pone de manifiesto la necesidad de
procesos participativos, dindmicos y en concordancia con la realidad social, emocional y

académica.

Se observa ademas, que la retroalimentacion formativa es apreciada por el actor
socioeducativo, aunque esta se practique de manera esporadica. Cuando se aplica, le
permite identificar errores, comprender donde se tuvieron las dificultades para subsanar,
cuando no se lleva a cabo el proceso de retroalimentacion, la evaluacién se reduce a
una calificacion sin sentido pedagdgico. También se muestra que el estudiante desea
una evaluacion dialégica y mas democratica representada en sustentaciones, debates y
mesas de trabajo, para expresar de manera libre sus ideas y poder escuchar las ideas
de sus compafieros. Lo anterior muestra la necesidad de reconocimiento como sujeto

activo que trasciende al concepto de calificaciones.

Se evidencia una sensibilidad al tema de la equidad al reconocer desigualdades
generadas por los docentes al mostrar favoritismos entre estudiantes, y por otro lado en
las diferencias de recursos entre comparieros. Esto ubica la experiencia evaluativa en un
contexto social concreto en el cual la evaluacién puede tomarse como mecanismo de
justicia y/o exclusion. En sintesis, la estructura de este actor socioeducativo plantea un

proceso de evaluacién desde el anhelo por mayor justicia, participacion y dialogo, y deja
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ver la necesidad de una transformacion de las practicas evaluativas tradicionales hacia

enfoques criticos, contextualizados y humanizadores.
Proceso de saturacion categorial

La saturacion, en investigacion cualitativa, se utiliza para determinar el momento
en que una categoria se considera completa, es decir, cuando las voces analizadas
(directivo, docente y estudiante) dejan de aportar significados nuevos o divergentes.
Desde esta perspectiva de investigacion, la saturacion no se concibe desde la
acumulacion de datos, sino desde la densificacidon del significado, en donde la
recurrencia de sentidos permita la consolidacién de una estructura categorial (Strauss y
Corbin, 2002). En este estudio, la saturacién permite validar la consistencia de las
categorias emergentes y confirmar que representan adecuadamente el fenomeno de las

practicas evaluativas desde el enfoque critico-social.

El propoésito de este proceso se centra en verificar que las categorias construidas
no sean superficiales ni forzadas, sino que emerjan realmente del analisis de las
entrevistas, confirmar que las voces de los tres actores ya no aportan significados
adicionales a cada categoria y consolidar las categorias nucleares, asi como identificar
aquellas que aun requieren desarrollo o verificacion adicional. Asi como lo plantea
Miguélez (2005), la saturacidon exige una revisibn permanente y comparativa de la
informacion, en la cual el investigador reflexiona constantemente en la informacién y las

interpretaciones, lo que asegura la coherencia interna del proceso analitico.

Durante esta fase, se observé que varios conceptos comenzaron a repetirse con
una carga semantica similar, lo cual evidencié una cierta estabilidad interpretativa. No
obstante, se mantuvo una actitud critica y reflexiva frente a posibles nuevos sentidos
gue, de emerger, justificarian el retorno parcial a los datos o la incorporacion de nuevas
unidades discursivas. La saturacion no fue entendida como un cierre mecéanico, sino
como una sefial epistemoldgica que orienta la suficiencia interpretativa alcanzada en el

proceso categorial.
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La siguiente tabla contiene la saturacion categorial con base en la informacion de
las matrices categoriales de cada actor socioeducativo (Directivo, Docente y Estudiante).
En ella se sistematizan las categorias generales, categorias intermedias y categorias
emergentes o finales identificadas para cada actor, mostrando la estructura jerarquica de

la informacién categorizada. Esta organizacion permite la integracion de categorias mas

especificas lo que facilita una visidbn comprensiva de la informacion.

Tabla 5.

Matriz de saturacién categorial

. . L . . . Evidencia -
Categoria nuclear Evidencia Directivo Evidencia Docente . Saturacion
Estudiante
Coherencia PEI como estructura Coherencia La coherencia se Alta
filosofica; curriculo  evaluacibn—enfoque: vive “segun el (convergente,

institucional del

s intencionalidad
enfoque critico-

critica; formacion de

participativo;
participacion

profesor”; justicia
ligada a lo ensefiado

social LS . i
institucional critica propositiva vs. evaluado
Actualizacion
SIE/PEI; L Participacion
L, . . o Evaluacion .
Gestion evaluativa diversificacion . ) ocasional en
NN T dialogada; acuerdos o .
participativay evaluativa; decisiones; deseo de

con estudiantes;

democratizacion i
corresponsabilidad

participacion
estudiantil incipiente;

evaluacion abierta y
democréatica

seguimiento
Evaluacion como L
o Evaluacion como
- SIE declara proceso; ajustes )
Evaluacion e . PP auto-chequeo;
: principios formativos pedagdgicos; . .
formativay N 2 retroalimentacién
. L pero aplicacién aprendizaje . )
retroalimentacion . P ocasional mejora
parcial académico y ~
desempefio
humano

Acompafiamiento

institucional; ... Percibe evaluacion
L Reconoce mediacion )
L supervision L dependiente del
Acompafiamiento, . institucional como o
N pedagégica; C .. criterio docente”;
supervision y . condicién; formacion -
o mecanismos . relacion estable pero
seguimiento Iy puntual; impacto en
AT (observacion, o poco
institucional = participacion .
comités, S acompafamiento
L estudiantil L
auto/coevaluacion explicito
docente, encuestas)
L No la nombra
- Formacion . .
., Formacion T . directamente; se
Formacion docente g institucional puntual; .
esporadica, refleja en

para evaluacion
critica/justa

apropiacion depende
del compromiso
docente

normativa, pocos
espacios reflexivos

ausencia/presencia
de retroalimentacion
y claridad

pero con tensién
por mediacién
docente)

Alta (aparece en
los 3 actores)

Alta (nucleo
transversal)

Media—Alta
(fuerte en
directivo y
docente; en
estudiante
aparece como
efecto)

Media (saturada
en directivo—
docente;
inferible en
estudiante)
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Evidencia

Categoria nuclear Evidencia Directivo Evidencia Docente . Saturacion
Estudiante
Ritmos y estilos; Contexto Justicia percibida por
Justicia educativa, necesidades socioecondémico coherencia; Alta
equidad e educativas; condiciona equidad; variabilidad por (convergente
inclusion evaluacion puede diversidad atendida docente; pide dialogo con matices)
incluir o excluir parcialmente e inclusién
Proyectos con Diversidad de
L sentido social; instrumentos Prefiere evaluacion
Innovacion ; . : } A
; diversidad de contextualizados: colaborativa; pide Alta (tres
evaluativa y . o - -
; o L. evidencias; co/auto- textos cotidianos, sustentacion y actores, alta
diversificacion de o } - .
. : evaluacion; debates, debate; evaluacion  densidad)
evidencias . L o )
retroalimentacion dramatizaciones, abierta
permanente mesas redondas
Fortalecer
. L, articipacion
Reorientacion P P ; L Desea debate,
o colectiva; Evaluacion para it .
criticade la . L, . " dialogo, mesas de Alta (nucleo de
o retroalimentacion critica propositiva y o ) .
evaluaciéon NI . trabajo; evaluacion  sentido
L, cualitativa; transformacion de 5 .
(evaluacién con S ; que “salga de la compartido)
. . evaluacion ligada a realidad LS
sentido social) 7 reflexiéon
transformacion
social
Orientacién, No aparece como . .
. S . L Baja—Media
Liderazgo sensibilizacion, categoria explicita; 1
o . . (principalmente
pedagdgico acompafamiento, se ve indirecto en No aparece NS
) . . directivo; aln no
transformador coherencia formacion
AR L ” convergente)
institucional institucional puntual

Nota: Tabla elaborada por el autor.

Interpretacion de la Saturacion
En la presente investigacion, la saturacion categorial se observa a partir de tres
indicadores esenciales de calidad cualitativa: recurrencia, convergencia Yy

complementariedad de los datos, las cuales se explican a continuacion:

Recurrencia: Las categorias finales surgen de manera reiterativa en los discursos
de los actores socioeducativos, evidenciando la informacion relevante en forma
recurrente. La aparicion redundante de una misma idea, concepto o experiencia a lo largo
de las entrevistas da fe de su importancia y garantiza que dicha categoria no es un hecho

puntual, sino un patrén recurrente en la poblacion estudiada (Leal,2012).

En este sentido, la recurrencia interna se puede observar en los tres actores
socioeducativos. En el directivo, las categorias giran alrededor de un patrén: lo
institucional declara el enfoque (PEI/SIE), se gestiona la evaluacion con ajustes

normativos, pero persiste tension con practicas tradicionales. Esto se reitera en
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Coherencia institucional, Evaluaciéon formativa institucional, Gestibn evaluativa

participativa y Acompafiamiento.

En el docente, el patron recurrente es: evaluacibn como proceso formativo
integral, intencionalidad  critica, diversidad instrumental  contextualizada,
condicionamientos del contexto, justicia por didlogo. Este conjunto reaparece con
multiples propiedades en casi todos los bloques, densificando categorias como Sentido
formativo, Coherencia con el enfoque, Diversificacion contextualizada, Contexto y

diversidad, Justicia evaluativa.

En el estudiante, el patron recurrente es: evaluacion organizada por periodos y
acumulativa, pero vivida segun el docente; valora autoevaluacién y retroalimentacion
cuando se realizan; desea una evaluacion mas colaborativa, dialdgica y participativa.
Esto densifica Organizacion evaluativa, Sentido formativo, Justicia percibida,

Participacion incipiente, Retroalimentacion, Evaluacién dialdgica.

Convergencia: este indicador plantea el grado de coincidencia o interseccién que
se presenta entre categorias surgidas del discurso de los distintos actores
socioeducativos, lo cual robustece su validez. En el enfoque hermenéutico, se busca
triangular la informacién comparando las perspectivas del directivo, el docente y el
estudiante. Esta convergencia proveniente de distintos angulos robustece la categoria
saturada, al demostrarse que no es exclusiva de un solo grupo sino que forma parte del

fendmeno global estudiado.

En este sentido, la saturacion se consolida al observar que las mismas categorias

aparecen en los discursos de los distintos actores socioeducativos:
Directivo (norma, sistema, gestion, supervision)
Docente (practica pedagdgica, instrumentos, intencionalidad)
Estudiante (experiencia vivida, percepcion de justicia, motivacion)
En las matrices, convergen de manera significativa:

e Evaluacion formativa, retroalimentacion

e Participacién, democratizacion
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e Justicia, equidad
e |nnovacion, diversificacion

e Reorientacion critica con sentido social

Esto muestra que el fendbmeno estd saturado por convergencia: cada actor lo

confirma desde su horizonte.

Complementariedad: Ademas de converger en ciertas categorias comunes, las
distintas voces aportan facetas complementarias que enriquecen la comprension
categorial. En un proceso hermenéutico, cada actor ofrece su interpretacion de la
realidad investigada; asi, algunas categorias se nutren de datos heterogéneos que no
necesariamente se repiten textualmente, pero si se complementan entre si para brindar

un panorama mas completo.

Se evidencia la saturacion desde este indicador porque no emergen categorias

nuevas; se pueden presentar variaciones inmersas en las mismas, por ejemplo,

“participacion incipiente”, “dependencia del docente

”» “*

, “retroalimentacién ocasional”. En

este punto los discursos son mas explicativos.
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Figura 4.

Contrastacion de la informacion

Tedrico de referencia Coherencia Gestion Tedrico de referencia

Bélivar (2005) evaluativa

participativa Torres Santomé (3)

Diaz Barriga (2010) B T Poggi (2013)

Tedrico de referencia

Bloom et al. (1971) Practicas
Andrade (2010) AEEVTED

Teorico de referencia Evaluacion Evaluacion

. formativa participativa
Bloom et al. (1971) \ integral y dialégica
Andrade (2010)

Tedrico de referencia Evaluacion Acompanamiento Acompanamiento
. socialmente justa pedagdgico critico pedagdgico critico 4
Murillo (2008) J i ¥ Giroux (1992)

Rawls (1971) ‘ i Carr & Kemmis (1988)  Zeichner (1983)

Nota: Elaborada por el autor.
Triangulacién

La triangulacion constituye un proceso fundamental para validar y dar profundidad
hermenéutica a los hallazgos cualitativos. En este estudio, la triangulacion permitié
comprender como las practicas evaluativas se configuran desde multiples miradas: la
gestion institucional (directivo), la practica pedagoégica (docente), la vivencia educativa
(estudiante), los documentos normativos (PEI, SIE, Manual de Convivencia) y las teorias
pedagdgicas que sustentan el enfoque critico social. Autores como Cabrera y Aguilar
(2010) destacan que la triangulacion es clave para asegurar rigurosidad, credibilidad y
consistencia interna en investigaciones de corte cualitativo. En esta misma linea, Denzin
(1978) seiala el uso de mudltiples fuentes, métodos, teorias o investigadores para
contrastar y validar los hallazgos, y Flick (2004) resalta su importancia en la posibilidad
comprender el fendmeno de estudio desde distintas Opticas.
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Siendo coherente con estos planteamientos, en esta investigacion la triangulaciéon
se desarrollo a partir de las voces de los actores socioeducativos, fuentes y referentes
tedricos, lo que permitid develar convergencia, divergencia y complementariedad entre
los significados construidos. Este proceso identificé patrones comunes en los discursos,
tensiones y matices que enriquecieron la interpretacion del fendmeno. Desde una
perspectiva hermenéutica, la triangulacion se asume como un didlogo entre horizontes
de sentido (Gadamer, 2003), donde las distintas voces no se superponen unas a otras,
sino que se integran en una comprension mas amplia y contextualizada. Asi, la
triangulacion permitid6 no solo validar los hallazgos, sino también profundizar en la
complejidad de las practicas evaluativas, reconociendo su caracter situado, dinamico y

multidimensional.

Por dltimo, la triangulacion se articuld con la saturacién y la contrastacion,
configurandose como un proceso dinamico y reflexivo que fortalecié la coherencia interna
de la investigacion. En este marco, la integracion de las diferentes fuentes de informacién
permitié la construccién de una interpretacibn mas solida, evitando reduccionismos y
favoreciendo una lectura critica del fendmeno estudiado. Tal como lo plantean Guba y
Lincoln (1985), la triangulacién contribuye a la credibilidad y confirmabilidad de los
estudios cualitativos, al permitir que los hallazgos sean examinados desde diversas
perspectivas. En consecuencia, en esta tesis la triangulacién no se asumié Unicamente
como una técnica, sino como una estrategia epistemologica que posibilitd comprender
las practicas evaluativas desde su complejidad, en correspondencia con el enfoque

critico social y el método fenomenolégico hermenéutico.
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Tabla 6.

Técnica de fiabilidad. Triangulacién y contrastacion de la informacion

importancia de la correlacién que debe
existir entre la evaluacibn y los
principios de la institucion. En la misma
linea, Diaz Barriga (2010) enfatiza la
necesidad de coherencia entre lo que
se ensefia y lo que se evalla,
proponiendo que “el alumno pueda ser
evaluado de forma objetiva vy
consistente” con el curriculo y el
Proyecto Educativo Institucional (PEI).
Estas visiones tedricas plantean la
correlacién que debe existir entre los
referentes institucionales y la praxis
evaluativa cotidiana.

pero en la practica no
siempre se cumple esa
coherencia entre lo que
decimos y lo que
hacemos.”

ACTOR ACTOR ACTOR
CATEGORIA TEORICO DE REFERENCIA SOCIOEDUCATIVO SOCIOEDUCATIVO SOCIOEDUCATIVO
DIRECTIVO DOCENTE ESTUDIANTE
Coherencia Bolivar (2005), resalta que la | “La forma de evaluar debe | “En esta institucion cada | “Hay un cierto orden
evaluativa evaluacion institucional debe promover | alinearse con nuestro PEly | profesor evalla a su | en cémo nos
institucional la equidad en la sociedad y no la | el -curriculo; se habla | manera. Todo depende del | evalian, pero cada
homogeneidad, destacando la | mucho en los documentos, | criterio de cada docente y | profesor tiene su

siento que no hay un

liderazgo claro que
unifique cémo
evaluamos.”.

propio método. Uno
pone unas reglas y
otro, otras distintas.
Para nosotros es
incoherente.”

Posicion del Investigador / Teorizacién

La coherencia evaluativa institucional se plantea integrada en todos los niveles. Los relatos dejan ver una falta de coherencia entre el discurso y
la accion. Mientras el directivo apoya una articulacién entre evaluacion, PEI, curriculo y comunidad, en la practica cada docente aplica el proceso
de evaluacion con criterios propios, mientras que el estudiante es quien afronta tales diferencias. Lo anterior es sefial de que el sistema de
evaluacion necesita una articulacion vertical y horizontal, vertical, desde las politicas institucionales hasta el aula y horizontal, entre los docentes.
En otras palabras, urgente la alineacion de las practicas reales con el proyecto educativo para que lo establecido en los manuales se refleje en
practicas evaluativas comunes y coherentes dentro del aula. La ruptura actual exige robustecer el liderazgo pedagégico en los procesos de
evaluacion y determinar acuerdos colectivos con el fin de garantizar que la praxis de los docentes corresponda a los objetivos formativos
institucionales. De esta manera la evaluacién dejara de ser un discurso bien intencionado para convertirse en una practica consistente en todos
los niveles institucionales.
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Gestion
evaluativa
participativa

Torres Santomé (2009), plantea en su
discurso una gestion participativa de los
procesos de evaluacion, al incorporar
principios como la responsabilidad, la
justicia y la solidaridad. Lo anterior
sugiere un disefio de la evaluacion
donde participen docentes, estudiantes
y comunidad, y no imponerse de forma
vertical. Al respecto, Poggi (2013),
afirma que la evaluacion educativa
debe involucrar juicios de valor ya que

“Hemos actualizado los
lineamientos de evaluacion
e intentamos articular a la
comunidad en ellos, pero
aln nos cuesta que todos
participen de verdad.”

“Uno integra  algunas
estrategias participativas,
como que los estudiantes
opinen en clase sobre
criterios, pero en la practica
no siempre se puede. La
carga de trabajo y el tiempo
nos dejan a medias.”

“A veces nos dejan
participar, como
opinar sobre como
nos evaluardn o
hacer

autoevaluacion, pero
es solo cuando el
profe quiere. Con
algunos profes jamas
podemos decir
nada.”

tiene efectos sobre los estudiantes, de
ahi que su configuracion exige criterios
éticos y apertura a la participacion de
todos los actores socioeducativos.
Considera que uno de los resultados de
la evaluacion son los juicios de valor, lo
que impacta sobre aquello que evalla,
por lo que debe ser lo mas justa y
transparente posible. Estas posturas
tedricas plantean que una gestion
evaluativa participativa fomenta Ila
legitimidad del proceso porque cuando
los actores conocen, discuten vy
acuerdan las estrategias de evaluacion,
se fortalece la confianza y el sentido
formativo de la evaluacion.

Posicidn del Investigador / Teorizacién

A pesar de que en la normatividad institucional se plantea la participacion de la comunidad educativa en los procesos de evaluacion, en la
realidad esta participacién resulta mas retérica que operativa. La triangulacion de voces evidencia un divorcio entre lo propuesto y la realidad,
en este sentido, el directivo menciona lineamientos y articulacion comunitaria, el docente implementa estrategias participativas de forma
esporadica y la estudiante concibe que su participacion se da de forma intermitente. Lo anterior evidencia la falta una verdadera cultura
institucional participativa. En la actualidad, los procesos de evaluacion siguen implementandose de forma jerarquica, siendo los docentes y
directivos quienes toman las decisiones fundamentales, mientras que los estudiantes solo participan de manera esporadica. Para avanzar, se
requiere que la institucion adopte mecanismos formales donde se puedan integrar a estudiantes y otros actores en la evaluacion. Se hace
necesario, para este fin, una descentralizacién de los procesos de evaluacién requisito democratizador, de manera que todos los involucrados
tengan voz y corresponsabilidad en la evaluacion. De esta manera no solo se legitimarian los resultados, sino que potenciaria el caracter
formativo y transparente de la evaluacion en la institucion.
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Evaluacion
formativa integral

El planteamiento sobre evaluacién
formativa fue propuesto por Bloom
quien establecio las diferencias entre la
evaluacion con fines de mejora de la
ensefianza y la evaluacidon sumativa de
resultados finales. Bloom (1971) resalté
lo importante del uso de evaluaciones
durante el proceso de ensefianza como
insumo para la retroalimentacion y guia
de la instruccién, de tal forma que se
puedan hacer ajustes en todo el
proceso. En este orden de ideas,
Andrade (2010) sefiala el fundamento
de la evaluacién formativa como la
accion informada, es decir, el uso de los

resultados obtenidos en las
evaluaciones para la toma de
decisiones pedagdgicas oportunas.

Sefiala ademas, que la evaluacién debe
ofrecer retroalimentacion en todo
momento al alumno y al docente,
fomentar procesos de autoevaluacion y
autorregulacién del estudiante, e
integrarse al proceso de ensefianza en
tiempo real. En suma, estos autores
plantean que la evaluacién formativa
debe atender al qué y al como se
aprende, integrando las dimensiones
cognitivas, metacognitivas y afectivas
del estudiante en la retroalimentacion.

“Reconocemos el

valor de la evaluacion
formativa en nuestro
Sistema de Evaluacién

Institucional. Sabemos que
sirve para mejorar durante
el proceso, no solo al final.
Pero en el dia a dia
convive con practicas
tradicionales de examenes
y notas.”

“Trato de aplicar la
evaluacion formativa,
como dar retroalimentacion
y hacer evaluaciones de
proceso. Pero a veces me
quedo corta: el exceso de
alumnos y trabajo hace
dificil dar un seguimiento
individual. Uno termina
cayendo en examenes por
cumplir.”

“Nos hacen
autoevaluaciones 'y
cosas asfi que
ayudan, porgue uno
se da cuenta en qué
falla. Pero igual
siento que eso no
basta, al final la nota
depende de unos
pocos examenes.”

Posicidn del Investigador / Teorizacién

Se reconocen los beneficios de la aplicacion de una evaluacion formativa, no obstante, esta no se encuentra institucionalizada en la escuela. El
directivo identifica su importancia para los procesos evaluativos, el docente hace intentos para implementarla y la estudiante concibe su
importancia en el aprendizaje. A pesar de lo anterior, los actores socioeducativos concuerdan en que su ejecucion es poca. Lo anterior es
producto de la coexistencia de dos paradigmas: el formativo y el tradicional. De un lado, se hacen intentos por emplear la evaluacion para mejorar
el aprendizaje durante el proceso, a través de retroalimentacion, autoevaluaciones, etc., por otro lado se observa la persistencia de la cultura de
la nota final y el examen acumulativo como criterio principal de éxito. A lo anterior se suman circunstancias que complican las condiciones para
una evaluacién formativa integral, como la alta relacién estudiantes-docente, sobrecarga administrativa, y la falta de capacitaciones para disefiar
instrumentos formativos efectivos. Estas caracteristicas no permiten que este tipo de evaluacion se establezcan como habito sistematico. De ahi
gue se hace necesario que se institucionalice la evaluacion formativa, para ello la institucion debe abrir espacios de formacién continua y recursos

91



para que los docentes puedan implementarla. Solo con el apoyo institucional, la evaluacion formativa se convertira en parte integral de la praxis
docente cotidiana, logrando asi un verdadero enfoque evaluativo centrado en el aprendizaje continuo mas que en la medicion final.

Evaluacion
participativa
dialégica

y

Freire (1970), impuls6é una educacion
liberadora fundamentada en el dialogo
y la reflexiébn critica, en donde
estudiantes 'y docentes trabajan
conjuntamente en la construccion de
conocimientos desde una relacion
horizontal. Para ello la evaluacion debe
construirse con la participacion activa
de los diferentes actores. Plante6 que la
ensefianza debe promover espacios
para la produccion del conocimiento y
no a la transferencia de informacion, lo
que se concibe a través del didlogo
auténtico en el aula. Por su parte,
Habermas (1987), desde la teoria
critica, sefiala que la evaluaciéon no es
un acto neutral debido a que esta
permeado por relaciones de poder; de
ahi que , requiere concebirlo desde una
ética comunicativa. Plantea que la
evaluacion no debe ser un proceso
exclusivamente  técnico, sino un
proceso de interaccion en el cual los
sujetos  dialoguen para  buscar
entendimiento y fomentar la reflexion
critica y el empoderamiento de los
evaluados.

“Promovemos la
participacion de los
estudiantes en la

evaluacién segun nuestros
lineamientos. Por ejemplo,
se sugiere hacer
coevaluaciones y dialogos
evaluativos. Aunque claro,
depende de cada docente
aplicarlo.”

‘En  mis clases hago
debates, sustentaciones
en grupo Yy trabajos

colaborativos donde ellos
mismos se evallan entre
si. Es mi forma de que la
evaluacion sea mas
dialogada y no solo una
nota.”

“Me gustaria que
hubiera méas dialogo
en la evaluacién. A
veces nos dan la
nota y ya, pero uno
quisiera saber en qué

fall6, o que nos
dejaran proponer
criterios. Solo
algunos profes nos
preguntan cémo
qgueremos ser
evaluados.”

Posicidn del Investigador / Teorizacién

El didlogo en la practica evaluativa se evidencia de manera incipiente, pero no generalizada. El directivo menciona la pretension por fomentar el
didlogo y la participacion, pero es consciente que la aplicacion es discrecional de cada docente. Al tiempo, el docente afirma que si vincula
debates y coevaluaciones como practica dialégica, mostrando que es posible y genera beneficios; la estudiante plantea el uso de estas instancias
para eliminar las evaluaciones unilaterales. En este contexto se observa que la evaluacion aun no se integra a la cultura evaluativa de la
institucion. Predomina el modelo tradicional donde el profesor decide e informa la calificacion, y el estudiante la recibe de manera pasiva. Para
generar una evaluacion participativa y dialdgica generalizada, es necesario la estructuracion de espacios de dialogo como retroalimentaciones
orales posterior a cada evaluacion, sesiones donde los estudiante puedan argumentar sus resultados, elaboracién concertada de rubricas al
inicio de los proyectos, entre otros. Para ello se necesita capacitar al cuerpo de docentes en técnicas dialégicas y un cambio de enfoque donde
los estudiantes lleguen a ser participes de la evaluacién de su aprendizaje. Estos cambios requieren tiempo para su consolidacion, ademas de
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la voluntad institucional, pero es clave para alinear la practica con el enfoque pedagdgico critico social que la institucion dice adoptar, donde la

comunicacion horizontal y el consenso juegan un papel central en el proceso educativo.

Evaluacion
socialmente justa

El concepto de evaluaciéon socialmente
justa esta fundamentado en los
principios de equidad educativa. Murillo
(2008) investigb qué concepcién tienen
los docentes y estudiantes sobre
evaluacion justa y encontr6 que esta
implica un balance entre igualdad y
equidad. La igualdad se refiere a los
estandares bésicos con que se miden a
todos los estudiantes; por otro lado,
equidad responde a las diferencias de
contexto, necesidades y capacidades
de cada estudiante, para adaptar la
evaluacion con el fin de no discriminar a
quienes parten de desventajas. Esto
sugiere ofrecer oportunidades reales y
ajustes para equilibrar el campo de
juego. La teoria de la justicia de John
Rawls (1971) aplicada a la educacién
considera que en una escuela justa los
resultados deben estar en concordancia
con la dedicacién de cada estudiante,
independientemente de sus diferencias
de origen. Esto implica que Ila
evaluacion debe disefiarse para
neutralizar las desventajas y valorar el
esfuerzo y contexto, no solo resultados
estandarizados.

“Necesitamos mas
equidad al evaluar. No se
trata solo de poner notas,

sino de dar
retroalimentacion
cualitativa, entender las
circunstancias de cada
estudiante. Lo
mencionamos siempre:
que la evaluacion sea
formativa y justa para
todos.”

“Me doy cuenta de que
alumnos con contextos
dificiles salen perjudicados
con ciertas evaluaciones.
Por ejemplo, si en casa no
tienen internet para
investigar, su trabajo
queda corto. Uno trata de
ser justo, pero el sistema

es el que es. Veo
desigualdades que la
evaluacion  actual no
corrige.”

“A veces se siente
que hay favoritismo.
Algunos profesores
ayudan mas a unos
estudiantes que a
otros, 0 pasan por
alto cosas. También
veo que compafieros
con dificultades no
reciben suficiente
ayuda y por eso les
va mal. No todos
parten del mismo
nivel, y eso no
siempre se toma en
cuenta.”

Posicién del Investigador / Teorizacién

En la institucion, la justicia en la evaluacion se queda el plano del discurso y no en el de los hechos. La voz directivo exalta la equidad y la
retroalimentacion cualitativa como principios rectores; no obstante, los discursos del docente y de la estudiante manifiestan que, en la practica
cotidiana, se siguen reproduciendo situaciones de inequidad. Las diferencias referidas al contexto social y econémico no tienen en cuenta en el
sistema evaluativo, los estudiantes con condiciones de desventaja se someten a evaluaciones con los mismos indicadores que aquellos con
mayores oportunidades. Esto redunda en las brechas de rendimiento, asi como lo dice el docente. Sumado a esto la percepcién de favoritismos
personales en los procesos de evaluacién pone de manifiesto la falta de criterios que garanticen la imparcialidad. Por esto, se percibe que la
evaluacion desarrollada en estos términos esta lejos de ser socialmente justa. El avance hacia una evaluacion justa requiere se revisen las
practicas y se fortalezca sus mecanismos de aplicacién. Necesita de una definiciébn de principios que minimicen la subjetividad, asi como la
implementacién de acompafiamientos pedagdgicos 0 recursos para aquellos que parten de condiciones desfavorables. Asi mismo, la
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retroalimentacion no puede quedarse en el plano de lo tedrico y debe configurarse en una préactica permanente que brinde a cada estudiante
indicaciones precisas para su mejoramiento. En perspectiva de justicia, las diferencias en los resultados deben ser el resultado del progreso
individual, y no de las desigualdades de origen. Lograrlo exige una decision institucional consciente y sostenida; de lo contrario, la equidad

seguira siendo una promesa incumplida.

Acompafiamiento
pedagdgico
critico

Henry Giroux (1992), plantea que los
educadores deben actuar como
agentes de cambio y no como simples
ejecutores de normas. En una visién,
las supervisiones académicas,
asesorias pedagdgicas o0 mentorias,
deben aplicarse desde el dialdgico,
reflexivo y emancipador. Este autor
plantea un giro en el rol de supervisor o
acompafiante del control burocrético, a
la generacion de la reflexion critica
sobre practica docente, alentandolo
para que desafie las estructuras
tradicionales y adoptar métodos mas
liberadores. Por su parte Kenneth
Zeichner (1993), investigé la formacion
de los docentes como proceso de
desarrollo profesional critico,
enfatizando que aprender a ensefiar se
desarrolla a lo largo de toda la carrera
docente, de ahi que el acompafiamiento
y la formacion en servicio deben brindar
espacios para la reflexion y el analisis
de la practica. El maestro requiere de
apoyos y comunidades de practica que
le ayuden a cuestionar su forma de
ensefiar, integrar la teoria con la
practica y desarrollar una conciencia
critica.

“En la instituciéon tenemos
estrategias de
acompafiamiento a los
profesores —por ejemplo,
observaciones de clase,
reuniones pedagdgicas—
pero reconozco que nos
falta darles seguimiento
efectivo. Las hacemos,
pero quiza se sienten mas
como tramites que como
verdadero apoyo.”

“Sinceramente, el
acompafamiento que
recibimos es  minimo.
Viene el directivo a
observar clase una vez al
aflo y ya. Casi no hay
retroalimentacién ni
espacios donde nos
orienten en lo pedagdgico.
Uno siente que esta solo,
aprendiendo por cuenta
propia.”

“Yo no veo que a los

profes los
acompafien mucho.
A veces vienen

coordinadores a la
clase, pero los profes
Se ponen nerviosos
porque parece
inspeccién. Fuera de
€s0, no me entero de
mas. Para nosotros
como estudiantes, el
acompafamiento se
siente mas como
supervision a ver si
todo esta en orden,
no como algo que
cambie la forma de
ensenar.”

Posicidn del Investigador / Teorizacién

El acompafiamiento pedagdgico se plantea en la actualidad como control administrativo y no como una orientacion critica en los procesos
académicos. Docentes y estudiantes asumen los procesos de acompafiamiento como superficiales y fiscalizadoras. El directivo sefiala la falta
de seguimiento y efectividad, lo que indica la realizacion de actividades por cumplimiento normativo, pero sin continuidad ni retroalimentacion
con los docentes. En consecuencia, a los docentes no se les brinda una orientacién importante ni una retroalimentacion formativa sobre su
praxis. El docente no cuenta con acompafiamiento en su proceso de ensefianza, lo que no se corresponde con el ideal del acompafiamiento
critico donde habria la figura de mentor colaborativo. En adicién, la estudiante percibe la tensién en el profesor al ser visitados en el salén por
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parte de los coordinadores, lo que sugiere un enfoque punitivo o de inspeccién, y no de acompafiamiento positivo en las clases. Queda claro la
necesidad de resignificacion del rol del acompafiante, este debe transitar de inspector a co-educador. Tal acompafiamiento se deberia convertir
en un espacio para el cuestionamiento de las practicas y la busqueda de alternativas transformadoras. Como soluciéon, se podrian aplicar
proyectos de mentoria docente mas horizontales, donde los maestros con mas experiencia o formadores externos periédicamente colaboren con
sesiones de reflexién sobre estrategias de ensefianza, atencion de problemas de aula y experimentacién con pedagogias criticas.

Formacion
docentey sentido
critico

Carr & Kemmis, (1988), plantean que la
investigacién accion y la reflexion critica
se deben convertir en el eje de la
formacioén de los educadores, de modo
que estos sean agentes de cambio de
sus practicas y contextos, de ahi que
instan a los educadores a realizar
investigacién en su propia aula teniendo
en cuenta las estructuras
socioeconomicas del contexto. Esta
formacion constante no debe cefirse a
cursos ocasionales ni a la transmision
de técnicas neutrales, debe apuntar a
una actitud investigativa, ética vy
transformadora. Argumentan ademas,
que el desarrollo profesional docente
involucra la praxis reflexiva, lo que
implica la integracion de la teoria y
practica mediante una reflexién
sistematica, que se orienta por valores
democréaticos. Destacan que la
formacién docente debe habilitarlos
para el cuestionamiento critico del
curriculo, de las normas establecidas y
su propia ensefianza, para poder
“emanciparse” de las practicas
tradicionales y mejorar la educacion de
acuerdo con principios éticos y sociales.

“La formacién docente
aqui ocurre, pero de forma
esporadica. Se hacen
talleres o cursos cuando
toca por normativa,
usualmente sobre cémo
llenar registros, nuevas
politicas... cosas muy
puntuales. Falta
profundizar en teorias

educativas mas criticas;
casi todo es cumplimiento
de lineamientos.”

“Aca casi no nos actualizan
en pedagogia. Yo echo de
menos  formacién  en
enfoques criticos o nuevas
metodologias. Lo poco que
aprendi de eso fue en la
universidad; ya en servicio,
nada. He tenido que buscar
por mi cuenta lecturas
porque la institucion no
brinda esos espacios.”

“He notado que hay

profes muy
diferentes: unos nos
hacen pensar,
debatir, otros solo

dictan y ya. Creo que
los que nos hacen
participar es porque
se han formado mas.
Hay profes que ni
manejan tecnologia o
métodos nuevos. Se
nota quién se ha
quedado atrds en
capacitacion.”

Posicidn del Investigador / Teorizacién

La formacion de los docentes en la institucion es intermitente y no se orienta a la emancipacioén, como resultado los profesores plantean sus
practicas desde sus experiencias y, en la mayoria de los casos, atendiendo a practicas tradicionales. El directivo y el docente concuerdan en
que las actividades de formacidn se caracterizan por ser esporadicas y superficiales, en su mayoria inclinadas a recordar aspectos normativos
y no centrada en una reflexion critica o la innovacion pedagogica. De ahi, se infiere que se adolece de una programacion sélida que encamine
a los docentes hacia una visién transformadora, en contravia, la poca formacién es producto del cumplimiento burocratico. Esta deficiencia es
percibida por la estudiante al sefialar que algunos docentes de manera aislada incorporan en su practica elementos de enfoques participativos
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o criticos, a la par otros docentes acuden a metodologias desactualizadas. Esta diferencia impacta negativamente en la calidad y coherencia del
proyecto educativo porque no todos los profesores aplican las directrices del enfoque critico social que la institucion plantea, porque no han sido
formados o incentivados para ello. La falta de una formacion emancipadora conlleva a que muchos docentes no analicen de manera critica su
préactica, por no disponer de las herramientas necesarias para conectar su praxis con las realidades sociales complejas. Para contrarrestar esto,
se deberia institucionalizar los espacios formativos periédicos como los circulos de estudio de pedagogia critica, talleres de actualizacién
metodoldgica, proyectos de investigacion-accién en los que los docentes investiguen sus propias aulas, entre otros. Asi mismo, impulsar grupos
de aprendizaje entre los docentes para ayudar a la socializacion de experiencias para la construccion colectiva ese sentido critico. En la
actualidad, la formacién depende del esfuerzo individual; se necesita cambiar a un enfoque colectivo y sostenido, en donde los procesos de
reflexién y critica se conviertan en parte de la cultura institucional. De esta forma el proceso de formacion pasara de ser un evento ocasional a
un mecanismo continuo de empoderamiento docente, donde los maestros se sientan apoyados para experimentar, cuestionar e implementar

practicas coherentes con la pedagogia critica y ética que se busca promover.

Préacticas
evaluativas
reflexivas

Dewey (1933) define el pensamiento
reflexivo como la valoracion
permanente de los conocimientos con
base en sus fundamentos y las
conclusiones que plantea. Implica el
cuestionamiento critico de nuestros
acciones y concepciones, como parte
del proceso continuo de aprendizaje
con base en la experiencia. Esta
perspectiva en el contexto de la
evaluacion sugiere que docentes y
estudiantes deben pensar acerca de
cdmo y por qué se evalla, con el fin de
aprender y mejorar las practicas. Desde
otro lado, Donald Schoén (1983) plantea
los conceptos de reflexion en la accién
y reflexion sobre la accién. Sefala que
los profesionales efectivos reflexionan
durante el acto mismo, haciendo
ajustes sobre la marcha y posterior a la
accion, analizan lo sucedido para
obtener aprendizaje. Argumenta que el
maestro debe reflexionar sobre su
practica, examinar su propio proceso de
evaluacion para identificar qué pudo
haber fallado en la ensefianza, o ajustar
los criterios a evaluar si percibe que no
estan funcionando.

‘Aqui  contamos  con
comités de evaluacion y
momentos de reflexion
institucional, como al final
de cada periodo nos
reunimos para revisar
cébmo nos fue. Esas
instancias existen, aunque
pueden volverse rutinarias.
Procuramos que en esos
espacios los docentes
analicen resultados, pero
no siempre
profundizamos.”

“Trato de ser reflexiva:
después de un examen me
pregunto qué tal funciono,
hago autoevaluacién de mi
clase. A veces en
reuniones compartimos
experiencias, pero es algo
esporadico. En el dia a dia,
la reflexion queda en
segundo plano por tantas
ocupaciones.”

“Nos hacen hacer
autoevaluaciones al
final de proyectos, y
reflexionamos un
poco, pero creo que
nos falta aprender a
hacerlo mejor. Seria
bueno que nos
guiaran mas para
reflexionar sobre
cdmo estudiamos o
qué errores tuvimos,
porque solos no
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Posicién del Investigador / Teorizacién

Las practicas evaluativas reflexivas en la institucion son aplicadas de manera discrecional por algunos docentes y no son generalizadas ni
sistematicas. Institucionalmente, de promueven algunos espacios para la reflexion como son comités, reuniones, lo que es positivo, pero se
abordan desde el requisito formal y no como laboratorios de aprendizaje. Los docentes valoran la reflexion y las discusiones con los colegas,
pero diferentes actividades de los docentes hacen que esa reflexidon sea somera. Los estudiantes, participan en pocas autoevaluaciones, por lo
que no reciben la formacion suficiente transformar la autorreflexién en un actividades especificas para la mejora personal. Se observa en general
que el proceso de reflexion evaluativa es esporadico y solo se plantea al final de un periodo, en vez de convertirse en una actividad recurrente
que se integre al diario vivir académico. Se necesita entonces, institucionalizar la reflexion incorporandola periédicamente en los ciclos
evaluativos; evidenciar un analisis de resultados que responda preguntas orientadoras sobre ¢ qué funciond?, ¢,qué no?, ¢por qué?, aplicadas a
estudiantes y docentes; promover el uso de registros reflexivos por parte de los docentes y compartir estas reflexiones con las comunidades de
practica. También, ensefar a los estudiantes habilidades metacognitivas para que aprendan a como analizar sus estrategias de estudio, cémo
identificar la causa de sus errores, etc. Asi mismo, el acompafiamiento de pares en este proceso es fundamental, asi como lo sugiere la alumna.
Pasar de lo eventual a lo rutinario necesita una inversion de tiempo para reflexionar, lo que en primera instancia puede parecer un lujo, pero a la
postre redundaréa en mejora continua.

Nota: Tabla elaborada por el autor.

97



ESCENARIO DE TEORIZACION

EVALUACION DESDE UNA VISION HERMENEUTICA MULTIVOCAL
Consolidadas las etapas epistémica y metodologica se da paso al proceso de
teorizacion, el cual consistio6 en organizar los significados (interpretaciones) en un
entramado de relaciones que emergieron de las partes constituyentes del todo, lo que
permitié la configuracion del aporte tedrico de esta investigacion. Corresponde en este

apartado la presentacion de la episteme construida.

Strauss (2002) sefiala que la produccion de una estructura conceptual como la
generacion de teoria es el resultado de la actividad especificamente humana y personal
y se desarrolla alrededor de una idea con gran capacidad de explicacién del fenédmeno
0 problema estudiado.

Con base en esta concepcion se plantea el constructo tedrico sobre practicas
evaluativas coherentes con el enfoque pedagdgico critico social como la forma singular
de ver el fendbmeno de estudio desde la éptica del investigador, teniendo en cuenta la
informacion brindada por los actores socioeducativos, en el cual entran en escena la

imaginacion, y los aspectos propios del analisis fenomenol6égico hermenéutico.
Categorias nucleares emergentes y su significado

En el proceso de interpretaciéon hermenéutica desarrollado, surgieron categorias
nucleares que caracterizan las practicas evaluativas coherentes con un enfoque
pedagdgico critico social. Cada una de estas sintetiza un matiz clave del fenbmeno

evaluativo de conformidad con las voces del directivo, el docentes y el estudiante:

Coherencia institucional del enfoque critico social: La coherencia institucional
del enfoque critico social se constituye en un eje articulador entre los principios

declarados en los documentos institucionales y las practicas evaluativas que se
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desarrollan en el aula. En este sentido, ademas de su inclusion en los documentos
pedagdgicos institucionales, se requiere de una puesta en practica a través de las
acciones concretas del docente en el aula de clases. Esta coherencia exige una
alineacion entre el Proyecto Educativo Institucional, los sistemas de evaluacion y las
practicas pedagogicas, minimizando rupturas que debiliten la intencionalidad formativa.
Desde la perspectiva critica, se debe entender la educacion como praxis transformadora,
lo que requiere la materializacion de valores como la justicia, la equidad y la participacion

en la evaluacion (Freire, 1970).

No obstante, los hallazgos muestran que tal coherencia se encuentra en estado
incipiente, esto se refleja en tensiones entre lo normativo y lo practico. Los actores
socioeducativos son conscientes de la existencia de lineamientos que promueven una
evaluacion critica, también reconocen que se continda aplicando la evaluacién desde
enfoques tradicionales estadisticos. Al respecto, Giroux (1997), plantea que las
instituciones educativas replican estructuras de poder que dificultan la transformacion
pedagdgica. En consecuencia, la coherencia institucional no es un estado dado, sino un

proceso dinamico que requiere reflexién constante.

En este contexto, la coherencia institucional plantea un desafio ético y pedagogico
gue requiere del compromiso de la comunidad educativa. No basta solo con hacer
ajustes en los procedimientos de evaluacion, sino de transformar la cultura institucional
hacia una visién critica de la educacion. Tal y como lo plantean Guba y Lincoln (1985),
la coherencia en investigaciones cualitativas esta relacionada con la consistencia interna
de los procesos, lo cual puede transferirse al ambito educativo. Asi, para lograr la
coherencia se deben integrar discurso, practica y contexto, para garantizar que la
evaluacién coadyube en la formacion de sujetos criticos capaces de incidir en su realidad

social.

Gestion evaluativa participativa: La gestion evaluativa participativa se plantea
como un proceso donde los distintos actores socioeducativos intervienen de manea
activa en los procesos de construccion, implementacion y revision de las practicas
evaluativas. Esta vision se contrapone a la logica tradicional de la evaluacion como acto

unilateral del docente, generando en su lugar una dinamica democratica en la que se
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tienen en cuenta las voces de estudiantes, docentes y directivos. En coherencia con el
enfoque critico social, la participacion no es solo un requisito operativo, sino un principio
ético que favorece la construccion colectiva del conocimiento y la toma de decisiones
(Habermas, 1987).

Se observa que tal participacion en la practica es poca y desigual. A pesar de
existir espacios donde los estudiantes dan su apreciacion sobre las actividades
evaluativas, estas no siempre tienen poco o nulo impacto en las decisiones finales. Este
escenario muestra la tension entre la intencion participativa y las practicas evaluativas
tradicionales predominantes en la institucion. Para Freire (1970), una verdadera
participacion facilita el didlogo horizontal y reconocimiento del otro como sujeto de saber,

lo cual no se logra plenamente cuando las decisiones siguen centralizadas en el docente.

En consecuencia, fortalecer la gestion evaluativa participativa implica un avance
hacia modelos mas inclusivos y deliberativos. Flick (2004) sefiala que la integracion de
diversas perspectivas aumenta la comprension de los fendmenos, lo que es aplicable en
la evaluacién educativa. De este modo, un proceso de participativa mejora la calidad de
los procesos evaluativos al tiempo que contribuye con la formacién de un pensamiento
criticos y autonomo en los sujetos. Para ello se requiere la generacion de ambientes
donde los estudiantes no solo opinen, sino que participen en la construccion de los

criterios y formas de evaluacion, consolidando una cultura democrética en la escuela.

Evaluacion formativa: La evaluacion formativa se configura como un proceso
pedagdgico continuo orientado a la mejora del aprendizaje y al desarrollo integral del
estudiante, superando la vision reduccionista centrada en la calificacion. Desde esta
perspectiva, la evaluacion adquiere un caracter dinamico y reflexivo, en el que el docente
utiliza la informacién obtenida para retroalimentar el proceso educativo y realizar ajustes
pertinentes a la ensefianza. En concordancia con lo planteado por Black y William (1998),
la evaluacion formativa permite identificar las necesidades de aprendizaje en tiempo real,
promoviendo procesos de mejora continua. Asimismo, esta concepcion se alinea con el
paradigma cualitativo interpretativo, en el cual la evaluacion se orienta hacia la

comprension de los significados que los actores atribuyen a su experiencia educativa .
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En este sentido, la esencia de la evaluacion formativa esta en la retroalimentacion
pedagdgica, porque permite identificar avances, sefialar dificultades y orientar el
aprendizaje hacia niveles mas complejos de comprension. En concordancia con Sadler
(1989), una retroalimentacion efectiva permite al estudiante una comprension de la
brecha entre su desempefio actual y el esperado, promoviendo su autorregulacion. Esta
dinamica transforma la evaluacion en un proceso de acompafiamiento permanente, en
el cual el error deja de ser penalizado para convertirse en una oportunidad de
aprendizaje. De este modo, la evaluacion deja de ser un instrumento de control y se
convierte en un dispositivo formativo que fomenta el pensamiento critico y la autonomia

del estudiante.

Desde una visibn critica, esta categoria muestra un compromiso con el
aprendizaje profundo y significativo, en oposicion a las practicas evaluativas centradas
en la memorizacion superficial. De acuerdo con la pedagogia critica de Freire (1970),
esta evaluacién favorece la formacion de actores conscientes de su proceso de
aprendizaje, capaces de reflexionar sobre su realidad y transformarla. En este marco, la
evaluacion articula reflexion y accion, lo que favorece la formacion integral del estudiante.
De esta manera, se resignifica el acto evaluativo como un proceso ético, pedagdégico y

transformador, alineado con los principios del enfoque critico social.

Justicia educativa: La justicia educativa en la evaluacion se centra en los
principios de equidad, inclusién y reconocimiento de la diversidad, orientando las
practicas evaluativas hacia la garantia de oportunidades reales de aprendizaje para
todos los estudiantes. Esta categoria apunta al cambio de modelos homogéneos que no
tienen en cuenta las particularidades individuales y contextuales, para dar paso a
procesos evaluativos sensibles a las condiciones socioeconOomicas, culturales y
cognitivas de los sujetos. En este sentido, Murillo, Roman y Hernandez (2011) plantean
gue no puede existir educacién para la justicia social sin una evaluacion que responda a
los mismos principios, lo cual supone una transformacion profunda de las practicas

evaluativas tradicionales.

Desde una perspectiva hermenéutica, la justicia educativa se configura como una

categoria que muestra las tensiones entre evaluacion y poder, dejando ver cOmo ciertos

101



modelos evaluativos pueden reproducir desigualdades y exclusiones. En este marco,
evaluar no es un acto neutral, sino una practica cargada de implicaciones éticas y
politicas. De acuerdo con Bourdieu (1998), los sistemas educativos que no consideran
las diferencias de socioculturales de los estudiantes tienden a reproducir las
desigualdades. Por ello, una evaluacion justa debe reconocer dichas diferencias y
generar estrategias que permitan a todos los estudiantes demostrar sus aprendizajes en

condiciones equitativas.

En coherencia con el enfoque critico social, la justicia educativa en la evaluacién
plantea la construccién de procesos inclusivos para garantizar la participacion y el
reconocimiento de todos los actores. Lo anterior se alinea la pedagogia de la liberacion
de Freire (1970), donde la educacién se enfoca en la emancipacion del sujeto y no en su
exclusion. En tal sentido, una evaluacion justa, ademas de medir aprendizajes, genera
condiciones para que todos los estudiantes se desarrollen. Asi, la evaluacion viene a ser
un acto ético que dignifica al estudiante, reconoce su contexto, su potencia y sus

procesos de aprendizaje.

Evaluacion dialégica: La evaluacion dialégica implica una interaccion
comunicativa entre docente y estudiante, generandose un proceso participativo donde el
conocimiento es construido a partir del dialogo y la reflexién conjunta. En contraposicion
a los modelos tradicionales unidireccionales, en este tipo de evaluacion se desarrolla
como un espacio de encuentro intersubjetivo donde se negocian significados y se
construyen acuerdos sobre el aprendizaje. En este sentido, la evaluacion dialogica se
articula con el enfoque interpretativo, el cual busca comprender los significados que los

actores atribuyen a sus experiencias educativas

Desde esta perspectiva, el estudiante es un actor activo en el proceso de
evaluacion, al permitirsele participar en la comprension de los criterios, en la valoracion
de su desempefio y en el desarrollo de procesos metacognitivos. Segun Freire (1970), el
didlogo es esencial en la generacién del conocimiento, porque permite superar la
verticalidad en la relaciébn maestro-estudiante y promueve procesos de participacion y

reflexion critica. En este marco, la evaluacion dialégica fomenta practicas como la
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autoevaluaciéon y la coevaluacion, para fortalecer la autonomia del estudiante y su

capacidad para reflexionar sobre su propio aprendizaje.

En el mismo sentido, esta categoria representa una ruptura con la evaluacion
tradicional centrada en el control, para dar paso a una evaluacibn emancipadora
orientada a la transformacion del sujeto. En concordancia con Habermas (1987), la
accion comunicativa se convierte en el fundamento de procesos educativos basados en
el entendimiento y la construccién colectiva de sentido. De esta manera, la evaluacion
dialégica no solo permite valorar aprendizajes, sino también generar conciencia critica 'y
participacion activa. Asi, la evaluacién se configura como un proceso con el estudiante y

no sobre el estudiante, fortaleciendo su protagonismo en el proceso educativo.

Acompafamiento pedagdgico: El acompafiamiento pedagoégico se refiere al
proceso continuo de orientacién, apoyo y seguimiento al estudiante en su proceso de
aprendizaje y para ello la evaluacion se integra como elemento fundamental de su
proceso de formacién. Esto requiere de la transformacion del rol tradicional docente, de
agente evaluador a mediador del aprendizaje que guia al estudiante en la construccién
de conocimiento. Asi, el acompafiamiento pedagdgico se articula con la evaluacion
formativa, al promover la retroalimentacion constante y el ajuste de estrategias didacticas

en funciéon de las necesidades del estudiante.

Desde una perspectiva reflexiva, este acompafiamiento se basa en la capacidad
del maestro para el analisis de su practica y las decisiones que tome para orientar
adecuadamente el proceso educativo. Schon (1983) plantea que reflexion docente
implica aprender de sus acciones y ajustar la praxis de acuerdo con las situaciones del
contexto. Tal acompafiamiento requiere una interaccidbn permanente entre docente y
estudiante, generando espacios para la orientacién personalizada que favorecen el
desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas. Asimismo, permite reducir el
miedo y la ansiedad asociados a la evaluacion, promoviendo un ambiente de confianza

y aprendizaje.

De acuerdo con la pedagogia critica, el acompafiamiento pedagoégico se enfoca
en la formacion de sujetos autbnomos y criticos, capaces de reflexionar sobre su proceso

de aprendizaje y transformar su realidad. Freire (1970) plantea que la educacion debe
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ser un acto de acompafamiento y dialogo, donde el docente no impone conocimiento,
sino que lo construye junto al estudiante. En este sentido, el acompafiamiento
pedagdgico se configura como una practica ética y humanista que reconoce al estudiante
como sujeto activo de su aprendizaje. Asi, la evaluacion deja de ser un momento aislado

y se integra como parte de un proceso formativo continuo y significativo.

Estas categorias centrales, obtenidas de las voces de los actores socioeducativos,
constituyen el fundamento del constructo teérico. Cada una sintetiza valores y practicas
que, entrelazadas, configuran una evaluacion educativa transformadora. Es preciso
indicar que no surgen de manera individual, sino relacionadas unas con otras (figura 5),
conformando un marco integrador. Por ejemplo, una evaluaciéon dialégica y formativa
favorece el acompafiamiento pedagdgico; la gestién participativa de la evaluacion

fomenta la justicia educativa al dar voz a los estudiantes, etc.

En conjunto, estas categorias establecen las particularidades de unas practicas
evaluativas coherentes con el enfoque critico social, sirviendo de bases para la

interpretacion del fenomeno de estudio.
Evaluacion desde una visién hermenéutica multivocal

El enfoque hermenéutico utilizado en la investigacién permitié una interpretacion
de la evaluacion educativa como un fenédmeno multivocal, es decir, construido desde las
distintas voces y significados emanados de los discursos de los actores socioeducativos
(directivo, docente y estudiante). Se empled una postura epistemoldgica interpretativa,
con método fenomenoldgico hermenéutico, se acudid a las experiencias subjetivas de
los participantes para acceder a la realidad de las practicas evaluativas. Cada actor
socioeducativo se convirti6 en un texto que el investigador interpretd, mediante la
comprension de las perspectivas individuales en funcion del fenomeno de la evaluacion

critico-social.

En términos metodoldgicos, se adelantaron entrevistas en profundidad a un
docente, un directivo y un estudiante. Esta variedad de informantes permitié asegurar la
incorporacion de visiones complementarias e incluso contrarias sobre los procesos de

evaluacion. Por ejemplo, el directivo plante6 una postura institucional y de politica
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educativa en lo referente a la coherencia del enfoque critico social en la institucion, el
docente describio sus practicas y dilemas evaluativos cotidianos como la implementacion
de una evaluacion formativa o dialdgica en aula, y la estudiante expreso sus vivencias y
expectativas frente a los procesos de evaluacion, percibiendo justicia y algunas veces

incoherencias en ellos.

Desde la hermenéutica se les dio sentido a estas voces en dialogo, identificando
convergencias y tensiones. Asi, la evaluacién emergié como un fenémeno interpretado,
no como una definicién objetiva; su concepto se transforma dependiendo del rol y la
historia de cada actor, no obstante, a través del proceso de interpretacion se pudo definir

un entendimiento integral y compartido.

Uno de los principios nucleares de la perspectiva hermenéutica es la integracion
del investigador en el proceso interpretativo quien contribuye con sus propios
preconceptos, fundamentados en el marco tedrico critico social, en el proceso de analisis
de los discursos de los participantes, al tiempo que dejo que las voces empiricas se
enfrentaran a esos preconceptos. De esta forma, se produjo la fusion de horizontes
(Gadamer, 1975) entre la teoria y las experiencias concretas, lo que enriguecio la
comprensién del fenomeno evaluativo. En este sentido, la evaluacion se concibié como
un fenémeno dialégico tanto en la practica educativa, como en la investigacibn misma ya

gue distintas voces dialogan en la construccion de significado.

Uno de los elementos metodolégicos fundamentales fue el proceso de saturacion
categorial. A medida que se interpretaba la informacién de las entrevistas, se fueron
refinando las categorias emergentes hasta que alcanzaron el punto de saturacion, es
decir, hasta punto en que la nueva informacion dejé de afiadir categorias basicamente
distintas. En este proceso se emplearon los pasos propuestos por Leal (2011) para la
saturacion de categorias, lo que asegurd la captacion de la complejidad y diversidad del

fendmeno estudiado.

Esta saturacion garantizé la solidez de las categorias nucleares anteriormente
descritas, lo que las convirtio en fundamentales para el constructo. Ejemplo de lo anterior
se puede observar con la categoria de justicia educativa la cual se consideré saturada

en el momento en que el directivo, el docente y el estudiante coincidieron en aspectos
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de equidad, y ya no aportaban nuevas informacion relevante sobre justicia en la

evaluacion, a pesar de seguir revisando datos adicionales.

Como refuerzo de la fiabilidad interpretativa, se procedio a la triangulacion. En
primera instancia se triangulé entre fuentes al comparar las visiones de los actores
socioeducativos y buscar patrones comunes o explicaciones de diferencias.
Seguidamente se aplicd la triangulacion tedrica, aspecto relevante en un enfoque
hermenéutico. Este proceso consistid en cotejar las categorias que emergieron con los
aportes de autores reconocidos en la materia. Como se observa en matriz de fiabilidad

por cada categoria se reportaron citas de autores que apoyaban esa categoria.

Este proceso de triangulacion de teorias actu6 como elemento de validacién. Al
tiempo, las diferencias encontradas entre la voz de los actores y la teoria ofrecieron
oportunidades de critica y aporte novedoso. En general, la triangulacion teorica potencid
la hermenéutica del fendmeno al soportar las voces de los actores socioeducativos con

las voces de los tedricos, en favor de un constructo mas robusto.

En conclusion, esta perspectiva hermenéutica multivocal hizo posible la
interpretacion del proceso de evaluacibn como un fenédmeno vivo, permeado por
concepciones y voces diversas. Sin interés de encontrar una verdad Unica, esta
construccion admitié la diversidad de interpretaciones para la configuracién de un
constructo tedrico integrador. De este modo, la evaluacién concebido desde el enfoque
critico social surge en esta investigacion no como un procedimiento estandar, sino como
una praxis social significativa, cuya percepcion requiere que se escuche e interprete a

quienes la viven en contextos especificos.
Sustento tedrico: autores y enfoques clave

El constructo tedrico se fundamenta en un marco referencial critico social
alimentado por varios autores que se han dedicado a la reflexion acerca de la educacién,
la evaluacion, la justicia y la praxis. El proceso de triangulacion teérica planteado inserté
las ideas de los siguientes referentes, que brindaron un soporte para cada categoria y

dimension interpretativa:
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Paulo Freire. Maximo exponente de la pedagogia critica. Proporciona bases para
pensar la evaluacion como dialégica, emancipadora y contextualizada. Planted su critica
la educacién “bancaria” y propendio por una educacién liberadora, fundamentada en
procesos de dialogo y la concientizacion de los oprimidos. En el terreno de la evaluacion,
supone una ruptura de las relaciones verticales de poder para transformarse en una
practica que empodere a los estudiantes. Advierte que la evaluacion no debe convertirse
en una herramienta de presion, ni ser practicada por agentes externos al proceso

educativo; debe plantearse desde el dialogo para fomentar la reflexion critica.

En este constructo, esa postura soporta las categorias de evaluacion dialégica y
gestion participativa; una evaluacion coherente con el enfoque critico social se construye
con los estudiantes, atendiendo sus voces para fomentar en ellos un pensamiento critico
sobre su proceso de aprendizaje y su realidad. Ademas, contextualizar la educacion en
la realidad del estudiante, para transformarla, apoya la relevancia de los instrumentos y

criterios evaluativos vinculados con la vida real y las necesidades sociales de su entorno.

Esto se relaciona con la categoria de coherencia institucional, una institucién
educativa que se inspire en Freire debe mostrarlo en su practica evaluativa mediante la
promocion del didlogo, la critica y la transformacién social, no meramente examenes

memoristicos desligados de la realidad.

Jurgen Habermas. De la teoria critica de Habermas emana el elemento
comunicativo y ético del enfoque. Este autor (1987) plantea que el acto comunicativo
debe enfocarse en el entendimiento mutuo libre de coaccién, lo que puede ser aplicado
en la relacién evaluador y evaluado. Una proceso de evaluacién en términos de
Habermas requiere que docentes y estudiantes conversen de manera abierta acerca los

criterios, en un contexto de racionalidad comunicativa.

Esto a su vez, consolida la idea de evaluacion dialégica donde la autenticidad de
los juicios evaluativos se sustenta en consensos y argumentos socializados, y no en la
imposicién unilateral del docente. Ademas, el autor hace distincidbn entre intereses
técnicos, practicos y emancipatorios del conocimiento; la evaluacion desde el enfoque
critico social se enfoca en este ultimo, buscando la emancipacion de los actores

mediante de la reflexién y la critica.
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En el constructo tedrico, se evidencia la influencia de Habermas porque se
concibe la evaluacion como un discurso ético al interior de la comunidad educativa,
donde la busqueda de validez se gestiona por medio del dialogo, y donde la
transparencia y la validez normativa son tan importantes como la validez técnica. El
énfasis en la ética del discurso complementa los aportes de Freire, no es suficiente con
dialogar, hay que hacerlo bajo premisas de equidad y respeto, lo cual sustenta tanto la

categoria de evaluacion dialégica como la de justicia educativa.

John Rawils. La teoria de la justicia de Rawls (1971) provee un marco filoséfico
para comprender la justicia educativa en los procesos de evaluacion. Rawls describe la
justicia como equidad, sefialando principios que pueden ser adoptados por cualquier
individuo bajo un velo de ignorancia respecto a su posicion social. Trasladado al campo
educativo, esto supone que las evaluaciones se deben construir como si no se tuviera
conocimiento de quiénes son los evaluados, para asegurar que no se favorezca ni se

perjudique a ningun grupo.

En este contexto, una evaluacion equitativa debe contemplar acompafiamiento
pedagdgico, distintos tipos de instrumentos, entre otros, con el fin de brindar oportunidad
real a todos los estudiantes de demostrar sus aprendizajes, esto busca compensar
desventajas de partida. En el presente constructo, Rawls robustece el principio de que la
evaluacion justa es requisito de una educacion justa. Al respecto, sefiala que no se
pueden desarrollar procesos de evaluacion justos si ho se plantea una evaluacion justa
gue integre la equidad, inclusién, democracia, orientada al mejoramiento de los procesos

de aprendizaje.

Esta relevancia en la inclusién y la equidad concuerda con los planteamientos de
Rawls y permea las categorias de justicia educativa, gestion participativa e incluso
evaluacion formativa porque una evaluacion formativa, al focalizarse en el progreso de
la totalidad de los estudiantes, contribuye a la equidad mas que las evaluaciones

sumativas tradicionales que muchas veces incrementan las brechas.

Murillo, Roman y Hernandez (2011) explican el concepto de evaluacion para la
justicia social, el cual ha sido un eje en la triangulacion tedrica de esta investigacion. Sus

posturas tedricas puntualizan en el contexto educativo directrices de justicia semejantes
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a los planteados por Rawls pero enfocados en la praxis escolar. Aducen que la educacién
enfocada en la justicia social necesita evaluar desde la inclusion, la participacion y sin

represion, desarrollando procesos de reflexion y mejora continua.

Plantean las caracteristicas que debe tener una evaluacidén para ser considerada
justa, entre ellas igualdad de oportunidades, valoracién de la diversidad, transparencia
en los criterios; muchas de estas reflejados en las categorias de este constructo. Hacen
énfasis en que la evaluacion empodere tanto a docentes como a estudiantes para no se
convierta en una herramienta de jerarquia. Todo lo anterior transversaliza el constructo
tedrico proporcionando un cardcter critico y propositivo; la evaluacién no es solo una

técnica, es un acto politico pedagdgico capaz reproducir o combatir la injusticia social.

Angel Diaz-Barriga (1987), ha analizado de manera critica las préacticas
evaluativas tradicionales y promovido enfoques formativos e innovadores. Sefala que la
evaluacion educativa surgié bajo los principios de la sociedad industrial, siendo un
elemento de vigilancia y control en procesos y productos. En sus inicios se le dio prioridad
a lo medible numéricamente, mediante el uso de tests estandarizados, lo que en la
actualidad se practica en muchas instituciones. Esta perspectiva técnica le dio mayor
importancia a lo cuantificable y acumulativo, lo que condujo a evaluaciones centradas en

la memaoarizacidén con escasa retroalimentacion.

Ante esto, el autor se inclina por la reconceptualizacion de la evaluacién como
elemento integrador del del proceso de aprendizaje, al hacer énfasis en la dimension
formativa para regular la ensefianza y la dimension contextual para que la evaluacion de
los aprendizajes se desarrolle en situaciones significativas y reales. Su aporte en esta
investigacion se evidencia en la percepcion de la evaluacién formativa como eje de las
categorias emergentes, estas coinciden en que las practicas evaluativas deben

enfocarse en el aprendizaje, no solo en la calificacion.

Se observa también en la categoria de coherencia institucional porque si la
instituciéon se amolda a enfoques pedagdgicos contemporaneos, debe superar la ruptura
teoria practica y modificar la evaluacion tradicional por formas mas coherentes. El autor
aporta bases para criticar lo tradicional y proponer de nuevas practicas coherentes con

un enfoque critico social que se centre en los estudiantes.
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Margarita Poggi, especialista en evaluacién educativa, plantea su vision reflexiva
acerca de los juicios de valor involucrados en los procesos de evaluacion y su conexion
con los principios de justicia y ética. Resalta que la evaluacion incluye valores e impacta
sobre las personas evaluadas, por lo que se debe cuestionar por la justicia en la
evaluacion. De la autora se toma la nocion de que evaluar es un proceso inherentemente
ético, no solamente técnico ni neutro. Esto alimenta el constructo por la concepcién de
justicia educativa como dimension transversal ya que cualquiera de las categorias apunta

a lo ético al procurar lo justo para los estudiantes.

También resalta la funcion de los directivos en otorgar sentido pedagogico y
flexibilidad a la evaluacion. Plantea que la coherencia institucional no se alcanza de
manera automatica, esta necesita una toma de conciencia por parte de los directivos y
docentes sobre sus ideas de evaluacién, una discusion y alineacion con los principios
educativos. Lo anterior fundamenta la categoria de coherencia, por ello se necesita un
liderazgo pedagdgico para que la practica evaluativa sea coherente con el enfoque critico

social declarado.

Por ultimo, Poggi visiona la escuela como escenario donde todos evallan a todos,
docentes a estudiantes, estudiantes a docentes, padres a escuela, directivos a docentes,
etc.). Esto da pie a que se replantee la evaluacion como un fenémeno relacional y

cultural.

Henry Giroux (1988), aporta la concepcidn de escuela como el sitio donde se lucha
contra las inequidades y del docente como intelectual transformativo. En lo que respecta
a la evaluacion, resalta que las practicas evaluativas no son neutrales, estas tienen la
capacidad de prolongar las estructuras de poder existentes o enfrentarlas. Sefiala que
en los ambientes educativos se pueden reproducir desigualdades por clase, raza,

geénero, si no se hace una intervencion critica.

Esto implica la necesidad de aplicar procesos de evaluacion contextualizados
donde se reconozca la diversidad de los estudiantes y se ajusten las estrategias
evaluativas para impregnarlas de relevancia cultural y justicia. En palabras del autor, una
evaluacion contextualizada tiene en cuenta la realidad social y econdmica del estudiante

para valorar el aprendizaje de forma justa y equitativa. Esto apoya la categoria de justicia
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educativa al considerar que implica no solo igualdad de criterios, sino la observacion de
las diferencias contextuales en lo que respecta a estilos y ritmos de aprendizaje, o la

inclusion contenidos relacionados con la realidad del alumno.

En el contexto de la praxis en la evaluacion visiona un docente transformativo
donde este cuestione las politicas y tradiciones evaluativas que marginan a los alumnos,
para plantear opciones mas democraticas. La critica y reflexion de su propia practica
evaluadora esta en concordancia con la evaluacion formativa y el acompafiamiento
pedagdgico, porque el docente transformativo ajusta su evaluacion para empoderar a

sus estudiantes y no para clasificarlos.

Stephen Kemmis & Wilfred Carr (1988), complementan el marco al enfatizar la
praxis reflexiva. Proponen que los docentes investiguen su propia practica para ajustarla,
como parte de un ciclo reflexivo. Estos autores refuerzan este constructo al plantear que
la evaluacion debe servir para retroalimentar la practica docente y como insumo para un
proceso de mejora continua. Esta gestion evaluativa participativa se puede interpretar
como una forma de investigacion accion colectiva, donde docentes y directivos realizan
un andlisis de los resultados de las evaluaciones para reflexionar sobre ellos y hacer

ajustes su practica.

La conceptualizacion de critica y transformacion de la practica planteada implica
una articulacion de la evaluacién con el contexto y un factor de cambio en la institucion.
Evaluar criticamente exige que los docentes se pregunten por qué evallan, como
evallan y a quién beneficia o perjudica cierta practica, para generar conocimiento desde

su realidad y asi ajustarla.

John Dewey y Donald Schén: Finalmente, la tradicion del pragmatismo educativo
(Dewey, 1916) y del profesional reflexivo (Schén, 1983) aportan bases para entender la
evaluacion como elemento inherente de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Dewey concibio la educacion como proceso continuo de investigacion; en este contexto,
la evaluacion formativa y dialégica se ajustan perfectamente, porque conceptlan la
ensefianza y el aprendizaje proceso investigativo donde maestros alumnos aprenden del
proceso de retroalimentacion. Este autor defendiod la participacion de los estudiantes en

los procesos de evaluacion.
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Por su parte, Schén describe como los docentes deben reflexionar en y sobre la
accion al usar los resultados de la evaluacién para reflexionar sobre su practica y
mejorarla y no para rotular al estudiante. Esto refuerza la categoria de acompafiamiento
pedagdgico, pues no significa Unicamente ayudar a los estudiantes, sino un ir y venir
reflexivo donde el docente también aprende. Asimismo, la reflexion en la accion
promueve que el docente detecte incoherencias entre lo que espera de sus estudiantes
y lo que realmente evalla, corrigiendo el curso para mantener la alineacion con el

enfoque critico-social.

En sintesis, Dewey y Schon refuerzan la idea de la evaluacién como parte del
proceso de aprendizaje y desarrollo profesional, no un evento separado; con ello, cierran
el circulo tedrico que enlaza la practica evaluativa con la transformacién continua del

docente, del estudiante y de la institucion.

Es importante sefialar que otros autores y teorias complementan esta red de
conceptos, por ejemplo, la evaluacibn democratica de MacDonald, la evaluacion
iluminativa de Parlett & Hamilton, la perspectiva sociocritica de Apple, entre otros, pero
los desarrollados anteriormente tuvieron mayor relevancia en el proceso de triangulacion
tedrica realizada. La compilacion de sus ideas garantiza que el constructo se apoye

bases conceptuales bien estructuradas.

En adicién, la multiplicidad de referentes tedricos enfatiza el caracter integrador y
critico buscado, al no cefiirse en una sola postura de forma doctrinal, por el contrario se
entretejen diversas perspectivas criticas para mostrar la multiplicidad de aspectos del
fendmeno evaluativo. El producto es un marco teérico integrador que apoya la
hermenéutica de las categorias emergentes y coloca a la evaluacién, desde el enfoque

critico social, en un dialogo con la tradicion intelectual existente.

Articulacion entre practicas evaluativas, enfoque critico-social y contexto

sociocultural

Un elemento principal del constructo tedrico es comprender como las practicas
evaluativas desde el enfoque critico social se enlazan con el escenario sociocultural

especifico de la institucion educativa. La evaluacién no sucede en el vacio, esta ligada a
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una estructura de normas, valores y condiciones particulares de cada comunidad
educativa. El enfoque critico social demanda que se preste atencion a esa circunstancia,
para que la evaluacién sea relevante, coherente y transformadora en su entorno

particular.

En la Institucion Educativa Nuestra Sefiora del Carmen de la ciudad de Cartagena,
Colombia, en este caso, el contexto sociocultural presenta retos y particularidades como
lo son la variedad de estratos socioecondmicos, brechas digitales, influencias culturales
locales, entre otros. En este sentido, la coherencia institucional del enfoque critico social
exige el reconocimiento de estos factores contextuales la planeacion e implementacion
de la evaluacion. Para ilustrar, si en la comunidad se valoran principios como la
solidaridad y la participacion comunitaria, una practica evaluativa critica se enfocaria en
la inclusién de proyectos de aprendizaje y servicio comunitario valorados de manera

cualitativa, y no con la aplicacion de pruebas individuales estandarizadas.

Esto daria coherencia a la evaluacion con los valores socioculturales locales y con
el enfoque pedagdgico critico que busca relevancia social. De hecho, se encontré que
para mantener una coherencia critico social se deben adaptar las evaluaciones a los
requerimientos de la comunidad educativa local, como lo plantea Giroux (1997), al
respaldar los curriculos y evaluaciones que respondan al contexto de los estudiantes, sin
imponer contenidos ajenos. Una evaluacion contextualizada es mas significativa y justa
si tiene en cuenta las realidades sociales y econdmicas de los estudiantes, evitando

sesgos culturales.

Asimismo, el enfoque critico social en los procesos de evaluacion genera la
problematizacion del contexto. En este aspecto, se usa la evaluacion para generar una
reflexion sobre la realidad en estudiantes y docentes. Por ejemplo, en una sociedad con
desigualdades marcadas, las tareas evaluativas podrian involucrar analisis de problemas
comunitarios (desigualdad, justicia, ambiente) y propuestas de accion, generando

aprendizaje auténtico y conciencia social.

Esto transforma la evaluacion en una herramienta importante en el propésito de
transformacion de la sociedad desde la escuela. La categoria de evaluacion dialdgica

hace posible este objetivo ya que a través del dialogo evaluativo se atienden las

113



propuestas y expectativas de los estudiantes acerca de los temas pertinentes de su
contexto. igualmente, la evaluacion formativa se contextualiza al enfocarse no solo en
contenidos académicos, sino en la forma coémo los estudiantes transfieren los

conocimientos a su vida, fomentando una practica real.

En este orden de ideas, cobra importancia la dimension de justicia educativa
relacionada con el contexto. En este sentido, la equidad en evaluacion requiere del
reconocimiento de las diferencias contextuales. Un enfoque critico social plantea
medidas como la diversificacion de instrumentos de evaluacion, la observacion de las
circunstancias del estudiante la interpretacion de resultados, y directrices institucionales

de apoyo para aquellos en desventaja.

Esto se relaciona con la categoria de acompafiamiento pedagégico, porque en
contextos socioculturales complejos, el acompafiamiento personalizado es indispensable
para nivelar el campo de juego. Los directivos y los docentes deben configurar la
evaluacién de manera inclusiva, incluyendo estrategias como las evaluaciones orales
para atender a aquellos con deficiencia en el proceso de escritura, o actividades grupales
para reforzar el sentido comunitario y el aprendizaje colaborativo y cooperativo en

ambientes donde la competencia individual resultaria excluyente.

Por su parte, la gestion evaluativa participativa tiene una caracteristica contextual,
al sugerir la inclusion de la comunidad en la configuracion de la evaluacion. En el enfoque
critico social la escuela se abre a su entorno, de ahi que la socializacién de los criterios
de evaluacién con los padres o cuidadores o la inclusién de otros miembros de la
comunidad aumentan la pertinencia cultural de la evaluacion. De igual modo, la
participacion invita a que las politicas evaluativas sean definidas de manera colectiva

para reflejar la identidad de la institucion.

Esto se corresponde con lo planteado por Poggi quien sefiala que los equipos
directivos que deben reflexionar permanentemente acerca de sus practicas evaluativas,
para compartir sus perspectivas y asi enriquecerlas. La construccion de un sistema
evaluativo contextualizado quiere decir que las reglas de evaluacion, los instrumentos y
la interpretacion de resultados tengan sentido en ese contexto sociocultural especifico y

sirvan a la transformaciéon de esa comunidad.
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En este orden de ideas, el constructo tedrico integrador plantea que la praxis
evaluativa, el enfoque critico social y contexto se entrelazan sin posibilidad de
separacion. Si esta relacion es sélida, los procesos de evaluacion se configuran en motor
de cambio educativo contextualizado porque se refuerza la coherencia entre los

lineamientos adoptados por la institucién y lo que hace al evaluar.

Adicionalmente, si la evaluacién muestra necesidades o brechas, la escuela, en
concordancia con los principios del enfoque critico, activaria los recursos comunitarios,
revisaria practicas de enseflanza y promoveria un debate mas amplio sobre cdmo brindar
apoyo a esos estudiantes. Esto es un claro ejemplo de practica reflexiva contextualizada,
la teoria critica llevada a la accion local a través de la evaluacidbn como herramienta

diagndéstica y formativa a la vez.

Un caso concreto derivado de los hallazgos interpretativos es la importancia de la
coherencia institucional en entornos con discursos innovadores pero practicas
tradicionales. El estudio evidencid, por ejemplo, la falta de coherencia entre los
lineamientos institucionales y las actividades planteadas, cuando los docentes

planeaban con un enfoque pero evaluaban con otro.

Para solucionar esto, el constructo propone lineamientos teéricos como la
formacién docente continua en evaluacion critica, conformacién de equipos de practica
docente para socializar estrategias evaluativas alineadas al enfoque, y liderazgo directivo
gue monitoree y apoye la innovacion en evaluacién. Asi, la teoria critica (Giroux, Freire,
etc.) desciende al quehacer cotidiano de la escuela mediante politicas y practicas
especificas, ajustadas a su realidad.

En conclusién, el constructo tedrico desarrollado tiene un caracter integrador,
critico y situado al integrar las categorias emergentes en un marco coherente, someterlas
a la mirada critica de la teoria, y situarlas en el contexto sociocultural donde cobran vida.
Fundamenta el fendbmeno de las practicas evaluativas desde el enfoque critico social
sefialando que tales practicas no son una simple técnica evaluativa, sino que configuran

un proceso socio pedagdgico complejo.
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Dicho proceso exige coherencia institucional, participacion democrética,
orientacion formativa, busqueda de justicia, didlogo activo y acompafiamiento constante,
todo ello visionado desde las teorias criticas de la educacion y concretizado en las
realidades de la comunidad escolar. Asi, este constructo tedrico no se limita a la
descripcion de las practicas evaluativas halladas, ofrece una vision normativa sobre
coémo se deberian plantear las evaluaciones en contextos educativos criticos sociales,
es decir, integrales, emancipadoras y contextualmente relevantes, en favor de una

educacion mas justa y transformadora para todos los involucrados.
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Figura 5.

Representacion grafica del conocimiento generado
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CONSIDERACIONES FINALES

La presente tesis doctoral permiti6 comprender las practicas evaluativas
desarrolladas en la Institucion Educativa Nuestra Sefiora del Carmen, desde una mirada
hermenéutica sustentada en el enfoque pedagdgico critico social. En relacién con los
propdsitos de la investigacion, se logré develar, comprender e interpretar los significados
gue los actores socioeducativos (directivo, docente y estudiante) asignan a la evaluacion,
dejando claro que esta se configura como una practica compleja, permeada por
dimensiones éticas, politicas, culturales y pedagogicas que influyen de manera directa
en los procesos de formacién de los estudiantes y en la reproduccion o transformacion

de la realidad educativa.

En este orden de ideas, el desarrollo de la investigacion hizo posible develar que,
a pesar de que en los discursos institucionales se encuentra registrado el enfoque
pedagdgico critico social, la apropiacién del mismo en la practica evaluativa se da de
manera incipiente y fragmentada. Se observé una ruptura entre lo expuesto en los
documentos rectores, como el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el Sistema
Institucional de Evaluacion (SIE), y lo experimentado de manera cotidiana en las aulas,
donde se evidencia la practica de enfoques tradicionales centrados en la calificacion y el
control del aprendizaje. Esto pone de presente que la transformacion de los procesos de
evaluacién depende de condiciones estructurales que se asocian a la gestion
institucional, la formacién docente y las culturas evaluativas histéricamente arraigadas,

y no Unicamente de la intencién pedagdgica.

Desde la vision interpretativa, se comprendié que los actores socioeducativos
reconocen la necesidad de avanzar hacia practicas evaluativas mas formativas,
participativas y contextualizadas. Sin embargo, esta expectativa convive con limitaciones

del contexto que complican su puesta en marcha, tales como la falta de formacion
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continua en evaluacion critica, la ausencia de lineamientos institucionales consolidados
y la permanencia de esquemas evaluativos tradicionales. En este ambito, la evaluacion
surge como un escenario de tensiones entre lo que se desea transformar y lo que

efectivamente se logra en la practica pedagogica.

En este orden de ideas, la investigacion permitié interpretar que la evaluacion no
es un acto neutral, sino una practica social cargada de intencionalidad, que puede
contribuir tanto a la reproduccion de desigualdades como a la construccion de escenarios
educativos mas justos. Asi, la justicia educativa se erige como un eje que atraviesa todo
proceso evaluativo, dejando clara la necesidad del reconocimiento de la diversidad de
los estudiantes y del disefio de estrategias evaluativas que tengan en cuenta sus
contextos y particularidades. De esta forma, la evaluacion se resignifica como un acto

ético que incluye a todos los actores socioeducativos de la institucion.

De igual modo, se logro identificar que la participacion de los estudiantes en los
procesos evaluativos, se reconoce en el discurso, pero se limita en la practica, lo que
limita el potencial de los procesos evaluativos como espacio de construccién colectiva
de conocimiento. La evaluacion dialégica surge como alternativa fundamental para la
transformacion de las relaciones pedagogicas, al promover el didlogo, la reflexion critica
y la corresponsabilidad en el aprendizaje. En esta linea, el acompafiamiento pedagdgico
se afianza como un elemento clave para la orientacion el proceso evaluativo, fomentando
una retroalimentacion continua y un desarrollo de habilidades cognitivas y

metacognitivas.

Con relacién al propdsito general de la investigacion, se logré6 generar un
constructo tedérico sustentado en el enfoque pedagdgico critico social, el cual resignifica
la evaluacion como una practica pedagogica formativa, dialdgica, justa y contextualizada.
Este constructo “Evaluacion desde una vision hermenéutica multivocal” integra
categorias como la evaluacion formativa, la justicia educativa, la evaluacion dialdgica y
el acompafiamiento pedagdgico, constituyéndose en una propuesta tedrica que orienta
el cambio filoséfico de los procesos evaluativos hacia una educacion mas comprometida

con el aprendizaje y la transformacion social.
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Este constructo tedrico permite asimilar la evaluacion como una praxis educativa
construida en la interaccidon entre los actores socioeducativos, de manera dialégica con
el contexto y alineada con principios éticos y pedagdgicos enfocados a la emancipacion.
En este consecuencia, la evaluacion se estructura como un espacio de generacion de
sentido, donde se negocian significados, se reconocen identidades y se generan
oportunidades para el aprendizaje significativo.

Por dltimo, esta investigacion hace énfasis en que la transformacion de las
practicas evaluativas se fundamenta, ademas de los cambios en los instrumentos y
procedimientos, en una transformacién de las concepciones sobre el aprendizaje, el rol
del docente, la participacion del estudiante y la funcién social de la educacion. En este
contexto, la evaluacion, desde el enfoque pedagdgico critico social, emerge como un
motor de cambio educativo, capaz de contribuir a la formacion de sujetos criticos,

autonomos y comprometidos con la transformacion de su realidad.

En suma, la tesis no solo permiti6 comprender la realidad evaluativa de la
institucién objeto de estudio, sino que ofrece una propuesta teérica orientada a la
construccion de practicas evaluativas mas humanas, democraticas y socialmente justas,
dando respuesta al propdsito central de la investigacion y abriendo nuevas posibilidades
para el desarrollo de procesos educativos coherentes con los desafios contemporaneos
de la educacion.
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ANEXOS

Anexo A. Lista de temas generadores actor socioeducativo directivo — corpus de

la entrevista
ENTREVISTA A PROFUNDIDAD

LISTA DE TEMAS GENERADORES
Dirigida a: BENJAMIN MADRID
Seudonimo: ACTOR SOCIEDUCATIVO DIRECTIVO

Proposicién de Investigacion: Generar un constructo teérico sustentado en el enfoque
pedagdgico critico social que fomente el cambio filosofico de los procesos de evaluacion
como alternativa didactica hacia el aprendizaje en la Institucion Educativa Nuestra

Sefiora del Carmen de la ciudad de Cartagena, Colombia.
Lista de temas generadores.

1. Abordaje institucionalmente el enfoque pedagdgico critico social

2. Acciones institucionales se han adelantado para promover practicas evaluativas
coherentes con este enfoque

3. Percepcion de la coherencia entre la planeacion, la ensefianza y la evaluacion
en su institucion

4. Mecanismos existentes para acompafiar o supervisar las practicas evaluativas
de los docentes

5. Reflejo en el Sistema Institucional de Evaluacion (SIE) de su institucion de los
principios del enfoque critico social

6. Cambios o ajustes considera necesarios para ajustar el SIE
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7. Formacién continua recibida por los docentes en procesos de evaluacion con
enfoque critico social

8. Papel del liderazgo pedagdgico para transformar la cultura evaluativa en la
institucion

9. Impacto de las précticas evaluativas actuales en la equidad e inclusion educativa

10.Experiencias que destacaria como transformadoras en la evaluacion institucional

CORPUS

El enfoque pedagodgico critico social se aborda a través de la filosofia institucional lo que
es el PEI. También podemos mirar lo que es el disefio curricular en la practica docente
participativa, en la gestion democrética y el trabajo con la comunidad, con el fin de formar
ciudadanos capaces de comprender, también de gestionar y transformar su propia
realidad. Siempre se ha trabajado lo primero la revision y actualizaciéon de los
lineamientos institucionales, eso tiene que ver con ajustar el PEI, el sistema de
evaluacion de los estudiantes, el manual de convivencia, también la formacion vy
acompafamiento docente. La otra estrategia de la diversificacion de estrategias de
evaluacion, también tenemos la participacion estudiantil, la articulacién con la comunidad
gue también en este aspecto el otro es que nunca debe faltar es el seguimiento y
retroalimentacion institucional Toda institucién educativa, especialmente la nuestra en
esa parte primero es acompafar y supervisar las practicas evaluativas de los docentes
gue es clave para garantizar que estén alineados con el enfoque pedagdgico, en este
caso el critico social, y también con el sistema institucional de evaluacion de estudiantes.
Bueno existen muchos mecanismos que suelen implementarse, la revision documental
gue ya sabemos que siempre se hace un analisis de la planeaciones del aula, la revisiéon
también de los instrumentos de evaluacion como son las pruebas, las guias, los
proyectos, el seguimiento académico, también se ve la observacion y el acompafiamiento
en el aula , en este caso las clases acompafiadas por los coordinadores académicos o
los pares docentes para observar también como se aplican las evaluaciones, comitéy
los espacios colegiados, entonces si existe también la promocion que se revisan los
casos los criterios de calificacion, también se presentan las autoevaluaciones y

coevaluacion docente ya sabemos que eso les va a servir a cada docente para que

129



realice su autoevaluacion en su practica evaluativa y con base en los criterios que tienen
las instituciones, la retroalimentacion a los estudiantes también, en lo que es la
aplicacidén de encuestas, entrevistas y todo lo que tiene que ver con un estudiante para
tener una claridad y una pertinencia de como se utilizan las evaluaciones y la formacion
y acompafamiento pedagdgico en a los profesores lo que tiene que ver con las
capacitaciones sobre evaluacion formativa, el disefio de rdbricas y por ultimo lo que es
el seguimiento y la continua que eso no debe faltar, entonces ahi tenemos siempre la
elaboracion de los informes periddicos de seguimiento parte de la coordinacion
académica y la instruccion sobre las reflexiones y los planes de mejoramiento
institucionales. Nuestro sistema de evaluacién institucional refleja parcialmente los
principios del enfoque critico social ya que como todos sabemos que la evaluacion debe
ser participativa, formativa, contextualizada, transformadora y critica, pero a la realidad
de nuestra institucion ain mantenemos las préacticas tradicionales dando esto como un
limite al caracter de critico social. Hay que mirar que lo primero que necesitamos mayores
ajustes para ser coherentes con el enfoque critico social, tendriamos que fortalecer la
participacion colectiva, la retroalimentacion cualitativa y la vinculacion de la evaluacion
como la transformacion de las practicas pedagogicas y el enfoque social Bueno los
profesores debieran recibir para esos talleres, diplomados en capacitaciones en
normativa educativa en espacio de reflexion pedagdgica en procesos de actualizacion
pedagdgica ademas en informacion en enfoque critico y social, pero aun esta formacion
es esporadica y mas normativa que reflexiva. Bueno el liderazgo pedagdgico juega un
papel muy importante y central en la transformacién de la cultura educativa, primero
porque orienta y sensibiliza la comunidad y genera coherencia institucional, también
acompafa y capacita a los demas docentes, fomenta la participacion, inspira con el
ejemplo y promueve la mejora continua en otras palabras es como el motor que impulsa
al verdadero cambio critico. Bueno, el impacto en las practicas evaluativas actuales en
gue inclusién educativa ser opositiva 0 negativa ahi va a depender de cémo se conciban
y cOmo se apliquen, porque hay impactos positivos, por ejemplo, cuando promueve la
equidad al reconocer los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje, también puede
favorecer la inclusion porque considera que la particularidad de estudiantes son

necesidades educativas, también fomenta la justicia social ya que valora no solo lo
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académico sino también el pensamiento critico, ese es seria una parte muy importante
en lo que el impacto que genera. Lo primero serian los procesos de las notas porque
ya los estudiantes no serian valorados Unicamente por los examenes, sino que ellos
aplicarian lo aprendido en proyectos de impacto social, en campafias ambientales, feria
de ciencias, proyectos comunitarios, también otro seria la participacion del estudiante en
la construccion de los criterios de evaluacion, entonces seria una transparencia y un
sentido de mas corresponsabilidad, también podemos mirar otro que es la diversidad de
evidencia, porque ya empieza a mirarse la investigacion la misma creatividad, el trabajo
en equipo, la comunicacion, la reflexion critica, todo eso va a tener un resultado mucho
mejor, otro impacto seria la retroalimentacion que nunca debe faltar porque ahi hay una
mejora continua en los espacios también de autoevaluacién del mismo estudiante la
coevaluacion de los mismos, el didlogo también con el mismo docente y también no
debe faltar lo que es la inclusion real, los estudiantes ya difieren de muchas habilidades
entonces es mas beneficioso para ellos porque pueden demostrar su aprendizaje y se

fortalece la equidad
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Anexo B. Lista de temas generadores actor socioeducativo docente — corpus de la

entrevista

ENTREVISTA A PROFUNDIDAD

Dirigida a: ARGELIO ESTREMOR WILCHEZ
Seudonimo: ACTOR SOCIEDUCATIVO DOCENTE

Proposicion de Investigacion: Generar un constructo tedrico sustentado en el enfoque
pedagdgico critico social que fomente el cambio filoséfico de los procesos de evaluacion
como alternativa didactica hacia el aprendizaje en la Institucion Educativa Nuestra

Sefora del Carmen de la ciudad de Cartagena, Colombia.

Lista de temas generadores.

1 Significado otorgado a la evaluacion en la préactica docente
Evolucion de la forma de evaluar a lo largo de su carrera
Conceptualizacion del enfoque pedagdgico critico social
Alineacion de la practica evaluativa con el enfoque critico social.

Tipos de instrumentos de evaluacion utilizados y sus propositos

o 01 A WN

Importancia le atribuye al contexto y a la diversidad de los estudiantes al
momento de evaluar

7 Cambios que considere necesarios para que las practicas evaluativas sean mas

coherentes con los principios del enfoque critico social

8 Formacion institucional en enfoque pedagdgico critico social y su impacto

9 Contribucién de la evaluacioén al desarrollo critico y social de sus estudiantes

10 Abordaje de la evaluacion en términos de equidad y justicia
Corpus
La evaluacion en la practica docente es un proceso que permite indicar el estado de ese
proceso, que permite indicar cuanto han aprendido en términos académicos y humanos
los estudiantes para, eso es la evaluacién de tal manera que una vez la evaluacién me
indique lo que los estudiantes han progresado puede ir hacienda ajustes en esa misma
evaluacion para que el aprendizaje académico y formativo sea cada vez mejor. Desde

luego la forma de evaluar ha ido cambiando, yo creo que en mis primeros tiempos, en
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mis primeros momentos de maestro mi evaluacién respondia méas a intereses de caracter
académico o academicista sin descartar la parte humana, pero hoy dia no solo es para
responder algunos conocimientos de caracter académico sino también responde al
desarrollo de procesos y de habilidades en los estudiantes. Hoy mi evaluacion es una
evaluacion mucho mas humana que apunta a las capacidades que los muchachos
puedan adquirir en ese proceso. El enfoque pedagdgico critico social, sin consultar
ningun libro, me atrevo a asegurar que el estudiante debe tener una razon de ser o debe
tener un objetivo o digamos una debe tener un objeto de estudio pero que ese objeto de
estudio no puede ser de caracter mecénico, no puede ser de caracter objetivo nada mas,
sino que el estudiante debe tener la capacidad de reflexionar en razén de ese objeto de
estudio, de criticar, de proponer y que de alguna forma la digamos de la calidad de ese
aprendizaje debiera ser debiera impactar en la humanidad del estudiante y de la misma
sociedad. Mi practica educativa en gran medida estéd alineada con el enfoque critico
social porque intento programar, organizar mi practica pedagoégica en funcién de que no
solamente yo sea critico sino que los estudiantes adquieran esa capacidad de estudiar y
a partir de sus estudios asumir una critica propositiva de la sociedad, una critica
transformadora de la sociedad, de su escuela, de su ciudad, de sus condiciones de vida,
del estado en términos generales. Como lo que yo ensefio es filosofia desde luego en el
area de filosofia se requieren textos escritos, textos de la vida cotidiana es decir, a través
del area de filosofia se invita a los estudiantes que no solamente lean los textos que
estan en prosa, aquellos que encuentran en sus libros sino que también puedan leer los
textos que la vida cotidiana les presenta para que a partir de alli los estudiantes puedan
evaluar y dar alternativa de solucién a los problemas de la ciudad, del pais, entre otras.
Ahora bien, instrumento a través de los estudiantes pueden digamos sintetizar
demostrar su capacidad de analisis y sobre todo de sintesis en donde pueden englobar
unas series de tematicas hay diversos, muchisimos mapas conceptuales se pueden
utilizar incluso los videos que proporcionan las redes, lluvias de ideas, cuadros
sinopticos, obras de teatro, escenificaciones que tengan que ver con la tematica para
gue a partir de ahi se puedan hacer los analisis, bueno una cantidad de dramatizaciones,
exposiciones, mesas redondas, fichas de lectura criticas entre otras. Vamos a ser

realistas, si estamos hablando de contexto empecemos diciendo que yo trabajo en la
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ciudad de Cartagena y trabajo con estudiantes que viven en su gran mayoria en la zona
suroriental de la ciudad, es una zona marginal en términos econémicos y sociales, ese
contexto de alguna manera termina afectando negativamente el rendimiento académico
y la formacion de caracter personal y humana de nuestros estudiantes, esa no es una
constante y que necesariamente en todos los estudiantes suceda eso, pero el contexto
de pobreza en que viven trae como consecuencia que los muchachos no den lo que
deben dar a la hora de estudiar porque en ese contexto en términos fisicos van a
encontrar dificultades, pero también en ese contexto en términos econdmicos van a
encontrar dificultades, porque también en ese contexto en términos culturales van a
encontrar dificultades que les permiten desarrollar un buen proceso académico y
humano de tal manera que el contexto es fundamental y eso lo podemos comprobar
comparando ese contexto de la zona suroriental con otros contextos de Cartagena que
efectivamente no tienen esas dificultades. Es verdad que en otros contextos donde no
hay esas dificultades también tiene otras pero no comparables con esta y que habran
algunos en contextos distintos que dan malos resultados, bueno eso obedece también a
otras situaciones especificas y lo que tiene que ver con la diversidad, fuera una cosa muy
buena decir que nosotros educamos, formamos y llevamos el proceso teniendo en
cuenta la diversidad de cada uno de los estudiantes, podemos hacer el esfuerzo de
entender las condiciones étnicas y geograficas de donde proceden los estudiantes y lo
hacemos en la medida de nuestras posibilidades pero la gran verdad es que a la larga
nosotros terminamos haciendo una educacion para todos independientemente de que
en nuestros salones hayan personas raizales, indigenas, igual la clase, por decirlo de
alguna manera de filosofia no es una clase que esté encaminada de acuerdo a la
diversidad de cada uno de los estudiantes eso es una clase para todos. es ideal, es
maravilloso que se tuvieran en cuenta todos esos tipos de diferencias que hay entre cada
uno de los estudiantes, sin embargo, uno intenta comprender la actitud del
comportamiento, el ritmo de aprendizaje de los estudiantes incluso comprender el
contexto de caracter religioso de donde vienen cada uno de ellos que algunas veces
también termina afectando su formacion y su rendimiento académico. Hombre, lo primero
considero yo aca desde mi desde mi ignorancia es que lo primero que debe suceder al

interior de la escuela para que la practica evaluativa sea coherente con el con el enfoque
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sociocritico es que debe ser una escuela bien dotada, una escuela bien dotada, no sola,
no solo bien dotada de excelentes maestros que desde luego se requieren, sino que
también se necesita que la escuela dotada de material bibliografico, de material
audiovisual, de todas aquellas herramientas que se requiere el estudiante para
desarrollar ese proceso. Eso en cuanto en cuanto al estudiante de igual manera, el
profesor necesita entender qué quiere decir ese enfoque sociocritico y el profesor en la
medida de las posibilidades no debe tratar de imponer lo que él considera pertinente por
encima del enfoque sociocritico, es decir, si la escuela tiene un enfoque, un enfoque
sociocritico, el maestro debiera casarse con ese enfoque porque ese es un enfoque
institucional y de esa manera no termind, no terminariamos enfrentando el estudiante a
los enfoques que a cada maestro se le ocurra. Cierto, eso como podria, eso podria ser
ventajoso y también podria tener su desventaja, porque entonces nos volvemos
dogmaéticos creyendo que el enfoque sociocritico es la es la solucién a todos los
problemas que tienen los estudiantes y que no se pueden experimentar a través de otro
tipo de enfoque. Cierto, entonces eso seria también de alguna forma desventajoso. Lo
otro es que el maestro, el mismo maestro, como se debe casar con el enfoque
sociocritico, debe averiguar, debe estudiar, debe leer a los autores que han propuesto
ese enfoque y mirar a ver en qué consiste el enfoque para que pueda hacer coherente
sus actividades con el enfoque. Y entonces si, transmitirlo o digamos el concepto
transmitir, no, pero si compartirlo con sus estudiantes, aplicarlo y permitirles a los mismos
estudiantes que sean, digamos, un producto, entre comillas, de ese enfoque sociocritico
y que se note a la hora de las acciones, del comportamiento, de las participaciones de
los estudiantes en el aula, en la escuela, en la ciudad, de que estan formados bajo ese
enfoque. Digamos que el estudiante que sale de una escuela que tiene el enfoque
sociocritico debe salir como con una marca registrada y con ese tipo de formacion. O si
es ecléctico, bueno, también tendria que demostrar eso. Bueno si, en algunos momentos
si hemos tenido formacion sobre el enfoque sociocritico sobre todo con la coordinadora
Deana hacia sus patrticipaciones en las jornadas pedagogicas, citAbamos ahi a Pablo
Freire y a otros autores. Elimpacto que de alguna forma ha tenido el enfoque sociocritico
para quienes de alguna manera nos hemos cazado con él, en la gran mayoria de

nuestras actividades es lo que reflejan nuestros a la hora de participar no solamente al
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interior de la escuela sino cuando les corresponde participar en digamos el caso mio en
foros de filosofia en otras escuelas. Entonces encontramos estudiantes que hacen uso
del aprendizaje activo como diria Aristételes, no son estudiantes pasivos, son estudiantes
gue argumentan que leen en términos literales pero van mas ala de la literalidad. Son
criticos y propositivos, saben lo que estan planteando y proponen alternativas de solucion
a muchisimos problemas como por ejemplo la Ultima vez que participé con mis
estudiantes que vinieron con resultados positivos que nos dieron que nos reconocieron
nuestra participacion, los estudiantes llevaron una propuesta de como superar la
aporofobia en la escuela como territorio de paz, entendiendo que la aporofobia es lo que
la filosofa Adela Cortina llama el rechazo a los pobres, el miedo a los pobres y cémo
desde las creencias de cardacter religioso llamese cono se quieran llamar se puede atacar
la aporofobia. Por supuesto que si porque dependiendo de la formulacion, digamos de
las premisas, como diria Fabio Jurado, dependiendo del instrumento que usted utilice,
asi mismo el estudiante va a poder desarrollar el pensamiento critico. Va a enfocar sus
acciones académicas hacia la parte sociocritica esto ahi yo creo que depende mucho
de la manera en que el profesor oriente su practica pedagogica, eso es fundamental.

Yo creo que en primea instancia la evaluacion viene o esta presente en los momentos
en que se desarrollan, digamoslo asi, los contenidos y eso se asocia con la parte
humana. Entonces si hablamos de equidad y de justicia el profesor debe hacer lo que le
corresponde, le toca hacer todo los posible para que sus estudiantes aprendan, eso es
justicia, dice Platon, hacer cada quien lo que le toca hacer, cada quien lo que le
corresponde y al docente le corresponde hacer todo lo posible para que sus estudiantes
le aprendan y con ese aprendizaje sean capaces de transformar su propia realidad.
Ahora bien esto tiene que ver también con la justicia y la equidad, si yo entiendo lo que
es equidad mi evaluacién debe ser proporcionada, mi ser incluso conversada,
negociada si se quiere con los estudiantes porque el profesor debe llegar a acuerdos con
los estudiantes respecto a la evaluacién es decir, a la hora de proponer una evaluaciéon
el profesor no puede ser un dictador quien comunica y lo que comunica debe cumplir y
ya, sin contar con la opinion, con el concepto, con la pregunta, con la inquietud que el
estudiante tiene respecto a la evaluacion, es decir, que esa evaluacion debe tener toda

la claridad del mundo, el profesor puede decirle al estudiante en la medida en que vamos
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desarrollando como este es un proceso vamos evaluando y evaluando todo no solo los
académicos sino todos los aspectos que implica la evaluacién. Asi es que bueno, yo creo
entonces gue la actividad pedagogica debe ser una actividad democratica acordada y no
impuesta, todo lo que de alguna manera en pedagogia se impone termina fracasando

porque nadie esté dispuesto a hacer cosas obligadas de la mejor manera.
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Anexo C. Lista de temas generadores actor socioeducativo estudiante — corpus de

la entrevista
ENTREVISTA A PROFUNDIDAD
LISTA DE TEMAS GENERADORES
Dirigida a: EILEN NICOLL GODOY
Seudonimo: ACTOR SOCIEDUCATIVO ESTUDIANTE

Proposicion de Investigacion: Generar un constructo teérico sustentado en el enfoque
pedagadgico critico social que fomente el cambio filoséfico de los procesos de evaluacion
como alternativa didactica hacia el aprendizaje en la Institucion Educativa Nuestra

Sefora del Carmen de la ciudad de Cartagena, Colombia.
Lista de temas generadores.

Percepcion de la forma como los docentes aplican la evaluacion
Actividades evaluativas realizas con mas frecuencia por los docentes
Percepcion de la justicia en las evaluaciones

Participar en los procesos de disefio de evaluaciones

Percepcion de la evaluacion como instrumento de mejora

Tipos de evaluacion que considera motivadoras

Relacion entre docentes y estudiantes al momento de la evaluacién
Proceso de retroalimentacion en el aula

Propuestas para mejorar la evaluacion

10 Tipo de evaluacién que le gustaria que se practicara mas en la institucién

©O© 00 ~NOo Oolh WN PP

CORPUS

Pues es una metodologia la cual me parece muy buena porque tratan de que todos los
periodos sean evaluados y que a la final a sumatoria de esto de resultado del final, o
sea que en cada periodo nos tenemos que forzar de igual manera. El tipo de actividades
gue realizaria con frecuencia seria la autoevaluacion, ya que asi le damos el criterio a
los estudiantes de que ellos digan en realizad como sintieron que se destacaron en el
periodo En lo personal yo pienso que si, la verdad es que las evaluaciones tienen que

ver mucho con los temas que ya hemos dado anteriormente y se encargan de evaluar
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cémo nos hemos desarrollado en cada periodo. En la mayoria de las asignaturas si,
bueno unas mas que otras, pero si he tenido la oportunidad. Pues en lo personal yo diria
gue esto mas alla de una calificacion sino de nosotros como estudiantes autoevaluarnos
y mirar los conocimientos que hemos adquirido. En lo personal me motiva mas la
evaluacién colaborativa ya que esto incita a los estudiantes a ser unos estudiantes
activos y participativos. Pues en el momento de evaluacion la relacion sigue siendo igual
ya que ellos se encargan de evaluar segun sr criterio y lo que nosotros demostramos en
cada evaluacion. En algunos casos si recibimos retroalimentacion, y en la mayoria que
recibimos si nos ayudan de mucho ya que ahi nos estamos dando cuenta de los errores
que cometimos en cada evaluacion. Pues cambiaria la metodologia de entregar las
actividades, que las actividades que sean realizadas fuera de la institucién al momento
de ser entregadas sean sustentadas de y de esa forma crear debate con todos los
compafieros. Me gustaria una evaluacion abierta, como asi?, que todos nos reunamos
para hacer mesas de trabajo y de esa forma cada quien de su punto de vista y su criterio

hacia los demas.
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Anexo D. Resumen curricular del investigador

DATOS PERSONALES

Nombre: Eli Frank Angulo Diaz

C.C. 9.096.598

Expedida en: Cartagena, Colombia

Fecha de nacimiento: 05 de mayo de 1977
Lugar de nacimiento: Cartagena de Indias, Colombia.
Estado civil: Casado

Direccién electrénica: eliangulo3@hotmail.com

Teléfono moévil: 3002479974

EDUCACION FORMAL

TIPO INSTITUCION TITULO FECHA DE
GRADUACION
Universidad
DOCTORADO EN Pedagdgica Doctorante
EDUCACION Experimental
Libertador
MAESTRIA Universidad San Magister en Ciencias 11/12/2019
Buenaventura- de la Educacion
Cartagena
ESPECIALIZACION Universidad de Especialista en 24/06/2009
Cartagena Revisoria Fiscal
ESPECIALIZACION Universidad Abiertay a Especialista en
Distancia UNAD Pedagogia para el 15/12/2001
Desarrollo del
Aprendizaje Autbnomo
PROFESIONAL Universidad de Contador Publico 07/04/2006
Cartagena
PROFESIONAL Universidad Mariana de Licenciado en 16/10/1998
Pasto Comercio y Contaduria
SECUNDARIOS INEM de Cartagena Bachiller Comercial- 07/12/1993

Modalidad Contabilidad

PUBLICACIONES

TITULO

REVISTA

DATO DE PUBLICACION

social

Evaluar para transformar: una
revision critica sobre las
practicas evaluativas desde el
enfoque pedagdgico critico

Revista Sinopsis Educativa

Volumen Enero — Junio 2026
(afio N° 26, N° 1)

140


mailto:eliangulo3@hotmail.com

CURSOS DE ACTUALIZACION

EMPRESA/ NOMBRE DEL CURSO DURACION FECHAS
INSTITUCION INICIO CULMINACION
INCONFA-INSTITUTO Seminario Declaracion de
DE CONTABILIDAD Y | Renta Persona Natural
FINANZAS AG 2024. junio de 2025 12 horas 04/06/2025 06/06/2025
AMERICAN COUNCIL OF | Oficial de Cumplimiento
CERTIFICATION, LA/FT Y PTEE - 2023
INSPECTION AND 90 horas 06/09/2023 19/09/2023
TRAINING
AMERICAN COUNCIL OF | Auditor en Gestion del
CERTIFICATION, Riesgo LA/FT
INSPECTION AND | Basado en la norma ISO 32 horas 20/09/2023 27/09/2023
TRAINING 31000:2018 e ISO
19011:2018
AMERICAN COUNCIL OF | Diplomado en LA/FT -
CERTIFICATION, FPADM Y PTEE - 2023 120 horas 04/09/2023 25/10/2023
INSPECTION AND
TRAINING
EXPERIENCIA LABORAL
TIEMPO LABORADO
INSTITUCION CARGO INICIO CULMINACION

Institucién Educativa Nuestra Sefiora del Docente 2006 Actual
Carmen
Fundacién Universitaria UNITECNAR Docente 2024 Actual
Institucién Educativa Ambientalista Docente 2017 2017
Universidad San Buenaventura-Cartagena Docente 2009 2011
Instituto Pestalozzi Docente 2007 2008
Universidad de Pamplona-Cartagena Docente 2003 2006
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