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Introduccion

El texto La evaluacion para el aprendizaje en clave de formacidn in-
tegral fue concebido como una lectura base que ofrece a la comuni-
dad académica un marco tedrico de referencia para el componente
formativo de la estrategia Qs-Qs.

En este horizonte, el texto propone que la evaluacién para el apren-
dizaje (EpA) sea la clave para interpretar y aprovechar los resultados
de la prueba. Asi, se busca trascender la légica de la medicién y ubi-
car el sentido de la evaluacion en el acompafiamiento pedagodgico y
en laFi.

¢Por qué una guia de lectura para este texto? Porque favorece un
analisis consciente, detallado y critico, y nos orienta sobre qué ob-
servar, donde detenernos y qué preguntas hacernos para una mejor
comprension. También permite identificar el sentido particular que
un texto puede tener para cada lector, es decir, en qué asuntos dia-
loga con nuestras subjetividades.

La guia que proponemos incluye:

® Opciones de lectura que enfatizan los asuntos centrales.
® Preguntas para animar la reflexion y la comprension.

® Estrategias de apropiacién que convierten el texto en un material
util y practico.
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El proposito es apoyar la lectura pedagogica de los resultados de la
estrategia Qs-Qs, de modo que se transformen en insumos para com-
prender cémo aprenden las nifias, los nifios y adolescentes, y para for-
talecer la formacion integral (F)) dentro de las comunidades educativas.

Para aprovechar al maximo el texto, proponemos una ruta de lectura
en tres momentos. Cada uno cumple un propésito distinto y, al com-
binarlos, permiten pasar de una comprensién general a una reflexion
mas profunda y practica.

Es importante hacer un primer recorrido por el texto sin detenerse
demasiado. El objetivo es captar su estructura, extensién y los grandes
temas que aborda. En este paso conviene subrayar titulos, expresio-
nes o ideas que llamen la atenciéon, pues mas adelante serviran como
puntos de anclaje. Esta lectura puede hacerse de manera individual y
no deberia tomar mas de diez a quince minutos.

En este segundo momento la idea es leer con calma, atendiendo a los
matices y las conexiones del texto. Puede hacerse de manera indivi-
dual o en equipo. Si se realiza en grupo, es util que una persona lea
en voz alta mientras las demas escuchan, hacen pausas, preguntan o
resaltan aspectos relevantes. El propoésito aqui no es solo comprender,
sino también conectar lo leido con la practica pedagogica y con la ex-
periencia personal de cada lector.

10

Una vez se tiene una visién global y un acercamiento profundo, es
momento de volver sobre apartados especificos. Se trata de esco-
ger fragmentos clave para extraer informacién significativa que pueda
guiar el trabajo en la escuela. Esta lectura también puede ser individual
o colectiva; sugerimos enfocarse en aspectos como:

Lectura pedagdgica de resultados: comprender los datos mas alla de
“buenos o malos puntajes”.

De la nota al sentido: reflexionar sobre cémo los resultados expresan
fortalezas y retos.

Retroalimentacion desde la prueba: convertir los datos en conversa-
ciones con estudiantes, familias y docentes.

Diversidad de contextos: vincular la interpretacion de los resultados
con la historia y realidad de cada comunidad.

Corresponsabilidad: reconocer que la evaluacion compromete a
toda la comunidad educativa.

Horizonte transformador: aprovechar los resultados para revisar y
enriquecer el proyecto pedagodgico de la escuela.

Estas preguntas buscan abrir un espacio de diadlogo personal y colec-
tivo en torno al texto. Son propuestas para orientar la comprensién
del documento y ayudar a relacionarlo con la practica pedagogica
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cotidiana. Algunas invitan a la reflexién individual, mientras que otras
promueven la construccion conjunta con pares, estudiantes y familias.

Cuando observo los resultados de la prueba Qs-Qs, ¢qué aprendiza-
jes puedo identificar mas alla de los nimeros?

¢Qué me dicen esos resultados sobre las practicas pedagodgicas de
mi escuela y mis propias formas de ensefnar?

¢Cémo pueden convertirse los hallazgos en oportunidades de retro-
alimentacion significativa para mis estudiantes?

¢De qué manera puedo leer los resultados de forma colectiva (con
docentes, estudiantes y familias) para fortalecer la confianza, la co-
rresponsabilidad y la transparencia?

¢Qué estrategias de EpA me ofrece el texto para interpretar los re-
sultados y transformarlos en experiencias de acompafiamiento?

¢Como pueden los resultados ayudarme a replantear criterios, acti-
vidades auténticas o instrumentos de evaluacion en mi aula?

Si miro los resultados junto a mis estudiantes, ;qué preguntas sur-
gen de ellos sobre su propio aprendizaje?

¢Queé voces y experiencias de los estudiantes pueden enriquecer la
interpretacion de los resultados?

¢Como podemos usar los hallazgos para reconocer logros, no solo
dificultades, y fortalecer la motivacion?

¢Qué cambios concretos podria ensayar como comunidad educativa
a partir de esta lectura compartida?

¢Qué papel pueden tener las familias en la comprension y el uso de
estos resultados?
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¢Como puedo asegurarme de que este dialogo no se limite a un
momento puntual, sino que haga parte de un proceso continuo de
aprendizaje y mejora?

Buscan ofrecer rutas para que los insumos del documento no se que-
den en un plano tedrico, sino que se transformen en practicas vivas
dentro de la escuela. Se trata de estrategias que permiten llevar el tex-
to al dia a dia de las comunidades académicas, y que ayudan a resig-
nificar la evaluacion y a fortalecer una cultura pedagoégica compartida.

Estos apartados invitan a mover la mirada de la evaluacion como simple
medicion hacia una concepcion pedagoégica y formativa. En la practica
escolar, sirven como marcos de referencia para planear clases, ajustar
metodologias, configuraciones didacticas y orientar didlogos entre los
profesores. Facilitan que las comunidades educativas se reconozcan
en un proceso comun de reflexion y aprendizaje.

Al vincular los resultados de la evaluacion con dimensiones socioe-
mocionales, éticas y comunitarias, culturales y de cognicién, se abre
un espacio para la conversacion con estudiantes y familias. En el dia a
dia, esta perspectiva ayuda a reconocer fortalezas, generar confianza
y acompanar trayectorias diversas. Asi, la retroalimentacion deja de ser
un informe aislado para convertirse en un recurso que promueve vin-
culos y procesos formativos.
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Este itinerario brinda recursos concretos para disefiar evaluaciones
significativas y proyectos integradores. En la vida escolar, puede tra-

ducirse en actividades que parten de problemas reales, proyectos co- I
lectivos o situaciones cotidianas que los estudiantes reconocen como
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propias. Asi, la evaluacién se convierte en una oportunidad de apren-
dizaje situado y relevante.




Nos dimos cuenta de que no somos numeros,

sino experiencias e historias

Estudiante participante en la Mesa Territorial de Medellin,
12 de junio de 2024

Este texto, dirigido especialmente a maestros y directivas docentes,
se propone explorar la relacion entre la formacion integral (r) y la eva-
luacion para el aprendizaje (EpA) en el marco de la estrategia Quiero
ser, Quiero saber (Qs-Qs) del Ministerio de Educacién Nacional (men,
2025). A lo largo de las siguientes secciones se presentan fundamen-
tos conceptuales, ejemplos de practicas pedagogicas y orientaciones
para que la evaluacion sea vivida como una experiencia formativa y
significativa. La invitacién es a pensar la evaluacién como un acto pro-
fundamente pedagdgico, ético y politico. De ahi que Perrenoud (1996)
nos recuerde que en la manera en que evaluamos se juega gran parte
del sentido mismo de la escuela: no me toques la evaluacioén, porque
si la tocas debo cambiarlo todo.



La evaluacion se reconoce actualmente como uno de los pun-
tos privilegiados para estudiar el proceso de ensefianza apren-
dizaje. Abordar el problema de la evaluacion supone nece-
sariamente tocar todos los problemas fundamentales de la
pedagogia. Cuanto mas se penetra en el dominio de la eva-
luacién, tanta mas conciencia se adquiere del caracter enci-
clopédico de nuestra ignorancia y mas ponemos en cuestion
nuestras certidumbres. Cada interrogante planteada lleva a
otras. Cada arbol se enlaza con otro y el bosque aparece como

inmenso (Cardinet, 1986, p. 5, citado en Sacristan, 1996, p. 334).

Hablar de evaluacion implica reconocer que sus formas no han sido
estaticas, sino que se han transformado en didlogo con cambios pe-
dagogicos, normativos y culturales que atraviesan el mundo escolar.
La evaluacion se ha configurado como un terreno de tensiones donde
confluyen el control externo, la regulacion institucional y la busqueda
de sentidos formativos. Esto es, lo legal, lo ético, lo politico, lo discipli-
nario, las formas de ensefianza y los procesos de aprendizaje. Dichas
practicas se instalan en la cultura escolar y pueden ser el centro del
curriculo o un acto aislado orientado a la calificacion y la promocion.

La evaluacion tiene que ver con la practica pedagogica como acon-
tecimiento complejo, que relaciona todas las dimensiones del ser hu-
mano en funcién de su r. La practica pedagogica expresa una finali-
dad en la que se manifiesta la formacion de un ciudadano de acuerdo
con los fines de la educacion establecidos en la Ley 115 de 1994.
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Comprender estos transitos conceptuales y normativos resulta fun-
damental para situar la propuesta de la EpA dentro de un horizonte
histérico y critico amplio, que nos permita reflexionar sobre ella en
clave de Fu.

A lo largo de las ultimas décadas han sucedido cambios que emergen
del mundo de la academia y de la investigacion, otros que se configu-
ran alrededor de las practicas pedagogicas, asi como otros de carac-
ter regulatorio que han dispuesto distintas formas de entender qué
significa evaluar y para qué hacerlo. En este contexto, resulta perti-
nente retomar el analisis de Sanchez Amaya (2009), quien propone
comprender la trayectoria de la evaluacion en Colombia durante las
ultimas tres décadas a partir de tres dimensiones: histoérica, descrip-
tiva e interpretativa, para hacer evidente como esta pasé de ser un
mecanismo incipiente de verificacion de aprendizajes a convertirse en
una politica estructural que regula actores, practicas y discursos en el
sistema educativo.

En la dimension histdrica se evidencia que, a partir de la normatividad
de los afios noventa, la evaluacién comenzé a institucionalizarse con
fuerza, primero vinculada a procesos de calidad y estandarizacion vy,
posteriormente, articulada con politicas internacionales y con el uso
de pruebas de gran escala. Este recorrido marca un transito de la eva-
luacion entendida como practica pedagogica a la evaluacion concebi-
da como politica publica.

Desde la dimension descriptiva se observa que dichas politicas se ma-
terializaron en distintos dispositivos (pruebas censales, lineamientos
curriculares, sistemas de indicadores, mecanismos de rendicion de
cuentas) que han sofisticado los procesos técnicos y administrativos,
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mientras amplian los ambitos de intervencién de la evaluacién desde
el aula hasta la gestion institucional y territorial.

Por su parte desde la dimension interpretativa el autor subraya que la
evaluacidon no es Unicamente un instrumento técnico, sino también un
mecanismo de colonizacién de practicas y subjetividades: el discurso
de calidad y estandarizacién se ha erigido como criterio rector de la
accion docente, estudiantil, directiva y de las autoridades educativas,
de manera que ha reconfigurado su autonomia y generado tensiones
entre el control externo y las intenciones formativas. En palabras del
autor, esto ha dado lugar a “la instalacion paulatina de una cultura om-
nievaluativa o panevaluativa” (Sanchez Amaya, 2009, p. 2).

Este panorama abre la puerta a una conversacion pendiente en la es-
cuela sobre los impedimentos, las trabas y las negaciones que dificul-
tan la revision de las practicas evaluativas. Con frecuencia se alude al
“sistema” como una entidad abstracta que detiene, controla e impide.
Es comun escuchar voces al interior de la escuela que sefalan: "aca
lo hemos intentado, pero es que el sistema no lo permite”, “asi lo ha-
ciamos, pero cuando uno se enfrenta al sistema se da cuenta de que
no se puede”. Sin embargo, en evaluacion para el aprendizaje,' cabe
preguntarse qué es exactamente el sistema, donde se ubican ese con-

junto de reglas o principios y cobmo nos relacionamos con ellos.

En el caso de la evaluacién, gran parte de esas disposiciones estan en
el Sistema Institucional de Evaluacion Educativa? (ven 2009), el docu-

'"La evaluacion para el aprendizaje” es un manuscrito no publicado, elaborado por el men, con
la asesoria de Marta Lorena Salinas Salazar, en el marco de la estrategia Educacion CRESE-
Ciudadana, para la Reconciliacion, Antirracista, Socioemocional y para el Cambio Climatico.

2 Decreto 1290 de 2009 en Colombia reglamenta la evaluacion del aprendizaje y la promocién
de estudiantes en educacién basica y media
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mento elaborado por cada institucién para definir su concepcion de
evaluacion en funciéon de su contexto y que determina las practicas
para evaluar y promover a sus estudiantes. En ese sentido, resulta per-
tinente cuestionarnos si el sistema no lo conformamos, en realidad,
nosotros mismos.

El recorrido normativo y conceptual enmarca y le da lineamientos a
la evaluacion formativa; sin embargo, es en la practica cotidiana de la
escuela donde estos asuntos adquieren verdadero sentido. El marco
ofrecido por el Documento 11 del men (2009) y los lineamientos del men
(2020) ilustran la importancia de fortalecer la evaluacion formativa; no
obstante, persisten todavia, en algunos establecimientos educativos
(), las practicas sumativas que se centran en la medicion.

Recientemente, la estrategia Qs-Qs se inscribe en esta misma co-
rriente y busca que la evaluacién se convierta en una herramienta pe-
dagogica de acompafiamiento. La coexistencia de la evaluacién del
aprendizaje (EdA) y la EpA en nuestras escuelas refleja esa transicion:
mientras unas practicas siguen privilegiando el control y la nota, otras
avanzan hacia la retroalimentacion, la confianza, la autorregulacion, la
construccion reflexiva, la formacion de un mundo interior sélido y el
respeto por si mismos y por otros. Esa mirada se refleja en una de las
voces participantes de la Mesa Territorial de Yopal (Momento 2, Parti-
cipante 7, 11 de septiembre de 2024):

El cerebro de los estudiantes no es una vasija que se llena, sino
una antorcha que se enciende; por tal motivo, nosotros debe-
mos trabajar bastante en el ser. No solo llenarlos de conoci-
mientos, sino enfocarnos en los estudiantes: que se quieran,

gue se respeten, que se amen.
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Esta conviccién dialoga directamente con la EpA, que privilegia la Fi
orientada al conocimiento, al cuidado, al reconocimiento propio y a la
construccion de vinculos significativos en comunidad.

Reconocer esta diversidad implica comprender que los cambios re-
quieren tiempo, debate y compromiso. Como maestros, el desafio es
preguntarnos: ;mis practicas de evaluacién tienen un propésito?, ;a
qué responden?, ;qué sentido de evaluacién transmitimos con nues-
tras practicas cotidianas?, ;qué lugar ocupa el error en nuestras aulas?,
¢como favorecemos que nuestros estudiantes aprendan a evaluarse a
si mismos y a los demas?, ;como perciben los estudiantes estas prac-
ticas?, ;como las perciben las familias y acudientes? Las respuestas a
estas preguntas no solo transforman la evaluacion, sino que delinean
el tipo de escuela y ciudadania que estamos formando.

Revisemos entonces el camino recorrido entre la EdA y la EpA. La pri-
mera se implementé como un mecanismo de control y medicion. Ins-
pirada en modelos conductistas y en las teorias de la eficiencia escolar,
privilegiaba el registro numérico, la estandarizacion y la tradicién su-
mativa. La pregunta central no era cdmo acompafiar el proceso, sino
coémo clasificar y jerarquizar a los estudiantes. Para decirlo con Perre-
noud (1998): “Cuando la evaluacién se convierte en un fin en si misma,
los profesores ensefian para calificar, no para hacer progresar a los
alumnos” (p. 15).

La nota se convirtié asi en sinénimo de mérito y la evaluacién en un
dispositivo de exclusion, ejemplificada en practicas como la evaluacion
normativa, que establece clasificaciones para otorgar primeros pues-
tos con base en resultados cuantitativos, o los cuadros de excelencia.
Como sefala Latapi (2003), este modelo redujo la complejidad del
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aprendizaje a "un dato frio, incapaz de reflejar la riqueza de la expe-
riencia escolar” (p. 42).

A partir de los aflos noventa cobré fuerza el enfoque de evaluacién
auténtica, impulsado por corrientes constructivistas y aproximaciones
centradas en competencias profesionales. Este enfoque cuestiond los
modelos tradicionales basados en pruebas escritas de respuesta ce-
rrada, que limitaban la valoracién de aprendizajes complejos. En con-
traste, la evaluacion auténtica promovio la participacion activa de los
estudiantes y les brindé a los educadores herramientas para compren-
der y perfeccionar tanto la ensefianza como el curriculo (Diaz, 2009).

El transito hacia la EpA supuso entonces un cambio radical. Su pre-
supuesto basico se instala en la evaluacion formativa, cuyo punto no-
dal es la retroalimentacion, pues la evaluacion deja de ser un fin en
si misma y pasa a concebirse como un proceso de acompaniamien-
to. Como advierte Anijovich (2019), “la retroalimentacién formativa
constituye el corazén de la evaluacion para el aprendizaje, porque
ofrece informacién significativa que permite a maestros y estu-
diantes reorientar sus practicas pedagdgicas en tiempo real” (p. 15).

Asi, este ejercicio fortalece los mecanismos cognitivos de los estu-
diantes, les ayuda a establecer conexiones, transferir aprendizajes a
otros contextos, reducir la inseguridad y desplegar estrategias cada
vez mas pertinentes. En esta linea, Ayala Garcia (2015) resalta que
la retroalimentacién permite reconocer donde esta cada estudiante
frente a una tarea, como puede avanzar y qué necesita para lograr-
lo. De esta manera, el error deja de ser entendido como fracaso y se
convierte en oportunidad; la relacion pedagdgica se sostiene en la
confianza.
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Para Earl (2003), la EpA situa en el centro la responsabilidad compar-
tida de maestros y estudiantes en la construccion de aprendizajes sig-
nificativos. Esta forma de entender la corresponsabilidad resuena con
una de las voces de la Mesa Territorial de Ibagué (Momento 3, Didlogo
de saberes, 7 de mayo de 2025), que afirma: “Para garantizar la forma-
cion integral se destaca la corresponsabilidad entre familia y escuela,
con necesidades basicas satisfechas, un modelo pedagégico claro y
una convivencia que promueva la participacion”. Esta afirmacion re-
cuerda que la EpA no es un asunto exclusivo del aula; es un entramado
que requiere, desde sus diferentes roles, la participacién de todos los
actores escolares.

En este terreno esta imbuida una concepcion de aprendizaje que favo-
rece el despliegue de habilidades metacognitivas, a través de las cua-
les los estudiantes puedan leer y comprender sus formas de aprender,
y en ese sentido favorecer la autorregulacion. Y también una concep-
cion de ensefianza que acompanfa y forma en la participacion. Con-
cepciones que construyen escenarios de confianza y corresponsabili-
dad propicios para la retroalimentacién como un proceso sistematico
que valida el sentido de la evaluacion.

En esta linea, Lopez y Pérez (2017) sostienen que la evaluacién forma-
tiva y compartida solo alcanza su pleno sentido cuando los estudiantes
asumen un papel activo en la construccion de criterios y en la valo-
racion de sus procesos, de manera que desarrollen autorregulaciéon y
conciencia critica. En el mismo sentido, Stiggins (2005) afirma que
desde esta mirada es posible formar aprendices auténomos, capaces
de tomar decisiones informadas sobre sus formas de aprender. Por
fortuna, este transito ha estado acomparniado de debates que enri-
quecen la reflexion y advierten sobre lo que sucederia si despojamos
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la evaluacion de la humanidad que le es inherente. Santos (2005), por
ejemplo, advierte que “evaluar es un acto de poder que debe conver-
tirse en un acto de dialogo” (p. 19), al subrayar que la evaluacién no
puede desligarse de la justicia ni de la ética. Pablo Latapi (2003), por
su parte, llama la atencién sobre la importacion acritica de modelos
internacionales, que ha limitado la construccién de propuestas con-
textualizadas, y propone entender la evaluacién como politica educa-
tiva en disputa. En ambos autores se percibe la misma preocupacion:
si la evaluacioén se limita a reproducir inequidades, refuerza la exclu-
sion y mina la confianza; si se transforma, puede convertirse en motor
de democratizacion y cuidado.

Esa misma preocupacion aparece en las voces de las comunidades
educativas. Como sefialé un participante en la Mesa Territorial de Cali
(29 de mayo de 2024):

Lo primero que debemos combatir es la desigualdad. Estamos
estigmatizando si los resultados son buenos, pero ;jestamos
viendo la igualdad en la educacién? [...] Entonces, cuando lle-
gan los resultados, les dicen: "ustedes son los malos”, pero no
tenian las mismas herramientas ni condiciones para dar estos
resultados. Miremos que al menos los estudiantes tengan las
mismas condiciones para ver a qué les estamos apuntando, ¢si

estamos siendo integros para asi mismo exigirles?

Esta reflexion hace eco de lo advertido por los autores: sin equidad en
las condiciones, la evaluacion normativa corre el riesgo de convertirse
en un dispositivo de seflalamiento y estigmatizacion, en lugar de abrir
caminos hacia la justicia y la integridad educativa.
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Tabla 1. Transformaciones normativas de la evaluacion en Colombia
(2002-2022)

Norma/Documento Descripcion

Decreto 0230 (2002) Por el cual se dictan normas en materia de curriculo, evalua-
cién y promocién de los educandos y la evaluacién institucio-
nal

Circulares men (2007-2008) Ajustes y debates sobre el Decreto 230.

Se plantea la necesidad de autonomia escolar en evaluacion.
Prepara el camino para el Decreto 1290

Decreto 1290 (2009) Por el cual se reglamenta la evaluacion del aprendizaje y la
Bromocién de los estudiantes de los niveles de educacién
asica y media

Decreto 1075 (2015) Por medio del cual se expide el Decreto Unico Reglamentario
del Sector Educacion. Compila la normatividad previa y regula
el marco general de evaluacién, promocion y curriculo

Por el cual se reglamenta, en el marco de la educacién inclusi-

Decreto 1421 (2017) va, la atencidn educativa a la poblacién con discapacidad

Directiva men 05 Orientaciones para el regreso seguro a la prestacion del servi-
(2020-2021) cio educativo de manera presencial en los establecimientos
educativos oficiales y no oficiales

Orientaciones curriculares Refuerza el enfoque de evaluaciéon formativa articulada
(2022) al curriculo y los referentes de calidad

Documento técnhico MeN Promueve la retroalimentacidn continua, el uso de rubricas, los
(2021-2022) criterios claros y la participacion activa del estudiantado

Guia MeN Implementacion Traduce la norma a acciones pedagdgicas concretas en basica
Decreto 1421 (2017) y media

*La evaluacién educativa de las personas con discapacidad constituye un componente fundamental para
garantizar el derecho a una educacion inclusiva, equitativa y de calidad. Se espera que evaluar no se
limite a medir desempefios, sino que implique reconocer la diversidad de formas y ritmos de aprender,
participar y expresar conocimientos. Por ello, la evaluacion debe ser un proceso flexible, accesible y
coherente con las caracteristicas de cada estudiante, evitando convertirse en una barrera que limite su
trayectoria educativa. Este enfoque supone que las instituciones educativas adopten practicas evaluativas
que consideren los apoyos necesarios, los ajustes razonables y el disefio universal del aprendizaje (bua), de
modo que todos los estudiantes puedan demostrar sus aprendizajes en condiciones de equidad.
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Los transitos conceptuales y culturales que hemos nombrado arriba
también se reflejan en la normatividad. En la tabla 1 podemos eviden-
ciar este recorrido.

La tabla 1 muestra que, lejos de ser un proceso acabado, este reco-
rrido refleja transformaciones en permanente tension y construccion.
Reconocer estos cambios permite comprender que la evaluaciéon, mas
que un mecanismo de control, puede convertirse en una practica de
acompafamiento, confianza y corresponsabilidad. Asi, explorar los
transitos conceptuales y normativos no solo nos ofrece un panorama
histérico, sino que nos situa frente al reto actual: pensar la EpA y la Fi
como horizontes que abren la posibilidad de transformar la evaluacion
en un verdadero proceso pedagdgico. Es esta intencién la que orienta
la estrategia del meNn Qs-Qs.

La evaluacion para el aprendizaje
en clave de formacioén integral

Soy una persona integral porque soy territorio, porque soy agua,
porque soy viento, porque soy tierra, porque soy fuego, porque soy
teatro, porque soy palabra, porque soy mis abuelos, porque soy Sio-
na, porque soy Cofan, porque soy Pasto, porque soy tucan. Porque
soy suefio, porque soy tu. Porque soy ustedes, los que miran, los que

escuchan porque soy Osvaldo, por eso soy yo.

Profesor Osvaldo Villota, ee Luis Eduardo Mora Osejo, Pasto

Hablar hoy de Fi y de EpA implica situarse en un debate urgente y ne-
cesario sobre el sentido de la escuela. La Fi nos recuerda que la escuela
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no puede reducirse a un espacio de transmision de informacion, sino
que constituye un lugar donde se entrelazan aprendizajes, vinculos,
experiencias e identidades que acompafan el desarrollo humano en
sus multiples dimensiones: cognitiva, social, emocional, ética y estéti-
ca. En este horizonte, la evaluacion tampoco puede quedar confinada
a la medicion de resultados aislados, pues ello significa desconocer la
complejidad de lo que significa formar. Como lo sefialan las conclusio-
nes colectivas de la Mesa Territorial de Leticia (10 de mayo de 2024):

“Las practicas pedagogicas normalizadas requieren una re-
flexion critica para transversalizar las dimensiones emociona-
les y afectivas, y asi no limitar la formacion a contenidos disci-

plinares”.

¢Qué reflexiones son necesarias, como individuos y como comuni-
dad educativa, para que la escuela pueda convertirse en un espacio
de cuidado y de construccion de sentido, donde el aprendizaje se nu-
tra de la dimension humana y relacional de la experiencia educativa?

Como se argumento en el apartado anterior, en Colombia y en Améri-
ca Latina, durante décadas, la evaluacion ha sido reducida en muchos
casos a una practica de control; una lista de notas, una fila de numeros
en los informes, una clasificacién que define quién “sabe” y quién “no
sabe". Sin embargo, en paralelo, se han gestado movimientos peda-
gogicos que nos recuerdan que la evaluacion es un acto distinto: una
oportunidad para acompaiar, comprender y potenciar los procesos
de aprendizaje.

La evaluacién no es un asunto meramente técnico, sino profundamen-
te humano. Como recuerda Santos (2005): “Evaluar es un acto de
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amor y de justicia” (p. 27), pues en cada retroalimentacién se transmi-
te un mensaje implicito: “confio en ti” o “dudo de ti". Desde la pers-
pectiva de la F, la EpA se comprende, entonces, como una practica de
cuidado y reconocimiento, donde la confianza es un eje fundamental.
Surge aqui una pregunta critica: ¢si entre los diferentes actores es-
colares persiste la desconfianza, es posible generar confianza en los
estudiantes? Tal como se sefial6 en la Mesa Territorial de Armenia (30
de agosto de 2024):

“Los docentes a veces ocultan sus experiencias pedagoégicas
por temor a que otros les roben las ideas, lo cual limita la socia-

lizacion de estrategias efectivas”.

¢Qué otras dinamicas, tal vez normalizadas, restringen el intercambio
y el aprendizaje colectivo y debilitan la construccién de una escuela
que inspire confianza, apertura y sentido compartido?

En esta perspectiva, evaluar no es simplemente calificar, sino habilitar
espacios de didlogo pedagogico donde los estudiantes puedan reco-
nocer sus aciertos, comprender sus errores y sentirse acompanados en
el proceso de aprender. La Fi enfatiza que el aprendizaje no se restringe
a lo cognitivo, de modo que la EpA debe incluir también las dimensio-
nes socioemocionales, éticas y relacionales. En este sentido, constitu-
ye un recurso esencial para el aprendizaje, ya que su implementaciéon
en las aulas exige crear espacios de participacion, fortalecer la con-
fianza y promover la corresponsabilidad. Asi, los maestros ajustan sus
formas de ensefianza y reconocen que la evaluacion tiene como pro-
posito formar sujetos criticos, analiticos y con capacidad propositiva.
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Evaluar es, por tanto, una practica cotidiana y continua, en la que
los momentos de calificacion se acuerdan colectivamente y donde
resulta fundamental visibilizar de manera explicita los aprendizajes
cognitivos, procedimentales y actitudinales. Como se afirmé en la
Mesa Territorial de Yopal:

“La evaluacién debe ser formativa y principalmente partir de
que el error esta presente en cualquiera de nuestras acciones
humanas y, efectivamente, a partir de comprender el error, de
identificar las causas, es que se ha construido el conocimiento”
(Participante 19, Estacion 5, Diadlogo de saberes, 11 de septiem-

bre de 2024).

Las dos perspectivas, EpA y Fi, rompen con la légica de la homogenei-
zacioén. En lugar de esperar que todos aprendan lo mismo, al mismo
tiempo y de la misma manera, reconoce la diversidad y la convierte
en riqueza pedagogica. Desde este enfoque, una estudiante que se
equivoca no merece sancion, sino acompafiamiento: la posibilidad
de descubrir, con la guia de su maestro, qué otras rutas pueden in-
tentar. Asi, la evaluacion se vive como experiencia de confianza, pues
su sentido ultimo no esta en el numero final, sino en la capacidad de
abrir horizontes, de sostener procesos y de fortalecer la autonomia
de los estudiantes.

Las EpA en clave de F, se concreta en una evaluacion entendida
como practica formativa. Asi lo expreso la Mesa Territorial de Monte-
ria: "El proceso de evaluacién debe ser formativo, centrado en la re-
troalimentacién continua y en la coconstruccion de criterios con los
estudiantes, integrando autoevaluacion, coevaluacién y heteroeva-
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luacién para fortalecer su autonomia y autoconocimiento” (Relatoria
Estacion 5, ;Como el proceso de evaluacion fortalece la formacion
integral?, 13 de septiembre de 2024). Esta mirada ofrece un hori-
zonte claro para pensar una evaluacion que acomparie y favorezca el
desarrollo de sujetos criticos y autonomos.

El pais esta en un momento coyuntural que requiere saber cuél es

el papel de la escuela. Un maestro debe reconocerse como suje-

to politico, [...] sobre todo en un momento donde la inmediatez, la
poca lectura y la poca reflexion [...] genera los conflictos que estamos
enfrentando. Mas alla de la discusioén curricular, que debe ser muy
importante, es: ;como nos vamos a ver como docentes |[...] frente a

esa realidad que requiere el pais?

Mesa Territorial de Cali, Intervencion de Participante 10 en la seccion
sobre la contribucion de la formacion integral a la construcciéon de
pais, 29 de mayo de 2024

Sabemos que la evaluacion no ocurre en los documentos oficiales,
técnicos o académicos de investigacion, aunque parta de ellos y se
nutra de ellos, sino, como expresamos antes, en la vida cotidiana de las
aulas. Alli, en el encuentro entre maestros y estudiantes, la evaluacion
adquiere rostros muy concretos. Es en ese terreno donde se ponen en
juego los sentidos mas profundos de la escuela y donde se reflejan,
con claridad, las tensiones entre distintas concepciones educativas.
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En la Mesa Territorial de Pasto (22 de mayo de 2024) se afirmo que

laevaluaciondebeserformativayquecontengavaloracionespar-
ticulares como la expresién de la personalidad, esfuerzo, actitud,
emociones, sensibilidad, autoestima y autocritica. Esto quiere
decir quelaevaluacion|...] parte dela subjetividad del estudiante

ydelenfoque deldocente, no existe universalidad y uniformidad.

En la misma linea critica, la Mesa Territorial de Armenia (30 de agosto
de 2024) sefalo que

el proceso de evaluacién actual refuerza la individualidad y la
competitividad sin tener en cuenta los contextos o las situa-
ciones reales de los estudiantes; debe enfocarse en el proceso,
adaptarse a cada estudiante y favorecer el avance consciente y

la adaptacion curricular.

En medio de las realidades diversas que coexisten en la escuela, tam-
bién emergen experiencias que muestran que otra evaluacion es po-
sible. En distintos rincones del pais, han creado formas innovadoras
de trabajar la EpA cuando ponen el centro en la confianza, la corres-
ponsabilidad y el reconocimiento mutuo. El poder transformador de
estos gestos de cuidado radica en que favorecen que la evaluacion
se convierta en una oportunidad para aprender a escuchar, a argu-
mentar, a valorar el trabajo propio y el de los demas.

El desafio, por supuesto, no es menor. Muchas veces estas practi-
cas se ven limitadas por las exigencias institucionales o por la carga
administrativa, entre otras vicisitudes. La cotidianidad de la escuela
esta cargada de deberes, sin embargo, es justamente en estas ten-
siones donde se juega la posibilidad de cambio.
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Cada maestro, en la medida de sus posibilidades, puede abrir pe-
queios resquicios para que la evaluacion deje de ser un instrumento
de intimidacion y se convierta en un acto pedagogico de acompa-
flamiento. En palabras de Sabato (2000): “El latido de la vida exige
un intersticio, apenas el espacio que necesita un latido para seguir
viviendo, y a través de él puede colarse la plenitud de un encuentro”
(p. 36). No se requieren grandes gestos ni artilugios ni tecnologia
de punta. Es probable que todos los maestros hayan sentido alguna
vez, en el encuentro con sus pares y estudiantes, que el encuentro
genuino con el otro necesita pequefas rendijas de intimidad o co-
nexién, y es en esas pequefias grietas donde florece lo auténtico y
significativo.

En la practica pedagogica, la evaluacién se asemeja a un espejo: re-
fleja la escuela que somos y, al mismo tiempo, proyecta la escuela
que anhelamos. Cuando en ese reflejo aparecen huellas de miedo y
exclusién, lo que se reproduce son barreras que impiden el floreci-
miento humano. Pero cuando la evaluacion se vive como un gesto de
cuidado, como un espacio de diadlogo y confianza, entonces abre ca-
minos para que nifas, nifios y jévenes (NNA) descubran que aprender
es un viaje compartido, permanente y cargado de sentido.

Poner en practica la EpA implica asumirla como un proceso que res-
pira al unisono con la ensefianza. En este horizonte, se vuelve im-
prescindible trazar un itinerario: un mapa con rutas, huellas y sefales
que orienten el viaje pedagogico. No se trata de una receta fija ni de
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un guion inflexible, sino de un sendero vivo que acompafia y sostiene
la creacion de experiencias formativas con sentido, ancladas en los
contextos y abiertas a la construccién compartida del aprendizaje.
El itinerario inicia con una pregunta central: ;para qué evaluamos?
Este interrogante abre la posibilidad de volver sobre las funciones de
la evaluacion y de reconocer su caracter multiple. Siguiendo a Boud
y Soler (2016), la evaluacion cumple funciones formativa, sumativa
y sostenible. Ninguna de ellas debe asumirse como excluyente, sino
mas bien como dimensiones que se complementan y que, en con-
junto, permiten construir un marco de referencia.

La funcién formativa orienta el acompafiamiento y la retroalimenta-
cion; la sumativa ofrece informacion para certificar logros y comuni-
car avances, y la sostenible prepara a los estudiantes para autorregu-
lar sus aprendizajes a lo largo de la vida. Pensar la evaluacion en esta
integralidad permite comprender que su propodsito no se agota en
medir desempenios, sino que se orienta a la formacion de ciudadanos
con sentido ético, capaces de dialogar, respetar y participar activa-
mente en la construccion del buen vivir.

En este sentido, el itinerario de la EpA no es un aiadido a la ensefian-
za, sino la continuidad de su curso natural. Cada decisién pedagoégi-
ca: qué se ensefia, cdmo se proponen las actividades, qué criterios se
acuerdan, qué recursos se ofrecen, como se lleva a escena las moda-
lidades de evaluacién, como se construyen los instrumentos y como
se retroalimenta, se asemeja a un pequeio afluente que orienta y
nutre la trayectoria del proceso. No son pasos rigidos, sino movi-
mientos que configuran la experiencia y fortalecen la confianza de
los estudiantes en el curso de su propio aprendizaje.
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Enseflamos el conjunto de saberes reunidos a lo largo de la historia
de la humanidad, el acervo compartido por el ser humano y que se
encuentra en cambio permanente; esto nos permite, desde las comu-
nidades cientificas, disponer de un conjunto de conocimientos para
construir una estructura basica para la ensefianza. La construccion se
hace a través de la escogencia de los contenidos, temas para ensefiar
y evaluar y, al mismo tiempo, a través de la seleccién de procesos deri-
vados de la articulacién de capacidades, competencias y aprendizajes.

Detenerse en la génesis de la ciencia o de la disciplina, asi como en su
construccion epistemolégica, es ser capaces de identificar no solo la
historia de los conceptos, sino los grandes hitos que han marcado el
rumbo de esa ciencia o de esa disciplina en la humanidad. De esta ma-
nera, el saber que se ensefia es un bien cultural, es un legado de la hu-
manidad que los maestros comunican. En palabras de Orozco (1996),
la formacion se da a través de las disciplinas, con ellas “se forma en la
persona una mirada sobre el mundo, un arquetipo mental de com-
portamiento, una manera de apreciar la profesion, el oficio” (p. 59).

La comprension de la estructura es requisito para la aplicabilidad a nue-
vos problemas con los que se encontraran los estudiantes. En esta rela-
cion, el que aprende trata de hacer suyo el objeto, lo entiende y lo com-
prende, no consiste en tener mucha informacion y entender muy poca.

La ensefianza es un ejercicio relacional, un entramado de gestos, sa-
beres, conocimientos, disposiciones, actitudes, artefactos y mediado-
res. En este entramado, la pregunta ;qué enseflamos? es muy impor-
tante. Enseflamos ideas, conceptos y hacemos aflorar las capacidades,
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los aprendizajes y las competencias que van a contribuir realmente
a la vida que viviran los estudiantes. Por ello, tenemos que priorizar
no solo los contenidos mas significativos, sino los procesos (capaci-
dades, competencias y aprendizajes) que promuevan las habilida-
des cognitivas necesarias para interpretar y reflexionar criticamente;
es decir: entender que no todo puede ser ensefiado. La educacion
tiene que estar enfocada en la comprensién, no en la memorizacion.

Amparados por una concepcion de ensefianza y de EpA, es posible
la observacion atenta y juiciosa de la ensefianza, el aprendizaje y la
formacion. En los planes de ensefianza se ha definido el qué, y se han
seleccionado los objetos de conocimiento propios de las ciencias o
las disciplinas; el camino nos conduce a la busqueda de estrategias
para llevarlos a un grupo de estudiantes particular. Como diria San-
marti (2007), se recoge informacion destinada a describir la realidad.

Los objetos de conocimiento se convierten en objetos de ensefianzay
en objetos de evaluacién. Revisar el objetivo de la ciencia en relacion
con la ensefianza nos remite a una coincidencia tanto en la corriente
anglosajona como en la francesa; esta es, que el objetivo de la cien-
cia es dar lugar a un conocimiento que se distancie del pensamiento
comun. Por ello, cuando nos preguntamos qué ensefiar, acudimos a lo
que el campo cientifico define epistemolégicamente como objeto de
estudio. Es decir, la ciencia o disciplina nos ofrece los objetos de co-
nocimiento que en ese campo se producen, y los seleccionamos con
base en una intencionalidad formativa y un interés profesional que se
centra en personas concretas y diversas.

Hacer visibles estos objetos implica ir mas alla de listados de temas u
objetivos, enfocandose en situaciones reales y significativas. Esta cla-
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ridad favorece la coherencia entre enseflanza, objetivos, capacidades,
competencias y evidencias de aprendizaje. Para ello, es necesario ha-
cer una lectura de los referentes curriculares en clave de evaluacion y
de i ; interrogar los contenidos y procesos a fin de priorizar en cohe-
rencia con los contextos y los territorios, y reconocer saberes, actitu-
des y disposiciones.

Reconocemos que una de las maneras mas expeditas para determi-
nar los objetos de evaluacion esta enmarcada en las caracteristicas
de las actividades auténticas (aa) y las evaluaciones que en ellas se
suceden. Realizar Aa es un camino para reconocer que el estudiantado
aprende no solo formas y habitos intelectuales, sino también formas
de interactuar socialmente con el conocimiento.

Las aa son tareas o proyectos que simulan situaciones reales y sig-
nificativas para los estudiantes, permitiéndoles utilizar sus conoci-
mientos de manera practica y relevante. Estas actividades fomentan
el pensamiento critico, la resolucion de problemas y la creatividad, ya
que implican el despliegue de habilidades y conceptos en contextos
reales.

Monereo (2003) define las A como aquellas actividades de naturale-
za contextual; es decir, parecidas a las que el estudiante afrontara en
su proceso de formacion. Esto supone que no son artificios escolares,
sino que estan vinculadas a conflictos y problemas del mundo real.
Ademas, estas actividades son complejas, pues permiten a los estu-
diantes ofrecer diferentes respuestas que revelan su competencia en
un dominio o materia, lo que las convierte en prototipicas.
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Para desarrollar las aa es importante tener en cuenta los intereses y
las experiencias de los estudiantes, asi como los objetivos de aprendi-
zaje que se desean alcanzar. Es fundamental disefiar actividades au-
ténticas desafiantes y significativas que motiven a los estudiantes a
involucrarse activamente en su aprendizaje.

David Perkins (2017) plantea la necesidad de dirigir la educacion hacia
conocimientos mas profundos y enseflar hechos, conceptos y gene-
ralizaciones que permitan establecer relaciones entre ellos para favo-
recer la comprensién; es decir, pensar con flexibilidad a partir de lo
que ya se sabe. La ensefianza para la comprension es la capacidad que
desarrolla el estudiantado para hacer uso productivo de conceptos,
teorias, narraciones y procedimientos disponibles en las asignaturas.

En este propésito, incorporar el trabajo interdisciplinario es una muy
buena opcion. La enseflanza a partir de las aa despierta el interés re-
flexivo por aquello que se aprende, siempre y cuando exista una co-
nexién entre lo que se aprende y la vida.

Las aA son un recurso clave para definir objetos de evaluacién, puesto
que vinculan el aprendizaje con contextos reales y, ademas, integran
dimensiones cognitivas y sociales del conocimiento. Permiten que
las habilidades desarrolladas sean aplicables a contextos de la vida
personal y social. Se basan en procesos esenciales relevantes para el
aprendizaje de los estudiantes, que fomenten la colaboracion, la res-
ponsabilidad, la critica y la reflexién.

Su implementacion fortalece el aprendizaje significativo, la autono-
mia y la metacognicion, integrando todas las modalidades de evalua-
cion. Ademas, permiten observar el compromiso de los estudiantes,
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su capacidad para resolver problemas reales y su desempefio en con-
textos especificos.

En suma, las aa transforman las practicas de los maestros, al promo-
ver aprendizajes profundos, participacion y espacios de confianza
donde se construyen saberes de manera colaborativa y significativa.’

Los criterios de evaluacion se constituyen en principios, referencias,
condiciones y orientaciones para guiar la realizacion de la tarea o acti-
vidad, y valorar su proceso de construccién y resultado. La definicién
de criterios es una fuente fundamental de los procesos de ensefanza
y de aprendizaje que da contexto a la evaluacion; sin ellos, la planifi-
cacion de la tarea y la evaluaciéon pierden su sentido formativo y se
estanca en la emision de juicios del sentido comun, condicionados por
las formas de relacion de los sujetos consigo mismos y con los otros.

Cuando estos criterios se construyen de manera participativa entre
los maestros y los estudiantes, se fortalecen practicas como la autoe-
valuacién, la evaluacién entre pares y la retroalimentacién; ademas, se
disminuyen las apreciaciones subjetivas. En cada area del conocimien-
to, los criterios sirven como marco para planear, desarrollar y presentar
las actividades; orientan al estudiantado sobre qué significa aprender
en esa disciplina y qué evidencias permiten reconocer avances o nive-
les de dominio. Sin criterios, la evaluaciéon pierde su sentido formativo
y se reduce a impresiones de sentido comun.

3Para ampliar la indagacién véanse Monereo (2003) y Perkins (2017).
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Los criterios se construyen y se articulan con los propoésitos de forma-
cion, las capacidades, las competencias y los aprendizajes, los proposi-
tos de las aa y los objetos de conocimiento que involucra y la finalidad
que se espera (Rodriguez y Salinas, 2013, p. 124)

Al respecto, algunos autores recogen otras formas de leer la impor-
tancia de los criterios; estas concepciones se sefialan a continuacion.

“Un criterio de evaluacion es un objetivo de calidad que permite va-
lorar el desempefio del estudiante, por ejemplo, en términos de pre-
cisidon, suficiencia, adecuacién, coherencia, creatividad, etc.” (Garcia
Jiménez, 2015, p. 7).

Un criterio es un

principio, norma o idea de valoracion en relacion con la cual se
emite un juicio valorativo sobre el objeto evaluado. Es la condi-
cion que debe cumplir una determinada actuacion, actividad,
proceso, producto, etc. para ser considerada de calidad. Define
un objetivo de calidad con relacién a aquello que se pretende
evaluar. Se apoya en un principio o axioma definido a priori so-
bre el que se puede emitir una valoracion (lbarra y Rodriguez,
2019, p. 9).

Asi pues, los criterios constituyen la base para expresar la valoracién
del objeto de evaluacion y, por tanto, son las raices y el soporte de un
sistema de evaluacion, pues orientan la produccion, la evaluacion y la
calificacion de la tarea cuando es necesario. Los criterios sefialan las
formas de hacer la tarea, lo cual empieza a establecer unas determi-
nadas maneras de proceder, la identificaciéon de unos métodos de
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estudiar y de aprender. Definirlos es una parte esencial del itinerario
de la evaluacion.

La importancia de los criterios se hace evidente en el papel decisivo o
que tienen en el proceso educativo, ya que,

Orientan el aprendizaje, al ofrecer a los estudiantes trazar una ruta
para hacer la tarea; esto es, construir un escenario para poner en élun
conjunto de estrategias que se convierten en un camino para apren-
der a aprender.

Ayudan a los estudiantes a aprender a organizar y planear su apren-
dizaje de manera mas efectiva, pues se centran en los aspectos clave
de la tarea y desarrollan habilidades para alcanzar las metas.

Hacen visibles las formas de evaluar para todo el estudiantado, lo
cual minimiza los sesgos y ofrece a todos oportunidades con equidad
para su aprendizaje y evaluacion.

Forjan el compromiso y la motivacion, en la medida en que se en-
tiende claramente lo que se tiene que hacer y se buscan maneras
de lograrlo. El estudiantado tiene el control de su aprendizaje y sabe
como lo esta logrando.

Demandan la participacion, y esto permite paliar los juicios arbitra-
rios y sin fundamentos tan comunes en la autoevaluacion, la evalua-
cion entre pares y la heteroevaluacion.

Contextualizan la evaluacién; sin ellos, la planificacion de la tareay la
evaluacion pierde su sentido formativo y se limita a la emision de jui-
cios, condicionados por las formas de relacion de los sujetos consigo
mismos y con los otros.
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Constituyen acuerdos, porque no admiten la ambigtedad ni las in-
terpretaciones. En el marco de una tarea especifica cabe asegurarse
que todos entendieron a qué alude un determinado criterio, aunque
en otra tarea su sentido pueda cambiar.

Permiten la mejora continua. Al revisar la realizacion de la tarea y los
resultados, es posible identificar logros y dificultades que permiten
volver de manera comprensiva sobre el proceso e introducir las me-
joras necesarias.

La formulacién de criterios pone de presente una perspectiva mas
actualizada. Desde la década de los noventa se ha impulsado un des-
plazamiento de los principios psicométricos hacia modelos centrados
en una evaluacion que tiene como fundamento la explicacion de los
criterios. Esta vision se enfoca en los procesos, se orienta al aprendi-
zaje, es de caracter colaborativo y busca consolidar saberes funda-
mentales a través de tareas auténticas y una retroalimentacién eficaz
que garantice la posibilidad de cambio o mejora (Boud y Falchikov,
2006).

Asi lo sefialan Mateo y Martinez (2008) cuando afirman que una nue-
va comprension sobre la evaluacion se situa en el centro del proce-
so educativo y su uso se justifica en cuanto regula la calidad de los
aprendizajes y, por ende, la calidad de |la docencia universitaria. Desde
un posicionamiento mas radical, se puede afirmar que las actividades
evaluativas no son sino actividades educativas, y la distinciéon entre
unas y otras es puramente metodolégica o académica, pero en nin-

gun caso establece diferenciacion por razon de su naturaleza (véase
tabla 2).
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Tabla 2. Algunos criterios para la evaluacion

Adecuacion Comunicacion Organizacion
Analisis Correccion Originalidad
Aplicabilidad Creatividad Participacion
Argumentacion Credibilidad Pertinencia
Articulacion Dominio Precision
Atencion Exactitud Profundidad
Claridad Explicacion Puntualidad
Clasificacion Estructuracion Relevancia
Coherencia Exhaustividad Rigurosidad
Comprension Fundamentacion Seguridad
Construccion Justificacion Veracidad

Enunciar los medios nos remite a un reconocimiento sobre las di-
ferentes maneras de nombrarlos que se encuentran en la literatura
especializada.® Entendemos los medios como las formas que toman
las producciones de los estudiantes para presentar la elaboracion de
una tarea. De ahi que nos refiramos a ellos como “medios o tareas".

En palabras de Rodriguez e Ibarra (2011), los medios son las “pruebas o
evidencias que sirven para recabar informacion sobre el objeto que se

® Consultar el trabajo de Hamodi et al. (2105) sobre medios, técnicas e instrumentos para las
formas diferentes de nombrar.
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va a evaluar” (pp. 71-72). Para Hamodi et al. (2015): "Los medios son to-
das y cada una de las producciones del alumnado que el profesorado
puede recoger, ver o escuchar, y que sirven para demostrar lo que los
discentes han aprendido a lo largo de un proceso determinado” (p.155).

Por tanto, los tipos de medios o tareas que usamos para recabar
informacion son de gran relevancia en el aprendizaje de los estudian-
tes, ya que inciden de manera directa no solo en el tipo y la profundi-
dad del aprendizaje, sino también en las estrategias que auspician el
aprender a aprender (véase tabla 3).

Tabla 3. Algunos medios para la realizacion de tareas

Predominio de la Predominio de la Predominio de la
expresién escrita expresion oral expresion practica
Cuaderno de campo Actuacion Entrevista

Ensayo Debate Dramatizaciones
Examen Examen Juegos de roles

Fichas Entrevista Laboratorios

Informes Exposicion Producciones artisticas
Memorias Grupo discusion Puestas en escena

Organizadores Representacion,

Mesa redonda

graficos demostracion, actuacion
Portafolio Representacion Resimenes

Poster Panel de expertos Simulacion

Proyectos Podcast Videos

Presentacion
ponencia
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Las modalidades evaluativas orientan la construccion de aprendizajes
significativos, sostenibles y compartidos entre los distintos actores del
proceso educativo. Esta vision reconoce que la participacion activa del
estudiante en la evaluacion, mediante la autoevaluacion, la evaluaciéon
entre pares, la heteroevaluacion y la evaluaciéon compartida, fortalece
su implicacion, su responsabilidad y su autorregulacion como aprendiz.

Diversas investigaciones han documentado ampliamente la incidencia
de la participacion estudiantil en los procesos evaluativos. En particu-
lar, se ha demostrado que dicha participacién potencia el aprendizaje
auténomo, promueve la reflexion sobre el propio proceso y fomenta
la responsabilidad frente a las tareas académicas (Boud y Falchikov,
2006). Estos hallazgos subrayan que la evaluacién, cuando se orienta
de manera participativa, se transforma en una experiencia de apren-
dizaje en si misma. Es una oportunidad para que los estudiantes com-
prendan como aprenden, reconozcan sus avances, detecten sus difi-
cultades y se conviertan en agentes activos de su desarrollo cognitivo
y metacognitivo.

El despliegue de distintas modalidades de evaluacion contribuye a
configurar una identidad del sujeto como aprendiz. La evaluacion, en-
tendida como practicareflexiva, permite que el estudiante se reconozca
a si mismo en el proceso de aprendizaje. En esta dindamica, la autoeva-
luacion y la evaluacién entre pares actuan como mecanismos que ha-
cen visible la experiencia formativa, posibilitando que cada estudiante
adopteundoblerol:elde evaluadoyelde evaluador. Este ejerciciogene-
raun didlogo consigo mismoy conlos otros, en el que se reflexiona sobre
el sentido, la calidad y la pertinencia de las producciones académicas.
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La autoevaluacion constituye una de las modalidades mas potentes en
el marco de la EpA. Se define como el proceso mediante el cual el
estudiante valora sus propias producciones, reflexiona sobre los crite-
rios previamente establecidos y analiza sus avances y limitaciones. Tal
como sefala Boud (1991), la autoevaluacion representa un motor clave
de la autorregulacion del aprendizaje, en tanto que impulsa al sujeto
a reconocer su progreso y a tomar decisiones orientadas a mejorar su
desempefio.

La evaluacion entre pares (o coevaluacion) representa un espacio de
didlogo, cuidado y corresponsabilidad. Este proceso implica que los
estudiantes valoren el trabajo de sus compafieros con base en criterios
previamente definidos. A través de este intercambio se promueve la
atencion al detalle, la empatia, el pensamiento critico y el sentido ético.
Ademas, la coevaluacion estimula el trabajo colaborativo y el aprendizaje
social, al tiempo que desarrolla habilidades analiticas y comunicativas.

La heteroevaluacién, la evaluacion de los maestros, con los mismos
criterios usados en la autoevaluacién, en la de los pares, es la valora-
cion sobre la tarea.

La evaluacion compartida representa el nivel mas avanzado de par-
ticipacion y colaboracion en la evaluacion. Se trata de un proceso en
el que convergen tres miradas: la de los maestros, la del propio es-
tudiante y la de sus compafieros. En esta modalidad se produce un
dialogo reflexivo que trasciende la simple suma de calificaciones, para
dar lugar a una negociacién de significados, interpretaciones vy juicios.

La evaluacién compartida no busca promediar opiniones ni redu-
cir la complejidad del proceso evaluativo a una operacién aritmética.
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Por el contrario, su proposito es hacer emerger explicaciones, clarifi-
caciones y puntos de vista que amplien la comprensién del objeto de
evaluacion. Esta modalidad invita al pensamiento critico y a la cocons-
truccion del conocimiento, al tiempo que promueve la autonomia y la
responsabilidad colectiva (véase tabla 4).

Tabla 4. Modalidades de evaluaciéon

Quién lo hace Como se llama

Yo (estudiante) Autoevaluacion

Otros (compaiieros) Evaluacion entre pares
Otros (profesores) Heteroevaluacion
Todos los anteriores Evaluacion compartida

Los instrumentos son herramientas para valorar o calificar la infor-
macion recabada a través de los medios. En ellos se recopilan datos
(cualitativos o cuantitativos) que ayudan al registro de los procesos,
exhiben resultados y permiten tomar decisiones documentadas y ri-
gurosas, en la medida en que enlazan de manera coherente la relacion
entre los objetos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, los criterios
y los medios o tareas.

En este caso, se sugiere emplear un instrumento mixto (véase tabla
5) que integre la lista de control y cotejo, la escala de valoracién y la
rubrica. La primera columna de este instrumento presenta los criterios
establecidos para la actividad auténtica. Estos se trasladan de manera
directa, sin modificaciones ni adiciones. Las columnas siguientes va-
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rian segun el tipo de herramienta, con las siguientes caracteristicas: en
la lista de cotejo se responde con una afirmaciéon o una negacion; en
la escala de valoracion se asigna un nivel de acuerdo con la calidad del
trabajo, y en la rubrica, cada valor incluye un descriptor detallado que
caracteriza el desempefio alcanzado en relaciéon con cada uno de los
criterios.

Tabla 5. Instrumento mixto

Lista de control y cotejo

Criterios técnicos Si NO

Escala de valoracion

|

Criterios Superior Alto Basico Bajo

Rubrica

|

Criterios Superior Alto Basico Bajo

Descriptor | Descriptor | Descriptor | Descriptor

Observaciones:

La retroalimentacion

La retroalimentacion se centra en reconocer el estado actual de los
estudiantes frente a una tarea; los orienta sobre como avanzar y qué
necesitan para lograrlo (Anijovich, 2019). También proporciona estra-
tegias para que los estudiantes asuman un rol activo en su aprendizaje

¢Para ampliar la indagacion véanse Cabrera Rodriguez (2011) y Cano Garcia (2015).
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y brinda a los maestros informacién para ajustar su ensefianza. Es un
espacio de didlogo continuo que permite revisar, reafirmar o redirigir
el proceso, integrandose como practica habitual dentro de la ense-
Aanza y el aprendizaje.

Todos los componentes de este itinerario contribuyen a la retroalimen-
tacion. Esta se concibe como un proceso de comunicacion bidireccio-
nal que proporciona informacién al estudiante sobre su desempeiio
y orienta su aprendizaje futuro. Segun Anijovich y Gonzalez (2010), la
retroalimentacion es un componente esencial de los procesos meta-
cognitivos, pues implica reflexion, seguimiento y comprensién de los
propios avances.

La retroalimentacion efectiva no se limita a sefalar errores, sino que
ofrece pistas concretas para mejorar. En la EpA, este proceso debe
ser continuo, dialogado y constructivo, de modo que tanto el estu-
diante como el docente puedan ajustar sus practicas. Mientras el es-
tudiante aprende a asumir la responsabilidad de su aprendizaje, el pro-
fesor utiliza lainformacién obtenida para regular la enseftanza y disefiar
estrategias mas pertinentes.

La interaccion que surge en la retroalimentacion fortalece la relacion
pedagogica y fomenta la construccion conjunta del conocimiento. De
esta manera, la evaluacion se transforma en un medio para la mejora
continua, donde el aprendizaje y la ensefianza se retroalimentan mu-
tuamente. Ella es:

® Permanente, clara y especifica.

¢ Orientada al proceso, no solo al resultado.

¢ Reflexiva, para favorecer la metacogniciéon y la mejora continua.
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rar. De este modo, la retroalimentacion asegura que las actividades no

EI tablero borrado' Ia memoria se reduzcan a un ejercicio de entretenimiento, sino que mantengan
intacta: eiemplo de Ia EpA7 siempre presentes los objetos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

Este ejercicio de planeacion de la EpA es una guia basada en una ex- En el érea de Ciencias Sociales se busca:

periencia real del area de Ciencias Sociales de un ee colombiano. Se ,
® Fortalecer competencias:

realizé en el 9.° y en modelos flexibles Pensar-aiio 1y Pensar-afio 2. Es

un referente para inspirar la creacién de otros itinerarios en diversas g .
® Analisis de perspectivas.

areas, grados y territorios. . .
® Pensamiento social.

Las diferentes formas de resistencia que surgieron como respuesta de Pensamiento sistemico.

comunidades y colectivos al conflicto armado, sobre todo desde los

. C . . - . ® Fomentar los componentes:
medios de comunicacion y las manifestaciones artisticas (por ejem-

plo: Radio Sutatenza, emisoras comunitarias, escuelas de arte comu- ® Historico.
nitario), inspiran la aa de este ejercicio. Su desarrollo se lleva a cabo ° Etico—politico.
durante ocho semanas. El objetivo final es presentar los resultados de ® Espacial.

este ejercicio en la Feria de la Ciencia, la Creatividad y la Cultura. La
AA busca favorecer el desarrollo de las competencias ciudadanas, que * Articular nucleos (redes/comunidades) de aprendizaje:
son: convivencia y paz, participacion y responsabilidad democratica, y

® Ecumenismo.
pluralidad, identidad y valoracion por la diferencia.

® Etica.
En esta aa, la retroalimentacion es un proceso de didlogo permanente ® Filosofia.
y abierto que atraviesa todo el itinerario. En este caso, se materializa ® Artes.

en cada encuentro entre los maestros y los estudiantes, donde ocurre . .

. . . ® Favorecer los proyectos obligatorios:
una entrega organizada de los avances de las tareas. Esta interaccion

constante permite resaltar los logros alcanzados, ofrecer alternativas ® Democracia y ciudadania.

cuando surgen dudas o vacios, y sefialar caminos posibles para mejo-

Estudio y practica de la Constitucion.

Catedra de la paz.

’En la elaboracion de este ejercicio se conté con la colaboracion de Jackeline Martinez Cano,

Catedra de estudios afrocolombianos.
profesora de la I.E. Fe y Alegria la Cima en Medellin.
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Los referentes curriculares que tendremos en cuenta son:
Lineamientos curriculares.

Estandares basicos de competencias.

El tablero borrado, la memoria intacta: los nifios, las nifias y adolescen-
tes (NNA) en el conflicto armado (8 semanas).

El conflicto armado en Colombia.
Surgimiento de la guerrilla, el paramilitarismo y el narcotrafico.
Pensamiento politico, social y econémico siglos xix y xx.
Transformacion politica de Colombia en el siglo xx.
Colombia, Estado social de derecho.
Acuerdos de paz en Colombia.
Mecanismos de participacion ciudadana.
Derechos civiles y politicos.
Prejuicio, estereotipo, exclusién y discriminacion.
Resolucion de conflictos: la mediacion, las practicas restaurativas, la
justicia retributiva.
Mecanismos juridicos ordinarios y alternativos para resolucion de

conflictos.

Entregar oportunamente los avances requeridos.

Participar en las actividades grupales.

b2

Elaborar con cuidado los requerimientos técnicos de cada tarea.

Explicar con fuentes y datos consultados el surgimiento de la guerri-
lla, el paramilitarismo y el narcotrafico en Colombia.

Identificar cual ha sido la experiencia de los Nna en el conflicto armado.

Analizar el papel de la prensa y los medios de comunicacion masiva
en el conflicto armado, tanto en el pasado como en la actualidad.

Construir cronicas o narrativas sobre la violacion de los derechos
humanos de los NnNA en el conflicto armado.

Asumir una posicién critica frente a la condicion de victima de los
NNA en el conflicto armado, la vulneracion de sus derechos humanos y
la restitucion de estos.

Actuar solidariamente frente a las situaciones de algunos nNa victi-
mas de rechazo, discriminacion y prejuicios por haber hecho parte del
conflicto.

Asumir criticamente las situaciones de discriminacion, rechazo y
prejuicio en el territorio escolar.

Se disefiaron dos tareas, que son: construir un periodico digital y crear
una accion performatica.

Periddico: construir un periodico digital.
Indagar sobre los siguientes temas de analisis:

® ;Por qué los NNA son victimas y no victimarios?

® \NA en el conflicto armado vs. maquinas de guerra.

® La prensay los medios de comunicacién en el conflicto
armado pasado y presente.
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® Apartados de la Constitucion Politica de 1991.
® Codigo de Infancia y Adolescencia.
® |ecturas y audios de la Comision de la Verdad.

® Elegir un eje tematico, por ejemplo: reclutamiento forzado de nna,
cuando nuestros abuelos y abuelas eran nifios y nifias, memoria histo-
rica para NNA, accion sin dafio y restitucion de derechos.

© Disefar la estructura del periédico, por ejemplo: editorial, opinion,
reportajes, personajes, cronicas, actualidad, caricatura, pasatiempos.

© Definir roles y asignar equipos de acuerdo con la estructura.

® Elegir, de acuerdo con el rol asumido, entre las siguientes opciones
para aportar al periodico:

® Videos: testimonios, microdocumental, filminuto, teatro, danza,
performance, videoclip.

® Texto: cuentos, cronicas, opinion, testimonios, reportajes.

® Diagramacion y disefio grafico: logo, fuentes, maquetas, colores,
infograficos.

® Audios: pédcast, musica, emisora, testimonios.

® Imagenes: caricatura, dibujos, fotografias, collage.

Para evaluar esta tarea se usaron todas las modalidades: autoevalua-
cion, evaluacion por pares, heteroevaluacion y evaluaciéon compartida.
Asimismo, se disefidé un instrumento mixto (véase tabla 6) que articula
una lista de control o cotejo, una escala de valoracién y una rubrica, lo
que permitié una mirada integral sobre el desempefio.
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Tabla 6. Instrumento mixto aa: El tablero borrado,
la memoria intacta: los nNa en el conflicto armado

Criterios técnicos

Lista de control y cotejo

Si

NO

Entregar oportunamente
los avances requeridos

Participar en las
actividades grupales

Elaborar con cuidado los
requerimientos técnicos
de cada tarea

Criterios

Escala de valoracion

Superior

Alto

Basico Bajo

Explicar con fuentes y datos
consultados el surgimiento
de la guerrilla,

el paramilitarismo y

el narcotrafico en Colombia

Identificar cual ha sido la
experiencia de los nna en el
conflicto armado

Analizar el papel de la prensa
y los medios masivos de
comunicacion en el conflicto
armado, tanto en el pasado
como en la actualidad

Construir crénicas y narrati-
vas sobre la violacién de los
derechos humanos de los
NNA en el conflicto armado
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Criterios Superior Alto Basico Bajo
Asumir una posicion critica El lenguaje Reconoce la Identifica, de Presenta
frente a la condicion de usado da vulneracion de | manera general,| dificultades

A cuentade las | los derechos de | que los NNahan | para reconocer
victima de los nna en el formas de los nNA en el sido afectados | la condicion de
conflicto armado, la entender la conflicto por el conflicto | victimas de los
vulneracion de sus derechos condicionde | armadoy armado y que NNA en el

vulnerabilidad | manifiesta requieren conflicto
humanos y la restitucion de de los dere- | sensibilidad restitucion de armado o
los mismos chos de los frente asu derechos, pero | minimiza la
NNA involucra- | condicién de sus expresiones | importancia de
dos en el victimas, son superficia- la vulneracion
conflicto mostrando les, con escasa | de sus dere-
armado; sus disposicion ala | reflexion critica | chos, usando un
actuaciones | empatiay al o ausencia de lenguaje poco
son compasi- | cuidado, propuestas empético y sin
vasy expre- | aunque sin solidarias manifestar
Zan solid'ari— profundizar Reconoce que act.ituc!es de
ad y cuidado | plenamente en solidaridad o
las causas y los A pueden cuidado
consecuencias | o objeto de
discriminacion y
rechazo, pero
su respuesta se
limita a expre-
siones genera-
les de apoyo,
sin evidenciar
una actuacion
concreta o una
reflexion
profunda sobre
coémo superar
los prejuicios
Actuar solidariamente frente | Demuestra Muestra Reconoce Minimiza o
a las situaciones de algunos una actitud empatia hacia | que los NnNA descqnocg las
T activay los NNA pueden ser experiencias
NNA victimas de rechazo, constante de | victimas de objeto de de rechazoy
discriminacion y prejuicios :olidaridlad :‘jechazo y discrimi- discrimlj— |
rente a los iscrimi- nacion nacion de los
por haber hecho parte del NNA que han nacion, rechach pero NNA . Emplea
conflicto sufrido utilizando un su respuesta un lenguaje
rechazo o lenguaje se limita a poco empati-
discrimi- respetuoso y expresiones coyno
nacion. fomentando generales de manifiesta
Promueve el recono- apoyo, sin actitudes ni
acciones cimiento de evidenciar acciones
concretas de | su dignidad, una actuacién solidarias que
inclusion y aunque sus concreta o promuevan la
expresa un acciones una reflexion inclusion o el
lenguaje solidarias no profunda respeto
respetuoso y siempre se sobre cémo
protector que | sostienen en superar los
contribuye a propuestas prejuicios
transformar claras o
prejuicios transforma-
doras
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convivencia

Criterios Superior Alto Basico Bajo
Asumir criticamente las Evidencia una | Reconoce los Logra identifi- Desconoce,
situaciones de discrimi- mirada casosde | carsituaciones | ignorao

» . analitica discriminacién | de exclusion o normaliza las
nacion, rechazo y prejuicios frente a los y prejuicio trato desigual practicas de
en el territorio escolar hechos de presentes en el |en el entorno discriminacion

discrimi- contexto escolar, pero su | y prejuicio en
naciony escolary interpretacion la escuela,
rechazo en manifiesta una | es descriptiva mostrando

la escuela; actitud reflexiva | mas que critica | ausencia de
cuestionalos | y respetuosa y se traduce en | analisis critico
estereotipos | hacia los respuestas y sin

que los afectados, generales o disposicion
generany aunque sus poco concretas | para generar
promueve acciones para ambientes
iniciativas de | promover inclusivos
didlogo y cambios son

respeto que | limitadas o

fortalecenla | puntuales

Observaciones

Performance: crear una accion performatica con base en el rastreo
de la historia de su territorio a partir de la pregunta: ;qué memorias
barriales tienen los adultos que eran nna durante el conflicto armado?

® Indagar sobre los siguientes temas de analisis:

® ;Por qué los NNA son victimas y no victimarios?

® \NA en el conflicto armado vs. maquinas de guerra.

® La prensay los medios de comunicacién en el conflicto

armado, pasado y presente.

® Apartados de la Constitucion Politica del 1991.
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® Codigo de Infancia y Adolescencia.
® Lecturas y audios de la Comision de la Verdad.

¢ Elegir un objeto/concepto detonante o provocador. Por ejemplo: di-
namica adentro/afuera, fronteras invisibles, juego, grupos, relaciones
NNA /adultos, escuela/territorio, lideres y lideresas.

® Documentar lo indagado sobre el concepto detonante (por ejemplo,
en forma de dramaturgia, texto descriptivo, guion).

® Formar grupos y elegir roles. Por ejemplo: actrices y actores, direc-
tores, dramaturgos, productores.

® Crear la accion en alguno de estos formatos:

Ludica macabrica.
Juego de roles.
Microteatro.
Improvisacion.
Filminuto.

Flash mob.

Danza.

Para evaluar esta tarea se usaron todas las modalidades, como au-
toevaluacion, evaluacién por pares o coevaluacion, heteroevaluacion y
evaluacién compartida.

El instrumento es igual para ambas tareas, pues comparten los mis-
mos criterios.

=%
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Articulacion con la estrategia
Quiero ser, Quiero saber

La EpA no es solo un esfuerzo individual de cada maestra o maes-
tro; también necesita un marco institucional y politico que res-
palde y potencie su sentido pedagégico. En Colombia, la estra-
tegia Qs-Qs, disefada e implementada por el Men, constituye
justamente ese escenario de articulacion. Su propésito central es
que la evaluacién no se convierta solo en una aplicacion fria de prue-
bas, sino en un proceso vivo de acompafamiento, capaz de orien-
tar decisiones pedagogicas y curriculares con pertinencia y justicia.

La estrategia se desarrolla en dos dimensiones complementarias. Por
un lado, la implementacion de pruebas diagnoésticas-formativas que
buscan recolectar informacion para ofrecer insumos a toda la comu-
nidad educativa. Por otro, un plan de acompafiamiento a los Eg, con
talleres, mesas de trabajo y materiales que promuevan la apropia-
cion pedagodgica y situada de los resultados. No busca entregar ci-
fras, busca abrir conversaciones con base en las siguientes pregun-
tas: ;qué nos dicen estos datos de nuestras nifas, nifios y jéovenes?
¢Como se relacionan con nuestras practicas? ;Qué decisiones po-
demos tomar como escuela para fortalecer la Fi y los aprendizajes?

En este sentido, la estrategia Qs-Qs se alinea con la EpA en varios
aspectos clave, ya que ambas ponen en el centro la lectura contex-

tualizada de los aprendizajes. No basta con observar un niumero o un
porcentaje: se trata de comprender qué significan esos resultados en
un territorio concreto, en un ee con sus historias, lenguajes y desafios.
Como lo sefialé un docente participante en la Mesa Territorial de Yopal
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(Ciencias Naturales, 11 de septiembre de 2024): "Aplicar un mismo li-
neamiento educativo a todas las regiones sin considerar sus diferencias
contextuales impide atender las multiples facetas de los estudiantes
y limita la integralidad de su formacion". Esta perspectiva refuerza la
necesidad de establecer itinerarios flexibles que reconozcan la diversi-
dad de trayectorias y sostengan procesos de aprendizaje significativos.

En esta via, cabe resaltar que la estrategia se disefia, entre otros pro-
positos, para contribuir al cierre de brechas en el aprendizaje y fa-
vorecer la equidad, lo cual marca una diferencia importante frente al
uso habitual de las pruebas estandarizadas. En su analisis de la eva-
luacion externa, Ayala-Garcia (2015) muestra cémo estas pruebas han
evidenciado las persistentes desigualdades en el sistema educativo
colombiano, en especial en areas como matematicas y en relacion con
las brechas de género, pero también advierte que el énfasis en in-
dicadores, como el indice sintético de la calidad, puede generar in-
centivos contraproducentes al privilegiar a las instituciones con me-
jores resultados y dejar de lado a aquellas que requieren mas apoyo.
En contraste, Qs-Qs busca reorientar el sentido de la evaluacion hacia
una herramienta pedagoégica de acompafiamiento, que no solo per-
mita reconocer las dificultades, sino que también brinde caminos para
la mejora, comparta lecciones aprendidas y celebre lo que se ha lo-
grado, al situar en el centro el aprendizaje y el bienestar de los es-
tudiantes mas alla de la légica comparativa de las pruebas externas.

Por otra parte, la estrategia refuerza la idea de la retroalimenta-
cion como proceso: el acompafamiento del MeEN no busca seialar
errores desde afuera, sino trabajar con las comunidades educativas
para interpretar los hallazgos y transformarlos en acciones pedagoégi-
cas. Eso nos demuestra que la estrategia Qs-Qs visibiliza la importan-
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cia de la corresponsabilidad, pues la evaluacion deja de estar confina-
da al aula y se convierte en una tarea de toda la comunidad educativa,
donde directivas, Entidades Territoriales Certificadas, maestros, orien-
tadores, familias y estudiantes participan en la lectura de resultados y
en la definicion de rutas de mejora.

Un ejemplo permite dimensionar mejor esta articulacion. Imaginemos
un ee que recibe el reporte de resultados de la prueba diagnéstica del
grado noveno. El equipo directivo convoca a maestros, estudiantes,
familias, tutores pTa y representantes de la Entidad Territorial Certifi-
cada a un encuentro que llaman “foro de saberes". Alli, los porcentajes
dejan de ser cifras frias y se convierten en murales, mapas y graficas
que iluminan fortalezas, vacios y posibilidades. Los estudiantes expre-
san como viven esos aprendizajes en el aula y fuera de ella; las familias
aportan la mirada de la comunidad; los maestros contrastan los hallaz-
gos con el Proyecto Educativo Institucional, el Proyecto Institucional de
Educacion Campesina y Rural, el Proyecto Educativo Comunitario, el
Proyecto Educativo Comunitario Intercultural, el Manual de conviven-
cia, el Sistema Institucional de Evaluacién Educativay los planes de area.

El analisis toma la forma de una creacién colectiva. En pequeiios y
diversos grupos se delinean caminos de transformacién, propuestas
concretas que van desde nuevas estrategias pedagodgicas hasta pro-
yectos comunitarios ya existentes que requieren mayor fortaleza. De
esta manera, la evaluacion deja de ser un procedimiento técnico y se
convierte en un acto de todos y todas: un espacio para asumir retos y
comprometer a la comunidad educativa por completo en el curso vivo
de su aprendizaje. Asi, la estrategia Qs-Qs puede entenderse como
una posibilidad de fortalecer la EpA en cada escuela. La clave esta
en que los datos y reportes no se queden en la superficie, sino que
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sus analisis y reflexiones se integren en la practica pedagogica diaria.
Cuando se asume esta tarea, la evaluacion es sin duda un recurso para
informar la toma de decisiones y actuar con pertinencia, pues al reco-
nocer la diversidad de contextos se prioriza la riqueza de cada comu-
nidad educativa.

La evaluacion no es un asunto neutro. La manera en que evaluamos
define, en buena medida, la escuela que somos y la sociedad que cons-
truimos. Por eso, hablar de EpA en clave de Fi no es un lujo académico
ni un tema accesorio; es una apuesta ética y politica que compromete
la practica pedagogica de cada dia.

Como afirma Santos (2005), “toda practica evaluativa transmite un
mensaje implicito” (p. 45). Una evaluacion reducida a numeros y san-
ciones comunica que lo que importa es cumplir y competir; en cambio,
una evaluacion que acompania, que reconoce procesos y que abre ca-
minos deja en claro que la escuela es un lugar de confianza y de justicia.

Transformar la evaluacion no es sencillo; implica ir contra inercias arrai-
gadas, como la cultura de la nota, la presién por resultados inmediatos
o la simplificacion de lo complejo en cifras. Pero precisamente por eso
la EpA debe entenderse como un horizonte de sentido que orienta a
maestros en medio de la complejidad.

En este contexto, la estrategia Qs-Qs representa una oportunidad para

que la evaluacion se convierta en un proceso compartido y situado. No
se trata solo de recibir reportes, sino de abrir espacios de dialogo don-
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de maestros, estudiantes y familias piensen juntos qué significan los
datos y cdmo pueden traducirse en acciones pedagdgicas.

Mas que conclusiones cerradas, este texto quiere dejar preguntas
abiertas como: ;qué mensajes transmitimos cuando evaluamos?,
¢como nuestras practicas fortalecen o debilitan la confianza de nues-
tros estudiantes?, ;qué escuela estamos construyendo a través de
cada retroalimentacion, de cada instrumento, de cada conversacion?

Cada vez que un maestro escucha con paciencia a su estudiante, cada
vez que un maestro se detiene a dar una retroalimentacién que ani-
ma en lugar de humillar, cada vez que un grupo acuerda criterios de
calidad de manera participativa, se estan sembrando semillas de una
escuela mas justa y mas humana.

Lainvitacion es a mantener viva lareflexién. La evaluacion, como la edu-
cacion, nuncaestaconcluida: setransformaen cadadesafioy abre siem-
pre nuevos modos de comprender y de acompanar. Evaluar significa
reconocer la singularidad de cada trayectoria y sostenerla con cuidado.

El cuidado, como lo plantea Arendt (1996), es la forma en que nos ha-
cemos responsables del mundo, y la escuela, como recuerda Kaplan
(2008), puede y debe ser un refugio. En ese horizonte, los gestos pe-
dagogicos atentos, humanos, solidarios, se vuelven formas de resis-
tencia frente a la inercia, la deshumanizacion y la instrumentalizacion
de lo educativo (Sabato, 2000).
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