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

En este horizonte, el texto propone que la evaluación para el apren-
dizaje (EpA) sea la clave para interpretar y aprovechar los resultados 
de la prueba. Así, se busca trascender la lógica de la medición y ubi-
car el sentido de la evaluación en el acompañamiento pedagógico y 
en la fi.

¿Por qué una guía de lectura para este texto? Porque favorece un 
análisis consciente, detallado y crítico, y nos orienta sobre qué ob-
servar, dónde detenernos y qué preguntas hacernos para una mejor 
comprensión. 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 guía que proponemos incluye:

•   •   Opciones de lectura que enfatizan los asuntos centrales.

•   •   Preguntas para animar la reflexión y la comprensión.

•  •  Estrategias de apropiación que convierten el texto en un material 
útil y práctico.
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El propósito es apoyar la lectura pedagógica de los resultados de la 
estrategia Qs-Qs, de modo que se transformen en insumos para com-
prender cómo aprenden las niñas, los niños y adolescentes, y para for-
talecer la formación integral (fi) dentro de las comunidades educativas.

Ruta de lectura
Para aprovechar al máximo el texto, proponemos una ruta de lectura 
en tres momentos. Cada uno cumple un propósito distinto y, al com-
binarlos, permiten pasar de una comprensión general a una reflexión 
más profunda y práctica.

Lectura de reconocimiento

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

Lectura intensiva

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 útil que una persona lea 
en voz alta mientras las demás escuchan, hacen pausas, preguntan o 
resaltan aspectos relevantes. El propósito aquí no es solo comprender, 
sino también conectar lo leído con la práctica pedagógica y con la ex-
periencia personal de cada lector.

Lectura selectiva

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

•  •  Lectura pedagógica de resultados: comprender los datos más allá de 
“buenos o malos puntajes”.

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

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

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

•  •  Corresponsabilidad: reconocer que la evaluación compromete a 
toda la comunidad educativa.

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

Preguntas para animar la 
reflexión y la comprensión 
Estas preguntas buscan abrir un espacio de diálogo personal y colec-
tivo en torno al texto. Son propuestas para orientar la comprensión 
del documento y ayudar a relacionarlo con la práctica pedagógica 
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cotidiana. Algunas invitan a la reflexión individual, mientras que otras 
promueven la construcción conjunta con pares, estudiantes y familias.

•  •  Cuando observo los resultados de la prueba Qs-Qs, ¿qué aprendiza-
jes puedo identificar más allá de los números?

•  •  ¿Qué me dicen esos resultados sobre las prácticas pedagógicas de 
mi escuela y mis propias formas de enseñar?

•  •  ¿Cómo pueden convertirse los hallazgos en oportunidades de retro-
alimentación 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 acompañamiento?

•  •  ¿Cómo pueden los resultados ayudarme a replantear criterios, acti-
vidades auténticas o instrumentos de evaluación en mi aula?

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

•  •  ¿Qué voces y experiencias de los estudiantes pueden enriquecer la 
interpretación de los resultados?

•  •  ¿Cómo podemos usar los hallazgos para reconocer logros, no solo 
dificultades, y fortalecer la motivación?

•  •  ¿Qué cambios concretos podría ensayar como comunidad educativa 
a partir de esta lectura compartida?

•  •  ¿Qué papel pueden tener las familias en la comprensión y el uso de 
estos resultados?

•  •  ¿Cómo puedo asegurarme de que este diálogo no se limite a un 
momento puntual, sino que haga parte de un proceso continuo de 
aprendizaje y mejora?

Estrategias de apropiación 

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

Tránsitos conceptuales

Estos apartados invitan a mover la mirada de la evaluación como simple 
medición hacia una concepción pedagógica y formativa. En la práctica 
escolar, sirven como marcos de referencia para planear clases, ajustar 
metodologías, configuraciones didácticas y orientar diálogos entre los 
profesores. Facilitan que las comunidades educativas se reconozcan 
en un proceso común de reflexión y aprendizaje.

Formación integral y retroalimentación

Al vincular los resultados de la evaluación con dimensiones socioe-
mocionales, éticas y comunitarias, culturales y de cognición, se abre 
un espacio para la conversación con estudiantes y familias. En el día a 
día, esta perspectiva ayuda a reconocer fortalezas, generar confianza 
y acompañar trayectorias diversas. Así, la retroalimentación deja de ser 
un informe aislado para convertirse en un recurso que promueve vín-
culos y procesos formativos.



Itinerario de la EpA y actividades auténticas

Este itinerario brinda recursos concretos para diseñar evaluaciones 
significativas y proyectos integradores. En la vida escolar, puede tra-
ducirse en actividades que parten de problemas reales, proyectos co-
lectivos o situaciones cotidianas que los estudiantes reconocen como 
propias. Así, la evaluación se convierte en una oportunidad de apren-
dizaje situado y relevante.

La evaluación para 
el aprendizaje en clave
de formación integral



Nos dimos cuenta de que no somos números, 

sino experiencias e historias

Estudiante participante en la Mesa Territorial de Medellín, 

12 de junio de 2024

Introducción
Este texto, dirigido especialmente a maestros y directivas docentes, 
se propone explorar la relación entre la formación integral (fi) y la eva-
luación para el aprendizaje (EpA) en el marco de la estrategia Quiero 
ser, Quiero saber (Qs-Qs) del Ministerio de Educación Nacional (men, 
2025). A lo largo de las siguientes secciones se presentan fundamen-
tos conceptuales, ejemplos de prácticas pedagógicas y orientaciones 
para que la evaluación sea vivida como una experiencia formativa y 
significativa. La invitación es a pensar la evaluación como un acto pro-
fundamente pedagógico, ético y político. De ahí 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 evaluación, porque 
si la tocas debo cambiarlo todo.



18 Evaluación para el aprendizaje 19 Evaluación para el aprendizaje

La evaluación se reconoce actualmente como uno de los pun-

tos privilegiados para estudiar el proceso de enseñanza apren-

dizaje. Abordar el problema de la evaluación supone nece-

sariamente tocar todos los problemas fundamentales de la 

pedagogía. Cuanto más se penetra en el dominio de la eva-

luación, tanta más conciencia se adquiere del carácter enci-

clopédico de nuestra ignorancia y más ponemos en cuestión 

nuestras certidumbres. Cada interrogante planteada lleva a 

otras. Cada árbol se enlaza con otro y el bosque aparece como 

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

Las formas de la evaluación: 
tránsitos  conceptuales  y  normativos
Hablar de evaluación implica reconocer que sus formas no han sido 
estáticas, sino que se han transformado en diálogo con cambios pe-
dagógicos, normativos y culturales que atraviesan el mundo escolar. 
La evaluación se ha configurado como un terreno de tensiones donde 
confluyen el control externo, la regulación institucional y la búsqueda 
de sentidos formativos. Esto es, lo legal, lo ético, lo político, lo discipli-
nario, las formas de enseñanza y los procesos de aprendizaje. Dichas 
prácticas se instalan en la cultura escolar y pueden ser el centro del 
currículo o un acto aislado orientado a la calificación y la promoción.

La evaluación tiene que ver con la práctica pedagógica como acon-
tecimiento complejo, que relaciona todas las dimensiones del ser hu-
mano en función de su fi. La práctica pedagógica expresa una finali-
dad en la que se manifiesta la formación de un ciudadano de acuerdo 
con los fines de la educación establecidos en la Ley 115 de 1994.

Comprender estos tránsitos conceptuales y normativos resulta fun-
damental para situar la propuesta de la EpA dentro de un horizonte 
histórico y crítico amplio, que nos permita reflexionar sobre ella en 
clave de fi. 

A lo largo de las últimas décadas han sucedido cambios que emergen 
del mundo de la academia y de la investigación, otros que se configu-
ran alrededor de las prácticas pedagógicas, así como otros de carác-
ter regulatorio que han dispuesto distintas formas de entender qué 
significa evaluar y para qué hacerlo. En este contexto, resulta perti-
nente retomar el análisis de Sánchez Amaya (2009), quien propone 
comprender la trayectoria de la evaluación en Colombia durante las 
últimas tres décadas a partir de tres dimensiones: histórica, descrip-
tiva e interpretativa, para hacer evidente cómo esta pasó de ser un 
mecanismo incipiente de verificación de aprendizajes a convertirse en 
una política estructural que regula actores, prácticas y discursos en el 
sistema educativo. 

En la dimensión histórica se evidencia que, a partir de la normatividad 
de los años noventa, la evaluación comenzó a institucionalizarse con 
fuerza, primero vinculada a procesos de calidad y estandarización y, 
posteriormente, articulada con políticas internacionales y con el uso 
de pruebas de gran escala. Este recorrido marca un tránsito de la eva-
luación entendida como práctica pedagógica a la evaluación concebi-
da como política pública. 

Desde la dimensión descriptiva se observa que dichas políticas se ma-
terializaron en distintos dispositivos (pruebas censales, lineamientos 
curriculares, sistemas de indicadores, mecanismos de rendición de 
cuentas) que han sofisticado los procesos técnicos y administrativos, 
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mientras amplían los ámbitos de intervención de la evaluación desde 
el aula hasta la gestión institucional y territorial. 

Por su parte desde la dimensión interpretativa el autor subraya que la 
evaluación no es únicamente un instrumento técnico, sino también un 
mecanismo de colonización de prácticas y subjetividades: el discurso 
de calidad y estandarización se ha erigido como criterio rector de la 
acción docente, estudiantil, directiva y de las autoridades educativas, 
de manera que ha reconfigurado su autonomía y generado tensiones 
entre el control externo y las intenciones formativas. En palabras del 
autor, esto ha dado lugar a “la instalación paulatina de una cultura om-
nievaluativa o panevaluativa” (Sánchez Amaya, 2009, p. 2).

Este panorama abre la puerta a una conversación pendiente en la es-
cuela sobre los impedimentos, las trabas y las negaciones que dificul-
tan la revisión de las prácticas evaluativas. Con frecuencia se alude al 
“sistema” como una entidad abstracta que detiene, controla e impide. 
Es común escuchar voces al interior de la escuela que señalan: “acá 
lo hemos intentado, pero es que el sistema no lo permite”, “así lo ha-
cíamos, pero cuando uno se enfrenta al sistema se da cuenta de que 
no se puede”. Sin embargo, en evaluación para el aprendizaje,1 cabe 
preguntarse qué es exactamente el sistema, dónde se ubican ese con-
junto de reglas o principios y cómo nos relacionamos con ellos. 

En el caso de la evaluación, gran parte de esas disposiciones están en 
el Sistema Institucional de Evaluación Educativa2 (men 2009), el docu-

1 “La evaluación para el aprendizaje” es un manuscrito no publicado, elaborado por el men, con 
la asesoría de Marta Lorena Salinas Salazar, en el marco de la estrategia Educación CRESE-
Ciudadana, para la Reconciliación, Antirracista, Socioemocional y para el Cambio Climático.
2 Decreto 1290 de 2009 en Colombia reglamenta la evaluación del aprendizaje y la promoción 
de estudiantes en educación básica y media

mento elaborado por cada institución para definir su concepción de 
evaluación en función de su contexto y que determina las prácticas 
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 evaluación formativa; sin embargo, es en la práctica 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 evaluación formativa; no 
obstante, persisten todavía, en algunos establecimientos educativos 
(ee), las prácticas sumativas que se centran en la medición.

Recientemente, la estrategia Qs-Qs se inscribe en esta misma co-
rriente y busca que la evaluación se convierta en una herramienta pe-
dagógica de acompañamiento. La coexistencia de la evaluación del 
aprendizaje (EdA) y la EpA en nuestras escuelas refleja esa transición: 
mientras unas prácticas siguen privilegiando el control y la nota, otras 
avanzan hacia la retroalimentación, la confianza, la autorregulación, la 
construcción reflexiva, la formación de un mundo interior sólido y el 
respeto por sí 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, 

que se respeten, que se amen. 
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Esta convicción dialoga directamente con la EpA, que privilegia la fi 
orientada al conocimiento, al cuidado, al reconocimiento propio y a la 
construcción de vínculos significativos en comunidad.

Reconocer esta diversidad implica comprender que los cambios re-
quieren tiempo, debate y compromiso. Como maestros, el desafío es 
preguntarnos: ¿mis prácticas de evaluación tienen un propósito?, ¿a 
qué responden?, ¿qué sentido de evaluación transmitimos con nues-
tras prácticas cotidianas?, ¿qué lugar ocupa el error en nuestras aulas?, 
¿cómo favorecemos que nuestros estudiantes aprendan a evaluarse a 
sí mismos y a los demás?, ¿cómo perciben los estudiantes estas prác-
ticas?, ¿cómo las perciben las familias y acudientes? Las respuestas a 
estas preguntas no solo transforman la evaluación, sino que delinean 
el tipo de escuela y ciudadanía que estamos formando. 

Revisemos entonces el camino recorrido entre la EdA y la EpA. La pri-
mera se implementó como un mecanismo de control y medición. Ins-
pirada en modelos conductistas y en las teorías de la eficiencia escolar, 
privilegiaba el registro numérico, la estandarización y la tradición su-
mativa. La pregunta central no era cómo acompañar el proceso, sino 
cómo clasificar y jerarquizar a los estudiantes. Para decirlo con Perre-
noud (1998): “Cuando la evaluación se convierte en un fin en sí misma, 
los profesores enseñan para calificar, no para hacer progresar a los 
alumnos” (p. 15). 

La nota se convirtió así en sinónimo de mérito y la evaluación en un 
dispositivo de exclusión, ejemplificada en prácticas como la evaluación 
normativa, que establece clasificaciones para otorgar primeros pues-
tos con base en resultados cuantitativos, o los cuadros de excelencia. 
Como señala Latapí (2003), este modelo redujo la complejidad del 

aprendizaje a “un dato frío, incapaz de reflejar la riqueza de la expe-
riencia escolar” (p. 42).

A partir de los años noventa cobró fuerza el enfoque de evaluación 
auténtica, impulsado por corrientes constructivistas y aproximaciones 
centradas en competencias profesionales. Este enfoque cuestionó los 
modelos tradicionales basados en pruebas escritas de respuesta ce-
rrada, que limitaban la valoración de aprendizajes complejos. En con-
traste, la evaluación auténtica promovió la participación activa de los 
estudiantes y les brindó a los educadores herramientas para compren-
der y perfeccionar tanto la enseñanza como el currículo (Díaz, 2009). 

El tránsito hacia la EpA supuso entonces un cambio radical. Su pre-
supuesto básico se instala en la evaluación formativa, cuyo punto no-
dal es la retroalimentación, pues la evaluación deja de ser un fin en 
sí misma y pasa a concebirse como un proceso de acompañamien-
to. Como advierte Anijovich (2019), “la retroalimentación formativa 
constituye el corazón de la evaluación para el aprendizaje, porque 
ofrece información significativa que permite a maestros y estu-
diantes reorientar sus prácticas pedagógicas en tiempo real” (p. 15). 

Así, 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 más pertinentes. En esta línea, Ayala García (2015) resalta que 
la retroalimentación permite reconocer dónde está cada estudiante 
frente a una tarea, cómo 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 relación pedagógica se sostiene en la 
confianza. 
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Para Earl (2003), la EpA sitúa en el centro la responsabilidad compar-
tida de maestros y estudiantes en la construcción de aprendizajes sig-
nificativos. Esta forma de entender la corresponsabilidad resuena con 
una de las voces de la Mesa Territorial de Ibagué (Momento 3, Diálogo 
de saberes, 7 de mayo de 2025), que afirma: “Para garantizar la forma-
ción integral se destaca la corresponsabilidad entre familia y escuela, 
con necesidades básicas satisfechas, un modelo pedagógico claro y 
una convivencia que promueva la participación”. Esta afirmación re-
cuerda que la EpA no es un asunto exclusivo del aula; es un entramado 
que requiere, desde sus diferentes roles, la participación de todos los 
actores escolares.

En este terreno está imbuida una concepción 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 autorregulación. Y también una concep-
ción de enseñanza que acompaña y forma en la participación. Con-
cepciones que construyen escenarios de confianza y corresponsabili-
dad propicios para la retroalimentación como un proceso sistemático 
que valida el sentido de la evaluación.

En esta línea, López y Pérez (2017) sostienen que la evaluación forma-
tiva y compartida solo alcanza su pleno sentido cuando los estudiantes 
asumen un papel activo en la construcción de criterios y en la valo-
ración de sus procesos, de manera que desarrollen autorregulación y 
conciencia crítica. En el mismo sentido, Stiggins (2005) afirma que 
desde esta mirada es posible formar aprendices autónomos, capaces 
de tomar decisiones informadas sobre sus formas de aprender. Por 
fortuna, este tránsito ha estado acompañado de debates que enri-
quecen la reflexión y advierten sobre lo que sucedería si despojamos 

la evaluación 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 diálogo” (p. 19), al subrayar que la evaluación no 
puede desligarse de la justicia ni de la ética. Pablo Latapí (2003), por 
su parte, llama la atención sobre la importación acrítica de modelos 
internacionales, que ha limitado la construcción de propuestas con-
textualizadas, y propone entender la evaluación como política educa-
tiva en disputa. En ambos autores se percibe la misma preocupación: 
si la evaluación se limita a reproducir inequidades, refuerza la exclu-
sión y mina la confianza; si se transforma, puede convertirse en motor 
de democratización y cuidado.

Esa misma preocupación aparece en las voces de las comunidades 
educativas. Como señaló 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 ¿estamos 

viendo la igualdad en la educación? […] Entonces, cuando lle-

gan los resultados, les dicen: “ustedes son los malos”, pero no 

tenían 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, ¿sí 

estamos siendo íntegros para así mismo exigirles?

Esta reflexión hace eco de lo advertido por los autores: sin equidad en 
las condiciones, la evaluación normativa corre el riesgo de convertirse 
en un dispositivo de señalamiento y estigmatización, en lugar de abrir 
caminos hacia la justicia y la integridad educativa.
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DescripciónNorma/Documento 

Decreto 0230 (2002)

Circulares MEN (2007-2008) 

Decreto 1290 (2009)

Decreto 1075 (2015)

Decreto 1421 (2017)*

Directiva MEN 05 
(2020-2021)

Orientaciones curriculares 
(2022)

Documento técnico MEN 
(2021-2022)

Guía MEN Implementación 
Decreto 1421 (2017)

Por el cual se dictan normas en materia de currículo, evalua-
ción y promoción de los educandos y la evaluación institucio-
nal

Ajustes y debates sobre el Decreto 230. 
Se plantea la necesidad de autonomía escolar en evaluación. 
Prepara el camino para el Decreto 1290

Por el cual se reglamenta la evaluación del aprendizaje y la 
promoción de los estudiantes de los niveles de educación 
básica y media

Por medio del cual se expide el Decreto Único Reglamentario 
del Sector Educación. Compila la normatividad previa y regula 
el marco general de evaluación, promoción y currículo

Por el cual se reglamenta, en el marco de la educación inclusi-
va, la atención educativa a la población con discapacidad

Orientaciones para el regreso seguro a la prestación del servi-
cio educativo de manera presencial en los establecimientos 
educativos o�ciales y no o�ciales

Refuerza el enfoque de evaluación formativa articulada
al currículo y los referentes de calidad

Promueve la retroalimentación continua, el uso de rúbricas, los 
criterios claros y la participación activa del estudiantado

Traduce la norma a acciones pedagógicas concretas en básica 
y media

*La evaluación educativa de las personas con discapacidad constituye un componente fundamental para 
garantizar el derecho a una educación inclusiva, equitativa y de calidad. Se espera que evaluar no se 
limite a medir desempeños, sino que implique reconocer la diversidad de formas y ritmos de aprender, 
participar y expresar conocimientos. Por ello, la evaluación debe ser un proceso flexible, accesible y 
coherente con las características de cada estudiante, evitando convertirse en una barrera que limite su 
trayectoria educativa. Este enfoque supone que las instituciones educativas adopten prácticas evaluativas 
que consideren los apoyos necesarios, los ajustes razonables y el diseño universal del aprendizaje (dua), de 
modo que todos los estudiantes puedan demostrar sus aprendizajes en condiciones de equidad.

Tabla 1. Transformaciones normativas de la evaluación en Colombia 
(2002-2022) 

Los tránsitos 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 tensión y construcción. 
Reconocer estos cambios permite comprender que la evaluación, más 
que un mecanismo de control, puede convertirse en una práctica de 
acompañamiento, confianza y corresponsabilidad. Así, explorar los 
tránsitos conceptuales y normativos no solo nos ofrece un panorama 
histórico, sino que nos sitúa frente al reto actual: pensar la EpA y la fi 
como horizontes que abren la posibilidad de transformar la evaluación 
en un verdadero proceso pedagógico. Es esta intención la que orienta 
la estrategia del men Qs-Qs.

La evaluación para el aprendizaje 
en clave de formación 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 Cofán, porque soy Pasto, porque soy tucán. Porque 

soy sueño, porque soy tú. 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 transmisión de información, sino 
que constituye un lugar donde se entrelazan aprendizajes, vínculos, 
experiencias e identidades que acompañan el desarrollo humano en 
sus múltiples dimensiones: cognitiva, social, emocional, ética y estéti-
ca. En este horizonte, la evaluación tampoco puede quedar confinada 
a la medición de resultados aislados, pues ello significa desconocer la 
complejidad de lo que significa formar. Como lo señalan las conclusio-
nes colectivas de la Mesa Territorial de Leticia (10 de mayo de 2024): 

“Las prácticas pedagógicas normalizadas requieren una re-

flexión crítica para transversalizar las dimensiones emociona-

les y afectivas, y así no limitar la formación 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 construcción de sentido, donde el aprendizaje se nu-
tra de la dimensión humana y relacional de la experiencia educativa?

Como se argumentó en el apartado anterior, en Colombia y en Améri-
ca Latina, durante décadas, la evaluación ha sido reducida en muchos 
casos a una práctica de control; una lista de notas, una fila de números 
en los informes, una clasificación que define quién “sabe” y quién “no 
sabe”. Sin embargo, en paralelo, se han gestado movimientos peda-
gógicos que nos recuerdan que la evaluación es un acto distinto: una 
oportunidad para acompañar, comprender y potenciar los procesos 
de aprendizaje.  

La evaluación no es un asunto meramente técnico, sino profundamen-
te humano. Como recuerda Santos (2005): “Evaluar es un acto de 

amor y de justicia” (p. 27), pues en cada retroalimentación se transmi-
te un mensaje implícito: “confío en ti” o “dudo de ti”. Desde la pers-
pectiva de la fi, la EpA se comprende, entonces, como una práctica de 
cuidado y reconocimiento, donde la confianza es un eje fundamental. 
Surge aquí una pregunta crítica: ¿si entre los diferentes actores es-
colares persiste la desconfianza, es posible generar confianza en los 
estudiantes? Tal como se señaló en la Mesa Territorial de Armenia (30 
de agosto de 2024): 

“Los docentes a veces ocultan sus experiencias pedagógicas 

por temor a que otros les roben las ideas, lo cual limita la socia-

lización de estrategias efectivas”.

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

En esta perspectiva, evaluar no es simplemente calificar, sino habilitar 
espacios  de  diálogo pedagógico donde los estudiantes puedan reco-
nocer sus aciertos, comprender sus errores y sentirse acompañados 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 implementación 
en las aulas exige crear espacios de participación, fortalecer la con-
fianza y promover la corresponsabilidad. Así, los maestros ajustan sus 
formas de enseñanza y reconocen que la evaluación tiene como pro-
pósito formar sujetos críticos, analíticos y con capacidad propositiva.
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Evaluar es, por tanto, una práctica cotidiana y continua, en la que 
los momentos de calificación se acuerdan colectivamente y donde 
resulta fundamental visibilizar de manera explícita los aprendizajes 
cognitivos, procedimentales y actitudinales. Como se afirmó en la 
Mesa Territorial de Yopal: 

“La evaluación debe ser formativa y principalmente partir de 

que el error está 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, Estación 5, Diálogo de saberes, 11 de septiem-

bre de 2024).

Las dos perspectivas, EpA y fi, rompen con la lógica de la homogenei-
zación. 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 pedagógica. Desde este enfoque, una estudiante que se 
equivoca no merece sanción, sino acompañamiento: la posibilidad 
de descubrir, con la guía de su maestro, qué otras rutas pueden in-
tentar. Así, la evaluación se vive como experiencia de confianza, pues 
su sentido último no está en el número final, sino en la capacidad de 
abrir horizontes, de sostener procesos y de fortalecer la autonomía 
de los estudiantes.

Las  EpA en clave de fi, se concreta en una evaluación entendida 
como práctica formativa. Así lo expresó la Mesa Territorial de Monte-
ría: “El proceso de evaluación debe ser formativo, centrado en la re-
troalimentación continua y en la coconstrucción de criterios con los 
estudiantes, integrando autoevaluación, coevaluación y heteroeva-

luación para fortalecer su autonomía y autoconocimiento” (Relatoría 
Estación 5, ¿Cómo el proceso de evaluación fortalece la formación 
integral?, 13 de septiembre de 2024). Esta mirada ofrece un hori-
zonte claro para pensar una evaluación que acompañe y favorezca el 
desarrollo de sujetos críticos y autónomos.

La evaluación como práctica 
pedagógica

El país está en un momento coyuntural que requiere saber cuál es 

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

to político, […] sobre todo en un momento donde la inmediatez, la 

poca lectura y la poca reflexión […] genera los conflictos que estamos 

enfrentando. Más allá de la discusión curricular, que debe ser muy 

importante, es: ¿cómo nos vamos a ver como docentes […] frente a 

esa realidad que requiere el país?

Mesa Territorial de Cali, Intervención de Participante 10 en la sección 

sobre la contribución de la formación integral a la construcción de 

país, 29 de mayo de 2024

Sabemos que la evaluación no ocurre en los documentos oficiales, 
técnicos o académicos de investigación, aunque parta de ellos y se 
nutra de ellos, sino, como expresamos antes, en la vida cotidiana de las 
aulas. Allí, en el encuentro entre maestros y estudiantes, la evaluación 
adquiere rostros muy concretos. Es en ese terreno donde se ponen en 
juego los sentidos más 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 afirmó que

la evaluación debe ser formativa y que contenga valoraciones par-

ticulares como la expresión de la personalidad, esfuerzo, actitud, 

emociones, sensibilidad, autoestima y autocrítica. Esto quiere 

decir que la evaluación […] parte de la subjetividad del estudiante 

y del enfoque del docente, no existe universalidad y uniformidad. 

En la misma línea crítica, la Mesa Territorial de Armenia (30 de agosto 
de 2024) señaló que 

el proceso de evaluación 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 adaptación curricular.

En medio de las realidades diversas que coexisten en la escuela, tam-
bién emergen experiencias que muestran que otra evaluación es po-
sible. En distintos rincones del país, 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 evaluación 
se convierta en una oportunidad para aprender a escuchar, a argu-
mentar, a valorar el trabajo propio y el de los demás.

El desafío, por supuesto, no es menor. Muchas veces estas prácti-
cas se ven limitadas por las exigencias institucionales o por la carga 
administrativa, entre otras vicisitudes. La cotidianidad de la escuela 
está cargada de deberes, sin embargo, es justamente en estas ten-
siones donde se juega la posibilidad de cambio. 

Cada maestro, en la medida de sus posibilidades, puede abrir pe-
queños resquicios para que la evaluación deje de ser un instrumento 
de intimidación y se convierta en un acto pedagógico de acompa-
ñamiento. En palabras de Sábato (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 tecnología 
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 pequeñas rendijas de intimidad o co-
nexión, y es en esas pequeñas grietas donde florece lo auténtico y 
significativo. 

En la práctica pedagógica, la evaluación 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 
exclusión, lo que se reproduce son barreras que impiden el floreci-
miento humano. Pero cuando la evaluación se vive como un gesto de 
cuidado, como un espacio de diálogo y confianza, entonces abre ca-
minos para que niñas, niños y jóvenes (nna) descubran que aprender 
es un viaje compartido, permanente y cargado de sentido.

Propuesta pedagógica: 
itinerario de la EpA
Poner en práctica la EpA implica asumirla como un proceso que res-
pira al unísono con la enseñanza. En este horizonte, se vuelve im-
prescindible trazar un itinerario: un mapa con rutas, huellas y señales 
que orienten el viaje pedagógico. No se trata de una receta fija ni de 
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un guion inflexible, sino de un sendero vivo que acompaña y sostiene 

la creación de experiencias formativas con sentido, ancladas en los 

contextos y abiertas a la construcción 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 evaluación y de reconocer su carácter múltiple. Siguiendo a Boud 

y Soler (2016), la evaluación cumple funciones formativa, sumativa 

y sostenible. Ninguna de ellas debe asumirse como excluyente, sino 

más bien como dimensiones que se complementan y que, en con-

junto, permiten construir un marco de referencia. 

La función formativa orienta el acompañamiento y la retroalimenta- 

ción; la sumativa ofrece información 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 evaluación en esta 

integralidad permite comprender que su propósito no se agota en 

medir desempeños, sino que se orienta a la formación de ciudadanos 

con sentido ético, capaces de dialogar, respetar y participar activa-

mente en la construcción del buen vivir. 

En este sentido, el itinerario de la EpA no es un añadido a la enseñan-

za, sino la continuidad de su curso natural. Cada decisión pedagógi-

ca: qué se enseña, cómo se proponen las actividades, qué criterios se 

acuerdan, qué recursos se ofrecen, cómo se lleva a escena las moda-

lidades de evaluación, cómo se construyen los instrumentos y cómo

se retroalimenta, se asemeja a un pequeño afluente que orienta y 

nutre la trayectoria del proceso. No son pasos rígidos, sino movi-

mientos que configuran la experiencia y fortalecen la confianza de 

los estudiantes en el curso de su propio aprendizaje.

¿Qué enseñar? ¿Qué aprender? ¿Qué evaluar?

Enseñamos 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 científicas, disponer de un conjunto de conocimientos para 
construir una estructura básica para la enseñanza. La construcción se 
hace a través de la escogencia de los contenidos, temas para enseñar 
y evaluar y, al mismo tiempo, a través de la selección de procesos deri-
vados de la articulación de capacidades, competencias y aprendizajes.  

Detenerse en la génesis de la ciencia o de la disciplina, así como en su 
construcción epistemológica, 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 enseña es un bien cultural, es un legado de la hu-
manidad que los maestros comunican. En palabras de Orozco (1996), 
la formación 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 profesión, el oficio” (p. 59). 

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

La enseñanza es un ejercicio relacional, un entramado de gestos, sa-
beres, conocimientos, disposiciones, actitudes, artefactos y mediado-
res. En este entramado, la pregunta ¿qué enseñamos? es muy impor-
tante. Enseñamos 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 vivirán los estudiantes. Por ello, tenemos que priorizar 
no solo los contenidos más significativos, sino los procesos (capaci-
dades, competencias y aprendizajes) que promuevan las habilida-
des cognitivas necesarias para interpretar y reflexionar críticamente; 
es decir: entender que no todo puede ser enseñado. La educación 
tiene que estar enfocada en la comprensión, no en la memorización.

Amparados por una concepción de enseñanza y de EpA, es posible 
la observación atenta y juiciosa de la enseñanza, el aprendizaje y la 
formación. En los planes de enseñanza 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 búsqueda de estrategias 
para llevarlos a un grupo de estudiantes particular. Como diría San-
martí (2007), se recoge información destinada a describir la realidad.

Los objetos de conocimiento se convierten en objetos de enseñanza y 
en objetos de evaluación. Revisar el objetivo de la ciencia en relación 
con la enseñanza 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 
común. Por ello, cuando nos preguntamos qué enseñar, acudimos a lo 
que el campo científico define epistemológicamente 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 más allá de listados de temas u 
objetivos, enfocándose en situaciones reales y significativas. Esta cla-

ridad favorece la coherencia entre enseñanza, objetivos, capacidades, 
competencias y evidencias de aprendizaje. Para ello, es necesario ha-
cer una lectura de los referentes curriculares en clave de evaluación y 
de fi ; 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.

Construir actividades auténticas

Reconocemos que una de las maneras más expeditas para determi-
nar los objetos de evaluación está enmarcada en las características 
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 hábitos 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 práctica y relevante. Estas actividades fomentan 
el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la creatividad, ya 
que implican el despliegue de habilidades y conceptos en contextos 
reales.

Monereo (2003) define las aa como aquellas actividades de naturale-
za contextual; es decir, parecidas a las que el estudiante afrontará en 
su proceso de formación. Esto supone que no son artificios escolares, 
sino que están vinculadas a conflictos y problemas del mundo real. 
Además, 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 prototípicas. 
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Para desarrollar las aa es importante tener en cuenta los intereses y 
las experiencias de los estudiantes, así como los objetivos de aprendi-
zaje que se desean alcanzar. Es fundamental diseñar 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 educación hacia 
conocimientos más profundos y enseñar hechos, conceptos y gene-
ralizaciones que permitan establecer relaciones entre ellos para favo-
recer la comprensión; es decir, pensar con flexibilidad a partir de lo 
que ya se sabe. La enseñanza para la comprensión es la capacidad que 
desarrolla el estudiantado para hacer uso productivo de conceptos, 
teorías, narraciones y procedimientos disponibles en las asignaturas.

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

Las aa son un recurso clave para definir objetos de evaluación, puesto 
que vinculan el aprendizaje con contextos reales y, además, 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 colaboración, la res-
ponsabilidad, la crítica y la reflexión.

Su implementación fortalece el aprendizaje significativo, la autono-
mía y la metacognición, integrando todas las modalidades de evalua-
ción. Además, permiten observar el compromiso de los estudiantes, 

su capacidad para resolver problemas reales y su desempeño en con-
textos específicos.

En suma, las aa transforman las prácticas de los maestros, al promo-
ver aprendizajes profundos, participación y espacios de confianza 
donde se construyen saberes de manera colaborativa y significativa.3

Los criterios de evaluación

Los criterios de evaluación se constituyen en principios, referencias, 
condiciones y orientaciones para guiar la realización de la tarea o acti-
vidad, y valorar su proceso de construcción y resultado. La definición 
de criterios es una fuente fundamental de los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje que da contexto a la evaluación; sin ellos, la planifi-
cación de la tarea y la evaluación pierden su sentido formativo y se 
estanca en la emisión de juicios del sentido común, condicionados por 
las formas de relación 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 prácticas como la autoe-
valuación, la evaluación entre pares y la retroalimentación; además, se 
disminuyen las apreciaciones subjetivas. En cada área 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 evaluación pierde su sentido formativo 
y se reduce a impresiones de sentido común. 

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

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

“Un criterio de evaluación es un objetivo de calidad que permite va-
lorar el desempeño del estudiante, por ejemplo, en términos de pre-
cisión, suficiencia, adecuación, coherencia, creatividad, etc.” (García 
Jiménez, 2015, p. 7).

Un criterio es un 

principio, norma o idea de valoración en relación con la cual se 

emite un juicio valorativo sobre el objeto evaluado. Es la condi-

ción que debe cumplir una determinada actuación, actividad, 

proceso, producto, etc. para ser considerada de calidad. Define 

un objetivo de calidad con relación a aquello que se pretende 

evaluar. Se apoya en un principio o axioma definido a priori so-

bre el que se puede emitir una valoración (Ibarra y Rodríguez, 

2019, p. 9).

Así pues, los criterios constituyen la base para expresar la valoración 
del objeto de evaluación y, por tanto, son las raíces y el soporte de un 
sistema de evaluación, pues orientan la producción, la evaluación y la 
calificación de la tarea cuando es necesario. Los criterios señalan las 
formas de hacer la tarea, lo cual empieza a establecer unas determi-
nadas maneras de proceder, la identificación de unos métodos de 

estudiar y de aprender. Definirlos es una parte esencial del itinerario 
de la evaluación. 

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 él un 
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 más 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 evaluación. 

•  •  Forjan el compromiso y la motivación, 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 
cómo lo está logrando.   

•  •  Demandan la participación, y esto permite paliar los juicios arbitra-
rios y sin fundamentos tan comunes en la autoevaluación, la evalua-
ción entre pares y la heteroevaluación.

•  •  Contextualizan la evaluación; sin ellos, la planificación de la tarea y la 
evaluación pierde su sentido formativo y se limita a la emisión de jui-
cios, condicionados por las formas de relación de los sujetos consigo 
mismos y con los otros. 
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•  •  Constituyen acuerdos, porque no admiten la ambigüedad ni las in-
terpretaciones. En el marco de una tarea específica 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 realización 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 formulación de criterios pone de presente una perspectiva más 
actualizada. Desde la década de los noventa se ha impulsado un des-
plazamiento de los principios psicométricos hacia modelos centrados 
en una evaluación que tiene como fundamento la explicación de los 
criterios. Esta visión se enfoca en los procesos, se orienta al aprendi-
zaje, es de carácter colaborativo y busca consolidar saberes funda-
mentales a través de tareas auténticas y una retroalimentación eficaz 
que garantice la posibilidad de cambio o mejora (Boud y Falchikov, 
2006).

Así lo señalan Mateo y Martínez (2008) cuando afirman que una nue-
va comprensión sobre la evaluación se sitúa 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 más radical, se puede afirmar que las actividades 

evaluativas no son sino actividades educativas, y la distinción entre 

unas y otras es puramente metodológica o académica, pero en nin-

gún caso establece diferenciación por razón de su naturaleza (véase 

tabla 2). 

Tabla 2. Algunos criterios para la evaluación

Los medios o las tareas de evaluación 

Enunciar los medios nos remite a un reconocimiento sobre las di-
ferentes maneras de nombrarlos que se encuentran en la literatura 
especializada.5 Entendemos los medios como las formas que toman 
las producciones de los estudiantes para presentar la elaboración de 
una tarea. De ahí que nos refiramos a ellos como “medios o tareas”.

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

Adecuación      Comunicación       Organización

Análisis     Corrección        Originalidad

Aplicabilidad     Creatividad        Participación

Argumentación    Credibilidad       Pertinencia

Articulación     Dominio        Precisión 

Atención     Exactitud        Profundidad

Claridad     Explicación        Puntualidad

Clasificación     Estructuración       Relevancia

Coherencia     Exhaustividad       Rigurosidad

Comprensión     Fundamentación       Seguridad

Construcción     Justificación       Veracidad

5 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 
información 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 realización de tareas

 Predominio de la 
expresión escrita

Predominio de la 
expresión oral

Predominio de la
expresión práctica

Cuaderno de campo

Ensayo

Examen

Fichas

Informes

Memorias

Organizadores 
gráficos

Portafolio

Póster

Proyectos

Entrevista

Dramatizaciones

Juegos de roles

Laboratorios

Producciones artísticas

Puestas en escena

Representación, 
demostración, actuación

Resúmenes

Simulación

Videos

Actuación

Debate

Examen

Entrevista

Exposición

Grupo discusión

Mesa redonda

Representación

Panel de expertos

Pódcast

Presentación 
ponencia

Las modalidades de evaluación

Las modalidades evaluativas orientan la construcción de aprendizajes 
significativos, sostenibles y compartidos entre los distintos actores del 
proceso educativo. Esta visión reconoce que la participación activa del 
estudiante en la evaluación, mediante la autoevaluación, la evaluación 
entre pares, la heteroevaluación y la evaluación compartida, fortalece 
su implicación, su responsabilidad y su autorregulación como aprendiz.

Diversas investigaciones han documentado ampliamente la incidencia 
de la participación estudiantil en los procesos evaluativos. En particu-
lar, se ha demostrado que dicha participación potencia el aprendizaje 
autónomo, promueve la reflexión sobre el propio proceso y fomenta 
la responsabilidad frente a las tareas académicas (Boud y Falchikov, 
2006). Estos hallazgos subrayan que la evaluación, cuando se orienta 
de manera participativa, se transforma en una experiencia de apren-
dizaje en sí misma. Es una oportunidad para que los estudiantes com-
prendan cómo 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 evaluación contribuye a 
configurar una identidad del sujeto como aprendiz. La evaluación, en-
tendida como práctica reflexiva, permite que el estudiante se reconozca 
a sí mismo en el proceso de aprendizaje. En esta dinámica, la autoeva-
luación y la evaluación entre pares actúan como mecanismos que ha-
cen visible la experiencia formativa, posibilitando que cada estudiante 
adopte un doble rol: el de evaluado y el de evaluador.  Este ejercicio gene-
ra un diálogo consigo mismo y con los otros, en el que se reflexiona sobre 
el sentido, la calidad y la pertinencia de las producciones académicas.
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La autoevaluación constituye una de las modalidades más 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 señala Boud (1991), la autoevaluación representa un motor clave 
de la autorregulación del aprendizaje, en tanto que impulsa al sujeto 
a reconocer su progreso y a tomar decisiones orientadas a mejorar su 
desempeño.

La evaluación entre pares (o coevaluación) representa un espacio de 
diálogo, cuidado y corresponsabilidad. Este proceso implica que los 
estudiantes valoren el trabajo de sus compañeros con base en criterios 
previamente definidos. A través de este intercambio se promueve la 
atención al detalle, la empatía, el pensamiento crítico y el sentido ético. 
Además, la coevaluación estimula el trabajo colaborativo y el aprendizaje 
social, al tiempo que desarrolla habilidades analíticas y comunicativas.

La heteroevaluación, la evaluación de los maestros, con los mismos 
criterios usados en la autoevaluación, en la de los pares, es la valora-
ción sobre la tarea. 

La evaluación compartida representa el nivel más avanzado de par-
ticipación y colaboración en la evaluación. Se trata de un proceso en 
el que convergen tres miradas: la de los maestros, la del propio es-
tudiante y la de sus compañeros. En esta modalidad se produce un 
diálogo reflexivo que trasciende la simple suma de calificaciones, para 
dar lugar a una negociación de significados, interpretaciones y juicios.

La evaluación compartida no busca promediar opiniones ni redu-
cir la complejidad del proceso evaluativo a una operación aritmética.

 Por el contrario, su propósito es hacer emerger explicaciones, clarifi-
caciones y puntos de vista que amplíen la comprensión del objeto de 
evaluación. Esta modalidad invita al pensamiento crítico y a la cocons-
trucción del conocimiento, al tiempo que promueve la autonomía y la 
responsabilidad colectiva (véase tabla 4).

Tabla 4. Modalidades de evaluación

Los instrumentos
Los instrumentos son herramientas para valorar o calificar la infor-
mación 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 relación 
entre los objetos de enseñanza, aprendizaje y evaluación, 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 valoración y la 
rúbrica. 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-

Quién lo hace Cómo se llama

Yo (estudiante)

Otros (compañeros)

Otros (profesores)

Todos los anteriores

Autoevaluación

Evaluación entre pares

Heteroevaluación

Evaluación compartida
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rían según el tipo de herramienta, con las siguientes características: en 
la lista de cotejo se responde con una afirmación o una negación; en 
la escala de valoración se asigna un nivel de acuerdo con la calidad del 
trabajo, y en la rúbrica, cada valor incluye un descriptor detallado que 
caracteriza el desempeño alcanzado en relación con cada uno de los 
criterios.6

Tabla 5. Instrumento mixto

La retroalimentación

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

x

x

Criterios técnicos SÍ NO

Criterios Superior Alto Básico Bajo

Criterios

Observaciones:

Superior

Descriptor

Alto

Descriptor

Básico

Descriptor

Bajo

Descriptor

Lista de control y cotejo

Rúbrica

Escala de valoración

6 Para ampliar la indagación véanse Cabrera Rodríguez (2011) y Cano García (2015). 

y brinda a los maestros información para ajustar su enseñanza. Es un 
espacio de diálogo continuo que permite revisar, reafirmar o redirigir 
el proceso, integrándose como práctica habitual dentro de la ense-
ñanza y el aprendizaje. 

Todos los componentes de este itinerario contribuyen a la retroalimen-
tación. Esta se concibe como un proceso de comunicación bidireccio-
nal que proporciona información al estudiante sobre su desempeño 
y orienta su aprendizaje futuro. Según Anijovich y González (2010), la 
retroalimentación es un componente esencial de los procesos meta-
cognitivos, pues implica reflexión, seguimiento y comprensión de los 
propios avances.

La retroalimentación efectiva no se limita a señalar 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 prácticas. Mientras el es-
tudiante aprende a asumir la responsabilidad de su aprendizaje, el pro-
fesor utiliza la información obtenida para regular la enseñanza y diseñar 
estrategias más pertinentes.

La interacción que surge en la retroalimentación fortalece la relación 
pedagógica y fomenta la construcción conjunta del conocimiento. De 
esta manera, la evaluación se transforma en un medio para la mejora 
continua, donde el aprendizaje y la enseñanza se retroalimentan mu-
tuamente. Ella es: 

•  •  Permanente, clara y específica.

•  •  Orientada al proceso, no solo al resultado.

•  •  Reflexiva, para favorecer la metacognición y la mejora continua.
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El tablero borrado, la memoria 
intacta: ejemplo de la EpA7

Este ejercicio de planeación de la EpA es una guía basada en una ex-
periencia real del área de Ciencias Sociales de un ee colombiano. Se 
realizó en el 9.o y en modelos flexibles Pensar-año 1 y Pensar-año 2. Es 
un referente para inspirar la creación de otros itinerarios en diversas 
áreas, grados y territorios. 

Las diferentes formas de resistencia que surgieron como respuesta de 
comunidades y colectivos al conflicto armado, sobre todo desde los 
medios de comunicación y las manifestaciones artísticas (por ejem-
plo: Radio Sutatenza, emisoras comunitarias, escuelas de arte comu-
nitario), inspiran la aa de este ejercicio. Su desarrollo se lleva a cabo 
durante ocho semanas. El objetivo final es presentar los resultados de 
este ejercicio en la Feria de la Ciencia, la Creatividad y la Cultura. La 
aa busca favorecer el desarrollo de las competencias ciudadanas, que 
son: convivencia y paz, participación y responsabilidad democrática, y 
pluralidad, identidad y valoración por la diferencia. 

En esta aa, la retroalimentación es un proceso de diálogo permanente 
y abierto que atraviesa todo el itinerario. En este caso, se materializa 
en cada encuentro entre los maestros y los estudiantes, donde ocurre 
una entrega organizada de los avances de las tareas. Esta interacción 
constante permite resaltar los logros alcanzados, ofrecer alternativas 
cuando surgen dudas o vacíos, y señalar caminos posibles para mejo-

7 En la elaboración de este ejercicio se contó con la colaboración de Jackeline Martínez Cano, 

profesora de la I.E. Fe y Alegría la Cima en Medellín.

rar. De este modo, la retroalimentación asegura que las actividades no 
se reduzcan a un ejercicio de entretenimiento, sino que mantengan 
siempre presentes los objetos de enseñanza, aprendizaje y evaluación.

En el área de Ciencias Sociales se busca:

•  •  Fortalecer competencias:

••    Análisis de perspectivas.

••  Pensamiento social.

••  Pensamiento sistémico.

•  •  Fomentar los componentes:

••    Histórico.

••    Ético-político.

••    Espacial.

•  •  Articular núcleos (redes/comunidades) de aprendizaje:

••    Ecumenismo.

••    Ética.

••    Filosofía.

••    Artes.

•  •  Favorecer los proyectos obligatorios:

••    Democracia y ciudadanía.

••    Estudio y práctica de la Constitución.

••    Cátedra de la paz.

••    Cátedra de estudios afrocolombianos.
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Los referentes curriculares que tendremos en cuenta son:

•  •  Lineamientos curriculares.

•  •  Estándares básicos de competencias. 

Actividad auténtica

El tablero borrado, la memoria intacta: los niños, las niñas y adolescen-
tes (nna) en el conflicto armado (8 semanas).

Objetos de enseñanza, aprendizaje y evaluación 

•  •  El conflicto armado en Colombia.

•  •  Surgimiento de la guerrilla, el paramilitarismo y el narcotráfico.

•  •  Pensamiento político, social y económico siglos xix y xx.

•  •  Transformación política de Colombia en el siglo xx.

•  •  Colombia, Estado social de derecho.

•  •  Acuerdos de paz en Colombia.

•  •  Mecanismos de participación ciudadana.

•  •  Derechos civiles y políticos.
•  •  Prejuicio, estereotipo, exclusión y discriminación.

•  •  Resolución de conflictos: la mediación, las prácticas restaurativas, la 

justicia retributiva.
•  •  Mecanismos jurídicos ordinarios y alternativos para resolución de 

conflictos.

Criterios de evaluación 

•  •  Entregar oportunamente los avances requeridos.

•  •  Participar en las actividades grupales.

•  •  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 narcotráfico en Colombia.

•  •  Identificar cuál ha sido la experiencia de los nna en el conflicto armado.

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

•  •  Construir crónicas o narrativas sobre la violación de los derechos 
humanos de los nna en el conflicto armado.

•  •  Asumir una posición crítica frente a la condición de víctima de los 
nna en el conflicto armado, la vulneración de sus derechos humanos y 
la restitución de estos.

•  •  Actuar solidariamente frente a las situaciones de algunos nna vícti-
mas de rechazo, discriminación y prejuicios por haber hecho parte del 
conflicto. 

•  •  Asumir críticamente las situaciones de discriminación, rechazo y 
prejuicio en el territorio escolar.

Medios o tareas

Se diseñaron dos tareas, que son: construir un periódico digital y crear 
una acción performática.

Periódico: construir un periódico digital.

•  •  Indagar sobre los siguientes temas de análisis: 

••    ¿Por qué los nna son víctimas y no victimarios? 
••    nna en el conflicto armado vs. máquinas de guerra. 
••    La prensa y los medios de comunicación en el conflicto
    armado pasado y presente.
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••    Apartados de la Constitución Política de 1991. 
••    Código de Infancia y Adolescencia.
••    Lecturas y audios de la Comisión de la Verdad.

•  •  Elegir un eje temático, por ejemplo: reclutamiento forzado de nna, 
cuando nuestros abuelos y abuelas eran niños y niñas, memoria histó-
rica para nna, acción sin daño y restitución de derechos. 

•  •  Diseñar la estructura del periódico, por ejemplo: editorial, opinión, 
reportajes, personajes, crónicas, 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 periódico:

••    Videos: testimonios, microdocumental, filminuto, teatro, danza,
   performance, videoclip.
••    Texto: cuentos, crónicas, opinión, testimonios, reportajes.
••    Diagramación y diseño gráfico: logo, fuentes, maquetas, colores, 
   infográficos.
••    Audios: pódcast, música, emisora, testimonios. 
••    Imágenes: caricatura, dibujos, fotografías, collage.

Para evaluar esta tarea se usaron todas las modalidades: autoevalua-
ción, evaluación por pares, heteroevaluación y evaluación compartida. 
Asimismo, se diseñó un instrumento mixto (véase tabla 6) que articula 
una lista de control o cotejo, una escala de valoración y una rúbrica, lo 
que permitió una mirada integral sobre el desempeño.  

Tabla 6. Instrumento mixto aa: El tablero borrado, 
la memoria intacta: los nna en el conflicto armado

Lista de control y cotejo

Escala de valoración

Criterios técnicos SÍ NO

Entregar oportunamente 
los avances requeridos

Participar en las 
actividades grupales

Elaborar con cuidado los 
requerimientos técnicos 
de cada tarea

Explicar con fuentes y datos 
consultados el surgimiento 
de la guerrilla, 
el paramilitarismo y 
el narcotráfico en Colombia 

Identificar cuál ha sido la 
experiencia de los NNA en el 
conflicto armado

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

Construir crónicas y narrati-
vas sobre la violación de los 
derechos humanos de los
NNA en el conflicto armado

Criterios Superior Alto Básico Bajo
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Rúbrica

Asumir una posición crítica 
frente a la condición de 
víctima de los NNA en el 
conflicto armado, la 
vulneración de sus derechos 
humanos y la restitución de 
los mismos

Actuar solidariamente frente 
a las situaciones de algunos 
NNA víctimas de rechazo, 
discriminación y prejuicios 
por haber hecho parte del 
conflicto

El lenguaje 
usado da 
cuenta de las 
formas de 
entender la 
condición de 
vulnerabilidad 
de los dere-
chos de los 
NNA involucra-
dos en el 
conflicto 
armado; sus 
actuaciones 
son compasi-
vas y expre-
san solidari-
dad y cuidado

Demuestra 
una actitud 
activa y 
constante de 
solidaridad 
frente a los 
NNA que han 
sufrido 
rechazo o 
discrimi-
nación. 
Promueve 
acciones 
concretas de 
inclusión y 
expresa un 
lenguaje 
respetuoso y 
protector que 
contribuye a 
transformar 
prejuicios

Muestra 
empatía hacia 
los NNA 
víctimas de 
rechazo y 
discrimi-
nación, 
utilizando un 
lenguaje 
respetuoso y 
fomentando 
el recono-
cimiento de 
su dignidad, 
aunque sus 
acciones 
solidarias no 
siempre se 
sostienen en 
propuestas 
claras o 
transforma-
doras

Reconoce 
que los NNA 
pueden ser 
objeto de 
discrimi-
nación y 
rechazo, pero 
su respuesta 
se limita a 
expresiones 
generales de 
apoyo, sin 
evidenciar 
una actuación 
concreta o 
una reflexión 
profunda 
sobre cómo 
superar los 
prejuicios

Minimiza o 
desconoce las 
experiencias 
de rechazo y 
discrimi-
nación de los 
NNA . Emplea 
un lenguaje 
poco empáti-
co y no 
manifiesta 
actitudes ni 
acciones 
solidarias que 
promuevan la 
inclusión o el 
respeto

Reconoce la 
vulneración de 
los derechos de 
los NNA en el 
conflicto 
armado y 
manifiesta 
sensibilidad 
frente a su 
condición de 
víctimas, 
mostrando 
disposición a la 
empatía y al 
cuidado, 
aunque sin 
profundizar 
plenamente en 
las causas y 
consecuencias

Identifica, de 
manera general, 
que los NNA han 
sido afectados 
por el conflicto 
armado y que 
requieren 
restitución de 
derechos, pero 
sus expresiones 
son superficia-
les, con escasa 
reflexión crítica 
o ausencia de 
propuestas 
solidarias

Reconoce que 
los NNA pueden 
ser objeto de 
discriminación y 
rechazo, pero 
su respuesta se 
limita a expre-
siones genera-
les de apoyo, 
sin evidenciar 
una actuación 
concreta o una 
reflexión 
profunda sobre 
cómo superar 
los prejuicios

Presenta 
dificultades 
para reconocer 
la condición de 
víctimas de los 
NNA en el 
conflicto 
armado o 
minimiza la 
importancia de 
la vulneración 
de sus dere-
chos, usando un 
lenguaje poco 
empático y sin 
manifestar 
actitudes de 
solidaridad o 
cuidado

Criterios Superior Alto Básico Bajo

Performance: crear una acción performática 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 análisis: 

••    ¿Por qué los nna son víctimas y no victimarios? 
••    nna en el conflicto armado vs. máquinas de guerra. 
••    La prensa y los medios de comunicación en el conflicto
    armado, pasado y presente.
••    Apartados de la Constitución Política del 1991. 
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••    Código de Infancia y Adolescencia.
••    Lecturas y audios de la Comisión de la Verdad.

•  •  Elegir un objeto/concepto detonante o provocador.  Por ejemplo: di-
námica adentro/afuera, fronteras invisibles, juego, grupos, relaciones 
nna /adultos, escuela/territorio, líderes 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 acción en alguno de estos formatos:

••    Lúdica macábrica.
••    Juego de roles.
••    Microteatro.
••    Improvisación.
••    Filminuto.
••    Flash mob.
••    Danza.

Para evaluar esta tarea se usaron todas las modalidades, como au-
toevaluación, evaluación por pares o coevaluación, heteroevaluación y 
evaluación compartida. 

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

Articulación 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 político que res-
palde y potencie su sentido pedagógico. En Colombia, la estra-
tegia Qs-Qs, diseñada e implementada por el men, constituye 
justamente ese escenario de articulación. Su propósito central es 
que la evaluación no se convierta solo en una aplicación fría de prue-
bas, sino en un proceso vivo de acompañamiento, capaz de orien-
tar decisiones pedagógicas y curriculares con pertinencia y justicia. 

La estrategia se desarrolla en dos dimensiones complementarias. Por 
un lado, la implementación de pruebas diagnósticas-formativas que 
buscan recolectar información para ofrecer insumos a toda la comu-
nidad educativa. Por otro, un plan de acompañamiento a los ee, con 
talleres, mesas de trabajo y materiales que promuevan la apropia-
ción pedagógica 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 niñas, niños y jóvenes? 
¿Cómo se relacionan con nuestras prácticas? ¿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 número o un 
porcentaje: se trata de comprender qué significan esos resultados en 
un territorio concreto, en un ee con sus historias, lenguajes y desafíos. 
Como lo señaló 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 múltiples facetas de los estudiantes 
y limita la integralidad de su formación”. Esta perspectiva refuerza la 
necesidad de establecer itinerarios flexibles que reconozcan la diversi-
dad de trayectorias y sostengan procesos de aprendizaje significativos.

En esta vía, cabe resaltar que la estrategia se diseña, entre otros pro-
pósitos, 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 análisis de la eva-
luación externa, Ayala-García (2015) muestra cómo estas pruebas han 
evidenciado las persistentes desigualdades en el sistema educativo 
colombiano, en especial en áreas como matemáticas y en relación con 
las brechas de género, pero también advierte que el énfasis en in-
dicadores, como el índice 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 más apoyo. 
En contraste, Qs-Qs busca reorientar el sentido de la evaluación hacia 
una herramienta pedagógica de acompañamiento, 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 más allá de la lógica comparativa de las pruebas externas.

Por otra parte, la estrategia refuerza la idea de la retroalimenta-
ción como proceso: el acompañamiento del men no busca señalar
errores desde afuera, sino trabajar con las comunidades educativas 
para interpretar los hallazgos y transformarlos en acciones pedagógi-
cas. Eso nos demuestra que la estrategia Qs-Qs visibiliza la importan-

cia de la corresponsabilidad, pues la evaluación 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 definición de rutas de mejora.

Un ejemplo permite dimensionar mejor esta articulación. Imaginemos 
un ee que recibe el reporte de resultados de la prueba diagnóstica 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”. Allí, los porcentajes 
dejan de ser cifras frías y se convierten en murales, mapas y gráficas 
que iluminan fortalezas, vacíos y posibilidades. Los estudiantes expre-
san cómo 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 
Educación Campesina y Rural, el Proyecto Educativo Comunitario, el 
Proyecto Educativo Comunitario Intercultural, el Manual de conviven-
cia, el Sistema Institucional de Evaluación Educativa y los planes de área. 

El análisis toma la forma de una creación colectiva. En pequeños y 
diversos grupos se delinean caminos de transformación, propuestas 
concretas que van desde nuevas estrategias pedagógicas hasta pro-
yectos comunitarios ya existentes que requieren mayor fortaleza. De 
esta manera, la evaluación 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. Así, la estrategia Qs-Qs puede entenderse como 
una posibilidad de fortalecer la EpA en cada escuela. La clave está 
en que los datos y reportes no se queden en la superficie, sino que 
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sus análisis y reflexiones se integren en la práctica pedagógica diaria. 
Cuando se asume esta tarea, la evaluación 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.

Apuntes finales
La evaluación 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 política que compromete 
la práctica pedagógica de cada día.  

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

Transformar la evaluación no es sencillo; implica ir contra inercias arrai-
gadas, como la cultura de la nota, la presión por resultados inmediatos 
o la simplificación 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 evaluación se convierta en un proceso compartido y situado. No 
se trata solo de recibir reportes, sino de abrir espacios de diálogo don-

de maestros, estudiantes y familias piensen juntos qué significan los 
datos y cómo pueden traducirse en acciones pedagógicas. 

Más que conclusiones cerradas, este texto quiere dejar preguntas 
abiertas como: ¿qué mensajes transmitimos cuando evaluamos?, 
¿cómo nuestras prácticas fortalecen o debilitan la confianza de nues-
tros estudiantes?, ¿qué escuela estamos construyendo a través de 
cada retroalimentación, de cada instrumento, de cada conversación? 
 
Cada vez que un maestro escucha con paciencia a su estudiante, cada 
vez que un maestro se detiene a dar una retroalimentación que ani-
ma en lugar de humillar, cada vez que un grupo acuerda criterios de 
calidad de manera participativa, se están sembrando semillas de una 
escuela más justa y más humana.  

La invitación es a mantener viva la reflexión. La evaluación, como la edu-
cación, nunca está concluida: se transforma en cada desafío y abre siem-
pre nuevos modos de comprender y de acompañar. 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-
dagógicos atentos, humanos, solidarios, se vuelven formas de resis-
tencia frente a la inercia, la deshumanización y la instrumentalización 
de lo educativo (Sábato, 2000).
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