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Resumen

La tesis denominada Redes conversacionales pedagogicas y culturas
evaluativas, se gesta a partir del andlisis de tres factores que inciden en el proceso
pedagogico de la evaluacion para el aprendizaje escolar, los cuales se develaron
en la revision sistematica del estado del arte, sumado al ejercicio hermenéutico
realizado durante el planteamiento del problema. Entre estos factores se
encuentran, la brecha entre la formacién evaluativa del docente y las necesidades
de aprendizaje en el ambito escolar (Nova, 2008; Ruiz et al.,, 2013), la
instrumentalizacién en la evaluacion (Valenzuela et al.,, 2011) y la falta de
empoderamiento del sujeto evaluador (Perassi, 2013).

Los aportes de esta investigacion estan orientados a responder ¢ como la
construccion de redes conversacionales pedagdgicas permite transformar culturas
evaluativas para el aprendizaje? En coherencia con el cuestionamiento, se
implementé una metodologia de investigacion cualitativa, con un enfoque
hermenéutico, que permitio realizar un nivel de analisis interpretativo de la relacion
entre las redes conversacionales pedagogicas y las culturas evaluativas para el
aprendizaje. En correspondencia, se utiliz6 para este propdsito, la Investigacion
Acciéon Participante IAP, considerada un disefilo que propicia, entre otros, la
concienciacion de los actores en los procesos de transformacion de la educaciéon
(Sandin, 2003).

En concreto, la investigacion se llevd a cabo en el escenario de una red
pedagdgica conocida como la Red de Docentes Investigadores REDDI, en especial,
en un grupo denominado Nodo Cultura Evaluativa 360°, el cual se cre6
paralelamente al desarrollo de esta propuesta.

Los hallazgos, asi como conclusiones de esta investigacion se justifican en
la necesidad de que cada vez mas estudiantes, con el transcurrir del siglo XXI,
vivencien procesos gue potencien su aprendizaje, a partir de la funcién pedagogica

de la evaluacién, en lugar de préacticas excluyentes, punitivas, sancionatorias,



propias de un paradigma que continda preponderando la funcion social de la
evaluacion centrada en la promocion y fracaso escolar.

Se destacan en las conclusiones, la contribucion que realizan las redes
conversacionales pedagogicas en el empoderamiento de un sujeto evaluador
transformador consciente de su rol y praxis, el cual se cualifica en los diversos
escenarios de formacion formal, informal y colectiva que generan las dinamicas
propias de esta interaccion. Por tanto, la labor pedagogica del docente que hace
parte de una red se presenta como una propuesta, por un lado, que contrarresta las
problematicas vigentes previamente descritas, y por otro, coherente con las
necesidades de una evaluacion formativa.

Asimismo, se aporta al conocimiento, una interpretacion de las culturas
evaluativas desde una perspectiva sistémica con un modelo de configuracion, que
permite ubicar los contextos, los sujetos e interacciones, a fin de ser referenciada
por la Linea de Investigacion de Curriculo y Evaluacién de la USTA, la red
pedagdgica REDDI, el Nodo de Cultura Evaluativa 360°, y a futuro, por mas actores
de la evaluacion; de tal manera que desde su lugar de enunciacién e interaccion,
pueden plantear estrategias que permitan pasar, con mayor celeridad, de una
evaluacion cuantitativa a una potenciadora del aprendizaje, en beneficio de los

nifos, nifas y jovenes que a diario son evaluados.
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Abstract

The Thesis called Pedagogical Conversational Networks and Evaluative
Cultures, is developed from the analysis of three factors that affect the pedagogical
process of evaluation for school learning. These factors were revealed through the
systematic review of the state of the art, and the hermeneutic exercise done during
the formulation of the problem. Among these factors are: 1. the gap between the
evaluative training of the teacher and the learning needs in the school environment
(Nova, 2008; Ruiz et al., 2013), 2. the instrumentalization in the assessment process
(Valenzuela et al. 2011) and 3. the lack of empowerment of the evaluator subject
(Perassi, 2013).

The contributions of this research are aimed at answering how the
construction of pedagogical conversational networks allows transforming evaluative
cultures for learning? In coherence with the questioning, a qualitative research
methodology with a hermeneutic approach, was implemented, this implementation
allowed for an interpretive level of analysis of the relationship between pedagogical
conversational networks and evaluative cultures for learning. Correspondingly, the
IAP Participating Action Research was used for this purpose, considered a design
that promotes, among others, the awareness of the actors in the processes of
transformation of education (Sandin, 2003).

The research was carried out in the setting of a pedagogical network known
as Research Teachers Network (REDDI), especially in a group called the 360°
Evaluative Culture Node, which was created in parallel to the development of this
thesis proposal.

The findings, as well as the conclusions of this research, are justified by the
need for more students to experience processes that enhance their learning, based
on the pedagogical function of evaluation, instead of exclusionary, punitive,
sanctioning practices, typical of a paradigm that continues to predominate the social
function of evaluation focused on promotion and school failure.

The conclusions highlight the contribution made by the pedagogical

conversational networks in the empowerment of a transforming evaluator subject
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aware of his role and praxis, which is qualified in the various formal, informal, and
collective training scenarios that generate the dynamics of this interaction.
Therefore, the pedagogical work of the teacher who is part of a network is presented
as a proposal, on the one hand, that counteracts the current problems previously
described, and on the other, consistent with the needs of a formative evaluation.
Likewise, it contributes to knowledge, an interpretation of evaluative cultures
from a systemic perspective with a configuration model, which allows locating
contexts, subjects and interactions, in order to be referenced by the Curriculum and
Evaluation Research Line of the USTA, the REDDI pedagogical network, the 360°
Evaluative Culture Node, and in the future, by more evaluation actors; in such a way
that from their place of enunciation and interaction, they can propose strategies that
allow moving, more quickly, from a quantitative evaluation to one that enhances

learning, for the benefit of children and young people who are daily evaluated.
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Introduccién

La investigacion denominada Redes Conversacionales Pedagogicas y
Culturas Evaluativas se sitta en el campo pedagoégico denominado evaluacion para
el aprendizaje escolar. Al respecto, Moreno (2010 y 2018), presenta una crucial
distincion entre la funcidn social y la funcién pedagdgica de la evaluacion. La
primera de estas tiene como finalidad la determinacion del estatus del aprendizaje,
en términos de un titulo que ratifica la promocion, aprobacioén, nivel, o en su defecto,
la reprobacién del estudiante. Por su parte, la funcién pedagoégica promueve de
manera constante, el proceso para el aprendizaje (Moreno,2010). Cabe resaltar que
no es un albedrio en el uso del lenguaje o de la forma de denominar la palabra, sino
en las atribuciones, asi como del sentido que Moreno (2018), le asigna a cada una
de ellas y que se sintetiza en la premisa: evaluar para pasar o evaluar para aprender.

La identificacion del problema de investigacion surge del proceso de
indagacion de los antecedentes, sumado a la relacibn de estos con los
conocimientos previos y la experiencia investigativa. De esta fase, se escogieron,
tres de los factores que inciden tanto en la persistencia del paradigma cuantitativo,
como en la funcion social de la evaluacion escolar, los cuales repercuten en
practicas que suscitan el fracaso escolar de los estudiantes (Perrenoud, 2008), en
lugar de potenciar la funcion pedagogica y con esta el aprendizaje (Martinez y
Meneses, 2014; Montenegro, 2009), como son: la brecha entre la formacion
evaluativa del docente en relacion con las necesidades de aprendizaje en el &mbito
escolar (Nova, 2018; Ruiz et al., 2013), la instrumentalizacion en la evaluacién
(Valenzuela et al., 2011), sumado a la falta de empoderamiento del sujeto evaluador
(Perassi,2013)

A nivel iberoamericano, se encuentran investigaciones (Alvarez, 2008;
Castejon et al., 2015; Hernandez, 2010; Raposo y Martinez, 2014, Ruiz y Urefia,
2013), las cuales plantean diversas propuestas para contrarrestar las problematicas
de la evaluacion escolar y transformar la concepcion, practicas, funcién,
instrumentos 0 normativa de manera aislada e independiente; no obstante, la

evaluacion es considerada hoy en dia como préactica sistémica (Castafieda, 2013),
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es decir, un proceso en el cual interactian multiples actores, discursos, valores,
practicas y contextos, denominado cultura evaluativa. Por tanto, el tratamiento que
se le da a las probleméticas de la evaluacién escolar no puede seguir siendo
reduccionista, unidireccional o causal, propio del paradigma positivista (Hesse, 1980,
como se citd en Guba y Lincoln, 2002).

Al respecto, es necesario analizar en la cultura evaluativa, tanto las practicas
como el fundamento epistemoldgico y pedagogico de los sujetos, asi como sus
interacciones al momento de evaluar, dado que al ser esto asumido de manera
acritica, se confirma el postulado de Cabra (2007), cuando afirma que, “la falta de
conciencia sobre el papel de la evaluaciéon en el proceso de aprendizaje conlleva a

diversas formas de pseudoevaluacion” (p. 41).

Metodologia

Esta investigacion se enmarca en el paradigma cualitativo de la investigacion,
cuyo propdésito es generar conocimiento a partir de la accion indagatoria de los
hechos, asi como la interpretacion de un fenbmeno (Marin, 2012). Considerando,
adicionalmente, el contexto donde se desarrolla la investigacion, asi como la
perspectiva y significado que le atribuyen los participantes (Hernandez, et al., 2014).

En correspondencia, la propuesta se abordé desde el enfoque hermenéutico
en donde el investigador interpreta el sentido o significado que tiene para los sujetos
el fenbmeno a investigar (Marin, 2013), que en esta investigacion se denomina, las
culturas evaluativas. Asimismo, porque la hermenéutica permite comprender la
realidad de la practica con potencial para lograr transformarla (Ruedas et al., 2009).

En coherencia con el enfoque, la Investigacion Accidén Participante 1AP, fue
el disefio metodoldgico que orienté el proceso investigativo, el cual contribuye a que
las personas tomen conciencia de su papel en los procesos de transformacion y de
esta manera, propiciar cambios en la realidad educativa, econdémica, administrativa,
social, etc. (Sandin, 2003). Sumado a lo anterior, De Latorre (2007), afirma que las
metas de la IAP son las de mejorar o transformar la practica social o educativa, a la

vez, que esta procura una mejor comprension de dicha realidad.
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Ahora bien, en relacion con el contexto y fuente para llevar a cabo la
propuesta investigativa, se eligio una red pedagdgica colombiana conformada
legalmente hace seis afios ante los entes correspondientes, como una asociacion
sin animo de lucro, denominada Red de Docentes Investigadores REDDI, la cual
cuenta, a la fecha, con 154 docentes, organizados en diferentes grupos o Nodos de
Investigacion, entre ellos, el Nodo de Cultura Evaluativa 360°, siendo en conjunto,
una fuente significativa de representacion del sector educativo.

En cuanto a las técnicas e instrumentos, atendiendo a los objetivos, se utilizo
la revisiobn documental, la entrevista semiestructurada y los grupos de discusion
para la recoleccion de la informacion. Posteriormente, se realiz6 un proceso de
triangulacion (Cisterna, 2005) entre los objetivos, marco referencial, categorias
inductivas y emergentes para analizar e interpretar los hallazgos, con el propdsito

de construir las conclusiones de esta investigacion.

Justificacion

Para contextualizar la perspectiva desde donde se plantea la justificacion es
preciso mencionar la pertinencia, implicacion practica, asi como los aportes al
conocimiento que esta investigacion puede ofrecer en el escenario de la formacion
doctoral. Frente a la pertinencia de realizar esta investigacion a nivel social, es
relevante mencionar inicialmente dos hitos que marcaron, a nivel nacional y
mundial, la necesidad de reflexionar sobre la evaluacion escolar.

El primero, se fundamenta en la expedicién del Decreto 1290 del 2009, el
cual reglamenta e insta desde una directriz externa y formal a las Instituciones
Educativas para que, desde su autonomia, elaboren un Sistema de Evaluacion
Institucional (SIE). Y al mismo tiempo realicen la transicion del enfoque cuantitativo
de la evaluacién al cualitativo conforme a lo estipulado.

Como politica educativa, el Decreto 1290 de 2009 promueve que la
evaluacion escolar deje de ser considerada un instrumento para calificar, aprobar o
en su defecto reprobar, al tiempo que suscita que la evaluacién ceda la funcién

sancionatoria (Alvarez, 2001) y en su lugar se construya un ambiente propicio para
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la autoevaluacion y la coevaluacion, donde prime un modelo tanto participativo,
dialégico como democrético, con el propésito de determinar lo que aprenden los
estudiantes.

El segundo hito que influyd en la reflexion sobre la evaluacién escolar surge
en diciembre del 2019, una década después del Decreto 1290. Extendiéndose
desde China por casi todo el mundo, hasta desencadenar en Colombia, en marzo
del 2020, una pandemia considerada la primera crisis del siglo XXI, conocida como
el COVID-19. Este hecho fundamental, se convirtié en una condicién sine qua non
gue obligé a cambiar las practicas sociales en gran parte del planeta; esto es,
confinamiento de las familias, teletrabajo en el sector productivo, aislamiento social
en las calles, cuarentena para los enfermos o en situacion de riesgo y una educacion
virtual o remota para los estudiantes.

Ante esta situacion, la comunidad educativa, a partir de la crisis, inicié un
proceso de reflexion sobre la necesidad de realizar una evaluacion personalizada,
acompafiada de una retroalimentacion formativa. Tal como lo sustentan las
Naciones Unidas (2020).

Las actividades de educacion a distancia han reafirmado la funcion

formativa de la evaluacion. La informacién sobre el aprendizaje individual

de cada estudiante a través de ejercicios de diagndstico y de seguimiento,
permite a las y los docentes proporcionar retroalimentacion a sus
estudiantes y modificar sus estrategias pedagdgicas para que sean mas

efectivas. (p. 9)

De lo anterior se puede inferir que la pandemia permitié lo que el Decreto
1290 del 2009 y mas de 50 afios de propuestas tedricas e investigativas referidas a
la evaluacion escolar no habian logrado. Es decir, que la evaluacién para el
aprendizaje sea una prioridad para revisar en las agendas de las diversas instancias
0 contextos educativos.

Ahora bien, que un grupo significativo de agentes de la educacion se
preocupe, de manera simultanea, por el sentido de la evaluacion a raiz de la crisis
de la pandemia y decida cambiar tanto la concepciébn como sus practicas

evaluativas, bajo el discurso de la flexibilizacion curricular; permite evidenciar



paralelamente, que el fracaso escolar no es una opcion para considerar en el
proceso de aprendizaje del estudiante. Asimismo, refuerza la razon de privilegiar
en el siglo XXI, un aprendizaje integral y contextualizado que tenga en cuenta
todas las problematicas familiares, sociales, econémicas o de salud que el
estudiante pueda presentar con o sin confinamiento.

De alli la importancia de presentar una propuesta investigativa que permita
aprovechar la coyuntura e interés que ha suscitado la pandemia en la comunidad
educativa, por transformar sus practicas relacionadas con la evaluacion para el
aprendizaje. Al respecto, es importante considerar los aportes de Ellerani et al.
(2012), quienes evidenciaron en su investigacion que, propiciar un cambio
significativo en una organizacion, impuesto desde el exterior, y no interiorizado
por la comunidad, no conduce a una mejora real de los contextos. En ese sentido,
si el propésito es transformar las culturas evaluativas, se hace necesario que la
comunidad construya su propia comprension a través de la experiencia directa,
la reflexion sobre su praxis y el papel como protagonistas de un cambio
paradigmatico.

En lo que se refiere al protagonismo de los docentes, es necesario
considerar el proceso de cualificacion permanente, dado que una practica
evaluativa no es producto per se del docente, su concepcion o formacién, sino
que es parte de un complejo sistema denominado cultura evaluativa. Asi pues, si
el papel del docente continda siendo reproductor pasivo en lugar de activo
transformador, pasaran varias décadas mas y el estudiante seguird siendo
calificado, reprobado, excluido en lugar de ser valorado, lo cual se constituye en

la principal justificacién para emprender esta investigacion.

16
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Limitaciones y alcance de la investigacion

Frente a los alcances, esta investigacion aporta a partir de una perspectiva
sistémica (Bertalanffy, 1989), ecoldgica (Bronfenbrenner, 1987) y conversacional
(Echevarria, 2003), los lineamientos epistemoldgicos, pedagogicos vy
conceptuales sobre la configuracidén de la cultura evaluativa con el propdsito de
contribuir a la transformacion paradigmética de la evaluacion para el aprendizaje
en el sistema escolar.

Frente a las limitaciones, se considera que una tesis doctoral per se es un
aporte y elemento consultivo de conocimiento en una comunidad académica, el cual
se potencia cuando diversas instancias de decision politica, educativa y
administrativa valoran, apoyan, socializan, referencian o ponen en dialogo las
propuestas de los doctores, lineas o grupos de investigacion, como referentes para
evaluar los diferentes niveles de concrecion curricular, asi como de politica
educativa. De lo contrario esta investigacion quedara en el repositorio de una

biblioteca.

Capitulo |
El Problema de Investigacion

Planteamiento del Problema

Esta investigacion se sitla en el proceso pedagdgico denominado, la
evaluacion escolar, que incluye su concepcion, atributos y practicas. Velazquez et
al (2014), afirman que la evaluacion es uno de los elementos mas descuidados en
la educacion, a pesar de ser un componente clave desde la didactica para mejorar
los procesos de ensefianza-aprendizaje y su principal finalidad, como aun se
percibe en la escuela, no es seleccionar, clasificar o dejar estudiantes repitiendo un

afo, sino regular dichos procesos en aras de superar las dificultades encontradas;
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de esta manera la evaluacion escolar se debe concebir como una oportunidad para
aprender (p. 250).

Al respecto de los procesos, Moreno (2010 y 2018), hace una distincién
crucial entre una evaluacién escolar del aprendizaje, cuya finalidad es determinar el
estatus del proceso formativo de los estudiantes, en coherencia con la funcion social
relacionada con la promocion escolar, y por otro lado, una evaluacion escolar para
el aprendizaje, que tiene como objetivo promover precisamente este proceso en el
estudiante y en correspondencia, dar cumplimiento a la funcion pedagdgica de la
evaluacion (Moreno,2010). Cabe resaltar que la distincién no es un arbitrio en el uso
del lenguaje o en la forma de denominar la palabra, sino en las atribuciones y sentido
gue le asigna a cada una de ellas.

En cuanto a las practicas evaluativas, Santos Guerra (1998, 2003) identificd
algunas problematicas denominadas por €él, como las 22 patologias de la evaluacion
educativa institucional, las cuales después de 24 afios de caracterizacion, aun estan
vigentes en la segunda década del siglo XXI, pese a las propuestas de los diversos
representantes de la evaluacion cualitativa, formativa, procesual, retroalimentadora
y dialdgica ( Alvarez, 2009; Diaz Barriga y Hernandez (2004; Montenegro, 2009)
gue contrarrestan estas dificultades.

Las 22 patologias mencionadas, se pueden sintetizar de la siguiente manera (1998,
pp.143-158):

Solo evalla el docente. Si bien el estudiante es el protagonista, el proceso
es ajeno a él, no se le propicia la reflexion sobre sus dificultades o proceso, y si en
algunos casos se le concede realizar la autoevaluacion, ésta no incide en el juicio
gue hace el docente y no se materializa significativamente en la planilla de notas.

Solo se evaltan los resultados, el conocimiento y los efectos observables,
dejando de lado el proceso integral de la evaluacién.

Se evalla principalmente la vertiente negativa. Se resaltan los errores, se
subrayan o tachan, pero no se realiza una retroalimentacion para corregirlos.

No se tiene en cuenta el contexto y se saturan de datos, nUmeros y

escalas sin sentido.
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Se evalUa cuantitativamente, se utilizan instrumentos inadecuados, de forma
estereotipada, mecanica, repetitiva, no se realiza una metaevaluacion, es decir, no
se evalla a la evaluacion, ni al evaluador.

Se evalla de manera incoherente con el proceso de ensefianza —
aprendizaje; lo cual se evidencia cuando se pretende evaluar el aprendizaje
significativo o la comprension, con un examen rigido y memoristico.

Se evalla competitivamente, generando exclusion, individualismo y
discriminacion entre los estudiantes.

Se evalla para controlar y sancionar, no para mejorar, ni en funcion del

aprendizaje.

Frente a las persistencia en el tiempo de las concepciones y practicas
fundamentadas en el paradigma cuantitativo, se evidencia adicionalmente que, a la
fecha, han pasado 50 afios desde que se empez6 a hablar de una evaluacion
cualitativa (Frola y Velazquez, 2011), mas de una década desde que se reglament6
en Colombia a partir del Decreto 1290 del 2009; dos lustros promoviendo
alternativas desde el paradigma de la complejidad (Celién, 2012) o desde una
mirada sistémica (Castafieda,2013) y a pesar de los esfuerzos, en las instituciones
educativas, aun prevalecen las practicas evaluativas que suscitan el fracaso escolar
(Alvarez, 2001; Montenegro,2009; Rizo,2009; Perrenoud, 2008).

Por otro lado, es de resaltar el énfasis que realizan tanto docentes como
investigadores sobre la evaluacién como objeto (Raposo y Martinez, 2014), en lugar
de los sujetos que participan del proceso; razén por la cual, predominan las
propuestas en el plano instrumental; al respecto, Salinas (2000), afirma que, “la
evaluacién no solo es un problema técnico, qué instrumentos, cémo aplicarlos, qué
capacidades de referencia, sino que también es un problema ético” (p.20).

Asimismo, cuando estas practicas quedan atrapadas en técnicas e
instrumentos que deslegitiman el proposito formativo de la evaluacion, el cual
incluye dialogo, retroalimentacion, reflexion e identificacion de estrategias para
potenciar el aprendizaje, se hace necesario un ejercicio hermenéutico en torno a la

interaccioén, practicas y concepcién de los actores que intervienen en la evaluacion;
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principalmente porque este proceso pedagodgico debe garantizar el aprendizaje de
los nifios, nifias y jovenes; en ese sentido, “la reprobacion es sindnimo de fracaso
escolar, por tanto este tipo de evaluacion es indeseable” (Montenegro, 2009, p. 40).

Complementando lo anterior, se propone dejar de concentrarse en los
aspectos técnicos de los instrumentos como el examen, previa o portafolio y
empezar a revisar la funcion que le da el docente, asi como la incidencia que estos
tienen en el aprendizaje. Un dicho popular en la idiosincrasia colombiana consiente
en realizar una analogia que permite comprender la esencia de esta tension, “el
problema no es la flecha sino el indio”; en otras palabras, el problema no son los
cambios que se le han realizado a la evaluacion, el problema es que no se le ha
prestado atencion al hecho de transformar al sujeto que evalua.

Ahora bien, quien se constituye como sujeto evaluador en el paradigma
cualitativo, debe tener primero una concepcion acorde con los objetivos misionales
de su labor pedagogica, que incluye el conocimiento de los enfoques, fines,
propoésitos, usos, funciones, actores, tiempo, técnicas e instrumentos de una
evaluacion formativa; segundo, una responsabilidad pedagdgica, principalmente
porque el concepto, juicio y metodologia del docente, inciden directamente en el
aprendizaje del estudiante; de la misma manera que debe procurar una conciencia
ética que le evite realizar una evaluacion excluyente, injusta y que propicie el fracaso
escolar (Alvarez, 2001, Montenegro, 2009).

Cabe resaltar que, si los docentes mejoran sistematicamente su
competencia evaluativa desde un proceso metacognitivo, esta termina siendo la
operacion mas eficiente y probablemente, la menos traumatica para el sistema
educativo (Escudero et al., 2009).

Ahora bien, otro factor encontrado que incide en la poca presencia de una
evaluacion para el aprendizaje en la escuela, hace referencia a la brecha entre lo
gue se le ensefa al docente durante su proceso de formacion profesional y las
necesidades de los estudiantes, cuando el docente ejerce la profesion, basicamente
por un asincronismo y descontextualizacion entre los cambios que se plantean, en

especial desde la politica educativa y los curriculos de formacién docente,
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generando una contrariedad entre los objetivos que se persiguen y los resultados
(Carmen y Hurtado, 2019; Contreras y Villalobos, 2010; Nova, 2011).

Adicionalmente, en el escenario de los pregrados, los docentes formadores
tienen una influencia significativa en la construccion de la identidad de los futuros
docentes, asi como en el modelo, concepcién y practicas evaluativas, que se
llevaran a cabo en la escuela; “no es posible formar profesores con formadores que
no estan actualizados y vigentes académicamente” (Nova, 2018, p.175).

Ahora bien, la evaluacion para el aprendizaje no solo esté en el aula de clase
en funcion del estudiante, sino también esta presente en el proceso de formacion
del docente. Al respecto, se hace necesario distinguir dos escenarios en los que se
desarrolla este proceso de formacion.

El primero, denominado formacion formal, estd enmarcado por los curriculos
de las instituciones de licenciatura de pregrado o posgrado y finaliza con la
obtencion de un titulo profesional correspondiente. ElI segundo escenario,
denominado formacion en ejercicio, empieza después de obtener el titulo y cuando
el docente comienza a ejercer su labor. En este ultimo, el docente puede continuar
como receptor pasivo o convertirse en dinamizador del conocimiento. Cuando se
menciona el actuar de receptor pasivo del conocimiento, se refiere al docente, que
por orientacion u obligacion de la institucion donde labora asiste a capacitaciones,
talleres, diplomados, etc. (Garcia y Lorente, 2017), pero su practica no es
transformada. En otras palabras, como estudiante cumplié con un requisito de
formacion o actualizacién, mas no tuvo incidencia en su ejercicio profesional.

Por el contrario, cuando se asume el papel de dinamizador del conocimiento,
el docente, guiado por su propio interés, emprende acciones de manera
autodidacta. Ellas le permiten a partir de la reflexion, mejorar su praxis y encuentra
en las redes pedagdgicas o colectivos de pares académicos un contexto apropiado
para la socializacion, intercambio y autoformacion.

Cuando un docente decide pertenecer a una red pedagdgica puede tener
una o varias razones que lo motiven: cualificar la profesion, comunicar su
experiencia de aula, dar a conocer su trabajo y produccién académica, compartir

conocimiento, mejorar las practicas pedagdgicas a través de la investigacion,
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mantener un vinculo con maestros que comparten intereses comunes; 0 crear una
identidad colectiva que, desde una perspectiva social, proporcione cohesion y
fuerza. (Meneses, 2015, p. 42)

Esta dindmica, genera una movilizacion abierta y flexible del saber
pedagogico que trasciende y se extiende exponencialmente, contrarrestando, como
menciona Castro (2001), tanto la condicion intramural de la formacién docente,
como el anaquel donde quedan archivadas todas las investigaciones realizadas
para obtener un titulo profesional.

Ahora bien, una vez identificados los tres factores que inciden en la
problematicas de la evaluacidon para el aprendizaje en el contexto escolar,
investigaciones a nivel Iberoamericano (Alvarez, 2008; Hernandez; Raposo y
Martinez, 2014, Ruiz y Urefia, 2013 y Castejon et al, 2015), plantean diversas
propuestas para transformar la concepcion, practicas, funcion, instrumentos o
normativa de la evaluacién escolar de manera aislada e independiente; sin
embargo, la evaluacién es un proceso complejo en el cual es necesario comprender,
en primera instancia, que es una practica sistémica (Castafieda,2013), en donde
interactan diversos actores en variados contextos; en segundo lugar, que el
proceso evaluativo hace parte de una configuracién compleja, denominada cultura
evaluativa; por tanto su tratamiento no puede seguir siendo reduccionista,
unidireccional o causal propio del paradigma positivista (Hesse,1980, como se cité
en Guba y Lincoln 2002).

En ese sentido, el argumento anterior permite ampliar, pero a la vez delimitar
el problema, entendiendo que no es la evaluacién para el aprendizaje el objeto de
esta investigacion, sino el fendmeno de las culturas evaluativas, concepto que fue
reconocido gracias a la revision de los antecedentes.

Adicionalmente, cuando se analizaron las conclusiones y recomendaciones
de investigaciones iberoamericanas relacionadas con la evaluacién del y para el
aprendizaje, revisadas durante la elaboracion del estado del arte, se evidencio la
predominante recomendacion relacionada con la necesidad de transformar no a la
evaluacion per se, sino a la cultura evaluativa (Agudelo et al, 2015; Ravanal et al,
2014).
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No obstante, precisa considerar previamente a la formulacién del problema, tres
aspectos al momento de plantear un proceso transformativo.

En primer lugar, cuando se quiere emprender una transformacion ya sea de
un objeto, proceso, fendmeno o sistema, se debe conocer y comprender su
configuracion. Esto incluye tanto la estructura, dinamica como funcion de aquello
que se quiere cambiar. De manera que el conocimiento obtenido permita tomar
decisiones entre lo que se debe mantener, mejorar, suplantar, desechar o adicionar.
Ante lo mencionado previamente, se aplica y adapta el principio de la primera ley
termodinamica sobre la conservacion de la energia propuesta por Guggenheim y
Fowler (1930) (citado en Raffino, 2020). Ello significa que una cultura evaluativa, no
se crea ni se destruye, simplemente se transforma la ya existente.

En segundo lugar, surge la necesidad de un cambio cuando se tiene la
certeza, en medio de la incertidumbre (Morin ,1999), que lo realizado no produce
los efectos esperados; de lo contrario, solo se harian unos ajustes de mejora que
permita continuar con lo planteado, dado que lo propuesto cumple con las
expectativas. Lo anterior se evidencia en investigaciones que plantean, como se
ampliara en el estado del arte, que ante las diversas patologias de la evaluacién
(Santos Guerra, 1998) se necesita un cambio, no en la evaluacion sino en las
culturas evaluativas.

Asimismo, cuando se pretende un proceso transformativo, en una cultura
evaluativa, por ejemplo, la sola enunciacién, aunque imprescindible, no es
suficiente; se necesita de emprendimientos que superen los procedimientos
unidireccionales dados por influencias extrinsecas, ajenas al docente. Asimismo,
que se realicen cambios intrinsecos, aceptados por el interés, convencimiento y
voluntad de los participantes, dado que lo impuesto, obligante o externo al sujeto o
la comunidad, genera resistencia y anquilosamiento, razén por la cual los cambios

se ralentizan en el tiempo.
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¢, Como se puede transformar una cultura evaluativa, si depende de tantos factores
intrinsecos, propios de la subjetividad de cada uno de los actores que la conforman
como son los habitos, las creencias y las précticas cotidianas?

¢Qué estrategias son necesarias en las instituciones educativas para la
implementacion de transformaciones en la cultura evaluativa en consideracion con
su compleja red de actores que interactuan, e intervienen en esta?

¢, Cudles son los discursos fruto de la epistemologia y concepcion que subyacen
sobre educacién, pedagogia y curriculo que reafirman la resistencia al cambio del
paradigma cuantitativo al cualitativo de la evaluacion?

¢ Es el objetivo de transformar la cultura evaluativa un interés de los investigadores
llevado al plano ideal que no corresponde a los intereses ni a las necesidades de
los docentes al interior del aula?

Formulacion del Problema

Una vez contextualizado el problema, el planteamiento para esta
investigacion se sintetiza de la siguiente manera:

Las culturas evaluativas continuaran evidenciado concepciones y
practicas anquilosadas en el paradigma cuantitativo, a menos que se emprendan
acciones epistemoldgicas y pedagogicas tendientes a empoderar tanto al sujeto
evaluador como las interacciones con los demas actores que intervienen en el
proceso evaluativo. Adicionalmente, se medien estas interacciones por
habilidades conversacionales, asi como el uso de un lenguaje transformador
(Echevarria, 2003), principalmente en el escenario de las redes pedagogicas, de
tal manera que se pueda superar la instrumentalizacion en la evaluacion y la
brecha entre la formacion evaluativa del docente y las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes.

En consecuencia, con lo expuesto, para orientar de manera coherente la

investigacion, se propone la siguiente pregunta problematizadora, la cual
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compendia el planteamiento anterior y determina los elementos esenciales para

su abordaje:

¢, Como la construccion de redes conversacionales pedagoégicas contribuye a

la transformacion de culturas evaluativas para el aprendizaje?

En correspondencia, se formulan las siguientes preguntas orientadoras y

objetivos de investigacion.

1. ¢,Cuadles son los principios orientadores a nivel epistemologico
y pedagdgico que permiten transformar la cultura evaluativa?

2. ¢, Como las redes conversacionales pedagdgicas contribuyen a
la formacion de sujetos evaluadores?

3. ¢, Cual es el alcance y proyeccion de las redes conversacionales
pedagdgicas en las politicas educativas relacionadas con la cultura

evaluativa?

Objetivo General y Especificos

Objetivo general

Comprender la contribucion de las redes conversacionales pedagdgicas en

la transformacion de las culturas evaluativas para el aprendizaje.

Objetivos especificos

1. Identificar en una red conversacional pedagdgica los principios
orientadores a nivel epistemologico y pedagogico que permiten procesos
transformativos en la praxis evaluativa.

2. Determinar la contribucion de las redes conversacionales pedagdgicas en

la formacion de sujetos evaluadores.
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3. Relacionar las interacciones Inter sistémicas de una red conversacional
pedagogica con la formulacién de politicas educativas concernientes a la cultura

evaluativa para el aprendizaje.

Estado del Arte

Para emprender el ejercicio heuristico, se establecié en primera medida, una
cronologia de 10 afios comprendida entre el 2009, afio en el cual el Ministerio de
Educacion Nacional -MEN- de Colombia emitié el Decreto 1290 hasta el 2019, afio
en que inicia esta propuesta de investigacion.

Vale la pena mencionar que el Decreto 1290 se establecié con el fin de
reglamentar la evaluacion del aprendizaje, asi como la promocion de los estudiantes
en los niveles de educacién basica y media. Su importancia, por lo menos desde la
normatividad, radica en la intencion de promover que la evaluacion deje de ser
considerada un instrumento con una funcién sancionatoria, exclusiva del docente
para calificar, aprobar o incluso reprobar al estudiante (Martinez y Meneses, 2015),
caracteristicas propias del paradigma cuantitativo. Por defecto, el Decreto procura
que, en las instituciones, la evaluacion se convierta en un proceso dialégico y
consensuado con el propésito de potenciar lo que aprenden los estudiantes.
Adicionalmente, se da a los educandos un espacio de participacién desde los
procesos de auto y coevaluacion.

Determinada la cronologia, se establecié sistematizar y analizar textos
elaborados por investigadores iberoamericanos, dada la similitud con el contexto
educativo colombiano, cuyas referencias estuvieran ubicadas principalmente en las
bases de datos de Scopus, Dialnet, Scielo, ResearchGate y publicadas en revistas
como RIES, REDIE, REDU, Revista Cientifica; ISUE, Praxis y Saber, entre otras.

Posteriormente, se delimitaron las palabras clave de busqueda como
evaluacion formativa, cualitativa, escolar, formacion docente, curriculo en
evaluacion, politicas educativas, problematicas, investigacion y aprendizaje con sus
diversas combinaciones y relaciones. Una vez recopilados los textos, se organizo la

informacion en una matriz de analisis. Posteriormente, se realizé una primera lectura
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de los resimenes, junto con las conclusiones para determinar la pertinencia con la
revision sistematica proyectada.

Finalmente, se seleccionaron 50 articulos de los cuales 48 documentos son
de 11 paises iberoamericanos. Se resalta que los dos restantes hacen referencia a
un articulo elaborado en Italia, cuyo estudio fue realizado en el contexto
latinoamericano y otro en Dinamarca, cuyo analisis corresponde a una revision de
la cultura evaluativa a nivel global. En la siguiente ilustracion se relacionan los

paises de origen y el nimero de articulos referenciados.

llustracion 1.

Relacion articulos y paises en el estado del arte

N. ARTICULOS frente a PAIS

12
10

8

N. ARTICULOS

Seguidamente se identificaron, segun las tematicas abordadas, tres
categorias de analisis. En primera instancia, los articulos que hacen referencia a
problematicas, asi como a las propuestas relacionadas con la concepcion, practicas
o praxis evaluativa. En segunda instancia, un grupo de documentos que abordan el
perfil del sujeto evaluador y el curriculo en la formacién docente. Por ultimo, los
textos que se circunscriben en la revision o analisis de politicas publicas educativas
relacionadas con la evaluacion para el aprendizaje.

Mientras se avanzaba en la lectura comprensiva de los textos y en el analisis

de las categorias, se observo la necesidad de crear una categoria emergente, dada



28

la reiteracion realizada por varios de los autores en las conclusiones o
recomendaciones, sobre la necesidad de transformar la cultura evaluativa. Esto hizo
que se reemplazaran e incluyeran nuevos documentos que permitieran ahondar en
este concepto; presente en el argot de los investigadores referenciados.

Ahora bien, con respecto a los enfoques metodoldgicos del paradigma
cualitativo, que orientaron las investigaciones elegidas en este estado del arte, se
tom6 como referencia la estructura expuesta por Marin (2013), para realizar la
caracterizacion y posterior analisis. En la ilustracion 2, se observa el nimero de
documentos que explicitamente menciona un componente metodoldgico, enfoque,
método o instrumentos utilizados y en la casilla “otro” aparecen los que se
encontraron fuera de esa clasificacion.

llustracion 2.

Adaptacion de la clasificacion de la Investigacion en Educacion y Pedagogia

ENFOQUE METODO TECNICAS E INSTRUMENTOS OTROS
Hermenéutico: & Estudio de caso: 4] Analisis documental: 4 Mixto: 2
Fenomenolégico: 1 | Investigacion- Entrevistas: 3; Cuestionarios: 3 Estudio
Histdrico: 1 accion: 4 Encuestas, bidgrama descriptivo: 3
Sociocritico: 1 Etnografia: 1 historias de wida, grupos de]Analisis critico: 15
Sistemas complejos:]Marrativo- discusign, revision de informes) Experiencia
1 biografico: 1 observacion no participante } innovadora: 1

Teoria analisis/ narracion de experiencias ] Documento
fundamentada; 1 Jconversacién-narracion: gubernamental: 4
1 clu

Adaptada de Marin (2012)

Frente al paradigma cuantitativo para el disefio de las investigaciones no se
encontré ningun material. Sin embargo, dos utilizaron una metodologia mixta, uno
de caracter descriptivo y otro no experimental. Los demas trabajos se circunscriben

en el paradigma cualitativo de los cuales Unicamente cuatro mencionan los tres
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componentes del disefio metodoldgico (enfoque, método y técnicas e instrumentos),
los demas, hacen referencia a uno de los tres, en especial los instrumentos
utilizados.

Lo anterior permite inferir que durante la década que comprende el presente
estado del arte, en materia de la evaluacién para el aprendizaje, la tendencia
investigativa recae sobre el paradigma cualitativo con enfoque hermenéutico. Este
constituye aun en una cosmovision compartida y avalada por la comunidad
académica iberoamericana con el fin de determinar concepciones, modelos o
propuestas que propician el surgimiento de ciertas teorias sobre la evaluaciéon para
el aprendizaje. De igual manera, se establece el desarrollo de otros aspectos para
propiciar la produccién de los discursos que van transformando el concepto de la
cultura de la evaluacidon escolar, ya sea con un método que permite describir y
comprender el fendémeno de la evaluacion para el aprendizaje, como lo es el estudio
de caso, o de dar solucion a una problematica, a través de la investigacion-accion.

Adicionalmente, se revis6 la metodologia utilizada en las investigaciones. Al
respecto se encuentra el uso de palabras como paradigma, enfoque, perspectiva,
disefio, metodologia o dimension, para referirse a los procesos sistematicos para
estudiar un fenémeno o problema, sean estos el cuantitativo o cualitativo. Asimismo,
para referirse a la forma como se realiza el abordaje del fenébmeno o problema, se
emplean indistintamente las palabras como método, enfoque o modelo. Por otro
lado, para mencionar a la recoleccién de la informacién, se usan las palabras
técnicas e instrumentos de manera separada o0 conjunta. Estas imprecisiones o
ambivalencias presentes en los documentos revelan un problema de rigurosidad
académica al momento de realizar un estado del arte. Estas falencias en las
conceptualizaciones deben ser atendidas por las instituciones de educacion
superior y las editoriales. Lo anterior se enfatiza con el propdsito de unificar los

conceptos, dando asi mayor cohesién y coherencia investigativa.

Tendencias

Una vez caracterizados los documentos e identificada la perspectiva

metodoldgica de las investigaciones, se procedera a realizar un proceso de sintesis,
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asi como de comparacion entre las propuestas, resultados, conclusiones y
recomendaciones que hacen los diversos autores referenciados, con el animo de
identificar, en cada una de las categorias propuestas para el analisis, las tendencias
en las tematicas abordadas.

Para una mejor explicaciébn, se organizaron las tendencias en tres
categorias, en primer lugar, las propuestas relacionadas con la concepcion y
practicas evaluativas. Un segundo grupo de documentos aborda la evaluacién
desde el curriculo, la formacién profesional y el perfil del sujeto evaluador. En tercer
lugar, los textos inscritos en la revision o analisis de politicas publicas educativas

relacionadas con la evaluacion para el aprendizaje y la formacion docente.

Primera Categoria. Concepcion de la evaluacién para el aprendizaje, la

practicay praxis evaluativa en el aula

En relacion con esta categoria, los autores Alvarez (2008), Castejon et all.
(2015), Hernandez, (2010), Ruiz y Urefia (2013) y Santos Guerra, (2018) hacen una
comparacion entre la evaluacion cuantitativa, sancionatoria y sumatoria, frente a la
evaluacion cualitativa, formativa y procesual. La Ultima se centra tanto en el
estudiante como en su aprendizaje desde una reflexion metacognitiva, lograda por
medio de una fluida retroalimentacién entre el profesor y el estudiante.

Por tanto, la evaluacion cualitativa es un proceso imprescindible para el
aprendizaje, dispendioso para el docente, pero con resultados complacientes tanto
para el que ensefia como para quien aprende. No obstante, ello implica una
concepcion integradora con el método cuantitativo para no caer en extremismos ni
absolutismos que permitan responder a las necesidades del entorno, lo cual implica
la aceptacion de multiples interpretaciones de lo que se evalla, sin que haya una
dicotomia entre la objetividad y subjetividad, como sefiala Galvis (2010).

Frente a la relacion entre la concepcion y la practica evaluativa, Ruiz et al.
(2013), concuerdan en afirmar que existe entre estos dos elementos una brecha; asi
como una discrepancia, entre la concepcién del docente, comparada con la del

estudiante, la cual se acentla por la falta de comunicacion, asi como de coherencia
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entre los diferentes elementos, finalidades, contenidos, competencias, metodologia
de ensefianza y de evaluacion llevadas a cabo en el entorno escolar.

Santos Guerra (2015), afirma que “todas las concepciones, las actitudes y
los principios del profesional conducen a una practica evaluadora determinada. A su
vez, la practica, permite descubrir las concepciones, las actitudes y los principios
que la sustentan” (p. 78). En relacion con las propuestas de mejora, no es suficiente
la modificacion de los procesos de evaluacién en su concepcion o en las practicas,
si no se innova en la ensefianza y en los recursos pedagdgico-didacticos. Para el
caso, se infiere que el docente, desde su proceso de formacién, debe realizar
procesos de metacognicion sobre la accién del proceso evaluativo. De modo que
este convierta la praxis en una herramienta esencial en el logro de las competencias
especificas y genéricas, que el perfil de egresado del futuro licenciado debe
evidenciar (Moreno, 2010).

Los autores que enfatizan en la diferencia entre practica y praxis precisan la
necesidad de transformar el papel del profesor, desde una praxis pedagdgica
consciente, intencionada, reflexiva y autocritica. Asi pues, no es suficiente continuar
ofreciendo estrategias de evaluacion novedosas, si no surge en el docente una
ruptura paradigmatica en su concepcion sobre la evaluacion. Como mencionan
Flores et al. (2019), “se necesita una reconstruccion de la cultura pedagodgica y en
consecuencia una reconceptualizacion del saber evaluativo, que se traduce en una
praxis evaluativa consciente, humana e integral” (p. 274). Sumado a lo anterior,
Ayala et al. (2017), afirman que la preparacién profesional de los docentes debe ser
orientada por la perspectiva de la accién-reflexion-accién; siendo la praxis, la
experimentacion, la ejecucion de los saberes y la aplicacién de los conocimientos
adquiridos.

Frente a la convergencia sobre el apego al paradigma cuantitativo, autores
como Borjas et al. (2011), concuerdan en aducir que una de las causas de este
arraigo, es la concepcion que posee el docente. Esta es construida desde las
experiencias de vida temprana de su etapa estudiantil, que replica en sus practicas
pedagdgicas actuales. Asi, el docente tiende a utilizar un estilo frontal de ensefianza

similar al que recibi6 tanto en su educacion basica y media, como en su formacion
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profesional (Panes y Lazzaro, 2018). Por esta razdn, tanto las concepciones como
las practicas resultan tan dificiles de desaprender, especialmente cuando son
compartidas por la comunidad con la cual se interacciona.

De ahi la importancia de develar estas concepciones y hacerlas conscientes
para tomar decisiones sobre su pertinencia. No obstante, para cambiar la
concepcion sobre la evaluacion, es necesario transformar, previamente, la
concepcion sobre educacion y ensefianza a favor del aprendizaje del estudiante, lo
cual es plausible por medio de la metacogniciébn alrededor del proceso de
ensefianza-evaluacion-aprendizaje, asi como del protagonismo que se le dé al
estudiante durante el proceso evaluativo (Borjas et al., 2011).

Otros autores (Agudelo et al, 2015; Ravanal et al, 2014), concluyen que, a
pesar de los esfuerzos realizados, adn falta mucho para lograr que en las
instituciones educativas se viva una cultura de la evaluacion cualitativa, donde la
evaluacion deje de ser un dispositivo de control o poder (Santos Guerra, 1998).
Asimismo, esta sea considerada desde su naturaleza retroalimentadora y formativa,
una herramienta del conocimiento para el aprendizaje.

Entre otras dificultades, se aduce, en primer lugar, gue muchos maestros no
tienen la preparacion necesaria para hacer una evaluacion estandarizada y en
menor medida una formativa. En segundo lugar, las instituciones deben ofrecer a
los docentes los apoyos necesarios para que cumplan adecuadamente con la
funcién pedagdgica que hace énfasis en el aprender y no Unicamente con la funcion
social que prioriza el promover. En tercer lugar, las pruebas estandarizadas en lugar
de servir para hacer ordenamientos simples, estas podrian ayudar a detectar
oportunamente a los estudiantes en riesgo, en lugar de propiciar competencias
estériles de las que se derivan consecuencias perversas para el sistema educativo,
entre ellas, el fracaso escolar (Rizo, 2009).

Por tal razén, es importante que el docente cambie el papel de evaluador del
conocimiento por el de evaluador para el aprendizaje. Para ello, es conveniente que
se transforme en ellos las tradicionales creencias y actitudes de su experiencia
pasada. De manera que ellos puedan explicitar esas ideas arraigadas, con el fin de

ser conscientes de su inconsistencia, con el fin de propiciar una evaluacion que
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promueva, de manera eficaz y funcional, el aprendizaje de los estudiantes (Moreno,
2010).

Segunda Categoria: Curriculo, formacion pedagdgica y perfil del sujeto

evaluador en las instituciones universitarias

En esta categoria, se resaltan dos probleméticas. En la primera, los docentes
no estan contando con el conocimiento y habilidades requeridos por la escuela. En
la segunda, se sintetiza en las palabras de Nova (2018), que “existe una limitada
relacion entre la formacion inicial del docente, el desarrollo profesional y las
necesidades de la escuela” (p. 169).

En relacién con los conocimientos y habilidades evaluativas, las Instituciones
de Educaciéon Superior IES, en primera medida, se ven desafiadas a revisar los
paradigmas que sustentan su practica educativa, particularmente, aquellos que
estan relacionados con la evaluacion, con el proposito de realizar los cambios y
mejoras pertinentes en esta materia (Castro, 2010). Posteriormente, las IES deben
actualizar sus curriculos, atendiendo a las necesidades reales del contexto, siendo
consecuentes con los hallazgos de las investigaciones que se construyen al interior
de estas (Contreras y Villalobos, 2010; Osorio y Univio, 2015).

Asimismo, se debe centrar la atencién en resaltar la importancia de conjugar
la teoria con la praxis. Es decir, la reflexion sobre la experiencia del futuro docente
como estrategia para el aprendizaje y desarrollo de las competencias necesarias
para el ejercicio profesional. Se deduce que esta es una de las responsabilidades
de las IES, es decir, realizar los ajustes pertinentes en los curriculos de formacion.
En este sentido, se genera una estrecha relacion entre la formacion inicial docente,
el desarrollo profesional y las necesidades de la escuela.

Cuando se enfatiza en el perfil del docente formador en las IES, es de
considerar la influencia significativa que presentan en la construccién de la identidad
de los futuros profesores. Asi como en el modelo de las practicas pedagdgicas, en

atencion especial, las evaluativas, que se llevaran a cabo en la escuela: “No es
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posible formar profesores con ‘formadores’ que no estan actualizados y vigentes
académicamente” (Nova, 2018, p. 175). Por tal razén, se analizan tanto las practicas
como el pensamiento pedagogico de quienes son los formadores de docentes, con
el fin de documentarlas, debido a que estas, pueden ser asumidas de manera
acritica por los futuros docentes, lo cual, demanda, principalmente, un rol de
liderazgo pedagogico en los equipos directivos, quienes deben trabajar en conjunto
con los docentes, para transformar el enfoque tradicional de la evaluacion, por uno
gue potencie el proceso de enseflanza y aprendizaje (La Agencia de Calidad de la
Educacion, 2018).

Tercera Categoria: Politicas educativas relacionadas con la evaluacion para el

aprendizaje escolar y la formacion docente

Dentro del contexto que se esta revisando, Colombia carece de politicas
publicas en las que la formacion del docente sea el pilar que se requiere para
atender a las exigencias y necesidades educativas contemporaneas (Osorio y
Univio, 2015).

Se observa un sistema de formacion, decretos y normas derivados de
politicas educativas que no trascienden al gobierno de turno, lo cual impide operar
de forma sistematica y coherente con los planes de formacion docente elaborados
por las IES, a pesar de la existencia de documentos que definen los lineamientos
para su implementacién. Muchos de esos documentos son elaborados por
organismos internacionales como la UNESCO, OEl, International Bureau of
Education (IBE), la Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe
(OREALC), que, si bien son avalados por una comunidad epistémica y se
constituyen en una expresion de la practica pedagdgica social, se debaten en los
diferentes contextos de produccion de la politica curricular debido a sus propuestas
hegemonicas (Evangelista,2015).

La dificultad radica en que estos discursos se convierten en politicas

descontextualizadas, sin mecanismos que permitan tanto el conocimiento, como el
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dominio y manejo publico para lograr una coherente implementacion en las
instituciones (Casarrubia y Ramos, 2018).

Sumado a lo anterior, se resalta que no es suficiente realizar decretos o
lineamientos para transformar la cultura evaluativa. Al respecto, Puello (2014)
analiza las limitaciones a las que se enfrenta la evaluacién formativa colombiana
desde los Decretos 1860, 230 y 1290. Por ejemplo, el nimero elevado de
estudiantes por aula, las demandas de resultados por parte del ente administrativo,
la presion tanto del Gobierno como de los acudientes, exigiendo el cumplimiento de
los estandares de calidad. Sumado a la resistencia al cambio de una buena parte
de docentes que se mantienen aferrados a canones, conceptos y practicas

tradicionales (Hernandez, 2016).

Divergencias

Con el objetivo de presentar una perspectiva de analisis amplia frente a las
problematicas relacionadas con la concepcion, practicas y praxis evaluativa en la
escuela, la relacidon de la evaluacion con el curriculo, la formacién profesional y el
perfil del sujeto evaluador, asi como las politicas publicas educativas relacionadas
con la evaluacion para el aprendizaje y la formacion docente, es menester
evidenciar, paralelamente, las divergencias. Entre estas se encuentran los aspectos
en los que difieren los autores, los vacios e inconsistencias en sus propuestas; de
igual modo, las contradicciones o tensiones que, de manera explicita o por
inferencia, se identifican.

Inicialmente, se encontré una diferencia importante entre el concepto de la
evaluacion del y para el aprendizaje. Moreno (2010), a diferencia de los demas
autores, distingue una evaluacion cuya finalidad es la de determinar el estatus del
aprendizaje -funcién social- con una evaluacion que tiene como objetivo promover
un aprendizaje mayor -funcidn pedagogica-. Una vez comprendida esta
diferenciacion, se reviso la literatura, incluso el borrador del presente estado del arte
y se encontré que se utilizaba, sin distincion, la contraccion “del” y la preposicion
“para”. Se resalta que no es un capricho en el uso del lenguaje o en la forma de
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denominar la palabra, sino en las atribuciones, asi como al sentido que Moreno
(206), le asigna a la evaluacion.

Por lo anterior, se centra el objeto de investigacion de la presente propuesta
en la evaluacion para el aprendizaje, porque la funcién social, aunque necesaria
para mantener la estabilidad del actual sistema educativo, por si misma, es la que
contribuye al arraigo del paradigma cuantitativo. Ella se nutre de las estadisticas,
los rankings, resultados o promedios de pruebas estandarizadas vy
homogeneizantes que, si bien, dan un diagndstico, concepto o juicio sobre la
educacion, el docente y el estudiante, ofrecen poca repercusion en el aprendizaje y
un excesivo peso en el disefio de politicas publicas (Rizo, 2009).

Una segunda divergencia, es la enunciacion incompleta, relacionada con la
transicion de la cultura evaluativa existente a la cultura evaluativa deseable. Reyes
(2006), afirma que, no es posible desarrollar una cultura de la evaluacion atendiendo
exclusivamente a cambiar los métodos o instrumentos de evaluacion, sin modificar
la concepcion individual y paralelamente, la filosofia institucional. Esto se dificulta si
los docentes que la conforman carecen de formacion pedagogica y, por
consiguiente, de una capacitaciéon especifica sobre la evaluacion institucional.
Adicionalmente, hacer explicita una cultura deseable para una instituciéon, no
necesariamente garantiza que la cultura se vaya a desarrollar, con el solo hecho de
expedir decretos, normas, directivas o circulares.

Ahora bien, algunos autores (Alvarez, 2008; Castejon et al., 2015;
Hernandez, 2010; Ruiz y Urefa, 2013 y Santos Guerra, 2018), describen los
esfuerzos que desde hace una década se vienen realizando por presentar
alternativas que permitan avanzar del paradigma cuantitativo, al cualitativo. Aunque,
a pesar de las recomendaciones, propuestas e intervenciones realizadas, se siguen
evidenciado concepciones y practicas cuantitativas. Mas alla de la denuncia o
caracterizacion de la actual cultura, no se percibe una propuesta tangible o definida
para emprender aquello que tanto se anhela. Sobre todo, porque para realizar un
cambio de un sistema complejo como es la cultura, en el que confluyen, discursos,
creencias, valores, sujetos, contextos y la interrelacion de todos sus componentes,

se necesita de emprendimientos que superen los procedimientos unidireccionales,
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dados por influencias extrinsecas. Es decir, que no sean ajenos al docente, dado
gue lo impuesto, obligante o externo al sujeto, genera resistencia.

Ellerani et al. (2012), demostraron que el hecho de propiciar un cambio
significativo en una organizacion, impuesto desde el exterior - y no interiorizado por
la comunidad educativa- no conduce a una mejora real de los contextos. En ese
sentido, si se quiere cambiar una cultura evaluativa, es necesario que la comunidad
construya su propia comprension desde de la reflexion critica de su préactica, de tal
modo que se influencie el entorno, el papel de los evaluadores, el sentido que le
dan a la evaluacién, a la motivacién y a la ética por medio de un proceso de
metacognicion.

Por ultimo, se percibe una tensién entre el objeto de la evaluacion (Raposo
y Martinez, 2014) y el sujeto de la evaluacion (Beltran, 2009; Ellerani et al., 2012;
Flores, et al., 2019). Las propuestas de cambio para la evaluacion del aprendizaje
se han centrado en la evaluacién en si misma como objeto, en modificar, las
practicas, los instrumentos o la funcién y no se revisa el proceso de formacién del
sujeto que evalla. Se da por sentado que el docente que fue tanto educado como
evaluado bajo un modelo tradicional, inmerso en un sistema educativo
fundamentado en la labor social de la evaluacion, mas que en la funcién
pedagdgica, llegue al aula y materialice las orientaciones del Decreto 1290 y las
nuevas tendencias epistemoldgicas, sin contar con la formacién, cualificacion y

experiencia para ello.

Categoria emergente. La transformacion de la cultura evaluativa

En la medida que se avanzaba en el andlisis de las tres categorias
propuestas durante la revision sistematica del estado del arte, se evidenci6 en los
hallazgos y conclusiones de los articulos referenciados, la reiterada propuesta de
los autores por transformar la cultura evaluativa, razon por la cual, se establecio
como una categoria emergente. Como menciona Galeano (2004), “el proceso de
categorizacion juega un papel fundamental en la investigacion en cuanto permite
visualizar la emergencia de las estructuras, légicas, significados, patrones y caso

atipicos, implicitos en el material recopilado” (p. 38).
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Para comenzar, el concepto de cultura evaluativa, segun Valenzuela et al.
(2011), se define como el conjunto de valores, acuerdos, tradiciones, creencias y
pensamientos que una comunidad educativa asigna a la accién de evaluar. En este
sentido, si el propdésito es cambiar la cultura evaluativa, no se puede continuar con
los esfuerzos de modificar Unicamente la concepcion del docente y sus practicas,
ignorando los demas componentes, asi como los demas actores que intervienen,
directa o indirectamente, en el proceso, tales como: los estudiantes, rectores,
directivos, orientadores, familia, etc. Valenzuela et al. (2011), concluyen que “Un
cambio en la cultura de evaluacion es, en esencia, un cambio de actitudes” (p. 61).

Complementando lo anterior, Bolsegui y Fuguet (2006), dicen que la cultura
evaluativa es un todo sumergido en diversos marcos de complejidades, donde se
encuentra el ser humano. También se concibe como un todo, en el que confluye su
cuerpo, emociones y afectividad. Adicionalmente, Martinez (s.f.), afirma que “la
cultura de evaluacion del aprendizaje es un subsistema que forma parte de un
conjunto mas amplio y complejo; un entramado sociocultural no solo institucional,
sino también suprainstitucional” (p. 5).

Desde los anteriores aportes, se infiere que la cultura evaluativa hace parte
de un sistema complejo, en el que confluyen diversos actores y esta presente en
varios ambitos interdependientes. Por tanto, se sugiere considerar que se pluralice
la denominacién por la heterogeneidad y, en particular, que se vivencie al interior
de las instituciones. En otros términos, se hace referencia a esta bajo el término de
culturas evaluativas. Pérez (1998), sefiala al respecto que, al interior de las
instituciones educativas se evidencia una encrucijada de culturas que provocan, por
una parte, tensiones, por otro lado, restricciones, asi como contrastes en la
construccion de significados.

Por su parte, Bolsegui y Fuguet (2006), complementan este concepto con un
aspecto relevante, que se relaciona con el objetivo general de esta investigacion, al
pretender comprender la contribucion de las redes conversacionales pedagoégicas
a la transformacion de culturas evaluativas para el aprendizaje. Estos

investigadores argumentan que,
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Seria dificil afirmar que la cultura de la evaluacién se refiere a un conjunto de

practicas homogéneas, a una uniformidad cultural de la evaluacion. Por el

contrario, su naturaleza es flexible, plural y diversificada; por ello, requiere

una continua comprension mas que explicacion. (p. 91)

Ahora bien, una vez definido el concepto y delimitado el objetivo de
comprender las culturas evaluativas para el aprendizaje, se identificaron tres
caracteristicas contrapuestas, las cuales se van a utilizar para exponer las
convergencias, divergencias o vacios de esta categoria emergente. La primera, la
cultura evaluativa global frente a la institucional. La segunda, la cultura evaluativa

explicita e implicita. La ultima, la cultura evaluativa actual y la deseable.

llustracion 3.

Divergencias concepto culturas evaluativas
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Empezando por la cultura evaluativa global, el texto de Ydesen y Andreasen
(2019), esta se refiere a las evaluaciones comparativas internacionales, cuyos
resultados influyen en la toma de decisiones al momento de implementar y

desarrollar las politicas educativas, asociadas al resultado obtenido en estas
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pruebas estandarizadas. Asimismo, se evidencia que los resultados obtenidos en
este tipo de pruebas son los que regulan los desempefios estandarizados del
aprendizaje de los estudiantes. Cabe resaltar que este tipo de cultura evaluativa
global surge a partir de la década de los 50, cuando se crea el Instituto de la
UNESCO para la Educacion (IUE), el cual convoca a los investigadores en
educacion a debatir sobre los problemas relacionados con los examenes en los
sistemas educativos y las mediciones en la educacion en general (Ydesen y
Andreasen, 2019).

Desde entonces, en especial en las dos ultimas décadas del siglo XXI, la
relevancia que ha tomado la cultura evaluativa global dentro del concepto de calidad
de la educaciéon y rendicion de cuentas se ve marcada por las constantes
evaluaciones en todos los niveles educativos y en cada uno de sus componentes:
el curriculum, los docentes, alumnos, programas, materiales didacticos, la gestion
escolar, etc. (Moreno, 2011; Frola y Velasquez, 2011), que realizan instituciones
como son el Ministerio de Educacién, el Ministerio de Ciencia y Tecnologia, las
Secretarias de Educacion, los Observatorios de Educacion nacionales o
internacionales, entre otros.

Ahora bien, cuando se hace referencia a la cultura institucional, precisa
retomar las palabras de Bolsegui y Fuguet (2006): “La cultura de cada institucion se
genera a partir de las estructuras, roles, codigos de conducta, normas, patrones de
accién y comunicacion, la cual posee un sentido propio de identidad, de coherencia;
compartido por la mayoria de los miembros” (p.91). Para el caso de la cultura
evaluativa, estos elementos constitutivos se materializan en las practicas de cada
docente y, en suma, en el Sistema Institucional de Evaluacién (SIE), que si bien,
aportan desde los resultados expedidos frente al porcentaje de promocion,
reprobacion o indice Sintético de Calidad a la cultura evaluativa global, la funcion
principal de la cultura evaluativa institucional es la de procurar, potenciar y dar el
aval de los aprendizajes de los estudiantes.

No obstante, las culturas institucionales son permeadas e influenciadas por
la cultura evaluativa global, debido a la interrelacién sistémica compleja que se basa

en el principio de la totalidad: “Lo que afecta a una parte del sistema impacta a la
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totalidad y lo que afecta a ésta influye sobre cada una de las partes del sistema”
(Bertalanffy, 1989, p. 38). Al respecto, las acciones, proyectos, propuestas en
materia de evaluacion que se gestan en estas instituciones propenden por
influenciarlas; empero, el espectro de incidencia varia segun el paradigma que
predomina en el “ethos de los centros escolares” (Moreno, 2011, p. 118). Lo anterior
es la antesala para introducir la segunda caracteristica de esta categoria emergente
relacionada con las divergencias de la cultura evaluativa.

Bustelo (2006), citado en Valenzuela et al., (2011), sugiere distinguir entre
una cultura existente, versus una cultura deseable. Al respecto, cada institucion
debe identificar la coherencia, asi como la pertinencia entre estos dos estados. En
otras palabras, se espera que la praxis evaluativa de la institucion sea acorde con
los objetivos frente a la funcidn social y pedagogica de la evaluacién que le permita,
por medio de un proceso de metaevaluacion institucional, identificar si su cultura
evaluativa corresponde al querer y deber ser, en coherencia con el PEI, el SIE y la
comprension cientifica de la evaluacion (Freire, 1993, citado en Jesen,2010).

Ahora bien, en relacién con la tercera categoria de las divergencias halladas,
frente al concepto y caracteristicas de la cultura evaluativa, se concluye, segun
Neirotti y Brown (2001), citados en Valenzuela et al., (2011), que en las instituciones
se pueden encontrar dos tipos de manifestaciones de la cultura evaluativa: la
explicita o la implicita. La forma explicita se expresa a partir de los elementos
estructurales, como las normas, los reglamentos, procesos establecidos, decretos,
Sistemas Institucionales de Evaluacion SIE, que definen la racionalidad y limitan la
libertad de las acciones que ejecutan las personas.

Por otro lado, se encuentra la cultura implicita que depende del constructo
epistemoldgico, asi como de concepciones que subyacen en los actores que
conforman y construyen la cultura. Al respecto, Martinez (s.f.), argumenta que la
cultura evaluativa como una construccion implicita, representa “un mecanismo de
control, poder y legitimacion tanto del sistema educativo, el curriculo, las politicas,
como del proceso evaluativo, lo cual incluye la relacion jerarquica, los privilegios o

estatus quo de los actores de la evaluacion” (p.15).
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Frente a la propuesta de transformacion de las culturas evaluativas, Moreno
(2011),explica que si se quiere introducir una innovacion en la escuela que tenga
visos de prosperar, se debe poner especial atencion a la organizacion y contextos
sociales en que estos cambios seran introducidos, dado que, “prestar escasa
atencion a la cultura escolar en la que se busca implementar la innovacién es
condenarla al fracaso, pues cuando una cultura trabaja en contra, es practicamente
imposible conseguir un cambio” (Moreno, 2011 p. 120), lo cual ratifica la pertinencia
de esta investigacion; por un lado, pretende comprender la configuracion de la
cultura evaluativa, por otro, propone procesos que emerjan desde el sujeto
evaluador y la concienciacion de su propio saber transformador en contravia de
procesos impuestos que suscitan la resistencia al cambio y promueven la
persistencia al paradigma cuantitativo de la evaluacién escolar.

Paralelamente, Valenzuela et al. (2011), proponen que, para empezar a
generar un cambio en la cultura evaluativa al interior de cada institucion, se deben
implementar cursos de capacitacion que involucren a todos los actores de la
evaluacion, no solo a los evaluadores. No obstante, Ellerani et al. (2012)
demostraron que propiciar un cambio significativo en una organizacion, impuesto
desde el exterior con expedicion de decretos, circulares o capacitaciones y no
interiorizado por la comunidad educativa no conduce a una mejora real de los
contextos.

Finalmente, considerando lo expuesto anteriormente, se infiere que, si se
quiere cambiar una cultura evaluativa, es necesario que la comunidad construya su
propia comprension y conocimiento de esta. Ello se debe hacer desde su
experiencia, sumado a la reflexibn sobre su practica, siendo los docentes los
protagonistas de este cambio paradigmatico, dado que, sin su participacion, la

transformacién seria imposible.

Conclusiones del estado del arte

Posterior al analisis de las categorias del estado del arte, surgen las
siguientes reflexiones. En primera instancia, durante la década comprendida entre

el 2009 y 2019, en materia de la evaluacion para el aprendizaje, la tendencia
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investigativa recae sobre el paradigma cualitativo con enfoque hermenéutico, el cual
se constituye aun en una cosmovision compartida y avalada por la comunidad
académica iberoamericana. Esto, con el fin de determinar concepciones, modelos
0 propuestas que han propiciado el surgimiento de ciertas teorias sobre la
evaluacion para el aprendizaje. Asimismo, estas investigaciones propician la
produccion de discursos que van transformando el concepto y cultura de la
evaluacion escolar, de modo que predomina el método que permite describir y
comprender el fenédmeno de la evaluacion para el aprendizaje, como lo es el estudio
de caso o de dar solucién a una problematica in situ, como lo es la Investigacion
Accion Participante.

En relacion con los conocimientos y habilidades evaluativas, las IES, se ven
desafiadas inicialmente, a revisar los paradigmas que sustentan su practica
educativa. En particular, aquellos relacionados con la evaluacion, debido a que es
un componente pedagodgico situado en el acto de aprender. Luego, estas deben
transformar y actualizar sus curriculos. De manera que se atienda a las
necesidades reales del contexto, siendo consecuentes con los hallazgos de las
investigaciones que se construyen al interior de estas.

Por su parte, los docentes formadores de docentes en formacion tienen una
influencia significativa en la construccion de la identidad de los futuros profesores.
Estos se convierten en el modelo a seguir y los estudiantes tienden a replicar las
practicas pedagogicas, en especial, las evaluativas que se llevaran a cabo en la
escuela. De ahi la importancia que los docentes universitarios se encuentren
actualizados académicamente desde el punto de vista profesional en el escenario
de la evaluacion educativa: sus perspectivas, sus enfoques, teorias y aplicacion de
esta.

El hacer explicito las problematicas de una cultura existente y mencionar la
necesidad de transformar la cultura evaluativa a una deseable para un sistema, no
necesariamente garantiza que esta se vaya a desarrollar. Sobre todo, si se sigue
haciendo énfasis en los cambios de la evaluacion como objeto o se insiste en la
transformacion Unicamente los instrumentos evaluativos, el método o la

normatividad, como se establece actualmente. Por tal motivo, se hace necesario
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revisar la formacién del sujeto evaluador, su rol y garantizar que tanto en su etapa
de formacién, como en la de ejercicio profesional, sea consciente de la
epistemologia evaluativa que subyace a su practica.

Después de revisar los articulos del estado del arte y sus referencias
bibliograficas, se infiere que han pasado 50 afios desde que se empezo6 a hablar
de una evaluacion cualitativa, una década desde que se reglament6 en Colombia,
mas de un lustro promoviendo alternativas desde el paradigma de la complejidad
(Celin, 2012) o desde una mirada sistémica (Castafieda,2013). No obstante, a
pesar de los esfuerzos, en las investigaciones, aun se referencian problematicas
referidas a la persistencia del paradigma cuantitativo en la concepcién de la
evaluacion.

Ahora bien, concluido este primer ejercicio hermenéutico y fase del ejercicio
investigativo en el cual se distinguieron las convergencias y divergencias halladas
en las propuestas de cambio o de mejora referenciadas en el presente estado del
arte, queda allanado el camino para empezar a comprender la configuraciéon de las
culturas evaluativas, las interacciones de los actores que la conforman y los
principios epistemologicos y pedagogicos que contribuyen al proceso transformativo
de una evaluacion. Ello con el objeto de promover el aprendizaje de los estudiantes

en lugar de una contribucion al fracaso escolar.
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Capitulo Il

El Sistema Referencial

Antes de desarrollar este capitulo, se aclara que se utiliza el concepto de
sistema referencial en lugar de marco tedrico, dado que la palabra en si evoca
contencion, delimitacion y rigidez. Adicionalmente, como se aborda en el apartado
correspondiente, esta investigacion se sustenta primordialmente en la teoria de
sistemas de Bertalanffy (1989). Por tanto, se asume que el conjunto de referentes
epistemoldgicos, necesarios para argumentar la propuesta, estd compuesto por las
diferentes teorias, conceptos, significados o estudios relacionados con las variables
de busqueda. Estos se enfatizan en la formulacion del problema y se constituyeron
en las categorias de analisis del estado del arte, las cuales, se interrelacionan entre
si de manera dindmica, flexible y abierta, de modo que se conforma un sistema
referencial para debatir el conocimiento frente a las redes conversacionales
pedagdgicas y las culturas evaluativas para el aprendizaje.

En ese sentido, el objetivo de este capitulo es presentar los constructos
epistemoldgicos, pedagdgicos y normativos que sirven como pilar de analisis al
objeto de estudio vinculado con el planteamiento del problema de investigacion.
Claramente estos se relacionan con las redes conversacionales pedagogicas y las
culturas evaluativas para el aprendizaje. De igual manera, se busca la comprensién
de los diversos referentes que se utilizan como soporte argumentativo a la discusién
dentro del ejercicio hermenéutico de la fase metodoldgica. Igualmente, se emplea
para contrastar con el conocimiento disponible, el cual se encuentra avalado por la
comunidad académica en revistas indexadas y reconocidas editoriales con el fin de
gue se le otorgue validez a esta tesis doctoral propuesta.

En cuanto a los referentes epistemoldgicos, pedagdgicos y normativos se
recalca que estos se definieron mediante un proceso de analisis, orientado por un
instrumento trabajado durante el proceso de la asesoria doctoral, denominado
matriz de vaciamiento y coherencia, en el cual se relaciona el titulo de la propuesta
con cada pregunta orientadora, mas los objetivos de investigacion. Ademas, con la

teoria fundamental o sustantiva necesaria para tratar con profundidad los aspectos
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relacionados con el problema de investigacion. Ellos se ampliaran en los apartados

subsiguientes como se muestran en la ilustracion 4.

llustracion 4.
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Referentes Epistemoldgicos

En este capitulo se aborda el entramado discursivo compuesto por la Teoria
general de Sistemas de Ludwig Bertalanffy (1989) y la Teoria ecolégica de Urie
Bronfenbrenner (1987), para sustentar la configuracion de las culturas evaluativas;
la Teoria conversacional de Gordon Pask (1975), sumado a la propuesta de la
Ontologia del lenguaje de Echevarria (2003) y el concepto de lenguaje de Humberto
Maturana (1989) para comprender el proceso transformador de realidades dentro

de las redes conversacionales pedagogicas.

Teoria de sistemas

Para ahondar en este constructo tedérico, se aborda en primera medida el
concepto de paradigma. Al respecto Kuhn (1992) afirma: “Un paradigma es lo que
comparten los miembros de una comunidad cientifica y, a la inversa una comunidad
cientifica consiste en unas personas que comparten un paradigma” (p. 271).
Adicionalmente, este hace referencia al conjunto de practicas que definen una
disciplina cientifica durante un periodo especifico de tiempo. Se trata, entonces, de
un propdsito de adquisicion de un criterio para darle solucion a los problemas de la
ciencia. En este sentido, un paradigma engloba el conocimiento que se produce en
determinado momento histérico. No obstante, cuando el paradigma aceptado es
incapaz de explicar un objeto o fenémeno, los investigadores emprenden una
revolucion cientifica que transforma el propio paradigma, (Lakatos,1993).

Para ejemplificar lo anterior, cuando el fenémeno de la termodinamica vy el
concepto de entropia ya no podian ser explicados utilizando las tres leyes de
Newton, planteadas desde 1687, los cientificos se vieron abocados por plantear
nuevas teorias que concatenadas provocaron el surgimiento del paradigma de la
complejidad (Morin, 1999). A este ultimo se le atribuye una divergente comprensién

de la realidad, asi como la manera de construir el conocimiento y de investigar, lo
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cual se constata en las palabras de Ilya Prigogine (1996), premio Nobel de Quimica,
reconocido por sus contribuciones a la teoria termodinamica, la irreversibilidad y la
teoria del caos:

Asistimos a la emergencia de una ciencia que no se limita a situaciones

simplificadas, idealizadas, mas nos instala frente a la complejidad del mundo

real, una ciencia que permite a la creatividad humana, evidenciarse como la
expresion singular de un rasgo fundamental comun en todos los niveles de

la naturaleza. (p. 13)

Complementando lo anterior, previo al paradigma de la complejidad, la
comprension de la realidad era asumida desde una perspectiva positivista propia de
las ciencias duras, aquellas que “analizan la realidad partiendo de un proceso que
implica una inquietud, hipotesis, premisas, experimentacion y conclusion, estructura
que corresponde al método cientifico” (Redit, 2018). Este factor rector se lideraba
por la representacion de la fisica mecénica, las matematicas y la astronomia
principalmente.

Sus principales caracteristicas radican en un objeto de estudio apartado del
investigador, la mediacién del lenguaje matematico, la necesidad de determinar la
relacion causa- efecto, asi como de analizar las partes de manera separada con el
propdsito de interpretar la realidad, en una linealidad casuistica que conlleva a la
predictibilidad y certidumbre, propio del pensamiento clasico analitico y mecanicista
del paradigma positivista (Hesse, 1980, como se cité en Guba y Lincoln, 2002).

No obstante, en la comprension de esta realidad positivista quedaban fuera
de foco los objetos y fendmenos de las Ciencias Sociales y Humanas, que, para el
caso de esta investigacion, hacen parte los procesos culturales, curriculares y
evaluativos. En otras palabras, aquellos campos no-fisicos o divergentes, donde lo
fundamental es el analisis de las interacciones establecidas entre los seres
humanos con los fendbmenos, tal como lo explica el expansionismo sistémico. Ellos
hacen parte de uno mayor y dependen de la interrelacion con el todo que lo contiene.
Ante este fendbmeno (Beynam, 1978, citado en Martinez, 2011), aclara que el
paradigma sistémico no descarta los aportes de Galileo, Descartes o Newton, sino

por el contrario, los integra en un contexto amplio y con mayor significado.
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Ahora bien, este apartado no pretende realizar un recorrido historico de los
paradigmas, su evolucion o categorizacidén, sino situarse directamente en el
paradigma de la complejidad, como sustento epistemolégico de la Teoria general
de sistemas de Ludwig Von Bertalanffy (1989), sin desconocer el trabajo de los otros
pioneros como Prigonine, Haken y Atlan o Luhmann (Castillo, 2015), quienes
aportaron a este pensamiento sistémico, denominado Paradigma de la
Complejidad.

En correspondencia con lo anterior, en la Teoria de Sistemas, Bertalanffy
(1989), realiz6é precisamente una serie de contribuciones desde diversos saberes
interdisciplinarios con el objetivo de estudiar aquellas entidades formadas por
componentes que estan interrelacionados e interdependientes entre si y a su vez,
hacen parte de una estructura mayor que los contiene. Bertalanffy acufi6 el término
de sistema para referirse al “conjunto de elementos en interaccion” (1989, p. 27).

En la educacion, en especial en el proceso evaluativo, confluyen una serie
de elementos y actores que van configurando un sistema denominado cultura
evaluativa. El objetivo de este ejercicio hermenéutico es comprender cédmo los
aportes de la teoria de Bertalanffy permiten sustentar el por qué la cultura evaluativa
se puede concebir como un sistema, qué principios lo caracterizan y qué elementos
interactian en favor del aprendizaje de los estudiantes.

Para empezar, se explicaran tres criterios basicos para la conformacion de
un sistema segun Bertalanffy (1989). En primera instancia, cada sistema se
constituye de subsistemas y, al mismo tiempo, estos hacen parte de uno que lo
contiene, denominado suprasistema. En segundo lugar, los sistemas se catalogan
en dos clases: los sistemas abiertos que intercambian ya sea materia, energia o
informacion con el contexto que los circunscribe para adaptarse o influir en él y los
sistemas cerrados que se encuentran alejados de las influencias externas.

En la practica, se hace referencia a los sistemas cerrados cuando estos estan
altamente estructurados y su retroalimentacion es minima, puesto que ningun
sistema es completamente independiente de su suprasistema. El tercer criterio,
hace referencia a la funcion que desempefia el sistema en relacién y dependencia

de la estructura. En cortas palabras, cada sistema tiene una finalidad especifica que
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constituye su papel en el intercambio con los otros sistemas (Bertalanffy, 1989, p.
53).

Ahora bien, lo anterior permite comprender que la evaluacion no es un objeto
que se limita a un instrumento, sino un proceso que media el acto pedagogico de la
ensefianza y el aprendizaje. Por tanto, no es un fenbmeno que se deba continuar
abordando de manera aislada, sino como un componente de un sistema abierto y
complejo denominado cultura evaluativa. Se concibe que este hace parte de uno
mayor. Es decir, del sistema educativo, el cual estd compuesto por subsistemas que
se van interrelacionando.

Con respecto a la causa y efecto de un fenémeno, en la Teoria de sistemas,
Bertalanffy (1989), no considera la linealidad y correspondencia unidireccional como
la Unica relacion posible. Por el contrario, en un sistema abierto se pueden presentar
varios principios, entre ellos, el principio de causalidad circular o codeterminacion
reciproca, el de equifinalidad, y equicausalidad.

El primero de ellos, el de causalidad circular, consiste en que la accién de los
diversos elementos de un sistema influye en las conductas o practicas del resto. En
palabras concretas, los elementos intervinientes en un sistema son
interdependientes dentro del subsistema. En general, estos presentan una
tendencia a la repeticion de los patrones de funcionamiento. Asi pues, en este tipo
de relaciones, todo es principio y fin. Asimismo, todos los elementos influyen sobre
los demas, a su vez, estos son influidos por los otros.

Atendiendo a este principio, se infiere que cuando se planea un proceso
transformativo, las acciones de cambio que se empiecen a generar en un
subsistema irdn incidiendo de manera paulatina en los subsiguientes. En este
sentido, si el objetivo es transformar las culturas evaluativas, se deben emprender
diversas acciones simultdneamente en diferentes subsistemas; de tal manera que,
cada accion se vaya convirtiendo en principio y fin de otra accion redundante.

El siguiente principio es el de la equifinalidad. Este hace referencia al mismo
estadio final que los sistemas pueden alcanzar, aun cuando sus condiciones
iniciales sean diferentes. El principio de la equicausalidad, contrario al anterior, se

refiere a los sistemas que empiezan siendo iguales, pero se desarrollan de forma
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distinta en funcion de las influencias recibidas y de la conducta propia de sus
miembros (Bertalanffy,1989).

Al respecto, el principio de equicausalidad, permite comprender como cada
institucion construye su propia cultura evaluativa en funcion de las influencias y
conductas de los miembros que la conforman. No obstante, la confluencia de estas
culturas locales, al interaccionar, constituyen una cultura nacional con puntos de
convergencia y divergencia a nivel global.

Por otra parte, en relacion con el principio de la totalidad, afirma Bertalanffy:
“el sistema funciona como un todo. Lo que afecta a una parte del sistema afecta a
la totalidad y lo que afecta a ésta influye sobre cada una de las partes del sistema”
(1989, p.38). Asimismo, “el todo es mas que la suma de sus partes” (Bertalanffy,
1989, p. 40). Este autor lo denomina también como el principio de no sumatividad,;
no obstante, para que constituyan un sistema, los diferentes elementos deben
vincularse unos con otros y sobre todo interactuar.

Al respecto de lo anterior, Bertalanffy (1989), propone que, al momento de
analizar un sistema, es preciso focalizarse en la situacion presente en lugar de las
condiciones iniciales. Por ejemplo, el funcionamiento de la evaluacion para el
aprendizaje como un todo, no depende tanto de saber lo ocurrido tiempo atras, ni
de las caracteristicas de cada docente o estudiante, sino de las reglas internas del
sistema evaluativo escolar, en el momento en que se esta observando.

Ademas, es inverosimil tratar de determinar una Unica causa generadora de
la transformacién de la cultura evaluativa porque entra en escenario la
incertidumbre, la cual precisamente forma las conductas de los sujetos que hacen
parte del sistema, sean estos los sujetos evaluadores, evaluados, o0 externos
influenciadores. Esta incertidumbre, se sustenta en el principio cadtico del
paradigma de la complejidad y del comportamiento del sistema que, por su misma
configuracion e interacciones de los sujetos que lo conforman, se vuelve
impredecible, pero que responde, no obstante, a un orden subyacente (Morin,
1999).

Otro aspecto para tener en cuenta es la interaccion de los componentes de

un sistema, para el caso esta investigacion, los principales son los sujetos que



52

intervienen en el proceso evaluativo; por tanto, lo importante en el escenario
educativo, no es el instrumento ni el resultado en si, sino la interaccion que se
produce entre el docente y el estudiante, por medio de la retroalimentacién y el
dialogo en procura del aprendizaje.

Finalmente, si se considera la cultura evaluativa como un sistema donde
confluyen los principios que lo determinan, explicados anteriormente; se infiere
entonces, que todas las acciones de cambio generadas de manera paulatina en un
subsistema, iran influyendo en los demas, lo cual es loable para esta investigacion
porque esta dinamica, continua, ciclica, expansiva, multidireccional, permitira
proyectar que se presente una transformacién de la evaluacion para el aprendizaje,
al actuar sobre los componentes de un determinado subsistema evaluativo.

En la siguiente ilustracion se puede observar graficamente el

comportamiento de los principios sistémicos, descritos a lo largo del capitulo.



llustracion 5.

Representacion de los Principios Sistémicos
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Teoria ecoldgica

Como se observo previamente, la Teoria de sistemas de Bertalanffy (1989),
ubica a la evaluacién para el aprendizaje dentro de un complejo proceso sistémico
en el cual es necesario considerar para su intervencion, tanto los actores, como los
contextos e interacciones. No de manera aislada ni sumativa, sino como un todo
integrador. Ahora bien, el Modelo ecoldgico de la teoria de Bronfenbrenner (1987)
complementa la base argumentativa de Bertalanffy (1989), para comprender cémo
se configura sistémicamente una cultura evaluativa.

Para ello, se aborda el aporte tedrico del autor desde su saber disciplinar, la
argumentacion sobre su pertinencia en la sustentacion del sistema ecoldgico de la
evaluacion para el aprendizaje y se finaliza con la adaptacion del modelo ecol6gico
para explicar la configuracion de una cultura evaluativa.

Para iniciar, el principal aporte de Bronfenbrenner es la denominada Teoria
de la ecologia humana, considerada por Torrico et al. (2002), como una de las
teorias mas emergentes y aceptadas de la psicologia evolutiva actual. Ella explica
el desarrollo y el cambio de la conducta de una persona en funcién de las
interacciones dadas de manera sistémica en los diversos contextos. De acuerdo
con esta teoria, las personas forman parte de distintos ecosistemas, los cuales, al
interactuar entre si, influencian la vida de los individuos.

Para Bronfenbrenner (1987), estos ecosistemas se encuentran contenidos
uno dentro de otro. Son denominados, del mas cercano al mas lejano al individuo,
de la siguiente manera: microsistema, mesosistema, exosistema, macrosistema,
crono sistema y globo sistema.

Para empezar, “el microsistema hace referencia a un patrén de actividades,
roles y relaciones interpersonales que la persona en desarrollo experimenta en un
entorno determinado, con caracteristicas fisicas y materiales particulares”
(Bronfenbrenner, 1987. p. 41). Segun Torrico et al. (2002), es el nivel mas cercano
al sujeto, e incluye los comportamientos, roles y relaciones propias de los contextos

cotidianos en donde la persona puede interactuar facilmente con otros a través de
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un tejido de afectos, sentimientos y valores, los cuales son el pilar de formacion en
la sociedad.

En cuanto al mesosistema, este surge a partir de las interrelaciones entre los
entornos en los que el sujeto se moviliza, de tal modo que consigue que dichos
entornos se amplien por medio de la transmisidn de nuevos elementos de un
ambiente diferente, en donde el sujeto entabla una relacion con un nuevo entorno,
por medio de una transicidén ecoldgica y si llegara a participar en mas de uno de los
entornos del mesosistema, el sujeto se convierte en un vinculo primario y las deméas
personas que participan en esos entornos son denominados vinculos
complementarios (Bronfenbrenner, 1987),

El exosistema, por su parte, se concibe como la extension del mesosistema
y representa a las estructuras sociales, sean estas formales como informales. En
este exosistema se producen hechos que afectan a los entornos externos, en los
cuales un individuo no participa activamente, pero, lo que sucede en este
ecosistema puede afectar de forma directa o indirecta al sujeto (Bronfenbrenner,
1987).

Al hablar de macrosistema, Bronfenbrenner (1987), se refiere a la conexion
gue se da entre los sistemas de menor orden, previamente descritos. Asimismo, el
macrosistema engloba las ideologia y creencias que son compartidas por un grupo
étnico, social o religioso, el gobierno, movimientos sociales o la economia global
entre otras macro instituciones que se enfocan en el caracter, contenido cultural y
disefio de los contextos de vida existentes (Monreal y Guitart, 2012).

Posteriormente, Bronfenbrenner (2002) amplié al modelo ecoldgico con dos
nuevos subsistemas conocidos como el globo sistema y el crono sistema; los cuales
integran los cuatro subsistemas previamente mencionados. En este sentido, el
globo sistema hace referencia a los cambios climaticos, desastres naturales,
incendios forestales, el calentamiento global o terremotos, entre otros fenémenos
gue ocurren a nivel mundial y que impactan a la persona, sin que esta pueda realizar
acciones significativas, debido a que el ser humano tiene una influencia nula sobre

los cambios y eventos de este ecosistema (Bronfenbrenner, 2002).
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Por dltimo, el crono sistema, como explica Bronfenbrenner (2002), hace
referencia a las transformaciones que suceden en el devenir historico. Este impacta,
directa o indirectamente, en los otros sistemas, afectando al individuo. De acuerdo
con las condiciones propias de la época en que este vive, principalmente en lo que
respecta a desarrollos tecnoldgicos, costumbres, modas o ideologias dominantes
en su sociedad.

En cuanto a la pertinencia de la teoria de Bronfenbrenner en el desarrollo de
tesis sobre las redes conversacionales pedagdgicas y las culturas evaluativas. Se
resalta que esta permite trasladar el modelo sistémico y ecolégico del desarrollo
humano al sistema escolar, con el fin de ubicar al sujeto evaluador- evaluado en un
microsistema, en relacion directa e indirecta con el ambiente que le rodea y las
interacciones que establece al momento de realizar las praxis evaluativas. De igual
modo, este permite ubicar en el mesosistema las interacciones que inciden en la
conducta, el comportamiento, las creencias, asi como el aprendizaje de los sujetos.
Ello hace que este modelo tenga sentido y validez para la comprension de la
dindmica y configuracion de las culturas evaluativas.

Antes de avanzar en esta reflexion, se hace necesario entender dos
conceptos: el de configuracion y el de cultura evaluativa. La configuracion es un
término que designa la forma en que se expresa y se cohesiona el comportamiento
o funcionamiento general de una organizacion social. Por tanto, define también sus
caracteristicas esenciales, su identidad ante si misma y ante los demas (Grajeda,
2006 p. 58).

Por su parte, la cultura evaluativa se define como el conjunto de valores,
acuerdos, tradiciones, creencias y pensamientos que una comunidad educativa
asigna a la accion de evaluar (Valenzuela et al. 2011).

En este sentido, cuando se plantean propuestas relacionadas con la
transformacion de las culturas evaluativas, se debe considerar no solo modificar la
concepcion del docente (Borjas et al., 2011; Raposo y Martinez, 2014), segun lo
observado en las investigaciones referenciadas en el estado del arte de esta
investigacion, sino considerar, de manera integradora, todos los componentes. En

especial las interacciones en torno de la evaluacién para el aprendizaje y de los
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actores que intervienen directa o indirectamente en el proceso. Es decir, los
estudiantes, rectores, directivos, administrativos, padres de familia, entre otros.

En cuanto a las interacciones, estas son mediadas por conversaciones cuyo
proposito es procurar la reflexion, metaandlisis y retroalimentacion sobre el proceso
evaluativo; de lo contrario, seran intercambios de informacion cotidiana, sin ninguna
repercusion para el sujeto evaluado, evaluador o el aprendizaje

Ahora bien, al realizar una adaptacion de la Teoria de Sistemas de
Bertalanffy (1989), y la Teoria del Ambiente Ecologico, elaborada por
Bronfenbrenner (1987), se puede construir un modelo que permite orientar la
comprension de cémo se configuran las culturas evaluativas. Para este propdsito,
se centrara el andlisis de cinco de los microsistemas expuestos anteriormente, cada
uno de ellos compuesto por los sujetos, el contexto y las interrelaciones dentro del
propio sistema. Para este analisis, no se tomara en cuenta el globo sistema, dado
que este hace referencia a fenomenos naturales que ocurren a nivel mundial y que
impactan a las personas sin que estas puedan realizar acciones significativas o

influenciar en sus cambios o eventos (Bronfenbrenner,1987).

llustracion 6.

Configuracion de la cultura evaluativa
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Como se observa en la ilustracion, en el primer escenario denominado
Microsistema de la Evaluacion se encuentra el docente como sujeto evaluador y la
relacion que establece con los estudiantes, los colegas o las familias al interior de
un contexto, como lo es el salon de clases, la institucion o el hogar. En este
escenario confluyen, principalmente, la concepcion y practica evaluativa de los
docentes, estudiantes, familias, sin desconocer, los valores subyacentes,
costumbres y ritos sociales que en consenso construye la comunidad educativa.

En el segundo, denominado Mesosistema, se ubican las interacciones del
sujeto evaluador con otros que atafien al proceso pedagdgico, los demas
estudiantes, docentes de la propia institucién, docentes externos, directivos,
administrativos, orientadores. Con quienes se realizan procesos de autoevaluacion,
coevaluacion, analisis, reflexion, comunicacion, consenso, debate, indagacion,
mediadas estas interacciones por ejercicios conversacionales.

En el macrosistema, mas alla de los escenarios o instituciones, se encuentra
el conjunto de concepciones y creencias que sustentan las practicas de los
anteriores subsistemas, las cuales se materializan en las politicas publicas,
educativas, los lineamientos de organismos internacionales, el constructo
epistemoldgico y tedrico vigente sobre evaluacion del y para el aprendizaje, entre
otros.

El dltimo de ellos, el cual engloba a los demas, es el denominado crono
sistema de la evaluacién, en donde el sujeto evaluador, como individuo, no tiene
una repercusion directa, pero si de manera consecuente, si se actla desde un
movimiento cientifico, social, politico o pedagdgico colectivo. De esta manera todo
lo que se produce en el crono sistema: sus caracteristicas morales, sociales,
ideolégicas o de desarrollo tecnoldgico, por la misma dinamica que produce la
evolucion, la época y el paradigma en el que se estd inmerso, establecen una
injerencia en el sujeto, en los contextos y en las interrelaciones.

Un ejemplo claro, que permite comprender como incide la esfera del crono
sistema, en la evaluacion para el aprendizaje, son las orientaciones que

proporcionaron las Naciones Unidas, debido a la pandemia generada por la COVID
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-19 en el aflo 2020 y que paulatinamente fueron inmersas en los diversos discursos
gue fueron permeando las practicas evaluativas microsistémicas.

La pandemia esta afectando de diferente manera -y con distinta intensidad-

a cada pais, y ante la forma en que evoluciona la crisis se requieren

respuestas rapidas, innovadoras y adecuadas a las necesidades locales.

Para ello, resulta fundamental contar con experiencias de otros paises y

consultar al personal docente y a expertos del sector académico y de otros

sectores con el fin de ampliar las posibilidades de trabajar el curriculo y

formas de evaluacién coherentes con la situacion actual. (Naciones Unidas,

2020, p. 21)

En suma, el hecho de comprender como se configuran las culturas
evaluativas permite plantear acciones Inter sistémicas, ya sea desde los actores,
las instituciones, la normatividad o la politica publica, que inciden en la
transformacién no de la evaluacion como instrumento o proceso independiente,
sino de las culturas evaluativas como un todo integrador. No obstante, se precisa
avanzar en un aspecto sistémico fundamental, es decir en las interacciones que lo

posibilitan por medio del lenguaje y la conversacion entre los actores evaluativos.

Teoria conversacional

Para empezar, la palabra conversacion se define como un tipo de interaccion
verbal que constituye la forma fundamental de la comunicacion oral. Esta se
encuentra inmersa en un proceso sociolinglistico por medio del cual, sus
interlocutores construyen cooperativamente identidades, relaciones y situaciones
(Meneses, 2002). En cuanto a la interaccion verbal es necesario abandonar la
concepcion centrada en el codigo linglistico y el discurso para dar paso a una
concepcion que valore a los sujetos que se comunican y a la experiencia que
comunican en un contexto (Briz,1998).

Con respecto al contexto, este se entiende como las circunstancias
socioculturales, temporo-espaciales mediadas por las caracteristicas, funciones,

roles y posiciones de los individuos presentes en una situacion comunicativa. Los
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factores mencionados, definen la interaccion de la conversacion, a la vez, esta
conversacion renueva a los contextos (Meneses, 2002). Es un bucle en el que se
aplica, como se describié previamente, el principio sistémico de la causalidad
circular (Bertalanffy, 1989).

Es importante diferenciar que no todo intercambio linguistico entre dos 0 mas
personas es una conversacion. En suma, en una conversacion prima la generacion
de nueva informacion o conocimiento a partir de la interaccion retroalimentadora de
los participantes, mediada por la experiencia, asi como el saber de los
interlocutores: “en principio, el participante puede confeccionar su intervencioén sin
limitaciones de contenido, se puede conversar acerca de cualquier tema” (Gallardo-
Padl, 1994, p. 184). En otras palabras, los interlocutores pueden transitar desde la
doxa hasta la episteme. Aunque, se espera que no se limite a juicios y opiniones,
sino que presenten una validez argumentativa que permitan transformar el
conocimiento sobre la evaluacion para el aprendizaje.

Adicionalmente, la conversacion contiene los siguientes rasgos pragmaticos
que la diferencian de otros actos comunicativos: por ejemplo, la toma, orden y
duracion del turno de la palabra, asi como del numero ilimitado de participantes,
contrario a la entrevista que impone condiciones al numero de participantes o la
duracion del encuentro; al debate, que instaura una distribucién predeterminada de
los turnos y del contenido con un agente externo quien asume el rol de moderador;
0 a la reunion, que predetermina tanto el orden, como el contenido y la duracién
(Gallardo-Paul, 1994).

De la misma manera, una conversacion surge entre dos o0 mas personas que
sienten empatia, al escucharse de manera activa, dando signos de atencion sobre
el tema elegido y respetando el turno de la palabra. Esta es una interaccion simétrica
gue se caracteriza por el predominio de la cooperacion, el contacto y la reafirmacién
de lazos sociales con una aparente informalidad que se apoya en el caracter
espontaneo y cotidiano (Briz,1998; Gallardo-Palls,1994 y Meneses, 2002).

Para concluir, Briz (1988), define la conversacibn como una negociacion.
Conversar es, por una parte, argumentar para conseguir un fin concreto, y por otra,

consensuar el acuerdo; es interactuar para mantener una relacién cooperativa y
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regulada por una serie de normas de conducta social. Por lo tanto, la conversacion
es un tipo de comunicacién cooperativa y un pacto estratégico en donde los
interlocutores transan sus propdsitos comunicativos (pp.51-52).

Ahora bien, para que la conversacion fluya de una manera Optima los
interlocutores necesitan desarrollar unas habilidades. En palabras de Grace (1975),
se denominan maximas que deben estar presentes al momento de establecer la
comunicacion cooperativa. A continuacion, se mencionan cada una de estas:

La méxima cantidad, consiste en dar la informacion justa y solicitada por el
interlocutor de tal manera que contribuya de manera adecuada con la informacién
necesaria, a su vez, que no se dé mas informacion de la que necesita el participante
en el intercambio comunicativo. La maxima de cualidad reside en responder de
manera objetiva sin caer en falsedades; al respecto, lo dicho debe contener un
caracter verificable por parte del interlocutor. La maxima de relacion se fundamenta
en la expresion de cosas relevantes; por ultimo, la maxima de modalidad, que se
compone de cuatro aspectos: expresar las ideas de manera clara, evitar las
ambigiiedades, ser breve en el enunciado y ser ordenado en el discurso (Grace,
1975).

Adicionalmente, en el escenario de la conversacion los interlocutores deben
procurar ser empaticos entre si, es decir que se sientan respetados, escuchados y
comprendidos. Ello se manifiesta en el lenguaje oral utilizado, la expresiéon gestual
y corporal, asi como el uso de un volumen y tono de voz afable que proyecte la
confianza necesaria para interactuar con el otro.

Ahora bien, una vez comprendido lo que significa conversar, se profundizara
en la Teoria de la conversaciéon por Gordon Pask (1975), la cual fue reestructurada
posteriormente por Diana Laurillard (1999). La premisa fundamental de ambos
autores consiste en afirmar que el aprendizaje ocurre a través de aquellas
conversaciones entre el docente y el estudiante. Estas permiten tanto el intercambio
de informacion, como la construccion del conocimiento. Por una parte, el estudiante
reconstruye el significado de un concepto compartido por el profesor y, por otra, el

docente, a partir de esa interlocucién, confirma si realmente el estudiante ha
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comprendido. En sintesis, el maestro evalla el aprendizaje del estudiante mediante
la interaccion de una conversacion.

Mientras que el lenguaje se basa en conocer tanto las reglas y el significado
de las palabras, la conversacion procura conectar con los sentimientos (Martin et
al., s.f.). Asimismo, el entendimiento l6gico estda interconectado con las
percepciones emocionales y con las experiencias que envuelven al individuo
permitiendo expresar tanto lo que se piensa como lo que se siente.

Con respecto a lo anterior, se considera la importancia de las emociones en
los interlocutores al momento de conversar y aprender. Para Maturana (1989), “el
emocionar se centra en el placer de la convivencia, en la aceptacion del otro junto
a uno, es decir, en el amor” (p.79). Este, anade que el amor es la emocion que funda
en el origen de lo humano el goce del conversar. Por tanto, el bienestar y el
sufrimiento se originan, dependen y terminan con el acto de conversar (Maturana,
1989).

Por otro lado, los autores Martin et al.(s.f.), afladen al modelo conversacional
de Pask (1975), un tercer actor interlocutor para el proceso de aprendizaje,
denominado: el grupo que, al interaccionar con el docente y estudiante, generan en
el escenario conversacional para el aprendizaje, tres tipos de relaciones, las cuales
se describiran a continuacion en la ilustracion 7.

llustracion 7.

Relacion entre los componentes de un entorno colaborativo

—_—

Adaptacion de Martin et al. (s.f.).
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Como se observa en la ilustracion previa, existe una primera relacion entre
el docente y el estudiante, cuyas conversaciones permiten la reflexion de los
conceptos hasta llegar a un consenso. Estas interacciones no se presentan de una
manera secuencial, unidireccional, sino que van emergiendo en la medida que se
configuran las interacciones entre los actores del microsistema. La segunda relacion
se da entre los comparieros de estudio, un poco mas informal que la anterior en la
que se comentan dudas, se comparte informacion, se ofrecen alternativas a las
definiciones conceptuales que tienen los estudiantes, fomentando un proceso de
reflexion interna en cada uno de los que intervienen.

La ultima relacién, se da entre el docente cuando interactta con todo el grupo
de forma colectiva, para fomentar el trabajo colaborativo y la resolucion de tareas,
actividades o proyectos, con el fin de lograr un determinado objetivo fijado por el
profesor. Segun Pask (1975), se pueden llevar a cabo diferentes niveles de
conversacion para hacer explicito el conocimiento y el aprendizaje: el nivel del
lenguaje natural donde se plantea una discusién general; el de lenguajes objeto,
donde se discute especificamente el tema. Por ultimo, un tercero, en el cual se
emplea la discusion y la reflexién para potenciar el aprendizaje, denominado por el
autor como el metalenguaje.

Una vez comprendido lo que implica conversar y trasladar el concepto al
sistema de la cultura evaluativa, se observa la relevancia de esta experiencia
comunicativa en el intercambio de la informacion en la construccion del
conocimiento, en el aprendizaje y en la evaluacion.

Si se ubica en el escenario del microsistema de la cultura evaluativa, el
proceso de la retroalimentacion durante la evaluacion para el aprendizaje es llevada
a cabo como una conversacion colaborativa, desde el nivel de metalenguaje. Es
decir, desde la reflexion de lo que se estda aprendiendo en el mismo acto
performativo de comunicarlo. Ello se logra por el principio sistémico de la causalidad
circular; por ejemplo, cada vez que se conversa sobre el objeto de aprendizaje, se
renueva el bucle de las subsiguientes conversaciones potenciando el aprendizaje

de los interlocutores.
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Ahora bien, en el escenario del mesosistema, en el cual se centra esta
propuesta investigativa, cuando los docentes, al interior de una red pedagogica,
conversan sobre la evaluacion para el aprendizaje, en cada uno de los niveles de la
conversacion, desde el lenguaje natural hasta el metalenguaje (Pask, 1975), se
aplica un principio transformativo por medio del propio lenguaje. Este se sintetiza en
la siguiente afirmacion: en la medida que exponencialmente se converse sobre otras
manifestaciones del paradigma cualitativo de la evaluacion para el aprendizaje, se
moviliza la praxis evaluativa al interior del microsistema de cada uno de los sujetos
evaluadores y del mesosistema de quienes interactian.

Asi pues, las nuevas conversaciones que surgen en el mesosistema, segun
el objetivo consensuado, se puede materializar en una propuesta didactica, un
instrumento evaluativo, un ejercicio hermenéutico, una propuesta investigativa o un
constructo teorico que trascienda al macrosistema en materia de politica evaluativa,
en un lineamiento nacional, en un proyecto educativo. No obstante, para poder
comprender el poder transformativo de las conversaciones y su propésito, es
preciso ahondar seguidamente, en la ontologia del lenguaje propuesta por
Echevarria (2003).

Ontologia del lenguaje

Dentro de los aportes significativos que realiza Echevarria (2003), se enfatiza
en aquellos postulados que dentro de la propuesta tedrica de la Ontologia del
lenguaje sustentan el poder transformador del lenguaje. Adicionalmente, se analiza
como desde estas mediaciones comunicativas se pueden gestar o promover
cambios en las comprensiones y en consecuencia, en las praxis de los docentes,
los estudiantes y los demas actores que hacen parte de una cultura evaluativa.

En suma, las conversaciones, segun Echevarria (2003), tienen el poder para
cambiar el estado de las cosas; asi como la naturaleza activa del lenguaje, tiene la
capacidad de transformar las realidades existentes o generar otras nuevas (p.134).

Ello debido a que los seres humanos son seres linguisticos, siendo el lenguaje el
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proceso generativo por medio del cual los seres humanos se crean a si mismos
(p.20).

Paralelamente, Echevarria sefiala cuatro tipos de conversaciones: de juicios
personales, para la coordinacion de acciones, para posibles acciones y para
posibles conversaciones. Las cuales surgen cuando los interlocutores, de manera
consensuada, abordan un tema, dificultad, problema, intencion, o quiebre, como el
autor lo denomina (2003).

De las conversaciones mencionadas, se amplia en las dos que se relacionan
con la incidencia performativa, dado el propdsito de esta investigacion de
comprender aquellas conversaciones que pueden llegar a incidir en la
transformacion de la cultura evaluativa.

En primera instancia, las conversaciones para la coordinacion de acciones
surgen del compromiso de encontrar maneras de cambiar el curso actual de los
acontecimientos con el objetivo de lograr un cambio o vuelco de estos, a partir de la
intervencioén realizada (Echevarria, 2003). Por otro lado, las conversaciones para
posibles acciones se orientan hacia la accién de especular acerca de como y qué
hacer para explorar nuevas acciones posibles para innovar (Echevarria, 2003,
p.135).

Toda innovacion se basa en la capacidad de generar posibilidades que no
estaban articuladas anteriormente. “Las posibilidades tampoco estan alla afuera a
la vista de cualquier persona que las mire” (Echevarria, 2003, p.135). Las
posibilidades son inventos que se generan en las conversaciones. Al disefar
‘conversaciones para posibles acciones”, se construye un espacio para la
innovacion y para ampliar las capacidades de los interlocutores.

En este sentido, la generacion de conversaciones cooperativas
consensuadas y orientadas hacia la generaciéon de acciones que permitan innovar
practicas para transformar las culturas evaluativas son una estrategia que permite
vislumbrar el cambio paradigmatico. Para ello, entiende que entre mayor nimero de
conversaciones con las caracteristicas descritas en torno a la evaluacion para el
aprendizaje se realicen, mas se nutrira la cultura de la cual los interlocutores hacen

parte. En palabras de Echavarria (2003), “mientras mayor sea el componente
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reflexivo de nuestras conversaciones, mayor sera la capacidad de estas de expandir
lo posible” (p. 229).

A lo anterior, se suman las palabras de Echevarria (2003), cuando afirma
que, una organizacion es un espacio en el que las personas comparten un pasado,
una forma colectiva de hacer las cosas en el presente y un sentido comun de
direccién hacia el futuro (p. 229). Desde esta perspectiva, las conversaciones son
esenciales para producir lazos de estrecha cooperacion y colaboracién en el que
los individuos encuentren sentido a lo que hacen.

Al respecto de las organizaciones que conversan, el concepto de redes
conversacionales y redes pedagdgicas se amplia en los siguientes apartados.

Sin embargo, antes de continuar, es preciso realizar un paréntesis para
ahondar en el concepto de lenguaje, mas alla del sistema de comunicacién del ser
humano. Para Echevarria (2003), se constituye como un modo de relacién con la
circunstancia o con el otro, quien adquiere una complejidad especial en la
recursividad del operar humano. También, es accion y como tal, no solo da cuenta,
sino hace que determinadas cosas pasen porque genera identidad a partir de lo que
se dice. Desde esa perspectiva construye relaciones, se crea futuro y genera
mundos distintos.

Por su parte, para Maturana (1999), el lenguaje concebido como accién
permite a los seres humanos coordinar sus conductas en el hacer y en la
convivencia con otros (p.7). De hecho, las conversaciones son flujos en los que se
entrelazan las emociones y el lenguaje. El autor lo sintetiza de la siguiente manera:

Los seres humanos somos lo que conversamos, es asi como la cultura y la

historia se encarnan en nuestro presente... De hecho, nuestra Unica

posibilidad de vivir en el mundo que queremos vivir es sumergirnos en las
conversaciones que lo constituyen como una practica social cotidiana en una

continua conspiracién ontologica que lo trae al presente. (p.45)

Y no solo las conversaciones o el lenguaje, sino también las palabras implican
dominios de accion. Cuando estas se cambian, los significados de las palabras se
modifican y se configuran acciones comunicadas, lo cual implica cambiar el modo

de convivir. De ahi la importancia de propiciar la reflexion entre las palabras
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compartidas en un microsistema por medio de conversaciones consensuadas para
construir un conocimiento transformador de las culturas evaluativas para el
aprendizaje.

Al sostener que el lenguaje es accion, este crea realidades. Cuando

hablamos, modelamos el futuro, el nuestro y de los demas. A partir de lo que

dijimos o se nos dijo, a partir de lo que callamos, a partir de lo que
escuchamos o no escuchamos de otros, nuestra realidad futura se moldea

en un sentido o en otro. (Echevarria, 2003, p. 22)

Al respecto de lo anterior y sin caer en eufemismos, se pueden cambiar las
palabras evaluacién escolar por cultura evaluativa institucional: calificar por valorar,
evaluacion del aprendizaje por evaluacion para el aprendizaje, e incluir cada vez
mas en las conversaciones en torno a la evaluacion adjetivaciones que implican un
sustento epistemoldgico, que no es lo mismo que rimbombantes o moda. Para
ilustrar esto, la evaluacion potenciadora del aprendizaje, evaluacién democratica,
participativa, formadora, sistémica, retroalimentadora, de tal manera que, poco a
poco vayan implicando dominios de accion en las practicas evaluativas de los
diversos actores.

Vale la pena aclarar que la transformacion semantica depende del
componente reflexivo de las conversaciones en el plano epistemoldgico y
teleoldgico de la evaluacion. Desde esta perspectiva, la comunidad académica, de
manera paulatina, se apropia del sentido, significado y pertinencia. Una vez
instaurado, este empezara a fluir en escenarios conversacionales de caracter
coloquial que permean a los demas actores del microsistema.

Expuesto lo anterior, se puede inferir que, al construir redes conversacionales
con los docentes que hacen parte de una red pedagogica en donde confluyen
diversos entramados discursivos, se empiezan a realizar otros relatos en torno a la
evaluacion para el aprendizaje, desde la concepcién anteriormente descrita,
sumado a la apropiacion de un lenguaje transformador que va fluyendo en la

interaccion de quien habla y escucha.
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Si esto se logra, se proyecta por el principio de causalidad circular, que cada
conversacion transformadora, realizada en un subsistema, repercutira en las praxis

evaluativas y por ende la cultura evaluativa de quienes hacen parte de esta red.

Redes conversacionales

Para comprender el concepto de una red en el ambito organizacional, se
retoman las palabras de Munguia-Rojas et al., (2013), quienes la definen como un
conjunto de elementos identificados como nodos y de interacciones entre ellos,
denominados enlaces, que interrelacionados, conforman un sistema complejo con
alta capacidad de autoorganizacion.

Por su parte, Meneses (2015), afiade que no puede configurarse una red con
nodos, sean estos una persona, institucion o saber disciplinar unidos verticalmente
porque se asemeja a un lazo que ata y limita, en lugar de una red. Por el contrario,
se necesita una expansion radial que permita la dispersion por medio de las
interacciones heterarquicas entre los nodos. Esto implica el reconocimiento,
respeto, aceptacion y equidad para con los otros, hasta tal punto que se conforme
un colectivo que se dinamiza para conseguir objetivos comunes.

Ahora bien, una red conversacional, segun Ramos (2008), es un sistema en
el cual las personas que lo conforman estan conectadas por un tema comuin o
problema; es decir, nodos que cobran vida debido a los enlaces, que se conciben
como interacciones, fruto de las conversaciones. Se argumenta adicionalmente que,
cuando las personas conversan sobre un problema en comudn, se consiguen
implicaciones en el bienestar psicolégico y subjetivo de los interlocutores. (Ramos,
2008).

Osorio y Marifio (2007), sostienen que con las redes conversacionales se
intercambia conocimiento y se promueve la toma de decisiones consensuadas entre
las diversas personas al momento de interactuar; por tanto, se promueve asi la
autogestion; por ende, el protagonismo de los sujetos, sumado a la satisfaccion de

las solicitudes sociales.
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Para Grajeda (2006), las redes conversacionales se crean a si mismas
mediante relaciones comunicativas, que dan lugar a otras nuevas y sucesivas. Estas
se encuentran mediadas por la cooperacion, el conocimiento, el aprendizaje, la
aceptacion del otro como legitimo en la convivencia, cualidades que renuevan al
sujeto y a la propia organizacion.

Desde esta perspectiva, se puede inferir que, al promover la conversacion en
torno a la evaluacion para el aprendizaje, ya sea en el escenario del micro o
mesosistema repercute en la concepcion y praxis de los interlocutores. Asimismo,
esto crea una organizacion en la que se interconectan varios nodos centrados en la
evaluacion para el aprendizaje. Desde la significacion anteriormente descrita, se
tendra una expansion radial; por tanto, una cobertura mayor de injerencia en las
culturas evaluativas.

En este sentido, se espera que el proceso de cambio paradigmatico, el cual
hace mas de 50 afios se viene promoviendo con relacién a la evaluacion escolar,
se empiece a movilizar. De modo que temporo-espacialmente se vayan observando
los resultados en el aula con mayor celeridad. Es decir, que cada vez mas numero
de estudiantes vivencien una evaluacion formativa, procesual y dialégica que
promueva el aprendizaje.

Al respecto vale la pena aclarar, por qué se hace referencia a medio siglo de
propuestas relacionadas con la evaluacion cualitativa. Segun Mora (2004), desde
1967, Scriven acufio el término formativo para referirse a una valoracion sistematica
de las metas con un método de juicio y recomendaciones objetivas; posteriormente
Owens y Wolf, en el afio 1972, presentan el método con la intenciobn de
proporcionar, por medio de la evaluacion, evidencias sélidas a quienes toman las
decisiones. Este tipo de evaluacion representa "un gran paso hacia el final de una
etapa que empez6 con el método orientado hacia los objetivos de Tyler” (Mora,
2004, p.13).

En 1976, se expidi6 el Decreto Ley 088, por el cual se reorganizo el Ministerio
de Educacion Nacional en Colombia. Se dieron los primeros pasos en relacion con

la evaluacién formativa, la calificacion cualitativa y la presentacién de informes
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descriptivos. También se establecio la promocion automatica de un grado a otro
como mecanismo de promocién en basica primaria.

Por la misma época, en México, afirman Frola y Velazquez (2011), “la
metodologia cualitativa aplicada a la evaluacion del aprendizaje se ubica en la
década de los afios setenta al utilizar escalas estimativas o rangos de calidad en la
Secretaria de Educacion Publica SEP” (p. 11). Asimismo, Moreno (2004), constata
que “los registros del logro emergieron por primera vez en Escocia en la década de
1970, como formas de documentar y describir las cualidades, habilidades y logros

de los estudiantes destinados a dejar la escuela sin ningun titulo o calificacion” (p.8).

Relacion entre aprendizaje y evaluacién

Las teorias del aprendizaje develan que, cada individuo segun su desarrollo
neuroldgico prefigura unos estilos de aprendizaje, junto con su capacidad cognitiva,
sSu contexto o motivacion, entre otros componentes (Felder y Silverman, 1988;
Marcos et al., 2021). Estos estilos de aprendizaje deben ser reconocidos
previamente por los docentes en sus practicas educativas e incluidos en sus
propuestas didacticas y evaluativas,

En cuanto los estilos de ensefianza, estos varian segun el paradigma en el
que esté inmerso el docente, las concepciones, valores, principios y experiencia que
tenga el docente en pedagogia. Independientemente del estilo que el docente
apropie y promueva en el aula, es importante que haya coherencia con su practica
evaluativa, el propdsito que tiene al desempeniar el rol de docente evaluador y el
interés que conlleva al conocimiento.

Basados en la Teoria de los intereses constitutivos del conocimiento por
Habermas (1978), este autor establece una interpretacion en coherencia con el
entramado discursivo que se ha venido desarrollando en la configuracion de la
cultura evaluativa para darle sentido a la relacion del aprendizaje con la evaluacion.

Si el proposito del aprendizaje es obtener conocimiento, utilizarlo,
comprender, asi como construir uno nuevo, el fin de la evaluacion es evidenciarlo
para realizar acciones tendientes a potenciarlo. Por estas dos realidades, es

importante analizar cual es el interés que subyace al momento de ensefiar, aprender
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y evaluar. Para Habermas (1978), el interés por la racionalidad es el mas
fundamental de la vida humana, el cual se expresa en forma de tres intereses
constitutivos del conocimiento: técnicos, practicos y emancipadores.

La racionalidad, segun Habermas (1987), tiene que ver con el uso que los
individuos capaces de conversar y actuar le dan al conocimiento, asi como a su
adquisicion; es decir al aprendizaje. Habermas (1987), diferencia la racionalidad
instrumental del conocimiento que consiste en utilizar el saber, de la racionalidad
comunicativa para llegar al entendimiento, para lo cual, se utilizan dos métodos: el
del poder, imponiendo la fuerza del argumento o por medio del didlogo con el que
se consensua el argumento para darle validez.

Se puede afirmar, por tanto, que las personas aprenden a través del dialogo.
Se entiende este como la interaccion verbal entre individuos que se retroalimentan
en una relacion de igualdad y consciencia de la inteligencia cultural que le brinda la
otra persona, lo que denomina Habermas como un aprendizaje dialégico. Aubert et
al. (2008), comentan que “el aprendizaje dialdgico se produce en interacciones que
aumentan el aprendizaje, favorecen la creacion de sentido personal y social, estan
guiadas por principios solidarios, en las que la igualdad y la diferencia son valores
compatibles y mutuamente enriquecedores” (p. 167)

Grundy (1998), realiza una transposicion didactica de la Teoria de Habermas
para caracterizar el rol del docente, el estudiante y la evaluacion en cada uno de los
intereses constitutivos. Su enunciacién permite comprender la relacion entre el
interés constitutivo, el estilo de ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién. En el
interés técnico (Habermas, 1987), el conocimiento no es construido, es reproducido
por los estudiantes por medio del control del docente. Por ello, se excluyen los
procesos de comprension y se centra en una accién mecénica e instrumental, al
estar el docente en completo control del aprendizaje (Grundy, 1998).

En cuanto al interés practico, segin Grundy (1998), su objetivo fundamental
es comprender el ambiente mediante la interaccion, la cual se basa en una
interpretacion consensuada del significado. En este escenario, el docente procura
propiciar interacciones que generen un aprendizaje significativo en el que el

estudiante tiene la facultad de interactuar con sus compafieros para construir
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significados y elaborar juicios deliberativos; adicionalmente, el estudiante asume un
papel activo con el poder de tomar decisiones con respecto a su propio aprendizaje
de una manera responsable; asimismo, se considera la evaluacion como un proceso
de permanente valoracion del aprendizaje.

Por ultimo, el interés que busca la emancipacion (Habermas, 1978), surge de
intuiciones auténticas, asi como criticas frente a la construccion social de la
sociedad humana a partir del analisis reflexivo que hacen los docentes junto con los
estudiantes de los contenidos, aspiraciones frente al conocimiento, intereses y
experiencias de aprendizaje. El docente construye el conocimiento por medio de un
proceso de concienciacion, deliberacion y eleccion. Por ello, la evaluacion se
desarrolla en las situaciones de dificultad frente al aprendizaje, utilizando para ello,
el didlogo y negociaciéon (Grundy, 1998).

Ahora bien, si el proposito es comprender la configuracion de cultura
evaluativa para potenciar el aprendizaje, se hace necesario ubicarse en la
perspectiva del aprendizaje dialdgico, que va en consonancia con la Teoria de la
conversacion (Gordon Pask, 1975), la Ontologia del lenguaje (Echevarria, 2003),
junto con el interés del conocimiento emancipador (Habermas, 1987). Lo dicho
previamente se tiene que ejecutar si se quiere actuar en coherencia con una
transformacién paradigmatica. Por el contrario, se estara actuando bajo légicas
tradicionales de enseflanza y aprendizaje, tales como el conductismo y la
evaluacion cuantitativa.

Asimismo, precisa tener en cuenta las palabras de Cabra (2007), quien
declara que, “la falta de conciencia sobre el papel de la evaluacion en el proceso de
aprendizaje conlleva a diversas formas de pseudoevaluacion” (p.41). La practica
evaluativa queda atrapada en instrumentos que deslegitiman el proceso de
aprendizaje y excluyen el dialogo, la retroalimentacion, la reflexion y la identificacion
de estrategias para el mejoramiento del proceso formativo. Por tanto, se hace
necesario un ejercicio hermenéutico en torno al papel de los sujetos evaluadores, el
sentido que le dan a la préactica educativa, la concepcion que tienen sobre

aprendizaje y evaluaciéon. De igual manera el protagonismo que asumen en la
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configuracion de cultura evaluativa ya sea para potenciar el aprendizaje o por el

contrario suscitan el fracaso escolar.

Referentes Conceptuales

Ahora bien, con la exposicion de las teorias presentadas en el capitulo
anterior, sumado al ejercicio hermenéutico a la luz de la propuesta investigativa,
quedan por sentado los referentes epistemoldgicos; no obstante, es necesario
ampliar el concepto de culturas evaluativas y redes pedagdgicas que, a lo largo del

documento se han referenciado.

La cultura evaluativa

Para empezar, frente al concepto de la cultura evaluativa es dificil encontrar
una vision unificada del significado, debido a que los referentes sociales,
institucionales y personales tienen una fuerte influencia en la concepcion que se
tiene sobre la evaluacion y sus caracteristicas (Valenzuela et al.,, 2011). Sin
embargo, para comprender el concepto de la cultura evaluativa, se retomaran, en
principio, los elementos que conforman la cultura a nivel general.

Para Valenzuela et al. (2011), inicialmente convergen las formas de pensar
y sentir de los sujetos, las cuales se apropian principalmente por el conocimiento, la
experiencia y la praxis de quienes conforman un grupo que de ahora en adelante
se denominara microsistema. El segundo aspecto son las relaciones que se
establecen entre estos individuos mediadas por los acuerdos pactados, sean estos
explicitos e implicitos, que como se explicd previamente, surgen en medio de las
conversaciones. El tercer componente son los factores que le permiten a los actores
identificarse con los demas individuos, gracias a una aceptacion historica,
tradicional o costumbrista. El Gltimo, son los valores implicitos que definen tanto las

prioridades del microsistema, como el comportamiento individual y colectivo.
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llustracion 8.

Elementos de la cultura evaluativa

Formas de pensary
sentir de los sujetos
evaluadores
(conocimiento
experiencia, y
praxis)

Relaciones entre
los sujetos
mediadas por
acuerdos
conversacionales

Identificacién
histdrica, cultural,
costumbrista del
microsistema

Valores
Subyacentes
(comportamiento,
ético, moral)

Al respecto, Valenzuela et al. (2011), definen especificamente a la cultura
evaluativa como el conjunto de valores, acuerdos, tradiciones, creencias y
pensamientos que una comunidad educativa asigna a la accién de evaluar. En este
caso particular, al pretender transformarla no se puede continuar haciendo énfasis
en la modificacion de la concepcion y practica del docente, obviando o ignorando
los demas componentes o actores que intervienen directa o indirectamente en este
proceso.

Perassi (2009), menciona que la concepcion y la cultura que cada institucion
construye sobre la evaluaciéon facilita u obstaculiza el camino hacia el fracaso
escolar debido a la relacion que existe entre ellas. El investigador sostiene que “las

culturas evaluativas vigentes, compuestas de ideas, principios, tradiciones,



75

representaciones, rituales, convicciones, etc., modos de hacer la evaluacion
educativa en la vida cotidiana, traducen esas concepciones” (s.f.).

Adicionalmente, Perassi (2008), complementa que dentro de las
construcciones que alientan trayectorias hacia el fracaso escolar se encuentran, la
evaluacion como sindnimo de la calificacion, la exclusion del estudiante en el
desarrollo de su proceso de aprendizaje, asi como el divorcio entre aprendizaje y
evaluacion.

Por otro lado, aunque Pérez (1998) y Tirado (2003), declaran que puede
existir una ausencia de una cultura de la evaluacion no significa que no preexiste
una cultura evaluativa. Lo mencionado previamente se sustenta en que esta
coexiste en una relacién sine qua non, en la que confluyen los elementos citados
previamente y que se manifiesta en unas acciones enmarcadas dentro de un
paradigma. La cuestion es, si la cultura evaluativa presente en las instituciones es
la deseable (Bustelo, 2006, citado en Valenzuela et al., 2011).

Ahora bien, segun lo constatado en el estado del arte, a pesar de la reiterada
necesidad de transformar el paradigma de la evaluacion escolar, se sigue haciendo
énfasis en los métodos, asi como los instrumentos (Borjas et al., 2011; Moreno,
2010, Santos Guerra,1998). Por este motivo, esta propuesta pretende dar un salto
de lo extrinseco de la evaluacién y enfocarse en los aspectos subyacentes. Se
aprovechan los principios sistémicos para la comprension de cdmo se pueden llevar
a cabo procesos de transformacion en las culturas evaluativas para el aprendizaje.

Adicionalmente, mientras la evaluacién se siga apreciando como un objeto y
fin, en lugar de un medio para potenciar el aprendizaje de los estudiantes, la cultura
evaluativa continuara manifestdndose con las caracteristicas del paradigma
cuantitativo. Ante este hecho, Valenzuela et al. (2011), declaran que “el valor
subyacente de la evaluacion no esta tanto en la calidad de los procesos, que es
importante, sin duda, sino en verla como un medio para mejorar la calidad
académica de los estudiantes” (p. 45).

Comprender la configuracion de la cultura evaluativa es el primer paso para
proponer un proceso transformativo; al conocer tanto la estructura, elementos,

sujetos como las interacciones, se pueden identificar cuales son los aspectos y



76

factores que posibilitan un cambio o, por el contrario, cuales promueven el
estancamiento, principalmente de las practicas evaluativas para el aprendizaje en
coherencia con la perspectiva sistémica y compleja de la evaluacion.
Posteriormente, identificada la cultura existente al interior de una institucion,
se puede llegar a analizar y proyectar la cultura deseable para emprender acciones
coherentes con el modelo propuesto. Se busca atender a las influencias e
interacciones sistémicas que se dan en el plano explicito e implicito, fruto de los
consensos que se llevan a cabo en el mesosistema, en concordancia con las

exigencias y necesidades del crono sistema.

Evaluacion para el aprendizaje

Comprendido el concepto de cultura evaluativa, se considera pertinente,
sintetizar ahora, los aportes de representantes iberoamericanos que han incidido
para que en la escuela se transforme el microsistema, desde los aportes teéricos
centrados en una evaluacion para el aprendizaje.

Inicialmente, se identifica que, desde hace méas de 15 afios, autores como
Santos Guerra (1998), Alvarez (2000), Diaz y Hernandez (2004), Mora (2004)
Montenegro (2009), vienen impulsando una evaluaciéon cualitativa. El sentido de
esta es que le permita al docente por medio de los instrumentos utilizados obtener
informacion Util para tomar decisiones sobre el proceso de aprendizaje del
estudiante. Ello implica que el docente debe ser consecuente con la funcién que
privilegia sea esta social o pedagdgica.

Precisando un poco mas en los aportes individuales, para Alvarez (2003), el
sujeto aprende con la evaluacion porque le permite identificar dificultades en su
aprendizaje a partir de la informacion que esta proporciona. Esto permite al docente
utilizarla como proceso para potencializar el conocimiento, al mismo tiempo, el
docente puede hacer participe al estudiante de su propio proceso, sin confundir el
error y la correccion con una nota o calificacién. En sintesis “el ejercicio de la
evaluacion debe ser, ante todo, un apoyo y un refuerzo en el proceso de
aprendizaje, del que solo se espera el beneficio para quien aprende, que lo sera

simultaneamente beneficioso para quien ensefia” (Alvarez, 2003, p. 104).
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Para Santos Guerra (2003), es importante la concepcion que se le dé a la
evaluacion (p.72). El proceso de evaluacion para el aprendizaje no puede ser
abordado por métodos simplificados, rutinarios o estereotipados que evitan recoger
la riqueza de la actividad educativa. De ahi la conveniencia de realizar practicas
evaluativas mediante diversos métodos e instrumentos adaptables y sensibles a la
complejidad.

En cuanto a Mora (2004), el abordaje de la evaluacién como proceso implicito
en el aprendizaje es un elemento de constantes dicotomias; el evaluar para qué y
por qué de la misma, requerira de dimensiones que van mas alla de la calificacion
e involucra mas actores que la tradicional relacién docente-estudiante. Se trata de
percibir, a su vez, factores como la familia, el contexto local, las situaciones
emocionales de los actores de la educacion, entre otras circunstancias.

Entre los autores que han aportado en la tltima década del Tercer Milenio
esta perspectiva, se resalta a Moreno (2010), quien hace una distincion crucial entre
una evaluacion del y para el aprendizaje, descritas previamente con precision en el
capitulo del estado del arte.

Moreno (2010), explica que, tanto las evaluaciones para el aprendizaje como
las del aprendizaje, son importantes en el sistema educativo. Aunque, actualmente
predominan las evaluaciones del aprendizaje, si se quiere balancear las dos, se
debe hacer una inversion mucho mas fuerte, esto, mediante el estudio y la
preparacion de los docentes en la evaluacién para el aprendizaje.

Para ejemplificar lo dicho anteriormente, la evaluacién del aprendizaje es
aguella que realizan los sujetos evaluadores en el microsistema o exosistema para
determinar, segun estandares establecidos, el nivel o desempefio del aprendizaje
del estudiante por medio de pruebas estandarizadas que si bien dan un resultado,
ranking o clasificacion cuantitativa acompafiado de una descripcion cualitativa,
estas no involucran al estudiante en un proceso dialégico y de retroalimentacion que
le permita procesos reflexivos sobre su proceso de aprendizaje.

La funcion principal de esta légica es la de ubicarlo en un puesto, percentil o
cuartil para que personas ajenas al estudiante realicen el respectivo analisis del

resultado. En cambio, en la evaluacion para el aprendizaje, también llamada
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evaluacion formativa y formadora (Escudero, 2010; Moreno, 2011; Salinas, 2000;
Pérez et al., 2009), es imprescindible la participacion del estudiante en una relacion
conversacional con el sujeto evaluador para establecer acuerdos y consensos. El
dialogo le permite al sujeto evaluado la identificacion de sus debilidades, vacios,
fortalezas cognitivas, procedimentales o actitudinales por medio de la mediacion
pedagdgica.

En términos precisos, debe entenderse que, al momento de evaluar con una
intencion formativa, las practicas no deben limitarse a desempefiar un papel
funcional o instrumental (Alvarez, 2001). Entre estas se encuentran las tareas de
clasificar, examinar, medir, certificar, (Ventura-Leon,2018), entre otras. Estos
procedimientos se pueden utilizar como un medio, pero no deben ser el fin de la
evaluacion. Castafieda (2013), agrega tres componentes importantes al momento
de realizar la evaluacion: una actitud investigativa, analitica y reflexiva sobre el
proceso de cada estudiante, para de esta manera, comprenderlo; de igual manera,
tomar conciencia no solo de si estd o no aprendiendo, sino también de las causas,
de las dificultades que experimenta, para pensar en las decisiones y prever asi la
intervencién posterior (p. 42)

Lo anterior implica en el docente un ejercicio consciente, riguroso y
sistemético, asi como de una cualificacion mayor, frente a la pedagogia, los modelos
de ensefianza, los estilos de aprendizaje, la transposicion didactica, asimismo,
sobre la evaluacion.

Finalmente, Murillo e Hidalgo (2016), precisan que cuando se conocen las
concepciones que tienen los sujetos evaluados, se estd en condiciones de
desarrollar mejores procesos de aprendizaje, de acuerdo con las necesidades o
expectativas de los estudiantes (p. 108). Con ello, se confirma la importancia de
atender las concepciones tanto de los docentes, como de los demas actores que
intervienen en el proceso evaluativo, debido a que estas, junto con las practicas son
causa y consecuencia de la configuracion de una cultura.

Desde esta perspectiva, la interaccion del microsistema dada entre el sujeto
evaluador y el evaluado en relacion con el aprendizaje, debe ser coherente con las

necesidades del estudiante, el PEI, el Sistema Institucional de Evaluacion -SIE-, la
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normativa de la politica publica educativa y con los lineamientos macro
institucionales.

Ahora bien, a manera de sintesis la cultura evaluativa se constituye como un
subsistema que hace parte del sistema educativo. Esta se configura en cada
institucion en correspondencia con la interaccion tanto de los sujetos como de los
elementos que la conforman. En esta interaccion confluyen los discursos, actitudes,
costumbres, consensos, normativas de cada microsistema que, adicionalmente, van
siendo permeadas por las teorias, lineamientos, decretos que se gestan en el
exosistema, fruto de la interaccion colectiva dada en el mesosistema.

Al respecto, cuando el sujeto evaluador es consciente de su papel, de su
injerencia, a la vez, de la limitacion intersistémica, puede emprender acciones en
dos direcciones, por ejemplo, realizar praxis evaluativas que procuren el aprendizaje
de sus estudiantes en correspondencia con las demandas del Proyecto Educativo
Institucional -PEI-. Por otro lado, asumir un papel propositivo en las mediaciones del
mesosistema, involucrandose junto con otros colegas en las praxis del exosistema
por medio de redes conversacionales pedagogicas.

De esta manera, segun los principios sistémicos (Bertanlaffy,1989), cada
accion realizada sera causa y consecuencia de otra, que integradas afectaran tanto

a las partes como a la totalidad de cada cultura evaluativa.

Las redes pedagdgicas

Retomando la configuraciébn de las culturas evaluativas, los procesos
formativos para el aprendizaje estan presentes en el aula cuando se enfatiza en
los contextos inmediatos del estudiante en el microsistema. Pero cuando se
enfoca en el aprendizaje del docente, junto con su proceso de formacion como
sujeto evaluador, se distinguen dos subsistemas: el de la educacion formal y el
de la formacion en ejercicio; El primero, denominado formacion formal, esta
enmarcado por los curriculos de las instituciones de licenciatura de pregrado o
posgrado Y finaliza con la obtencién de un titulo profesional correspondiente. El

segundo escenario, denominado formacion en ejercicio, empieza después de
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obtener el titulo y cuando el docente comienza a ejercer su labor. Un escenario
para la formacion en ejercicio son las redes pedagdgicas.

Segun la Resolucién 4828 del 2018, “las redes pedagodgicas son grupos
colaborativos de docentes de aula y directivos que trabajan en equipo
voluntariamente, con el objetivo de hacer propuestas pedagdgicas y de gestion
institucional con el fin de mejorar los aprendizajes de los estudiantes”
(Considerandos, p.1).

Ampliando lo anterior, cuando el docente en formacion ingresa a una red
pedagdgica, su papel como receptor y reproductor del conocimiento empieza a
adoptar caracteristicas propositivas, al situarse en un ambiente de discusién, asi
como de trabajo colaborativo con pares académicos que comparten intereses
comunes, lo que conlleva a una praxis reflexionada con oportunidades de
socializacion del conocimiento por medio de un ejercicio conversacional. Este
intercambio de tipo epistemoldgico, metodoldgico o didactico moviliza, de manera
abierta y flexible, el saber pedagdgico, el cual trasciende y se extiende radialmente
como una red, metaféricamente hablando. Desde esta Optica, se supera la condicion
intramural de la formacion docente, también el anaquel donde quedan archivadas
todas las investigaciones realizadas para obtener un titulo de formacién posgradual.

Castro (s.f.), frente a las redes pedagdgicas enuncia que se configuran en
una verdadera comunidad académica en la cual, se desarrollan procesos de
sistematizacion, investigacion, construccién colectiva de proyectos, asi como la
creacion de experiencias que contribuyen a la construccion de un saber
transformador. Para comprender este proceso, se realizé la adaptacion del tridngulo
magico de Santos Guerra (2018). Aunque, los conceptos son los mismos, la figura
de triangulo proyecta rigidez, por esta razon, se reemplazé por una figura de bucle

gue dinamiza el proceso.

llustracion 9.

El saber transformador
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Investigacion en el
aula

Fuente: Santos Guerra (2018)

Ejemplificando lo descrito, los docentes integrantes de una red pedagdgica,
como se mencion6 anteriormente, estan interesados en hacer investigacion en el
aula a partir de las probleméticas que observan. Posteriormente, realizan un
proceso de analisis y reflexion de sus préacticas lo que la transforma en una praxis.
Por tanto, el saber inicial, gracias a ese ejercicio metacognitivo, se convierte en un
saber transformador.

Dicho saber no se limita a su institucion, precisamente porque el docente de
una red, como parte de un colectivo, interactia con diversos actores en el
mesosistema. Gracias al ejercicio conversacional que se puede materializar por
medio de encuentros, reuniones, charlas informales, o en espacios académicos
establecidos como seminarios, congresos, talleres, diplomados, etc., el docente
socializa su saber, experiencia, dudas o resultados y recibe una retroalimentacién
con aspectos convergentes o divergentes que potencia su propio saber, al igual que
el de sus interlocutores. Esta ultima fase descrita, es decir, la socializacion es
importante incluirla en el ciclo del saber transformador, para complementar la
propuesta de Santos Guerra (2018)

Ahora bien, estas conversaciones que se generan conforman un entramado

discursivo, denominado red conversacional. Segun Jordan y Marifio (2007), estas
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permiten el intercambio de conocimiento por medio de la permanente interaccion
comunicativa entre las personas que integran la red. Lo mencionado previamente,
reafirma el potencial de generar estos procesos al interior de las redes pedagdgicas,
porque ademas de movilizar el conocimiento, el ejercicio de conversar genera una

accion transformadora que repercute en la labor del docente.

Referente Normativo

Completando los referentes que sustenta esta tesis de investigacion, en este
apartado se describirdn y posteriormente se analizaran las leyes, decretos y
lineamientos que en Colombia generaron politicas, con repercusiones notorias en
la configuracion de las actuales culturas evaluativas, las cuales se gestaron desde
las macro instituciones nacionales o0 internacionales del exosistema
(Bronfenbrenner, 1987) como lo son los Ministerios, Secretarias de Educacion,
UNESCO, OCDE, entre otras.

En lo concerniente a Colombia, en orden jerarquico, se empezara con la Ley
115, General de Educacion de 1994, emitida después de la reestructuracion del pais
como un Estado Social de Derecho, gracias a la Constitucién de 1991. La Ley 115
se constituye a la fecha, en el pilar fundamental para la formulacion de decretos y
lineamientos que permitan el cumplimiento de los propésitos del sistema educativo
colombiano.

Con una apuesta hacia la descentralizacion administrativa, la Ley 115
permite que cada institucion organice el Consejo Directivo y elabore su Proyecto
Educativo Institucional, PEI. Estos dos hechos permiten la autonomia en la toma de
decisiones en materia de destinacion del presupuesto, asignacion académica,
énfasis curricular, modelo pedagdgico, junto con el Sistema de Evaluacion
Institucional SIE (1994).

Al respecto, al enfatizar en la construccion colectiva, de la mano de una
autonomia institucional, se ratifica la necesidad de referirse al concepto plural:

culturas evaluativas, dado que, cada institucion, desde su contexto y organizacion,
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va configurando, estableciendo y avalando tanto las concepciones como las
practicas evaluativas en coherencia con el PEI.

Adicionalmente la Ley 115, en concordancia con el articulo 67 de la
Constitucion Politica, contempla la educacién como un derecho y un servicio en el
gue el Estado es garante de su calidad e idoneidad. En esta Ley, el MEN dedica el
tercer capitulo a las orientaciones para que, tanto el Estado como las instituciones,
realicen la correspondiente evaluacion educativa. Se establece como objetivos el
velar por la calidad, el cumplimiento de los fines de la educacién, la formacién moral,
intelectual y fisica de los educandos, (MEN, 1994, p. 18), lo cual devela una funcién
de la evaluacion escolar que va mas alla de la promocion o no, de los estudiantes.

Como estrategia para lograr los objetivos constitucionales, se crea el Sistema
Nacional de Evaluacién de la Educacién que, en coordinacién con el Servicio
Nacional de Pruebas del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion
Superior, ICFES, junto con las respectivas entidades territoriales, establecen planes
y programas para el mejoramiento del servicio publico educativo. Su objeto méaximo
es la evaluacion de los logros de los estudiantes, la calidad de la ensefianza que se
imparte, el desempefio profesional de directivos o docentes, los métodos
pedagdgicos, los materiales empleados, la organizacion administrativa y fisica de
las instituciones educativas, asi como la eficiencia de la prestacion del servicio
educativo (MEN,1994).

Es de resaltar que la tipologia descrita en el parrafo anterior hace referencia
a la funcién social que debe cumplir la evaluacion (Moreno,2018). En el sistema
educativo las practicas evaluativas que en concordancia se ajustan a los
requerimientos para determinar, en términos cuantitativos, los logros de los
estudiantes se enmarcan principalmente en las pruebas estandarizadas nacionales,
como SABER e internacionales como PISA, TIMSS, SERCE (MEN, 2006). Estas,
determinan los rankings e indices de calidad que condicionan a las instituciones a
una clasificacion y otorgamiento de recursos financieros como estimulo, segun el
MEN, para garantizar el cumplimiento de los lineamientos establecidos y, por ende,

la calidad esperada.
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Las instituciones educativas, cuya evaluacion esté en el rango de excelencia,
seran objeto de estimulos especiales por parte de la Nacion y las que
obtengan resultados negativos, deberan formular un plan remedial,
asesorado y supervisado por la Secretaria de Educacién o el organismo que
haga sus veces, con prioridad en la asignacion de recursos financieros del
municipio para su ejecucion, si fuere el caso. (MEN, 1994, Art. 84)

Como se observa, en el exosistema predomina la concepcion cuantitativa,
ubicada en la mediciébn y sanciobn a nivel macro institucional que utiliza
condicionantes, como sucede con los estudiantes en el microsistema en términos
de premio, castigo, remedial, reprobacion, con la diferencia que en el escenario
institucional se involucra el presupuesto de la educacion.

Aunque, se reconoce el proposito de optimizar la calidad técnica, se
requieren modificaciones estructurales, dado que la normativa centra su atencion
en la responsabilizacién y sancion en lugar de proponer que los mecanismos de
mejoramiento se realicen de manera conjunta en el plano interinstitucional, de tal
manera que las diferencias entre los resultados no sean abruptas.

El punto para resaltar es que si la institucion, como organizacion aprendiente
(Peter Senge, 1990, citado en Coruera, 2012), continta siendo evaluada bajo el
paradigma cuantitativo, tanto los discursos como las practicas evaluativas
permearan, se replicaran y permaneceran a nivel micro sistémico.

Ahora bien, a nivel del exosistema se encuentran también macro
instituciones de caracter global e internacional, las cuales, tienen injerencia en la
formulacion de politicas publicas de los paises que acogen. Entre estas se hallan la
OCDE (2013). Este organismo sefiala que uno de los desafios de los sistemas
educativos es el de encontrar un balance entre las evaluaciones sumativas y
formativas a través del fortalecimiento de los procesos de evaluacion que suceden
en las escuelas.

Adicionalmente, The Council of Chief State School Officers -CCSSO- plantea
que focalizarse en una medicion sumativa anual, no entrega suficiente informacion
para la mejora de los aprendizajes de los estudiantes (citado en Agencia de la

Calidad en Educacion, 2018), e invisibiliza la evaluacion realizada por los docentes
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al interior del aula en su trabajo cotidiano, cuyo propdésito es el de mejorar los
aprendizajes. Como se observa, se pretende, entonces, cumplir con la funcién
pedagdgica de la evaluacion.

En ese sentido, desde el exosistema se empieza a plantear y direccionar la
necesidad de balancear las practicas evaluativas con las del microsistema, en
donde prime el aprendizaje de los sujetos evaluados, tanto a nivel individual como
colectivo. De esta manera, si se aplica el principio de causalidad circular, se espera
que el efecto se vea reflejado en los resultados que el exosistema propone a nivel
global. En palabras sencillas, una evaluacion que potencie los aprendizajes en el
microsistema repercutira en los resultados de las evaluaciones del aprendizaje tanto
de los estudiantes, como de las organizaciones.

Continuando con la exposicion de los hitos relacionados con la configuracion
de las actuales culturas evaluativas, se encuentra la emision del Decreto 1860 de
1994, el cual enfatiza en “la organizacion de los planes de estudio y la definicién de
los criterios para la evaluacion del rendimiento del educando” (Art. 3).

Al respecto, después de la vision sobre evaluacion formativa que promulga
la Ley 115, es de cuestionar que aparezca el concepto: rendimiento, en los objetivos
del Decreto. Esto genera una determinada ambigliedad en el discurso, debido a que
es un término utilizado especialmente en el d&mbito econémico, empresarial o
laboral, el cual consiste en establecer, en términos cuantitativos, los beneficios
obtenidos después de haber realizado una inversion, ya sea en tiempo, trabajo,
servicio o dinero.

No obstante, mas adelante, en el articulo 47 del Decreto 1860, se enfatiza en
la realizacién de una evaluacion continua, integral y cualitativa, expresada a la
comunidad educativa por medio de informes descriptivos y la comparacion del
estado de desarrollo formativo y cognoscitivo del estudiante en relacion con los
indicadores de logro propuestos en el curriculo (Decreto 1860 de 1994).

Asimismo, se reitera que las pruebas basadas exclusivamente en la
reproduccion memoristica de palabras, nombres, fechas, datos o formulas que no
vayan ligadas a la constatacién de conceptos y de otros factores cognitivos, no

deben ser tenidas en cuenta en la evaluacion del rendimiento escolar (Decreto 1860
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de 1994, Art. 48). Lo anterior es contradictorio porque se esperan practicas
evaluativas innovadoras, pero expresadas en un resultado presentado en términos
de rendimiento.

El Decreto también propone utilizar pruebas que permitan apreciar el proceso
de organizacion del conocimiento que ha elaborado el estudiante, mediante
apreciaciones cualitativas hechas como resultado de la observacion, dialogo o
entrevista abierta (Decreto 1860 de1994, Art. 48).

Ahora bien, desde la Ley 115, se viene promoviendo un discurso con el
predominio de una evaluacién formativa. No obstante, el Decreto 1860 es el reflejo
de la dicotomia entre una cultura evaluativa deseable, mediada por los discursos,
propuestas, tesis e hipotesis y otra existente, dada por la costumbre y practicas
anquilosadas en el paradigma cuantitativo. Plantear nuevamente la evaluacién en
términos de rendimiento es reducirla a una calificacién, nota o porcentaje, a pesar
de que se promulgue lo contrario. De ahi la importancia de la coherencia al interior
y entre los diversos sistemas, para que los cambios esperados fluyan hacia el
modelo esperado, sin contradicciones o ambigledades, que lo que hacen es
retrasar la transformacién. Castro et al. (2009), lo ejemplifica de la siguiente manera:

No seria coherente que el enfoque de ensefianza (de un docente o de una

institucién), se enunciara desde un postulado constructivista, en el que se

propende por el aprendizaje significativo y el respeto por los ritmos de

aprendizaje y que luego se evalle de manera conductista: donde solo vale y

se miran los resultados y no se tiene en cuenta la evaluacibn como un

proceso de aprendizaje. (p.33)

Si el sistema educativo contintia solicitando a las instituciones resultados en
términos de rendimiento, rankings, porcentajes, va a ser mas dificil que se cambien
las préacticas evaluativas. De alli la importancia del uso del lenguaje y su capacidad
de transformar las realidades existentes o generar otras nuevas (Echevarria, 2003,
p.134).

Por ultimo, es de resaltar el Articulo 65, del Decreto 1860, en el que queda
estipulado que, para el proceso de divulgacién, el Ministerio de Educacion Nacional

y las Secretarias de Educacion de las entidades territoriales, coordinaran la
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realizacion de foros, seminarios, cursos y encuentros pedagogicos que permitan dar
a conocer a toda la comunidad educativa, las disposiciones sefialadas en el
presente Decreto y faciliten su correcta aplicacion (Decreto 1860 de 1994).

Al respecto, se confirman las palabras de Ellerani et al. (2012), quienes
evidenciaron que las acciones impuestas no conducen a una mejora real de los
contextos. Por tanto, a pesar de los esfuerzos por capacitar a los docentes e incluso
concertar espacios de encuentros pedagogicos, son estrategias insuficientes para
propiciar un cambio en las culturas evaluativas si estas no surgen de un proceso
intrinseco del sujeto evaluador y del microsistema del cual hace parte.

En sintesis, el Decreto 1860, debido a las incongruencias presentadas,
contribuy6 al estancamiento del proceso que se venia desarrollando con la Ley 115.
Segun el andlisis realizado en el capitulo anterior, no se puede permitir que la
implementacion de una politica educativa demore mas de 25 afios, sobre todo si
esta incide en el aprendizaje de los nifios, nifias y jovenes o en el fracaso escolar.

Y aunque la sola enunciacion de una ley, decreto o lineamiento no posibilita
el cambio de un paradigma, al ser referente, si puede obstaculizar el proceso. De
alli la importancia de promover discursos coherentes en todos los ambitos e
involucrar a todos los actores en la formulacion de estrategias intersistémicas para
transformar las culturas evaluativas.

Avanzando en el tiempo, otro hito importante es el plan decenal 2006-2015.
Para contextualizar el origen de esta herramienta de planeacion del Gobierno,
surgio en 1996, posterior a la divulgacion de la Ley 115 de 1994, como estrategia
para orientar el horizonte del pacto social por la educacion (MEN, 2008) realizado
colectivamente entre organizaciones vinculadas al sector educativo, IES,
asociaciones, Ministerios, Colciencias, SENA, UNICEF, asi como representantes de
la comunidad educativa en general.

El Plan Decenal 2006-2016, cobra importancia para la cultura evaluativa,
principalmente porque a la pregunta central realizada para su debate, discusion y
consenso “¢ usted qué propone para mejorar la educacion en Colombia? Se resalté
la importancia de mirar en detalle los mecanismos de evaluacion y, en particular, el
Decreto 230” (MEN, enero de 2008).
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Dentro de las propuestas relacionadas con la evaluacion escolar. Estan las
de impulsar la investigacion, las innovaciones y el establecimiento de contenidos,
practicas y evaluaciones que propicien el aprendizaje y la construccién social del
conocimiento. Asimismo, se resalta el fomento de la evaluacion como sistema
integrador desde el aula hasta las organizaciones, la revision, analisis y modificacion
pertinente al Decreto 230, con la reglamentacion a partir del 2009 con un sistema
de evaluacién y promocion de estudiantes, para que responda a metas de calidad,
permanencia y cobertura (MEN, 2008, p.6).

La importancia de este hito es la construccion colectiva de las orientaciones
para transformar las culturas evaluativas, el reconocimiento de los actores y el
involucramiento de la comunidad educativa en los procesos relacionados con la
evaluacion escolar y las bases para generar, fruto de las reflexiones y consensos,
una politica educativa como lo seria el Decreto 1290 del 2009, proceso contrario a
lo realizado con el Decreto 230, el cual fue completamente impuesto.

Previo a la emision del Decreto 1290, el MEN emprendio en el 2008, una
estrategia denominada el Afo de la evaluacion en Colombia, con el eslogan
“‘Evaluar es Valorar’. Esta estaba centrada en el objetivo de lograr que los
integrantes de la comunidad educativa fueran actores activos en el proceso de
construccion de la normay asi, garantizar la participacion democrética en la politica
educativa, (Castro et al., 2009). Ademas de alcanzar un consenso nacional sobre la
nueva normatividad, la ministra de Educacién de la época, Cecilia Vélez afirmé:

Nosotros queremos que se cambie esa vision de que evaluar es castigar, es

controlar. Evaluar también es valorar, no solo es medir lo que sabemos, y en

ese sentido queremos que esta nueva concepcion se instale en el sector

educativo. (Secretaria de Prensa-Noticias-, abril 24, 2008)

Vale la pena resaltar las estadisticas de participacién ciudadana alrededor
de la evaluacion escolar, porque ello da cuenta de la aceptacion que posteriormente
tuvo el Decreto 1290: contrario al Decreto 230, que se percibi6 como una
imposicion, afectando tanto su aceptacién como su implementacion. Segun Castro

et al. (2019), se recogieron 13.783 propuestas a través de la consulta en linea; se
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realizaron 370 foros virtuales y se instalaron 370 mesas de trabajo regionales, en
donde participaron 915 instituciones educativas. Ademas, se elaboraron 24 talleres
presenciales con mas de 7.000 asistentes, entre ellos, docentes, directivos
docentes, padres de familia y estudiantes. Se realizé el acompafiamiento a 78 foros
regionales y 11 nodos con transmision televisiva para la region, con la participacion
aproximada de 31.600 integrantes de la comunidad educativa.

Esta iniciativa, culmind con la realizacion del Foro Educativo 2008, que contd
con la asistencia de 1800 personas, quienes conformaron 63 mesas de discusion
sobre nueve temas relacionados con la evaluacién (Castro et al., 2009). Ahora bien,
este ejercicio realizado en el mesosistema donde confluyen las diversas
interacciones y escenarios de participacion es un claro ejemplo de una estrategia
intesistémica para gestar transformaciones en las culturas evaluativas. Derivado de
estos escenarios de participacion, de las conclusiones y recomendaciones dadas
por los actores de la evaluacién, surgido una politica educativa que recogio lo
propuesto, tanto en el Plan Decenal como en el afio de la evaluacién, la cual tenia
que ser aplicada a nivel microsistémico.

Es de analizar también, que desde el afio 2002, cuando se emitié el Decreto
230, hasta cuando se manifesto en el Plan Decenal abiertamente la necesidad de
revisar la pertinencia del Decreto, pasaron cuatro afos y finalmente, fue derogado
en el 2009, gracias al trabajo mancomunado, ejecutado en el 2008. Es decir, el
Decreto 230 duro siete afios y el Decreto 1290 lleva una vigencia de 13 afios, sin
gue se haya propuesto a la fecha, una necesidad de reforma. No obstante, aunque
en sus inicios se procurd un proceso participativo y consensuado para su creacion,
se necesita que las interacciones mesosistémicas continien de manera permanente
y periodica, para avanzar hacia la apropiacién y transposicion en los diversos
microsistemas, dado que, aungque la comunidad educativa esté de acuerdo con el
Decreto, no significa que las practicas evaluativas sean coherentes con el mismo.

Ahondando en el Decreto 1290 de 2009, se consideran algunas
caracteristicas importantes: en primera instancia, este les confiere a las instituciones
la facultad y autonomia para elaborar su propio Sistema Institucional de Evaluacion.

Se tiene como base los estandares basicos, las orientaciones y lineamientos
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expedidos por el MEN (Art. 8). En ello se resalta que la propia comunidad educativa
puede, paulatinamente, realizar los ajustes pertinentes, de tal manera que la cultura
evaluativa existente adquiera las caracteristicas de la deseable, las cuales, quedan
contempladas en los documentos institucionales que se materializan dia a dia en
las practicas y en los discursos de todos los miembros de la comunidad educativa.

Por otro lado, para verificar que la instituciéon cumpla con lo propuesto desde
su autonomia, el Ministerio y el ICFES “realizaran pruebas censales con el fin de
monitorear la calidad de la educacion de los establecimientos educativos con
fundamento en los estandares basicos” (Decreto 1290 de 2009. Art. 1.2) y “Evaluara
la efectividad de los diferentes sistemas institucionales de evaluacion de los
estudiantes” (Art 9.4). En ese sentido, cuando la cultura evaluativa de la institucion
esta en coherencia y concordancia con el PEI y el SIE de la institucion, alineados
con los lineamientos y estandares propuestos por el MEN, los resultados externos
seran los esperados porque el objetivo comun es el de promover, potenciar y
garantizar los aprendizajes.

Por ello, se explicita claramente en el articulo tercero, que la evaluacion debe
identificar las caracteristicas personales, los intereses, ritmos de desarrollo y estilos
de aprendizaje para valorar sus avances y proporcionar informacién basica, que
permita consolidar o reorientar los procesos educativos relacionados con el
desarrollo integral del estudiante, asi como implementar estrategias pedagdgicas
para apoyar a los que presenten debilidades o desempefios superiores en su
proceso formativo, aportar informacién para el ajuste e implementacion del plan de
mejoramiento institucional, y por supuesto, determinar la promocién al grado
siguiente (Castro et al.,2009, p. 30).

Es relevante frente a la cita anterior, revisar la importancia de centrarse en el
sujeto evaluador mas que en la evaluacién como objeto, pues las caracteristicas
descritas anteriormente, las cuales se le aducen al proceso, son propias de ser
realizadas conscientemente por el sujeto evaluador, dado que la evaluacion para el
aprendizaje cobra sentido si quien interioriza su funcién pedagogica, obra en
coherencia. Asimismo, el proceso de autoevaluacion debe ser interiorizado por el

estudiante. Este no debe ser ajeno o ignorado por él; de lo contrario, no podra
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formarse “como una persona intelectualmente competente, capaz de tomar sus
propias decisiones tanto en el plano intelectual como en el plano moral respetando
asi, el punto de vista de los demas” (MEN, 2009. p. 63).

Paralelamente, promover la permanente coevaluacion incita a la reflexion, la
argumentacion y participacion que implica que los estudiantes “comprendan,
reconozcan, valoren, discutan, refrenden y respeten los puntos de vista que tienen
otros o, sus pares, sobre ellos, sus desempefios y sus acciones” (MEN, 2009. p.
63), siendo lo anterior, la base en una sociedad que puede albergar la esperanza
de una transformacion social y ciudadana. Esto deja entrever el potencial de la
evaluacion no solo para garantizar el aprendizaje, sino como parte esencial de la
formacion ciudadana.

En sintesis, el Decreto 1290 de 2009, fue el resultado de una metaevaluacion
de las politicas evaluativas anteriores, corrigiendo las dificultades, tanto
epistemoldgicas como procedimentales, realizando un proceso previo de
conversaciones con los diversos actores que conforman las culturas evaluativas.
Adicionalmente, este se basoé en las “concepciones mas modernas de la evaluacion
y sustentado en una copiosa literatura publicada por expertos como resultado de
sus investigaciones educativas” (Castro et al.;2009, p. 30), en lugar de profesionales
ajenos de la educacién, gobiernos de turno o puestos burocraticos.

Mas que la promulgacion del Decreto, el proceso de construccion colectiva
ratifico la necesidad de emprender estrategias intersistemas para superar la
tradicional concepcion de una evaluacidén basada en instrumentos para calificar,
aprobar o en su defecto reprobar. Dejo de tener una funcién sancionatoria, exclusiva
del docente, dandole espacio a la autoevaluacion ya la coevaluacion, convirtiéendose
en un método participativo, dialégico y democrético, cuyo proposito es evidenciar lo
gue saben, comprenden, descubren o crean los estudiantes.

Finalmente, en el actual Plan Decenal de Educacion para Colombia 2016-
2026, se espera disenar estrategias que permitan “Visualizar la evaluacion como
una herramienta que promueva el cambio, mediante la verificacion de la planeacion,
ejecucion y seguimiento a las acciones de mejora y no como herramienta punitiva y

sancionatoria” (MEN, 2019, p.4). Es decir, que aun quedan cuatro afios para
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transformar las problematicas que prevalecen en las culturas evaluativas,
especialmente, frente a la concepcion de la evaluacibn como una herramienta de
poder, punitiva, sancionadora, que promueve el fracaso escolar, en lugar de
promover el aprendizaje. Lo anterior es posible con estrategias diferentes a las
realizadas, o los resultados, como se ha evidenciado, se dilatara en el tiempo mas
alla del 2026.

Capitulo I
Metodologia de la Investigacion

Para iniciar este capitulo y no incurrir en una de las dificultades encontradas
en el estado del arte de esta investigacion, frente al uso indistinto de nominaciones
relacionados con fase metodologica investigativa, se utilizard la estructura
planteada por Marin (2012) y desde esta perspectiva, se emplearan los términos
de paradigma, enfoque, disefio metodologico y técnicas e instrumentos
respectivamente, para presentar la metodologia de esta investigacion pedagogica,
que como senala Marin (2012) “indaga sobre los problemas...que ataifen a la
practica docente, a su interaccion con el estudiante, a los saberes disciplinares, a
los curriculos, a las didacticas, al proceso de evaluacion” (p.16).

Paralelamente, se presenta el argumento del fundamento epistemoldgico,
los aportes al conocimiento que proporciona este disefio, asi como las falencias
que pueda contener, sumado a la coherencia con el objetivo general y especificos

planteados para esta investigacion.
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Paradigma

Ante todo, esta investigacion se enmarca en el paradigma cualitativo de la
investigacion, cuyo propdésito es generar conocimiento a partir de la accion
indagatoria de los hechos y la interpretacion de un fendmeno. Se toma en cuenta el
contexto donde se desarrolla, la perspectiva y significado que le atribuyen los
participantes (Marin, 2012; Hernandez et al., 2014). Para el caso, el fendmeno a
interpretar son las culturas evaluativas, a partir del andlisis de las interacciones que
surgen entre los diversos actores que las configuran, entre ellos, los sujetos
evaluadores en el contexto de las redes conversacionales pedagdgicas. De esta
manera, se proponen otras comprensiones de una accion cotidiana como lo es la
evaluacion en el &mbito escolar.

A partir de los objetivos especificos propuestos para esta investigacion, se
planted una propuesta metodolégica coherente, con el fin de identificar, en una red
conversacional pedagdgica, los principios orientadores a nivel epistemoldgico y
pedagdgico que permiten procesos transformativos en la praxis evaluativa, asi
como determinar la contribucién de las redes conversacionales pedagogicas en la
formacion de sujetos evaluadores y finalmente, relacionar las interacciones inter
sistémicas de una red conversacional pedagdégica con la formulacion de politicas
educativas concernientes a las culturas evaluativas; lo anterior para comprender la
contribucion de las redes conversacionales pedagogicas en la transformacion de
culturas evaluativas para el aprendizaje.

A partir de lo anterior, al situar esta investigacion en el paradigma cualitativo,
tal y como lo sefiala Taylor y Bogdan, se puede obtener conocimiento directo de la
vida social, no filtrado por conceptos, definiciones operacionales y escalas
clasificatorias (1998, p. 22), dado que su propdsito no es buscar la verdad
explicativa, sino la comprension detallada de las perspectivas de otras personas
(Marin, 2012, p. 141).



94

Enfoque

Al respecto, la propuesta investigativa se abord6 desde el enfoque
hermenéutico, el cual indaga por el sentido y significado que tiene para los actores
el fenémeno a investigar (Angel, 2012; Marin, 2012). Razén por la cual, se plantea
el objetivo general de esta investigacion a partir de la habilidad cognitiva de la
comprension del fendmeno denominado culturas evaluativas, a partir de la
indagacion sobre el sentido que le dan los actores que construyen redes
conversacionales pedagdgicas, con el propésito precisamente de analizar como
estas contribuyen a la transformacion de culturas evaluativas para el aprendizaje.
Teniendo como referente que “la hermenéutica permite comprender la realidad de
la practica con potencial para lograr transformarla” (Ruedas et al., 2009), siendo
esta una palabra clave en esta investigacion.

Por tanto, se pretende, una vez comprendida la contribucién de las redes
conversacionales pedagdgicas, identificar los principios que pueden posibilitar una
transformacion de las culturas evaluativas.

Adicionalmente, el enfoque hermenéutico tiene unas profundas implicaciones
en el campo de la educacién, no solo como posibilidad de interpretacion del
fenomeno pedagdgico, sino en la interaccion dialégica entre la teoria y la préactica,
los textos y los contextos (Efrain y Navarro, 2019). Lo anterior es considerado un
aspecto fundamental en esta tesis doctoral, dado que se centra en la transformacién
de la praxis evaluativa, tanto de los docentes como de los diversos microsistemas
gue hacen parte de una cultura evaluativa.

Por ultimo, se sefiala que “todas las organizaciones, culturas y grupos estan
constituidos por actores envueltos en un proceso constante de interpretacion del
mundo que le rodea, el cual determina sus acciones” (Taylor y Bogdan, 1998, p. 25).
La perspectiva anterior reafirma la pertinencia de realizar esta investigacion

pedagogica cualitativa con un enfoque hermenéutico.
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Disefio metodolégico

Ahora bien, el disefio metodoldgico que orientd el proceso investigativo se
baso en la investigacion Accion Participante, IAP, porque su objetivo tal y como lo
seflala Sandin (2003) pretende, esencialmente, transformar la realidad social,
educativa, econdmica, administrativa, partir de la conciencia que los propios actores
realizan sobre su papel en un proceso transformativo. Latorre (2007), complementa
lo anterior afirmando que, las metas de la IAP son: mejorar o transformar la practica
social o educativa, a la vez que procurar una mejor comprension de dicha practica.

Dentro de la justificacién que describe Elliott (1999), por las cuales se realiza
una IAP y, en coherencia, con los objetivos especificos de esta investigacion, se
presenta a continuacion una adaptacion, de lo expuesto por el autor en mencion,
con el objeto de observar la pertinencia, de acuerdo con el propésito investigativo
de esta tesis doctoral:

1. La IAP permite analizar las praxis evaluativas y las interacciones inter
sistémicas susceptibles de cambio.

2. El proposito de la IAP consiste en profundizar la comprension de la
configuracion de las culturas evaluativas.

3. Adopta una postura tedrica hasta conseguir una comprension mas
profunda del problema préactico en cuestion; para el caso, las culturas evaluativas
para el aprendizaje.

4. Interpreta "lo que ocurre” desde el punto de vista de los sujetos
evaluadores, quienes actlan e interactian en los diversos microsistemas.

5. La IAP, considera la situacion desde el punto de vista de los participantes,
describiendo y explicando lo que sucede con el mismo lenguaje utilizado por los
participantes para generar un constructo tedrico.

En el contexto latinoamericano, se destacan, Orlado Fals Borda de Colombia
y Paulo Freire de Brasil, quienes proponen la IAP, como una alternativa
epistemoldgica para la investigacion social con un doble propdésito, transformar la

realidad y crear conocimiento a partir de la accion de los participantes.
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Para Fals Borda (1999) la IAP es método de investigacion y de aprendizaje,
gue genera procesos de conciencia sociopolitica entre los participantes, gracias al
dialogo entre investigador y los miembros del grupo o la comunidad, que trabajan
conjuntamente, para dar solucién a los conflictos o problematicas de sus
contextos. Por su parte Freire (1993) afirma que, la IAP permite que los sujetos

puedan reflexionar criticamente sobre su realidad para transformarla.

Por ultimo, tomando como referencia la definicibn de Kemmis y McTaggart
(1998), se espera que esta IAP se convierta paralelamente en un proceso
autorreflexivo de los participantes que conforman la red pedagdégica. Este hecho se
establece tanto en sus praxis evaluativas, al interior del microsistema, como en su
papel como sujeto evaluador, ya sea por ser parte de un Nodo o grupo de
investigacion, lider de la red pedagodgica o miembro de una comunidad académica
gue interactia en el mesosistema de las culturas evaluativas. De esta manera, se
da cumplimiento al objetivo general que pretende comprender la contribucién de las
redes conversacionales pedagdgicas en la transformacion de culturas evaluativas
para el aprendizaje. Parafraseando lo dicho por Kemmis y McTaggart, se
comprenden las practicas y las situaciones en las que se efectlian esas practicas
(1998).

Contexto y Participantes de la Investigacion

En relacion con el contexto, el grupo poblacional elegido para llevar a cabo
la propuesta investigativa es una red pedagodgica colombiana denominada Red de
Docentes Investigadores (REDDI), conformada por docentes cuyas historias de
experiencia aportan significativamente a las preguntas de esta investigacion por
liderar los procesos de construccion y consolidacion de una red, promover redes
conversacionales con los diversos actores del sistema educativo, conformar un
grupo de investigacion en torno a la evaluaciéon escolar, en el marco de la IAP de

esta investigacion, denominado Nodo Cultura Evaluativa 360°, sumado a la
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formacion académica recibida, relacionada con la pedagogia y las ciencias de la
educacion.

Cabe aclarar, que se cuenta con la posibilidad de acceder a la informacion
necesaria; de igual forma, la factibilidad de aplicar los instrumentos requeridos,
gracias a la pertenencia como miembro asociado y fundador de esta red
pedagogica. Este es un aspecto fundamental para poder llevar a cabo la IAP. Segun
Murcia (1997), las personas de la comunidad conocen mejor su realidad que las
personas extrafias y con ellos, se construye un proceso de participacion,
comunicacién, decision y ejecucion que permite el intercambio permanente de
conocimiento y experiencias, las cuales son retroalimentadas en estos escenarios
de participacion y conversacion en el Nodo Cultura Evaluativa 360°.

Ampliando la descripcion, la REDDI cuenta a la fecha, con 154 participantes.
Este es un nimero significativo de docentes y profesionales de la educacion, que
recoge representantes del sector publico, privado, rural, urbano y con una diversidad
disciplinar, formativa, etaria e investigativa.

Adicionalmente, los docente investigadores se encuentran organizados en
13 Nodos o grupos de Investigacion, a saber: Lenguaje y Bilingliismo, Ciencias y
Matematicas y Educacién Ambiental, Actividad Fisica y Cuerpo, Infancias,
Orientacion, Innovacion y TIC, Practicas Estéticas, Aprendizaje y Didactica,
Educacion y Ciudadania para la Paz, Pedagogias Alternativas, Inclusion Diversidad
y Justicia Social, Didactica y Ensefianza de las Ciencias Social y el Nodo de Cultura
Evaluativa 360° (Red de Docentes Investigadores, 2017).

De este grupo poblacional, se escogieron dos grupos, el primero conformado
por 10 docentes fundadores de la REDDI o que han desempefiado cargos de
liderazgo, ya sea en el Consejo Directivo, o en los Nodos segun la organizacion
manifiesta en sus estatutos. Se establece este criterio con el objeto de identificar, a
partir de lo relatado, cuéles son los principios orientadores a nivel epistemoldgico y
pedagogico en una red conversacional pedagogica, que permiten procesos
transformativos en la praxis evaluativa.

El segundo grupo, corresponde a cinco de los seis docentes que conforman

el Nodo o grupo de investigacion denominado: Cultura Evaluativa 360°. Ellos vienen
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realizando diversos proyectos académicos desde 2019. Entre estos, se resaltan los
conversatorios con diversos actores de la evaluacion para el aprendizaje, en donde
participan rectores, estudiantes, docentes de las regiones rurales del pais,
investigadores, padres de familia y orientadores. También estdn adelantando
procesos de autoformacién, ejercicios de escritura colectiva, sistematizacion de
experiencias y capacitacion a docentes externos de la REDDI. Todas estas
actividades se entrelazan con el interés de los docentes por crear experiencias que
contribuyan a la construccién de un saber transformador (Santos Guerra, 2018).
Adicionalmente, se eligié un grupo de representantes de diversas instancias
educativas que no son asociados de la REDDI, pero que han participado en alguna
alianza o evento académico; adicionalmente, hacen parte de la comunidad
educativa y representan un subsistema de la cultura evaluativa, a saber: un docente
con proyectos sobre evaluacién reconocidos por la SED, un rector de una institucion
de educacion basica, un director local de educacion, un lider de una red de
evaluacion denominada Red de Instituciones por la evaluacion RIE, un funcionario
del instituto para la investigacion Educativa y El Desarrollo Pedagdgico IDEP y un
representante del programa de formacion docente de la SED. Estos actores se
incluyeron con el propésito de relacionar las interacciones inter sistémicas de una
red conversacional pedagégica con la formulacion de politicas educativas

concernientes a las culturas evaluativas para el aprendizaje.

Técnicas e Instrumentos de Investigacion

Para finalizar la descripcion de la metodologia, se eligieron las siguientes
técnicas: la revision documental de los productos REDDI, la entrevista
semiestructurada y los grupos de discusion.

Al respecto, para abordar el primer objetivo e identificar los principios
orientadores a nivel epistemolégico y pedagdgico en una red conversacional
pedagogica que permiten procesos transformativos en la praxis evaluativa, se
revisaron los productos REDDI como estatutos, historia, modelo de organizacion,

redes sociales, paginas web, articulos de revista, libros de la autoria de sus
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docentes, que hacen referencia a la redes pedagogicas, las redes conversacionales
y la evaluacion escolar, con el propésito de contrarrestar, validar o ampliar los
relatos de la entrevista semiestructurada que se le realiz6 a los 10 lideres de la
REDDI.

Es importante mencionar que se decide utilizar ambas técnicas para el primer
objetivo, atendiendo a los aportes de Deutscher (1973). Este autor afirma que,
aunque los relatos verbales de la gente pueden aportar comprension sobre el modo
en que piensan acerca del mundo y sobre el modo en que acttan, es posible que
exista una gran discrepancia entre lo que dicen y realmente hacen (citado en Taylor
y Bogdan, 1998).

Para el segundo y tercer objetivo se utilizaron los grupos de discusion, como
menciona Marin (2012), estas conversaciones colectivas contribuyen a construir
articulaciones estratégicas, complejas y multivalentes de practicas en pedagogia,
politica e investigacion. Adicionalmente, los grupos de discusion a diferencia de las
entrevistas permiten explorar caracteristicas y dinamicas grupales respecto de
fuerzas constitutivas significativas en la construccion de significado en la préactica
de la vida social (Kamberelis y Dimitriadis, 1998, p. 523). Adicionalmente, desde
una perspectiva sistémica, el grupo de discusién se constituye simultdneamente en
una red conversacional en la que interactian representantes de los diversos
microsistemas de las culturas evaluativas; de alli su pertinencia como técnica
investigativa.

Posteriormente, se realizaron los guiones para orientar las entrevistas
semiestructuradas dirigidas a los lideres de la REDDI y los dos grupos de discusion,
uno con los miembros del Nodo de Cultura Evaluativa 360°; otro para los diversos
sujetos evaluadores. Estos fueron sometidos a un proceso de evaluacién, asi como
de validacion por parte de tres expertos con titulo de Doctor en Educacion. Se utilizé
una rubrica de evaluacion, la cual fue sometida a un pilotaje con un docente para
analizar la suficiencia, claridad, coherencia y pertinencia de cada pregunta.

A continuacion, se presentara un ejemplo de la rubrica de evaluacién que
diligenciaron los expertos y las matrices de coherencia disefladas para la

elaboracion del guién tanto de la entrevista como de los grupos de discusion.



Tabla 1.

Rubrica de evaluacion de los instrumentos
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CRITERIO DESCRIPCION VALOR|INDICADOR
SUFICIENCIA |La pregunta pertenece a la]l La pregunta no aporta informacion a
categoria y basta para obtener la la categoria
informacion de esta. 2 Se debe replantear la pregunta para
gue corresponda a la categoria
3 La pregunta es suficiente
CLARIDAD la pregunta  se comprende|1 La pregunta no se comprende
faciimente, es decir su sintaxis y 2 La pregunta requiere modificacién
semantica son adecuadas.
3 la pregunta es clara
COHERENCIA|La pregunta tiene relacion con lajl La pregunta no tiene relacién légica
categoria que se esté indagando. con la categoria
2 la pregunta requiere modificacion
3 La pregunta se encuentra
completamente relacionada con la
categoria
PERTINENCIA|La pregunta es esencial, contribuye|1 La pregunta puede ser eliminada sin
al objeto de estudio. gue se vea afectada la comprensién
de la categoria
2 la pregunta requiere modificacion
3 La pregunta es muy relevante y debe
ser incluida
Tabla 2.

Matriz de Coherencia objetivo 1. Entrevista semiestructurada
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OBJETIVO 1

Reconocer en una red pedagogica los principios orientadores a
nivel epistemoldgico y pedagdgico que permiten procesos

transformativos en la praxis evaluativa

CATEGORIA

No

PREGUNTAS

Principios Epistemoldgicos

¢ Cuales fueron sus principales motivaciones para vincularse

a una red pedagogica?

Describa un proceso de investigacion, sistematizacién o
innovacion realizado por usted durante la vinculaciéon a la
REDDI

Durante el tiempo en la REDDI, mencione alguna
problematica identificada en el aula, que fue abordada por un
proceso de investigacion o innovacién en el que usted haya

participado

En su comprensién, del sentido de ser docente, ¢,qué aportes

ha recibido gracias al ejercicio investigativo en la REDDI?

¢ Cuales principios para la construccion del conocimiento,
saber e investigacion considera esenciales para crear y

sostener una red pedagoégica?

¢ Como docente, cudles son los aprendizajes que ha adquirido
en la REDDI?

Principios

pedagdgicos

(orientaciones para el proceso

de ensefianza /aprendizaje)

Desde que se vincul6 a esta Red ¢ Qué fortalezas y ventajas

encuentra en su practica pedagdgica?

Describa los procesos de formaciéon o cualificacién docente

que ha realizado en la REDDI

¢ldentifica diferencias entre su praxis pedagogica antes de

pertenecer a una red y ahora?

¢Cudles estrategias implementadas por la REDDI le han
ayudado a revisar, cuestionar y/o transformar su praxis
evaluativa? ¢Qué tenia esa estrategia para realizar la

transformacion?

Frente a la respuesta anterior ¢ Qué caracteristicas tenia esa
estrategia para contribuir a la transformacién de su praxis

evaluativa?
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Tabla 3.

Matriz de coherencia del objetivo 2, grupo de discusion

Determinar la contribucion de las redes conversacionales pedagoégicas
OBJETIVO 2 . .
en la formacion de sujetos evaluadores

CATEGORIA PREGUNTAS

1| ¢ Por qué se vincul6 al Nodo de Cultura Evaluativa?

¢,Coémo podria describir su praxis evaluativa antes de ingresar al Nodo

y durante su participacién en él?

¢Cuéles hallazgos o conclusiones relevantes surgieron en los

Aportes de la  red|sfhocesos conversacionales realizados en el Nodo, con los diversos

Conversacional actores de la evaluacion durante los dos Gltimos afios?

pedagédgica - -
¢, Qué estrategias deberia implementar tanto el Nodo como la REDDI

4 para contribuir a la transformacién de las culturas evaluativas?

¢, Cudles han sido los principales aportes del Nodo y de la REDDI a su

proceso de cualificacién docente?

Describa la formacién en evaluacién que recibié durante el pregrado

1]como licenciado

¢, Cual debe ser el proceso para que el docente se forme como un sujeto

evaluador para el aprendizaje?

¢,De qué manera su praxis evaluativa ha sido transformada desde que
Formacion del Sujeto|3]empezé a ejercer la docencia a la fecha? y ¢cuales circunstancias le
Evaluador han llevado a esa transformacién?

¢Cudles son las principales problematicas que se presentan
4|actualmente en el ambito escolar, relacionadas con la evaluacién para

el aprendizaje?

De las problematicas enunciadas previamente ¢Cudales propuestas,

considera, contribuyen al mejoramiento de su practica?

Tabla 4.



Matriz de coherencia del objetivo 3, grupo de discusion
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conversacional pedagoégica con

Relacionar las interacciones Inter sistémicas de una red

la formulacion de politicas

OBJETIVO 3 ] . .
educativas concernientes a las culturas evaluativas para el
aprendizaje.

CATEGORIA PREGUNTAS

Aportes para la construccion

politica publica.

Pensando en la institucion o estamento del cual hace parte

¢, Cémo describiria una cultura evaluativa?

¢, Cudles aspectos le gustaria cambiar o mejorar de esa cultura

evaluativa?

¢, Cudles estrategias se han implementado desde su rol o
propondria en su instituciéon, para mejorar los anteriores

aspectos?

¢,Cual debe ser el aporte de las macro instituciones (Ministerio de
Educacién, secretaria DILE, IDEP, etc.) para transformar las
politicas publicas relacionadas con la evaluacion para el

aprendizaje?

¢, Cudles estrategias vislumbran en los colectivos o redes
pedagégicas, pueden contribuir a la construccién o mejoramiento

de una politica evaluativa para el aprendizaje?

Transformacién de culturas
evaluativas para el

aprendizaje

¢,Cual seria el proceso para transformar la cultura evaluativa de

una institucion?

¢,Cual seria el proceso para transformar las culturas evaluativas

a nivel distrital y nacional?

¢, Cudles acciones se pueden emprender en tema de politica
publica, para que se cualifique la evaluacién para el aprendizaje

en el ambito educativo?

Una vez validados estos instrumentos por los expertos, se procedio a la

elaboracion de los protocolos, que incluian carta de invitacion, presentacion de las

preguntas, autorizacion para la grabacion y manejo de la informacion para uso
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investigativo, asi como los correspondientes agradecimientos por su contribucion a
la generacion de conocimiento del tema en cuestion.
Cada uno de los modelos de estos formatos se pueden observar en los

anexos.

Sistematizacion de la Informacién

Este apartado comprende la fase descriptiva del proceso de sistematizacion
de la informacion, la fase interpretativa de los datos cualitativos obtenidos en cada
uno de los instrumentos, en correspondencia con los objetivos, el disefio
metodolégico, sumado a la fase concluyente de cada una de las categorias
analiticas, tanto inductivas como emergentes.

Empezando con la fase descriptiva, una vez recibida la autorizacion por parte
de los participantes, se procedié a realizar, de manera virtual, cada una de las
entrevistas semiestructuradas y sesiones de los grupos de discusion. Se empleo la
plataforma Teams, la cual permite elaborar y grabar las videollamadas, incluso,
descargar la transcripcion elaborada por el sistema; cabe aclarar que el encuentro
virtual, es un recurso tecnoldgico que continuara utilizandose masivamente a pesar
de dar por terminado el confinamiento que causo la pandemia de la COVID 19. Esto,
debido a que por su factibilidad es muy acogido, sobre todo porque los tiempos en
las agendas de las personas para este tipo de actividades son tan limitados, debido
a los multiples roles y ocupaciones a las que se enfrentan hoy en dia.

Ahora bien, una vez obtenida la informacién y compilado el material
audiovisual, se procedio a la depuracién de los datos, realizando una adaptacién
del discurso oral al texto escrito, de tal manera que la informacién quedara
comprensible y apto para realizar una lectura interpretativa y analitica de este.

Posteriormente, se elaboré una matriz para clasificar las respuestas de cada
uno de los participantes, de acuerdo con los instrumentos; asi como aquellas que
surgieron en medio de la entrevista semiestructuradas y de la conversacion en los
grupos de discusion.

Con la informacion organizada, se procede a la reduccion de la informacion,

es decir, a la aplicacion de relaciones entre los datos en los distintos niveles a través
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de operaciones de codificacion para las categorias y subcategorias (Chacon, 2004).
Se tiene como referencia la matriz de coherencia elaborada para las preguntas.
Posteriormente en un nivel de mayor complejidad, producto del andlisis y
retroalimentacion permanente, que se realiza a la luz de los antecedentes y sistema
referencial, se amplia la matriz con dos columnas: una relacionada con el nivel
sistémico de accion dentro de la configuracion de la cultura evaluativa, con el fin de
mantener la coherencia con el sistema referencial epistemolégico. Una segunda,
donde se clasifican algunos conceptos del sistema referencial pedagdgico,
expuestos y argumentados previamente. Cabe aclarar, que la codificacién segun
Coffey y Atkison (2003).
No debe verse simplemente como la reduccion de los datos a una serie de
denominadores comunes mas generales, sino que se debe usar para
expandir, transformar y reconceptualizar los datos abriendo mas
posibilidades analiticas. En este sentido, la codificacion busca en realidad ir
mas all4 de los datos, que se piense de manera creativa con ellos, se les
formulen preguntas y se generen teorias y marcos conceptuales. (p.35)

En correspondencia con lo anterior, se elaboro la siguiente tabla, en donde
se observa el objetivo, las categorias y subcategorias inductivas, el nivel sistémico
de accion, los referentes conceptuales de enunciacion, los atributos hallados y los

atributos emergentes, cada uno con su correspondiente clasificacion y codificacién.

Tabla 5.

Matriz de Coherencia clasificacion y codificacion de datos del objetivo 1

Objetivo: 1 Reconocer en unared pedagodgicalos principios orientadores a nivel
epistemolégico y pedagdgico que permiten procesos transformativos en la

praxis evaluativa

Categorias Subcategorias [Nivel sistémico| Referentes Atributos Atributos

Inductivas de accién conceptuales emergente

S
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Micro Dimension Fundamentos |No aplica
Principios sistémico: Rol[Teleolégica: arP
Epistemoldgicos del Docente Proyecto de Vida|Valores (2V)
(PE) Aprendizaje en Red (PV) Habilidades(3H)
(AZR) Micro sistémico: [Dimensién Habilidades en
Interaccion Axiolégica: Red (HR)

entre docentes |Otredad (DAX)

Cualificacién Meso Dimension Gestion del|Cualificacio
Docente (CD) sistémico: Epistemoldgica |[Conocimiento  [n Colectiva
Interaccion (DE) (1GC) (Ccol)
entre Formacion
Principios microsistemas explicita (2FE)

Pedagégicos (PP) Formacion

Implicita (3FIM)

Saber Meso sistémico:|Dimensién Praxis Democratiz
Transformador Rol del Docente|Epistemoldgica |investigativa acion del
(ST) Investigador (DE) (1PD) conocimient
0
Macro Dimension Comprensién No aplica

Sistémico: Rol|Prospectiva (DP) [sistémica (1CS)
de la Red Proyeccion
Pedagdgica (2PR)

Tabla 6.

Matriz de Coherencia clasificacion y codificacion de datos del objetivo 2y 3

Objetivo 2: Determinar la contribucion de las redes conversacionales pedagdgicas en laformacion
de sujetos evaluadores

Categorias Subcategorias  [Nivel Referentes Atributos Atributos
Inductivas sistémico |conceptuales emergentes
de accién
Redes Inter Dimension Aportes (AP) Conversa-accion

pedagogicas (RP) |sistémico Epistemoldgica |Dinamismo (DM) |[(C-A)
(DE)
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Aportes de la red
Conversacional

pedagédgica

del

Sujeto Evaluador

Formacion

contextualizacion
(CTX)

Rol del Sujeto|Micro Dimension Formacion Sujeto Evaluador
Evaluador (RSE |[sistémico Epistemoldgica |Docente: Hacedor (SEH)
(DE) Formal (FDF) Sujeto Evaluador
Informal (FDI)  |Transformador
Autoformacion  |(SET)
(AUT)
En Red (FRD)
Dimension
Epistemoldgica |Funcién de la
(DE) evaluacion:
Del aprendizaje
(DAPZ)
Para el
aprendizaje
(PAPZ)
Micro Dimension Practica Praxis Colectiva

Praxis Evaluativa
(PXE)

Sistémico

Epistemoldgica
(DE)

Tradicional (PT)

Meso
Sistémico

Dimension
Epistemoldgica
(DE)

Praxis Sistémica
(PXS)

(PCV)

Objetivo 3: Relacionar las interacciones inter sistémicas de una red conversacional pedagégica

con la formulacion de politicas educativas concernientes a las culturas evaluativas para el

aprendizaje

Categorias Subcategorias  |Nivel Referentes Atributos Atributos

Inductivas sistémico |conceptuales emergentes
de accién

Aportes para lajlnteraccion Inter Dimension Acciones No aplica

construccion sistémico  |Teleoldgica generadoras

politica publica. (AG)

Concomitantes
(AC)
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Mediaciones

(AM)
Transformacién de|Procesos Inter Dimension Concepcién No aplica
culturas transformativos: |[sistémico  [Teleoldgica cultura evaluativa

evaluativas para el

aprendizaje.

(CEV)
Dificultades (DIF)
Estrategias
(EST)

Conceptualizacion de las Categorias

Ahora bien, para una mayor comprension dentro del ejercicio de analisis y

simultdneamente para el proceso de socializacion de los resultados de esta

investigacion, fue necesario conceptualizar las categorias y subcategorias

establecidas, entendidas como unidades de analisis relacionadas con el fenémeno

a investigar y los atributos. Estos se definen como las cualidades o propiedades que

identifican a la categoria (Hernandez Sampieri, et al., 2014, p. 246).

En las siguientes tablas, una por cada objetivo, se presenta de manera

organizada, las definiciones de las categorias, subcategorias y atributos, lo cual

permite una lectura global y relacional de estos, con el fin de realizar,

posteriormente, el ejercicio interpretativo de los datos, de acuerdo con la estructura.

Tabla 7.

Conceptualizacion de categorias y atributos del objetivo 1

Objetivo:

epistemoldgico y pedagdgico que permiten procesos transformativos en la praxis evaluativa

1 Reconocer en una red pedagdgica los principios orientadores a nivel

Categorias Subcategorias Atributos Atributos Emergentes

Inductivas

Principios Aprendizaje  en|Fundamentos para aprender:|[No aplica: No se

Epistemoldgicos: |Red: Proceso paralRazon 0 motivo parajencontraron atributos
emprender una accion emergentes
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Fundamentos para

la construccion del

conocimiento, saber
e investigacion
cientifica.

Principios
Pedagégicos:
Orientaciones para
el proceso de
ensefianza

/aprendizaje)

adquirir
conocimiento

el
de

mediado  por
entramado
interacciones

sociales

Valores aprendidos: Virtudes
0 cualidades que caracterizan a
una persona o grupo
Habilidades

aprendidas: Conductas para

generales

interactuar con otras personas

Habilidades Red:

Conductas para interactuar con

en

otras personas necesarias para

y
entramado de

construir mantener el
interacciones

sociales de una red.

Cualificacién
Docente:

Actualizacion

<

aplicacion
permanente de
conocimientos vy

saberes en la

practica educativa

Gestion del Conocimiento:
Proceso que realiza una
persona, colectivo u
organizacion para adquirir,

transformar y socializar el

conocimiento
Formacion explicita: Proceso
que se realiza con una
intencién manifiesta y planeada
Formacion Implicita: Proceso
que de

surge manera

espontanea

Cualificacion Colectiva:
Actualizacién y aplicacion
de

conocimientos y saberes

permanente

en una practica
integradora y colaborativa

entre dos o mas.

Saber
Transformador:
Ejercicio
metacognitivo que
consiste en
reflexionar sobre la
practica
pedagogica con el

fin de transformarla

Praxis investigativa: Analisis y|
cuestionamiento que realiza el
docente sobre su quehacer
pedagégico por medio de
ejercicios investigativos que

revierten en su practica

pedagogica

del

conocimiento: Acceder,

y
conocimiento

Democratizacion
construir,  compartir
acceder al
de

inclusiva y colaborativa

manera abierta,

Comprension sistémica:

Forma de entender y actuar

No Aplica
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como parte de un todo en
interaccion

Prospectiva: Analizar el
presente y plantear
posibilidades futuras de cambio

o transformacion.




Tabla 8.

Conceptualizacion de categorias y atributos del objetivo 2
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Objetivo 2: Determinar la contribucién de las redes conversacionales pedagdgicas en la

formacion de sujetos evaluadores

Categorias Subcategorias Atributos Atributos Emergentes
Inductivas
Red pedagodgica: Caracteristicas Conversa-accién:
grupos colaborativos|Dinamismo Proceso dinamico que, a
de docentes quelAccion para la consecucion departir de las
red trabajan en equipolun objetivo mayor conversaciones, generan

Conversacional
pedagdgica:
Sistema en el cual
las personas que
lo conforman

intercambian

conocimiento por
medio de un
proceso de
interaccién

mediada por las
conversaciones
Formacion del

Sujeto Evaluador:

Proceso para
adquirir los
conocimientos y
habilidades
necesarias para
desempefiar la
funcion especifica
de evaluar

voluntariamente, con

contextualizacion: visién de

acciones de cambio o

objetivos comunes enjtodos  los  elementos  y|mejora frente a la
pro de la educacion |circunstancias que rodean a un|problemética abordada
hecho o] accion para
comprenderlo
Rol del SujetolFormacion docente Sujeto Evaluador
Evaluador: Funcion|formal: Hacedor: Funcidon que

que desempefa el
docente al momento

de evaluar

Proceso educativo impartido-

recibido  por instituciones

avaladas por el MEN

Informal: Proceso educativo
adquirido en eventos
académicos
Autoformacion: Proceso

autodidacta de educacién
Red:

Aprendizajes producto de los

Formacion en

procesos propios de una red

académica

desempefia el docente al
momento de evaluar de
una manera técnica e

irreflexiva

Sujeto Evaluador
Transformador: Funcion
que  desempefia el
docente al momento de
evaluar de una manera

consciente y prospectiva

Funcioén
Evaluacion del aprendizaje:

evaluacion cuya finalidad es

frente al aprendizaje
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determinar el estatus del
aprendizaje

Evaluacion para el
aprendizaje: evaluacion que
tiene como objetivo promover

un aprendizaje mayor

Praxis Evaluativa:
Practica pedagogica
acompafiada de una
reflexibn  constante

Préactica Tradicional: Practica
evaluativa centrada en la
evaluacion como  objeto-

instrumento

sobre la evaluacién
con el propodsito de

transformarla

Praxis  Sistémica Préctica
reflexionada sobre la
evaluacion, entendida esta
como como parte de un todo

en interaccion

Praxis Colectiva
Practica pedagogica

acompafiada de una
reflexién constante sobre
la evaluacion fruto del

ejercicio conversacional




Tabla 9.

Conceptualizacion de categorias y atributos del objetivo 3

113

Objetivo 3: Relacionar las interacciones Inter sistémicas de una red conversacional

pedagdgica con la formulacién de politicas educativas concernientes a las culturas

evaluativas para

el aprendizaje

Categorias Subcategorias Atributos Atributos Emergentes
Inductivas
Aportes para lajinteraccién Acciones Generadoras:|No Aplica
construccion Se refiere a actos,laquellas imprescindibles paral
politica publica. |practicas, actividades|que prosperen las

entre individuos olsubsiguientes.

sistemas que @ se

codeterminan o Acciones Concomitantes:

afectan mutuamente

se presentan con las acciones
generadoras,

pero no en una relacion
jerarquica o de causalidad
unidireccional sino a manera

de complemento.

Mediaciones: Acciones que

se caracterizan por ser
necesarias para involucrar a
los otros en los procesos de
cambio, especialmente por
ejercicios  conversacionales

consensuados.

Transformacion
de

evaluativas para

culturas

el aprendizaje.

Procesos
transformativos
Estrategias planeadas,
disefiadas con el
propésito de generar

cambios en

Concepciéon sobre cultura
evaluativa: Conocimiento,
interpretacién y comprension
que cada persona le da al
de

concepto cultura

evaluativa.
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Dificultades: problematicas
gue se presentan y que son
reconocidas y denominadas.

Estrategias: Acciones cuyo
proposito es contrarrestar las
dificultades.

Finalizado el proceso descriptivo de la sistematizacion de la informacion y reduccion
de los datos, se procede a la fase de andlisis e interpretacion, la cual se amplia a

continuacion.

Capitulo IV
Analisis e Interpretacion de los Hallazgos

El proceso de andlisis e interpretacion de la informacion cualitativa requiere
del proceso de triangulacién, esta se define segun Cisterna (2005), como el cruce
dialéctico de toda la informacion pertinente al objeto de estudio surgida en una
investigacion por medio de los instrumentos correspondientes y que en esencia
constituye el corpus de resultados de la investigacion (p. 68). Para este caso
particular, el primer ejercicio es triangular los datos obtenidos entre la informacion
relevante de los participantes que respondieron a las preguntas orientadoras. A su
vez se hace una lectura desde la perspectiva de los antecedentes y el sistema
referencial en coherencia con el disefio metodoldgico.

Para una mejor comprension de la forma en que se presentan los resultados,
se utiliza la conceptualizacion que realiza Raul Vargas, representante de la Red de
Investigadores Educativos de México REDIEM, refiriéndose a los principios de una

red pedagdgica.
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Desde esta perspectiva, se complementa con los hallazgos, los principios
epistemoldgicos y pedagogicos que contribuyen a la transformacion de las culturas
evaluativas para el aprendizaje. A continuacion, se mencionan algunos elementos.

Hay un planteamiento que llamamos las dimensiones: la dimension

epistemoldgica (todo esto lo hacemos para saber mas y para construir

conocimiento); la dimension axiologica (la forma de relacionarnos y convivir
nos va creando otros valores; la investigacion que desarrollamos tiene que
tener un sentido ético muy fuerte); la dimension teleoldgica (a partir de todo
esto, tus fines ya no son solo los de la politica publica, sino que ahora puedes
tener otro proyecto de vida); y, finalmente, la dimensidén prospectiva, que

consiste en permitirse creer en el futuro y trabajar por €l. (Ordofiez, 2015,

p.13-14)

Esta precision se realiza porque para el analisis de los resultados, se
consideran estas dimensiones como un lugar de enunciacion, sumado al nivel
sistémico de la configuracion de la cultura evaluativa en el que tienen injerencia. En
otras palabras, lo micro, meso o macro sistémico y la conceptualizacion que se
realizd con detalle previamente en la presentacion de los referentes relacionados
con la Teoria de sistemas de Bertalanffy, la Teoria ecologica de Bronfenbrenner y
la configuracién de la cultura evaluativa. Todo esto, complementado con los aportes
identificados desde las unidades de analisis de las categorias, subcategorias y sus
correspondientes atributos.

En ese sentido, se presentara a continuacion el analisis e interpretacion de
los hallazgos de cada uno de los objetivos, con la siguiente estructura; primero, el
subtitulo que corresponde al atributo, seguido de un encabezado que diferencia la
subcategoria de analisis, el nivel sistémico en el cual se ubica, la dimension en la
gue se enfatiza y el atributo que se aborda. Esto, con el fin de guardar coherencia
con la Matriz de clasificacién y codificacion de datos presentada en el capitulo

anterior. Como se muestra en el ejemplo,
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Subcategoria Nivel Sistémico Dimensidn Atributo

Subtitulo; Fundamentos
Subcategoria: Aprendizaje en red.

Nivel: Microsistémico - Rol del docente.
Dimension: Teleoldgica
Atributo: Fundamentos

Analisis e Interpretacion de los Hallazgos del Objetivo 1

Identificar en una red conversacional pedagdgica los principios orientadores
a nivel epistemoldgico y pedagdgico que permiten procesos transformativos en la

praxis evaluativa

Para el primer objetivo, el cual pretende puntualmente Identificar en una red
conversacional pedagdégica los principios orientadores a nivel epistemolégico y
pedagdgico que permiten procesos transformativos en la praxis evaluativa, se
presentan los siguientes resultados, teniendo en cuenta la sintesis de las tendencias
organizadas para cada atributo. Estos hallazgos se presentan respaldados con las
ideas fuerza expresadas por los lideres de la red pedago6gica REDDI, codificadas

alfanuméricamente con la letra L y los nimeros de 1 a 10 respectivamente.

Fundamentos

Subcategoria: Aprendizaje en red
Nivel: Microsistémico- Rol del docente
Dimension: Teleolbgica

Atributo: Fundamentos
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Pertenecer a una red pedagogica permite que los docentes estén en una
constante interaccion para adquirir conocimiento, ubicados en el nivel micro
sistémico y centrados en el rol del docente. Son esenciales tres fundamentos para
procurar un escenario de aprendizaje en una red pedagdgica como son: la
motivacion, el voluntariado y la vocacidon: “Los profesores de la red son
apasionados, les gusta sus tematicas siempre los ve uno haciendo tantas cosas”
(L2).

Ampliando lo anterior, los docentes que ingresan a una red pedagogica lo
hacen basicamente por un interés propio y un deseo voluntario de pertenecer a ella,
“Yo creo que lo principal es encontrar la motivacion por la cual uno se vincula a una
red pedagdgica, es sano esta inquietud, si es encontrarse con otras personas que
tienen las mismas inquietudes, buscar solucionar problemas de investigacion,
cualificarse de una manera colectiva” (L5). “Ningun docente permanece en una red
por una accién obligante, podra quiza vincularse inicialmente porque necesita un
prerrequisito o certificacion para algun proceso formativo o académico adicional,
pero no permanecer’ (L3), asi lo manifestaron los lideres quienes estuvieron de
acuerdo en afirmar que llevan mas de 6 afios gracias a la motivacion e interés
propio, “es un ejercicio voluntario muy enlazado con la vocacion y con el sentir de
que de pronto podemos impactar siquiera un poquito en transformar la educacion”
(L3).

En cuanto a la vocacion, una vez se tiene el interés, los docentes tienden a
realizar determinadas acciones al interior de la red. Estos van descubriendo que les
provoca gusto desempefiar: “Es estar realmente interesado en aprender lo mas que
se pueda y poder hacerlo de la mejor manera posible con nuestros estudiantes”
(L6).
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Valores

Subcategoria: Aprendizaje en red
Nivel: Microsistémico- Rol del docente
Dimension: Teleoldgica

Atributo: Valores

Adicionalmente, los docentes mencionan los valores que son necesarios
desarrollar o reforzar cuando se pertenece a una red pedagdgica, se resalta en
primera instancia el respeto, sin el cual no se puede convivir con el otro, seguido de
la solidaridad, necesaria para generar sentido de comunidad. Uno de los lideres
menciona:

Para mi lo fundamental es el principio del respeto al otro, respeto también a

la divulgacion de su obra, respeto por su produccién académica, respeto por

escuchar lo que dice y lo que propone y ese respeto también lleva a un
reconocimiento, como a una admiracion. (L6)

Adicionalmente, trabajar en red “rompe la estructura jerarquica que se tiene
en la mayoria de las organizaciones y se promueve la equidad” (L1), sumado a la
confianza que deben proyectar cada uno de los miembros, precisamente para
generar espacios que permitan, tanto la convivencia como la produccion académica
bajo un clima favorable.

Asimismo, es esencial la responsabilidad, dado que se pactan siempre
compromisos de forma verbal, los cuales son asumidos por cada uno de los
involucrados al interior de la red; igualmente, los valores de la inclusién y la
aceptacion son importantes para entablar adecuadas relaciones entre sus
miembros, ligado al sentido de organizacion, junto con la disciplina, entendida como
la consecucion de objetivos, lo cual es muy importante para dar cumplimiento a las
metas establecidas colaborativamente, como lo afirma uno de los lideres:

La corresponsabilidad que debe haber, a veces en ese principio tenemos

algunas dificultades y entonces mantener una red es bien complicado,
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porque implica unos altos compromisos, una alta responsabilidad y saber qué

lo que yo haga o no haga, puede afectar a todos. (L7)

Habilidades generales

Subcategoria: Aprendizaje en red
Nivel: Microsistémico - Rol del docente
Dimension: Teleoldgica

Atributo: Habilidades generales

Al respecto, los docentes mencionan que ser parte de esta red pedagogica
les ha permitido desarrollar varias habilidades, las cuales no se evidencian con la
misma intensidad en otros escenarios académicos, sean estos las instituciones
educativas a las que pertenecen o en sus procesos de formacion posgradual. Al
respecto uno de ellos enuncia: “Son aprendizajes que se ganan solamente por su
pertenencia a la red” (L3). Por ejemplo, la capacidad de escuchar se concibe como
un proceso activo de reconocimiento e interpretacion de lo que el otro dice. Se
afiade también la habilidad para generar un didlogo constructivo, la capacidad de
consensuar reconociendo las diferencias, con el fin de llegar a acuerdos, para lo
cual es necesario un proceso previo de reflexion personal y de introspeccion.

La necesidad de generar esos lazos que vayan mas alla del formalismo del

trabajo y del formalismo del trabajo cientifico. Por ejemplo, hay que entender

gue la red tiene que estar unida por lazos de amistad y por lazos emocionales
gue generen puentes comunicativos entre cada uno de los personajes que

estan dentro del colectivo... con capacidad de comunicacion, de conexion y

de plantear ideas que sean para todos. (L2)

Sumado a lo anterior, y no menos importante, es la organizacién del tiempo,
teniendo en cuenta que los docentes que hacen parte de una red, por sus mismas
dinamicas, aparte de su rol como docentes de aula, también participan en otros
escenarios, ya sea como estudiantes de posgrado u otro. Algunos tienen otro trabajo
paralelo al que desarrollan en su institucion, incluyendo el rol familiar; asi pues, un

informante declara que “Uno aprende hasta a manejar el tiempo, hacer un
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cronograma, ser organizado, toca organizarse mucho para que el tiempo alcance”
(L6).

Habilidades en red

Subcategoria: Aprendizaje en Red

Nivel: Mesosistémico — Interaccion entre Docentes
Dimension: Axiologica

Atributo: Habilidades en Red

La dimension axiolégica de una red hace referencia a la interaccion y el
reconocimiento del otro. Adicional a las habilidades descritas anteriormente, las
cuales son necesarias en todos los contextos sociales, surgen otras que son
requisito sine qua non para poder consolidar y mantener una red pedagdgica, que
va de la mano con el compromiso que se adquiere al integrarse a un trabajo
colaborativo en el que prima los consensos arménicos.

En este sentido, al momento de interactuar con otros colaborativamente
precisan varios roles, uno de ellos es el de lider; al respecto, los docentes
mencionan gue ha sido en la red, en un ejercicio de aprender haciendo, que han
podido desarrollar ese papel que contempla un conjunto de habilidades. Ello permite
aumentar en si mismos su confianza para orientar a otros. Es un proceso de
construccion colectiva, lo cual implica generar lazos de solidaridad, crear espacios
de empatia, planificar y cumplir las metas colectivas, entre otras.

Esta capacidad de liderazgo que han podido desarrollar en la red, se ha
podido llevar a otros escenarios de desarrollo profesional. Uno de los docentes
afirma que “ha sido el propio trabajo de red, el aventurarse al ser lider lo que lo ha
formado precisamente como uno de ellos y que los demas reconozcan esa
capacidad” (L8).

Adicionalmente, los maestros mencionan que el hacer parte de una red les
genera identidad al reconocerse como parte de una comunidad educativa que
trabaja en la consecucibn de metas compartidas, las cuales incentivan

reciprocamente a la elaboracion de mas proyectos comunes, debido a ese sentido
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de pertenencia y de propdsito comun “la maxima de una red pedagdgica es trabajar
y construir juntos” (L4).

Finalmente, el estar inmerso en una red pedagdgica implica entender que
cada persona, Nodo y la red misma llevan unos tiempos, unos procesos, unos
ritmos, dentro de una rutina compartida. Para los profesores es imprescindible
conocer y adaptarse a los otros de tal manera de “no entrar a romper estos procesos
y contribuir a que surjan o se desarrollen de manera armonica” (L7).

Lo expresado previamente implica romper con los paradigmas frente a varios
aspectos, entre ellos: el compartir el conocimiento. Las personas que hacen parte
de una red pedagdgica, si bien, hacen aportes voluntarios para cubrir aspectos
logisticos, segun los estatutos de la REDDI (2016), los docentes no reciben ningun
tipo de lucro cuando se asocian a ella, aparte del reconocimiento y de posibles
alianzas que se puedan desarrollar. Este aspecto se sintetiza asi: “El trabajo
colectivo independientemente que se gane o no dinero, ayuda a generar procesos
sociales, procesos politicos, procesos pedagogicos, de innovacién e investigacion”
(L1).

Gestion del conocimiento

Subcategoria: Cualificacion docente
Nivel: Mesosistémico — Interaccién entre Docentes
Dimension: Epistemoldgica

Atributo: Gestiéon del conocimiento

En cuanto a la segunda subcategoria denominada cualificaciéon docente, se
hace una lectura desde el nivel mesosistémico, en especial, la interaccion del sujeto
con los diversos microsistemas, en la dindmica de una red pedagogica, frente a la
dimensién relacionada con la construccién del conocimiento y su gestion.

Los lideres que hacen parte de una red pedagdgica identifican la importancia
de problematizar, sistematizar, investigar, socializar y retroalimentar la labor que
hacen al interior del aula con otros pares, junto con la comunidad académica en

general. En el trabajo en red “se gestiona el conocimiento, se aprende a trabajar
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con diferentes metodologias de investigacion, diferentes formas de construir el
conocimiento y estos crean aprendizajes que solamente se dan dentro de la red”
(L4).

Dentro de este proceso de gestion del conocimiento es muy importante el
proceso de autoformacion. Las personas que hacen parte de una red desarrollan
este nivel de autonomia en su proceso de cualificacion para poder aportar
simultaneamente al trabajo académico y colaborativo que se desarrolla al interior de
los nodos o en los proyectos de la red.

Los lideres mencionan que cuando ellos tienen que realizar, por ejemplo,
conversatorios, simposios, congresos 0 coloquios, durante el proceso de
planeacion, logistica o desarrollo, se van aprendiendo otras habilidades que les
permiten cualificar su rol de docente e investigador. En breve, “es un aprender
haciendo “(L7). De esta manera van actualizando y, a la vez, se aplican permanente
los conocimientos, saberes o habilidades adquiridas en su papel como docente
investigador, asi como en la practica pedagogica.

Generalmente desde la red siempre hay invitaciones a eventos, actividades

donde si o si, hay un impacto laboral, porgue no solo esta ese

reconocimiento del maestro, sino también hay un cambio en las précticas, al
estar en la red tu te sientes con la obligacién moral de tener que estar
evaluando constantemente tus practicas, de estar haciendo tu proyecto, que

realmente que impacte. (L8)

Formacion explicita e implicita
Subcategoria: Cualificacion docente
Nivel: Mesosistémico — Interaccion entre sistemas
Dimension: Epistemologica

Atributo: Formacion explicita e implicita

Ahondando en el proceso auténomo, los lideres mencionan que el ejercicio
de introspeccién permanente los lleva a ser conscientes de su praxis individual. De

esta manera, se generan cambios metodologicos o didacticos en las asignaturas
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que orientan en su trabajo. Cabe resaltar que el trabajo de algunos lideres que
recibieron un reconocimiento por parte de la Secretaria de Educaciéon del Distrito
junto con el IDEP, precisamente por emprender proyectos de aula innovadores,
como es el caso de: Etica performada-Arracachas al poder. Innovar desde la
filosofia y las artes con un semillero performativo de investigacion (Sarmiento,
2019). Asimismo, el proyecto denominado “Incidencia de las rutinas de pensamiento
en el fortalecimiento de habilidades cientificas: observar y preguntar en los
estudiantes de grado cuarto, ciclo Il del Colegio Rural José Celestino Mutis IED.
(Romero. y Pulido, 2015).

Segun lo narrado por los docentes, este interés investigativo surgio
inicialmente en los procesos de formacion posgradual. No obstante, estos trabajos,
segun ellos, pueden tener dos propdsitos; el primero, obtener el titulo y quedar en
el repositorio de la universidad; segundo, hacerlo parte de la red pedagdgica, en
donde tiene la posibilidad de encontrarse con pares con temas afines y conformar
Nodos, abrir lineas de investigacion, publicar en diferentes medios o socializarlos
en diversos eventos académicos (L3, L6, L8, L10). O simplemente obtener
incentivos, como se describid previamente: “La ventaja mas grande que tiene una
red es que te permite ir hasta donde tu quieras llegar” (L4).

Ahondando en lo anterior, al interior de la red, surgen permanentes espacios
de formacion explicita informal, tales como: diplomados, conversatorios, seminarios,
foros, talleres, coloquios, ferias, congresos, ya sea organizados por la Red o en los
gue sus miembros participan como ponentes o asistentes. Estos se constituyen en
escenarios de permanente cualificacion. En ellos prima el interés personal y no
obligante. Por tanto, el aprendizaje, ademas de significativo, responde a las
necesidades e interés de formacion.

Finalmente, los lideres reconocen que la formacién posgradual les ha
brindado el conocimiento, pero la Red les ha permitido potenciarlo de manera

implicita:

Somos de los docentes que llegaron al distrito y se fortalecieron también con
la formacién pedagdgica en los niveles de especializaciébn, maestria y

doctorado, que generaron un interés por sistematizar, por investigar, por
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innovar. Ese interés, se fue enriqueciendo a medida que empezamos a
trabajar en la red, al encontrarnos con otros compafieros y formular nuestras
inquietudes investigativas, poner a consideracion las innovaciones para estar

en la vanguardia de lo que estaba sucediendo en Bogota. (L5)

Este tipo de formacion, en analogia con el curriculo oculto, funciona de una
manera implicita a través de los contenidos culturales, las rutinas, las interacciones.
No es el fruto de una planificacion “conspirativa” del colectivo docente (Torres,
1998). Entonces surge en los dialogos, conversaciones, intercambio de
experiencias, encuentro entre pares que se suscitan en las reuniones de nodo o de

lideres que tienen periédicamente (L7).

Hay muchas cosas en las que uno tiene fortalezas, pero también tiene
algunas debilidades, entonces eso también es un aprendizaje, saber
desarrollar un buen liderazgo para potenciar a los comparfieros, quienes
pertenecen al Nodo, saber trabajar en equipo, saber trabajar en colectivo,
eso también es todo un aprendizaje. Eso no es facil, a veces uno quiere unas
cosas, otros otras. Entonces establecer algunos acuerdos, eso también es

otro aprendizaje que se adquiere en la red de manera implicita. (L9)

Cualificacién colectiva (atributo emergente)

Subcategoria: Cualificacion docente
Nivel: Mesosistémico — Interaccion entre sistemas
Dimension: Epistemoldgica

Atributo: Cualificaciéon colectiva

Durante el proceso de organizacion de la informacion, en correspondencia
con los atributos planteados desde la matriz de coherencia, en la que se relaciona
el sistema referencial y el disefio metodoldgico, surgieron conceptos novedosos en
las respuestas dadas por los lideres entrevistados. Estas no habian sido

contempladas previamente; por tanto, son consideradas para esta investigacion
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como atributos emergentes, considerados como una unidad de analisis que aporta
a la interpretacion del fendmeno a investigar.

Para el caso del primer objetivo, se determind la cualificacion colectiva como
un proceso que aporta a los principios que desde una red pedagdgica contribuyen
a los procesos transformativos de la praxis evaluativa. Se entiende este tipo de
cualificacion, como una actualizacion y aplicacion permanente de los conocimientos
y saberes aprendidos, en una practica colaborativa e integradora que surge en la
interaccion entre dos o mas. Estos actores se ponen de acuerdo para cualificarse,
reflexionar sobres sus practicas, problematizar, sistematizar para llevar a cabo
proyectos de investigacion e innovacion: “Siempre es posible encontrar formas de
aprender, de extraer informacién de lograr cambios que no estan escritos, sino que
hay que irlos escribiendo, en la medida que se van haciendo estos procesos de
formacion colectiva en la red” (L6). Igualmente, agrega un docente, “se ha llegado
a la conclusibn de que nosotros los docentes podemos autocapacitarnos,
autoformarnos, auto cualificarnos. No obstante, en la red lo hacemos, pero de una
manera colectiva” (L2). Al respecto, uno de los lideres sintetiza adecuadamente este
concepto.

Nosotros lo denominamos el principio de cualificacion y construccion

colectiva, luego de los elementos socializantes, como aprender a hablar con

el otro, aprender a construir conocimiento con ese par en equidad, en
tolerancia, respeto, empezamos a encontrar elementos en comudn que se van
entretejiendo, entonces yo aporto algo al conocimiento de mi otro compariero

y viceversa, es un proceso en el que todos aprendemos. (L4)

Praxis investigativa

Subcategoria: Saber Transformador
Nivel: Mesosistémico — Rol del docente Investigador
Dimension: Epistemologica

Atributo: Praxis investigativa
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En relaciébn con la dltima subcategoria inductiva, denominada el saber
transformador, se hace desde una mirada mesosistémica, en la que se revisa el
papel del docente, en esta oportunidad como investigador; simultdneamente, se
atiende a la dimensién epistemolégica que tiene como sustento la construccion del
conocimiento.

De lo aportado por los lideres, se infiere que dentro de los ejercicios de la red
se hace una reflexion continua de la practica pedagogica. Esta se convierte en una
praxis, la cual permite su profundizacion epistemoldgica, asi como la posibilidad de
generar un saber transformador (Santos Guerra, 2018). En este aspecto, se resalta
la elaboracion de procesos de investigacion, sistematizacion o innovacion que
realizan los docentes en el aula, de acuerdo con las necesidades de su &mbito
pedagdgico.

Los lideres concuerdan en sostener que estos procesos se aprenden de
manera basica en las instituciones formales durante los procesos de posgrado, pero
que es en el ejercicio de la Red, donde han podido profundizar tanto su saber, como
su practica. Al respecto dos lideres declaran: “he observado como se han fortalecido
las habilidades investigativas de varios compafieros al interior de la red, como

observar las necesidades, indagar, problematizar, proponer” (L4). A lo que afaden:

La problematica que encontrabamos era que los profesores en su dia a dia
no podian o no tenian metodologias claras sobre como poder desarrollar
procesos de sistematizacion, entonces realizamos una investigacion que se
centré en como los maestros desarrollan la investigacion y al mismo tiempo,
sistematizan esas préacticas que vienen desarrollando. Ese fue uno de los
primeros trabajos que empezamos a desarrollar en el Nodo. (L2)

Frente a las practicas pedagdgicas, se reconoce que hoy en dia, gracias al
ejercicio reflexivo al interior de la red, estas son contextualizadas y estan centradas
en el aprendizaje del estudiante. Asimismo, los docentes tienen un interés por
socializar el conocimiento construido por medio de sus canales de divulgacion, tales
como: el sitio web, que contiene los cuatro ejemplares de su propia revista
denominada REDDIFUSION, su emisora radial REDIFUSION RADIO. Dada la
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importancia que encuentran en dinamizar la red por medio de un intercambio de

saberes, generados por la accidon de dar y recibir conocimiento.

Recuerdo que la red realiz6 durante la pandemia un diplomado en
investigacion, donde se abordaron diferentes metodologias investigativas, y
eso fue muy valioso, también se han desarrollado algunos eventos, en mi
caso, por ejemplo, he participado en talleres que se realizaron para la
emisora que tenemos REDIFUSION radio, que me ha permitido tener, al aire,
un programa de nuestra area denominado: Hablando de actividad fisica y del
cuerpo, también hemos realizado proyectos de sistematizacion de las
experiencias, sumado a procesos escriturales que hemos publicado en la
revista de la red, en otras revistas, en algunos capitulos de libros y en el
mismo libro, que hicimos durante pandemia, los integrantes del Nodo. (L4)
Lo expresado evidencia las multiples dinAmicas que surgen al interior de una red
que propician espacios de permanente cualificacion tanto a nivel general como en
el saber disciplinar, lo que converge en experiencias que dan cuenta del proceso de

reflexion y transformacién que el docente realiza de su praxis.

Democratizacién del conocimiento (Atributo emergente)

Subcategoria: Saber Transformador

Nivel: Mesosistémico — Rol del docente Investigador
Dimensién: Epistemoldgica

Atributo: Democratizacién del conocimiento)

Otro concepto novedoso, considerado emergente, es el de la
democratizacién del conocimiento, al analizar el proceso del saber transformador,
planteado por Santos Guerra (1998). En el referente conceptual, se observa una
perspectiva individual en donde el maestro realiza un proceso de indagacion que,
comprende la problematica, plantea una solucién y, en consecuencia, este,
transforma su praxis en coherencia con el proceso. Asimismo, retorna el ciclo para

iniciar un proceso de investigacion en el aula. No obstante, hace falta el proceso de



128

compartir con otros ese conocimiento construido. De tal manera que se pueda
recibir, tanto en el aval, como una retroalimentacion para retornar al salén de clases
con un saber transformado y enriquecido.

Hablando personalmente, yo pienso que a mi me falta un poquito esto de la

democratizacion del conocimiento, a veces el trabajo individual te vuelve muy

auténomo y ensimismado en lo que tu haces. Eso tiene sus pros y sus contras

(L4).

La democratizacion del conocimiento hace referencia al proceso de construir,
compartir y acceder al conocimiento de manera abierta, colaborativa e inclusiva:
“‘Ahi podemos generar ese ejercicio conversacional con base a esa motivacion y
esa motivacion, va a ser que nosotros podamos mas adelante cruzar informacién
investigativa y democratizar el conocimiento” (L3). Desde esta perspectiva, se
permite generar en la comunidad educativa la oportunidad de aprender, como
menciona Coicaud:

Derribando distancias fisicas, psicolégicas y sociales, debemos defender el

caracter publico del conocimiento. Esto también implica asumir su

provisionalidad, considerandolo como un proceso en constante devenir

sujeto a condicionantes histdrico-sociales, politicos y econdémicos. (2022,

p.11)

Ahondando en los ejercicios conversacionales que se dan al interior de la
REDDI en general, lo al interior de sus grupos de investigacion, los lideres
convergen en afirmar que se encuentran las charlas informales de las reuniones de
Nodo, lideres, consejo, comités, asamblea, los dialogos entre pares, los grupos de
discusion, entre otros. Estos se realizan de acuerdo con las necesidades
investigativas, las discusiones pedagogicas que surgen en la propia dinamica de los
diversos eventos académico, como son: los foros, conversatorios, seminarios,
coloquios, ferias académicas o diplomados. Existen también, algunos menos rigidos
y academicistas denominados: mingas de pensamiento, circulos de la palabra,

dialogos maestros, café pedagodgico, entretejiendo ideas, entre otros.
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Todos ellos considerados escenarios para que el saber sea compartido de
manera abierta, sin fines de lucro, con el objetivo que llegue a todo aquel que quiera

acceder a él y tenga repercusiones en la praxis pedagogica.

Comprension sistémica

Subcategoria: Saber Transformador
Nivel: Macrosistémico — Red pedagodgica
Dimension: Teleoldgica

Atributo: Comprensién sistémica

A partir del andlisis a nivel macrosistémico, relacionando la subcategoria del
saber transformador, desde la perspectiva de quienes constituyen una red
pedagodgica y evidencian un interés amplio por los procesos pedagdgicos,
investigativos, asi como por la gestion del conocimiento, con la dimension
teleoldgica, la cual hace referencia a la proyeccion e incidencia en la politica publica;
se puede inferir que, la dinamica de la red les permite a sus lideres comprender la
educacién como un proceso sistémico y de esta manera actuar en correspondencia.

El trabajo de investigacion en el aula da nuevos sentidos al docente cada dia

para poder entender cual es su papel y su rol dentro de la institucién, dentro

de un sistema muy complejo que es la educacion docente (L2).
Comprender los diversos roles y escenarios de accion en los que tiene incidencia,
asi como la conciencia de su capacidad, posibilita al docente a proyectar su
propésito como agente de cambio social, como se enuncia a continuacion:

Nosotros los docentes también podemos aportar a la construccion teérica y

del saber que nosotros hacemos como sujetos intelectuales. Nos

constituimos como sujetos de saber, nos consolidamos como sujetos
investigadores y también transformadores de esos contextos en donde nos
desarrollamos. (L8)

Adicionalmente, le permite un empoderamiento de su labor que le implica:

Una evolucion ascendente continua a través de la cual el individuo pasa de

una etapa a otra tomando conciencia y control sobre sus decisiones. Con ello

va transformando su propio rol en la sociedad. Este proceso se concibe como
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un ciclo de reflexidbn - accion que alimenta al propio empoderamiento y
viceversa. (FRIDE, 2006, p. 2)
Lo que lleva a la red misma a

Plantear una articulacion con las politicas educativas, para llegar a los
escenarios de decision, con unos argumentos mas fuertes frente a la politica
educativa, en un proceso sistémico, ya que no es solo en el colegio, sino en
la secretaria de educacion, a nivel local, a nivel distrital, a nivel nacional
compartiendo con compafieros, no solo la misma institucion, sino con otras

instituciones nacionales e internacionales. (L2)

Proyeccion

Subcategoria: Saber Transformador
Nivel: Macrosistémico — Red pedagdgica
Dimension: Prospectiva

Atributo: Proyeccidn

Para finalizar el analisis del primer objetivo, se resalta la importancia que los
lideres de la REDDI dan al propésito de trabajar en pro de la educacion, la formacion
de los nifios, nifias y jovenes o la investigacion; no obstante, ante cualquier interés
por pertenecer a una red, siempre se antepone “lo Humano antes que el
conocimiento” (L4), “cuando el conocimiento es humanizado, fortalece al ser
humano desde su propia individualidad, a pesar de que la construccién sea
colectiva, estd enriqueciendo tanto la individualidad como la colectividad
simultaneamente” (L2). Lo que deja entrever la esperanza que tienen los docentes
en creer que las transformaciones son posibles, que se puede trabajar en ellas
desde el rol de docente o docente investigador, con el &nimo de impactar el contexto
inmediato “los docentes y muchos de los que investigan estdn impactando
realmente las escuelas” (L3).

El trabajo en red nos aporta muchos elementos que tienen que ver con

formacion humana, yo lo llamo asi, es el proceso tan bonito de aprender a

socializar, aprender a dialogar en el contexto de la democracia, en el contexto
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de la equidad, de poder ser tolerantes ante la escucha de otros puntos de
vista u otras opiniones que a veces no tienen analogia con lo que nosotros
pensamos y que, sin embargo, nos abren nuevas puertas para explorar
nuestro propio conocimiento, ese proceso de socializacion es demasiado

enriquecedor cuando se trabaja en red. (L3)

Analisis e Interpretacion de los Hallazgos del Objetivo 2

Determinar la contribucién de las redes conversacionales pedagdgicas en la

formacién de sujetos evaluadores.

Para interpretar los hallazgos del segundo objetivo, el cual busca determinar
la contribucién de las redes conversacionales pedagdgicas en la formacion de
sujetos evaluadores, es importante tener en cuenta, una de las problematicas
resaltadas en el estado del arte y en la delimitacién del problema relacionada con la
concepcion que se tiene de la evaluacién como objeto y el predominio que se le da
a la instrumentalizacion, centrando las practicas evaluativas en la aplicacion de las
técnicas e instrumentos (Valenzuela et al. 2011). En contraposicion del
empoderamiento de quien asume el rol de evaluador, sea el docente, el estudiante,
el padre de familia, el directivo docente y demas miembros de la comunidad
educativa, quienes deben tener unas caracteristicas que den cuenta de la
coherencia de su praxis evaluativa y de la responsabilidad ética al momento de
emitir un juicio de valor sobre el aprendizaje de los estudiantes.

Paralelamente, se recuerdan los aportes de autores quienes concuerdan en
afirmar que, las redes pedagdgicas promueven procesos formativos informales
indispensables para la cualificacion docente mediadas por ejercicios de
conversacion, reflexion, concienciacion y metaevaluacion que inciden, en la praxis
evaluativa del docente (Rojas y Castafieda, 2010; Gutiérrez y Ramos, 2008). Luego,
se procede a identificar en las palabras de los docentes investigadores que
conforman el Nodo de Cultura Evaluativa 360° de la Red de Docentes
investigadores REDDI, estas contribuciones a partir de tres categorias inductivas, a

saber: aportes de una red conversacional, el papel del sujeto evaluador y la praxis
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evaluativa, con sus respectivos atributos, los cuales se presentan respaldados con
lo expresado por los docentes e identificados alfanuméricamente con la letra D y los
nameros de 1 a 5 respectivamente.

Al igual que en la presentacion de los hallazgos del objetivo anterior, se
rotulard previamente con un subtitulo que corresponde al atributo, seguido de un
encabezado que incluye: la subcategoria, el nivel de subsistema al que pertenece y
el atributo. En este analisis no se referencian las dimensiones de una red, dado que
no es el objeto de andlisis. Como se observa en la redaccién del segundo objetivo,

este se centra en el sujeto evaluador.

Aportes de lared conversacional

Subcategoria: Red Conversacional
Nivel: Mesosistémico — Red pedagdgica

Atributo: Aportes

En la descripcion de los hallazgos del primer objetivo, se encontraron
principios, valores y habilidades tanto generales como especificas, por un lado, para
consolidar una red pedagodgica; por otro, para configurarse como un docente
investigador al interior de esta. Ahora bien, al conversar especificamente con las
docentes que conforman el Nodo de Cultura evaluativa 360°, se analizaron los
elementos de la red que le aportan especificamente a la configuracion de estos
como sujetos evaluadores, al estar inmersos en un grupo de profesionales con un
interés comun y compartido por la evaluacion.

Estos aportes se caracterizan, principalmente, por el dinamismo que le
otorga al docente, es decir, el continuo movimiento de la red que conlleva a estar
“‘documentandose, mezclandose con todos los conceptos, con todos los
conocimientos” (D2).

Las redes de maestros y los maestros, estamos en un continuo movimiento

en la red, no es algo que sea como estatico, ni es una estructura estética,
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sino que todo el tiempo, los diferentes nodos o la red en general hacen

propuestas para innovar, investigar, socializar (D5).

Este aporte, es imprescindible, dado que no puede haber transformacion o
cambio sin movimiento, teniendo presente que una de las problematicas
presentadas en el estado del arte, esta relacionada con el anquilosamiento y el
arraigo a las practicas evaluativas tradicionales (Borjas et al., 2011). En este sentido
esta dificultad se puede contrarrestar cuando el docente se encuentra inmerso en
un proceso de cualificacion constante, autbnomo y movido por su propio interés
(Ellerani et al., 2012), como ocurre en las redes conversacionales pedagdgicas o al
interior de los Nodos.

Efectivamente el encontrarnos, el poder hablar, el poder interactuar, el poder

contar lo que estaba pasando de alguna manera en el aula, lo nutre a uno y

se llegan a mejorar esos procesos individuales. Realmente la red aporta

demasiado. (D2)

Otro aporte de las redes pedagdgicas que contribuye a la construccion del
conocimiento, formacién en evaluacion y al sujeto evaluador, tiene que ver con el
reconocimiento del contexto, debido a que el docente cuando interactia con otros,
diferentes a sus colegas de institucion o trabajo, se sale de su contexto para conocer
otras personas, escenarios, realidades, dinamicas, que le permiten reflexionar y
retroalimentarse. Por ejemplo, las docentes del Nodo convergen en destacar lo
significativo que fue para ellas el proyecto realizado en el 2020, denominado
“Conversando con distintos actores de la evaluacion”. En este espacié académico
realizaron cuatro encuentros virtuales, con el fin de escuchar, bajo unas preguntas
orientadoras, la voz de los actores, entre ellos, estudiantes, rectores de colegios
distritales, docentes de distintas zonas rurales de Colombia e investigadores
nacionales e internacionales.

En cuanto al conversatorio realizado con los docentes de zonas rurales, una
docente expresa: “antes de escucharlos a ellos yo no era consciente de todas las
dificultades a las que se enfrentaban previo y durante la pandemia” (D2). Entre las

gue se encuentran largas, asi como truncadas distancias, falta de conexion para el
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uso de internet, carencia de servicios publicos, etc., y a pesar de todas esas
diferencias marcadas, el MEN insiste en

Realizarles evaluaciones estandarizadas desconociendo la cultura, la

tradicion o el contexto. Ellos mismos nos lo hacian notar y decian: es que a

nosotros no nos tienen en cuenta en las pruebas. Los contextos son

netamente citadinos, no se encuentra un contexto rural donde los chicos
puedan sentirse identificados. (D2)

Adicionalmente, hacen referencia al conversatorio realizado con algunos de
los estudiantes de los colegios donde ellas laboran “al escuchar a los nifios y
jovenes, nos dimos cuenta de lo criticos que son frente a la evaluacion (D4) y lo
“‘enriquecedor, que fue para nosotras escuchar las opiniones de los estudiantes
sobre la evaluacion” (D5)

Lo anterior llevo a buscar las grabaciones de los conversatorios, alojados en
el canal institucional de la REDDI en y realizar las correspondientes transcripciones
con el fin de poder realizar una lectura comprensiva y encontrar la evidencia de lo
que expresan

los docentes, en las voces directamente de los estudiantes, si bien se salen
de la ruta metodolégica establecida, esta evidencia se convierte en un hallazgo que
nutre el andlisis, dado que es la prueba de como una red conversacional aporta
precisamente a los procesos de transformacion de las culturas evaluativas cuando
se involucran a los diversos actores.

En correspondencia, se comparten algunos fragmentos textuales de los
estudiantes que permiten evidenciar la concepcion y la critica que los estudiantes le
hacen a la evaluacion escolar, codificados con la letra (E), sumado a los niumeros
de 1 a 6 respectivamente.

Frente a la pregunta ¢, Para qué los evalluan, los estudiantes responden:

E1: “Para aprender mas, es algo que se hace en los colegios para saber qué

aprendi6 cada estudiante”.

E2: “Nos evaluan para saber cuanto hemos aprendido”.

E3: “Yo creo que a nosotros nos evaluan para saber qué hemos aprendido

sobre el tema. Creo que es una forma de saber en qué nos pueden ayudar
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mas, pues para saber las capacidades que tienen sobre ciertas preguntas y

ayudarnos sobre dudas”.

E4: “Para saber mas del aprendizaje de los estudiantes, como estos

interpretan, como han retomado ese poder del conocimiento”.

E5: Yo creo, ademas agregando lo que han dicho mis compafieros, que

también es para que los docentes puedan mirar qué otras estrategias pueden

aplicar al momento de ensefiar un nuevo tema, pues para que los estudiantes
tengan un mejor aprendizaje”.

E6: Para mi la evaluacidén es un espacio que se brinda para poner en practica

lo aprendido y lo que hemos estado viendo en cierto periodo. También, es

comun estandarizar sobre temas especificos, ya que son las mismas
preguntas que se le hacen a todos los estudiantes.

Se resalta, que son estudiantes de las docentes que conforman el Nodo de
Cultura Evaluativa 360° y se evidencia que conciben la evaluacién con la funcion de
potenciar el aprendizaje y no para medir, calificar o sancionar.

Frente a la pregunta ¢Qué mejoraria de la evaluacion? Una estudiante de los
grados superiores responde:

Si nos pusiéramos a ver desde hace mucho tiempo, por ejemplo, a nuestros
papas los evaluaron de la misma manera que ahora. Asi como a nuestros
tios igual, o sea esto viene desde hace muchisimo tiempo. Creo que es
necesario que este método evaluacion se cambie por algo innovador. Por
algo que nos lleve a nosotros ser mas criticos, analiticos y que nos anime
para la vida, yo considero que se debe cambiar la perspectiva que se tiene
sobre la evaluacion. (E6)

En las lineas previas, se observa una capacidad critica y de analisis del
estudiante tanto de la funcion de la evaluacibn como de la necesidad de
transformarla. Se refuerza con el aporte de otro joven cuando afirma: “Yo considero
que si hay una diferencia. Por ejemplo, la calificacion es la nota que tu das y en la
evaluacion te estan analizando, estan viendo tu capacidad” (E4).

Asimismo, la intervencion de los estudiantes revela la importancia de

escucharlos, de permitir y replicar estos ejercicios de conversacion para que ellos
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también reflexionen con sus pares. De esta manera se genere un cambio en su
concepcion. Se debe tener presente que los estudiantes también son sujetos
evaluadores y que, para transformar una cultura evaluativa, se hace necesaria la
inclusién en los procesos de reflexion y accion.

Ahora bien, tan importante como salirse de su cotidianidad para conocer
otros contextos, es el hecho de ser consciente del propio. No basta con estar en él
todos los dias y no realizar acciones de mejora, investigacion o innovaciéon. Una de
las docentes expresa: “conocer el contexto es fundamental para la evaluacion,
comprender que no puedo evaluar igual a un estudiante de una escuela rural o de
un colegio privado, en la presencialidad o en pandemia, al estudiante extra-edad, o
al de necesidades especiales, etc.” (D3).

Adicionalmente, conocer el contexto, implica conocer las capacidades y
debilidades de los estudiantes, los estilos de aprendizaje, su estado de desarrollo,
sus gustos, sus miedos “yo como docente no puedo desconocer el contexto y
simplemente realizar una prueba homogénea para todos” (D5). Terminan las
docentes enfatizando en la importancia de realizar propuestas de investigacion o
innovacion que verdaderamente impacten el contexto o atiendan a las necesidades

reales de mis estudiantes” (D4).

Conversa-accion (atributo emergente)

Subcategoria: Red conversacional
Nivel: Intersistémico — Red pedagodgica

Atributo: Conversa-accion

Empezando con las habilidades que se necesitan desarrollar o potenciar para
generar una red conversacional, esta el hecho de presentarse con una actitud
constructiva frente a los otros y mantenerla. Para ello, es indispensable el uso de
un lenguaje que construya, de tal manera que se genere un ambiente de confianza
para entablar el diadlogo, intercambiar saberes o aprender. La actitud constructiva

va desde la postura, sumado a lo que se dice y el como se dice.
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Una vez se interactla en una conversacion con una actitud constructiva, se
genera un espacio de confianza y motivacion. Seria imposible afirmar que bajo un
clima de hostilidad una persona se siente con la libertad o el &nimo de generar
conversacion, aprendizaje o evaluacion. Una vez se construya un ambiente de
conversacion sano, se pueden empezar a desarrollar capacidades indispensables
para los procesos comunicativos; mas alla de hablar, esta la capacidad de poder
escuchar al otro.

La capacidad de escuchar al otro es lo que me permite la interaccién, generar

vinculos y tener una dindmica relacional con el otro. Esto me lleva aqui a

sostener que, cuando yo escucho al otro puedo interpretar lo que él dice. De

acuerdo con mis concepciones, mis juicios y mi experiencia puedo indagar
sobre mi interlocutor. O, al tiempo, indagar a partir de preguntas sobre
aguello que escucho. (D4)

Analizando lo expresado por los docentes en el grupo de discusion, se
encuentra el atributo conversa-accion como una caracteristica que aporta la red, en
la que se combina el dinamismo y la contextualizacion, en el sentido que aquellos
gue conversan tienen como objetivo generar una accion, que va desde la reflexién,
el disefio de una agenda de trabajo, la propuesta de una intervencion, el lineamiento
de una investigaciébn o el emprendimiento de un proyecto, que atienda a las
necesidades del contexto, pero a la vez, sirva de referente al momento de
presentarlo ante diversos escenarios, para comparar, retroalimentar o reevaluar la
praxis evaluativa.

Finalmente, se infiere que los aportes de una red conversacional siempre van
dirigidos al cambio porque suscita una accion a partir de los compromisos vy
acuerdos consensuados. De esta manera, cada accidon genera un aprendizaje
explicito o implicito, formal e informal, individual o colectivo como se describié

previamente en los hallazgos del primer objetivo.

Formacién Docente

Subcategoria: Rol del sujeto evaluador
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Nivel: Mesosistémico — Red pedagdgica

Atributo: Formacion docente

Frente a la subcategoria denominada el rol del sujeto evaluador se identifica
inicialmente que, para constituirse como tal, la persona necesita procesos de
formacion en evaluacion_, asi como de la reflexion sobre la experiencia vivida en el
escenario del microsistema evaluativo. Se recuerda que el estudiante también se
constituye como sujeto evaluador de su propio aprendizaje y de sus compaferos.
Vale la pena recalcar que ni el estudiante ni la comunidad educativa, en general,
reciben una formacion formal, ni explicita sobre la evaluacion escolar. Ellos
construyen su concepcion supeditada a las orientaciones del docente sobre las
dindmicas del proceso de la evaluacion.

Por su parte, se espera que el docente como sujeto evaluador, aparte de su
experiencia, sea formado desde la institucionalidad en los programas universitarios
de pregrado. No obstante, los docentes que participaron en el grupo de discusion
reconocen que ninguno, durante su época de formacion como licenciado, recibio
una asignatura o ensefianza sobre la evaluacién de manera explicita: “Hace falta
mucho de evaluacion en la Universidad, en las licenciaturas de pregrado” (D2). “No
conoci un programa de pregrado que hiciera un buen énfasis en evaluacion, no nos
ensefaron a evaluar, o por lo menos, no cuando yo estudié y te estoy hablando de
los afios 90, comienzos del 2000” (D5). Lo que complementa una docente afirmando
“existen hoy en dia, algunas lineas de posgrado con énfasis en evaluacién, pero no
cuando realicé el pregrado”. (D4)

Lo anterior, evidencia una problematica sujeta a abordar desde las
investigaciones posgraduales, con el fin de convalidar estas afirmaciones de los
docentes en relacion con los curriculos actuales. Sin embargo, es importante
recalcar que un alto porcentaje de docentes que actualmente ejercen la carrera
profesional en los colegios del Distrito, segun el informe del 31 de mayo del 2020
de la oficina de Talento Humano de la SED, se encuentra entre los 46 y 60 afos, lo
que corresponde al 42,1%. En el rango entre 36 y 45 afos se agrupa el 32,5%. Los
mayores de 60 afos representan el 11,2%. Entre los 26 y 35 constituyen el 13,7%.
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Solo el 0,4 % de funcionarios son menores de 26 afos. (Alcaldia de Bogota, 2020,
p. 42). Es decir, el 85.5% de docentes esta formado bajo curriculos del siglo pasado,
con las caracteristicas que describen las docentes entrevistadas.

No obstante, los docentes reconocen que, dentro de los procesos de
formacion informal, que se promueven desde las redes; por ejemplo, seminarios,
conversatorios, etc., realizan procesos de cualificacion y autoformacion sobre la
evaluacion, motivados por su propio interés. Esto requiere previamente una
conciencia individual: “lo primero es llevar a la reflexion personal, si no se hace
reflexion personal, dificilmente se va a hacer algo grupal. Entonces, se debe tomar
conciencia de lo que incluso cada uno esta haciendo mal, al momento de evaluar’
(D3).

Ahora bien, al pertenecer a una red pedagdgica e interactuar con otros, los
docentes pasan de una conciencia individual a una racionalidad compartida.
Entendida esta, como la capacidad de argumentar aquello que se piensa o enuncia,
con la intencionalidad comunicativa de propiciar ya sea la critica o el debate
retroalimentativo de quienes participan.

En el desarrollo de la capacidad de didlogo intersubjetivo y de la
argumentacion racional radica la posibilidad de formacion de sujetos autbnomos y
democraticos, pues cuanto mas discursivamente se examine un sujeto a si mismo,

mas libremente podra pensar y actuar (Melamed, 2007, pp. 6-7).

Por ultimo, esta constante dindmica del docente de pasar por diversos
escenarios de aprendizaje formal e informal, explicito e implicito, individual y
colectivo, constituyen un proceso sistémico de formacion que le permite al docente
la cualificaciébn como sujeto evaluador.

Creo que el hecho de hacer ese tipo de conversatorios, con los diversos

actores, de involucrar la institucion, de tomar conciencia de lo que se esta

haciendo, de llevar al compafiero, decirle vea, esto es importante, ya es un

gran paso para para empezar a cambiar la evaluacion. (D3)
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Funcion de la evaluacion

Subcategoria: Rol del sujeto evaluador
Nivel: Microsistémico

Atributo: Funcién de la evaluacién

Recordando los referentes expuestos previamente en el sistema referencial
epistemoldgico y conceptual, el sujeto evaluador va a estar en funcion de realizar
una evaluacion para el aprendizaje o del aprendizaje (Moreno, 2018); la primera en
procura de potenciar el aprendizaje; la segunda, en pro de una promocion, la
obtencion de un titulo o el certificado de las pruebas estandarizadas. Al respecto,
los sujetos evaluadores a quienes les corresponde la funcién pedagdgica de la
evaluacion son principalmente los docentes, estudiantes y cuidadores. Mientras que
quienes cumplen la funcion social, generalmente son los directivos e instituciones
evaluadoras externas a los colegios, sean estas de orden nacional o internacional.

Entendiendo lo anterior, se evidencia que el sujeto evaluador cumple una
funcién pedagodgica cuando presenta las siguientes caracteristicas, segun las
docentes del Nodo Cultura Evaluativa 360°

a.) Comprende que la evaluacion: “no se limita solamente a decir paso,
perdio, porque ese no es el interés de la evaluacion, sino para mirar como a partir
de las posibilidades de cada nifio, nifia, él puede ir avanzando” (D3)

b.) Tiene la capacidad de “reconocer las debilidades o las deficiencias o los
problemas reales que se presentan en el aula con los nifios y no solo reconocerlas
sino plantear soluciones” (D4).

c.) Conoce a los estudiantes:

Yo ahora les realizo una entrevista a mis estudiantes, que me permite mirar

su desarrollo, hay algunos nifios que son muy timidos, otros que tienen

muchos inconvenientes, baja autoestima. Ellos mismos creen que son

brutos, que no pueden, que eso es muy dificil, entonces también es
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desestructurar eso a partir de esas entrevistas, de ese diadlogo con los nifios.

Aunque es bastante dispendioso en el aula, son unos ajustes que yo antes

no hacia en mi préctica evaluativa y ahora si. (D3)

d.) Revisa los instrumentos evaluativos y los utiliza en coherencia con el
propésito formativo:

Revisamos las rubricas de evaluacion que utilizamos, cOmo se construyen y
todo eso ha sido producto muchisimas veces del intercambio y dialogo de los
profesores que hacen parte de la Red o del Nodo. Eso hace que la vision de
evaluacion sea nueva, o0 sea, generalmente reflexionada, cambie su fin,
cambie la forma en que se ve, asi como los métodos que se utilizan para
para evaluar. (D5)

e.) Se detiene a observar no solo lo que responden los estudiantes, sino la

respuesta que tienen frente a la evaluacion:

He visto que se genera un proceso también de derrota y de frustracion, que
a veces los estudiantes no logran superar. Ellos se quedan ahi, pensando:
soy malo, no sirvo para esto, no voy a estudiar. Eso creo que es frustrante
para ellos y para todos, pues genera un incumplimiento del objetivo de la
educacién que es formar y fortalecer a los estudiantes para que salgan
adelante con sus talentos. (D2)

f.) Finalmente, la Ultima caracteristica hallada, es la capacidad del docente
de ampliar su perspectiva transdisciplinar de la evaluacién:

Me uni con algunos compaferos para elaborar proyectos. Estos nos
permitian evaluar procesos de manera transversal, entonces era muy
interesante porque nosotros evaluamos varias competencias, haciamos
algunas rubricas que nos permitian determinar niveles. También
realizabamos descripciones fuera de esas rubricas, pero de alguna manera
el hecho de trabajar en equipo como con otras areas, hace que la evaluacién
sea diferente, que realmente se evalle todo el proceso y que no sea un
proceso punitivo, sino que sea mas bien un proceso donde el mismo

estudiante incluso se da cuenta de las fallas que comete. (D2)
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Ahora bien, frente a la funcion social, los docentes se enfrentan a diversas tensiones
al momento de evaluar, la primera de ellas tiene que ver con la cuantificacion que
exige la promocion.

Es muy dificil generar un proceso de evaluacion diferente al que el Estado
nos ha impuesto por medio de la Secretaria de Educacion y por los canones
gue nos envian desde el Ministerio de Educacion. Es muy dificil escapar del
namero cuando tratas de hacer una evaluacion que no requiere numero, pero
al final te piden el nimero aun cuando tratas de ensefiar a los chicos que el
namero no es importante, a ellos les obligan a presentar evaluaciones cuyo
resultado es un numero. (D5)

Por otro lado, el arraigo que presentan tanto estudiantes como las familias, a las
practicas cuantitativas:

Hay que cambiar muchas cosas en las cabezas de nuestros estudiantes y
de los padres, porque se sigue teniendo la idea de la nota. Digame ¢ cuanto
me saque, cuanto sac6 mi hijo? Parece que no sirve que yo le expligue como
va su proceso, sino cual es la nota o cual es la definitiva. Entonces eso
tenemos que cambiar. (D4)

Finalmente enfrentarse a las pruebas externas estandarizadas:

Nunca me ha gustado la estandarizacion. Creo que ajustar todo a una curva
Gaussiana es supremamente complejo porque lo que menos tenemos en
nuestros colegios son personas normales. Son personas Unicas, personas
singulares. No podemos ajustarlas a una distribucién normal y cuando
nosotros vemos en las pruebas estandarizadas, pareciera que todos tuvieran
que ajustarse a esa distribucion. Yo me pregunto, ¢ Por qué no, otra forma de

evaluar? (D5)

Sujeto evaluador hacedor / transformador (atributo emergente)

Subcategoria: Rol del sujeto evaluador
Nivel: Microsistémico

Atributo: Sujeto evaluador hacedor / transformador



143

Durante el proceso de analisis de las caracteristicas del sujeto evaluador,
analizadas en el grupo de discusion con las docentes del Nodo Cultura Evaluativa
360°, surge un atributo emergente que, asigna una diferencia significativa a la
propuesta. Por un lado, se encuentra el concepto de sujeto evaluador hacedor y por
otro, el sujeto evaluador transformador. Esta caracterizacién aporta a un vacio en el
discurso que se estaba construyendo durante el ejercicio hermenéutico, el cual se
identific6 al momento de plantear la configuracién del sujeto evaluador y el rol que
cumplen los diversos actores. Si bien todos son sujetos evaluadores, no todos
aportan a una transformacién de la cultura evaluativa.

Al respecto, el sujeto evaluador hacedor, se limita a desempefiar su papel de
manera pasiva, es decir, aplica y reproduce instrumentos, asigna calificaciones,
incluso puede hacer uso de rejillas o portafolios, pero su visién e interpretacion de
la evaluacion queda rezagada a un requisito por cumplir que da cuenta del
aprendizaje del estudiante sin interiorizar la importancia de una evaluacion formativa
sumado a la falta de interés por revisar y modificar sus practicas.

En cambio, un sujeto evaluador activo, innovador, transformador de la cultura
evaluativa, manifiesta en su labor, las siguientes caracteristicas, descritas en las
voces de las docentes del Nodo.

a.) Se preocupa en primera medida, de la concienciacion, el amor y la
responsabilidad frente a la labor docente.

Nuestra principal motivacion es el amor por el trabajo, por ser cada dia

mejores en nuestra profesion; tenemos unas responsabilidades muy grandes

con nuestros estudiantes, con todas las comunidades de aprendizaje, de
estar cada dia actualizado, de ser asertivos en la resolucion de las
problematicas que se presentan, se ve la necesidad de trabajar en evaluacion

y en la cultura. (D1)

b.) Encuentra un gusto por la investigacion y la aplicacion del conocimiento
en el contexto:

“A mi siempre me ha gustado la parte investigativa” (D2), “Ser asertivos en
la resolucion de problemas” (D1).

Siempre me ha gustado mucho estudiar, estar en la busqueda de nuevo
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conocimiento y las redes le permiten a uno establecer ese tipo de vinculos,
ademas encontrar personas que tengan tus mismos gustos, que de alguna
manera comparten esa idea de querer hacer algo nuevo, tal vez de querer
cambiar algunas cosas, que uno va viendo en el camino que es necesario
cambiar. Entonces de alguna manera buscar un espacio donde se
encuentren personas que tengan tus intereses. (D3)

c.) Se interesa por identificar las dificultades, fortalezas y estilos de
aprendizaje de sus estudiantes.

Hay que vincular esa teoria con la practica. Sabes, la evaluacion tiene una

gama de posibilidades que uno debe aprovechar. Debe practicarla, ejercerla,

vivenciarla en su aula de clase. Reconocer esos objetivos que guian la
ensefianza, es lo que persigo en el aprendizaje, pues quiero que mis

estudiantes aprendan. Y me pregunto ¢Como quiero que lo aprendan o

cudles son las dificultades que ellos tienen para aprender? Para asi ajustar

mi préctica educativa. (D6)

d.) Realiza una praxis evaluativa que garantiza el proceso de aprendizaje y
utiliza instrumentos coherentes.

Implementé una especie de rejilla para evaluar algunos procesos que fuera
como un diario de campo de los estudiantes. Empecé a mostrarles de manera
descriptiva lo que sucedia. Eso fue un insumo bastante positivo porque veia
gue con esa rejilla ellos se motivaban y me permitia ver absolutamente todo
el proceso de ellos, que debilidades encontré, que de pronto era muy
dispendiosa para mi, porque eran bastantes estudiantes. (D3)

e.) Concibe para si, el rol de sujeto evaluado por parte de los estudiantes,
pares y administrativos en funcién de recibir retroalimentacién para mejorar su
practica. “Somos una comunidad de aprendizaje, donde todos nos evaluamos y
valoramos, no es solamente el docente y el estudiante. No, esta el directivo, el
exalumno, el Estado”. (D4)

A lo que afade otra docente:

Algo muy importante que me parece es que también los estudiantes evaluen.

Ellos son los agentes de la evaluacion. Cuando ellos dan sus aportes, es
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como mirarse a un espejo. Eso le ayuda a uno como docente a tener

elementos para mejorar la evaluacion.(D1)

f.) Establece vinculos con otras personas con intereses y gustos similares
por la transformacién evaluativa de tal manera que se pueda construir y generar una
comunidad en pro de esa transformacion.

En el Nodo uno se encuentra con docentes de diferentes areas o niveles.

Es muy interesante escuchar la postura de otro compafiero frente a lo que

yo hago, me ayuda muchisimo para mejorar. Me agrada que exista esa

posibilidad en la red. (D3)

Para finalizar, los aportes realizados desde esta perspectiva reconocen la
importancia de los sujetos evaluadores transformadores de la cultura evaluativa,
mediados, como afirma Perassi (2013), por la posibilidad de acordar criterios
ordenadores de la actividad compartida, otorgando un papel activo, visible y
responsable al sujeto evaluado, sea este individual o colectivo (Perassi, 2013, p
441)

Préactica tradicional/ Praxis sistémica

Subcategoria: Praxis evaluativa
Nivel: Microsistémico

Atributo: Pratica tradicional / Praxis sistémica

Para iniciar este apartado, vale la pena traer a colacion, una frase de Santos
Guerra (2015):“todas las concepciones, las actitudes y los principios del profesional
conducen a una préctica evaluadora determinada. A su vez, la practica, permite
descubrir las concepciones, las actitudes y los principios que la sustentan” (p. 78).
Por tanto, es imprescindible indagar sobre las practicas de los sujetos evaluadores.
Continuando con la l6gica expuesta, parrafos anteriores, frente a la diferencia entre
el sujeto evaluador hacedor y el transformador, se identifican en correspondencia,

dos tipos de practicas que se denominan: practica tradicional y praxis sistémica.
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Todos los docentes tienen una practica evaluativa. No obstante, aunque
diversas, tienen elementos comunes y diferenciadores. Se denomina practica
tradicional, cuando la concepcion del docente se enmarca en el paradigma
cuantitativo; por ende, predomina la instrumentalizacién, la representacion numeérica
o descriptiva del resultado y la falta de involucramiento del estudiante en el proceso
evaluativo.

Conversando con las docentes del Nodo alrededor de la pregunta ¢ Como
podria describir su praxis evaluativa antes de ingresar al Nodo y durante su
participacion en él?, concuerdan en mencionar que sus practicas, antes de ingresar
alared, presentaban elementos comunes a la practica tradicional, con una marcada
influencia de la forma como fueron evaluadas durante la educacion secundaria o
terciaria. Esto confirma lo expuesto por Nova (2018) cuando concluye que los
docentes formadores tienen una influencia significativa en la construccion de la
identidad de los futuros profesores.

La evaluacion que me hacian a mi como estudiante era eminentemente
cuantitativa. A través de pruebas escritas, dos o tres parciales y un examen
final. Si perdia, entonces tenia la posibilidad presentar otro examen. Si
pasaba el examen, aprobaba. Si lo perdia tenia que repetir la materia. Asi,
basicamente era la evaluacion en el pregrado, en la licenciatura. Por ejemplo,
ahi tenemos una falencia porque a nosotros en el pregrado nadie nos dijo,
usted debe evaluar asi. Tampoco tuvimos un taller sobre evaluacion en
matematicas. (D3)

Afade la docente frente a sus practicas:

Como profesora siempre he sido muy rigida con las practicas evaluativas.

Sobre todo, a uno como profe de matematicas, lo caracteriza el examen, es

decir, una evaluacion muy tradicionalista. (D2)

Finalmente, otra docente hace referencia a las diferencias de sus practicas,
después de pertenecer al Nodo:

Uno se da cuenta que realmente hay otras alternativas para evaluar,

entonces si existe un antes y un después en el proceso con las redes. Uno

se sincroniza con varios compareros que te dan seguridad. Sientes que no
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eres tu solo en la institucion, sino que hay mas docentes e instituciones

pensando lo mismo que tu, es eso lo que converge en la reunion de las redes,

entonces todos estamos con un fin comun, porque venimos trabajando y ese
enriquecimiento de escucharte a ti, tu experiencia hace que uno se empodere

y siga con su propuesta. (D1)

Con la anterior descripcion, se da lugar a la segunda caracterizacion de las
practicas, denominada praxis sistémica; nétese que la principal diferencia es que,
al atribuir el concepto de praxis, como se explicé en el estado del arte, es una
practica reflexionada, es decir, que pasa por un proceso de autoevaluacion y
mejora.

Todos los docentes tienen practicas, pero no todos tienen praxis evaluativas,
no es una accién que esté supeditada al hecho de ser parte o interactuar en una red
pedagdgica; como se menciond anteriormente, requiere de un proceso de
concienciacion y capacidad de autoevaluacion fruto de un proceso de formacién
formal o informal o autodidacta.

‘A mi me empezd a apasionar el tema de la evaluacion, en la maestria de

educaciéon”(D6). A lo que afade otra docente: “también algo muy importante

que me marco mucho, fue la maestria en educacion”.

No obstante, ha sido en la red, donde ellas han podido continuar
cualificandose. El relato de dos de las docentes permite confirmarlo:

A mi siempre me ha gustado mucho la parte de la evaluacion. Entonces me
inscribi en el Nodo de Evaluacion: Primero, para cualificar mi practica
docente. Segundo, por compartir las experiencias no sélo evaluativas, sino
también de gestién de otros procesos, para visibilizar todo el proceso de
evaluacion que se tiene no solamente en matematicas, sino en las diferentes
areas. También me gustdé que en él participan diferentes maestras de
diferentes areas. (D5)

El siguiente relato, confirma la proyeccion que encuentran los docentes
al estar inmersos en una red pedagogica.

Es muy interesante reconocer esas practicas evaluativas que se dan desde

diferentes areas o desde los diferentes niveles educativos y también para
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compartir experiencias en torno a la evaluacion y pues trascender en el
trabajo de aula, porque a veces, muchas veces uno como docente se queda
solo en el aula realizando sus proyectos de interés, pero se quedan ahi en el
aula e infortunadamente es una falencia que tenemos los docentes, que no
publicamos, que no mostramos, que no vamos a eventos para visibilizar lo
gue nosotros encontramos en nuestras aulas escolares, entonces a mi me
gusté mucho la red porque hay una proyeccién muy importante.(D3)
Para finalizar con el andlisis, algunos docentes evidencian una praxis evaluativa,
pero no todos una sistémica. Esto ultimo quiere decir que el docente comprende
gue la evaluacién hace parte de un todo en interaccion, que repercute no solo en el
estudiante sino también en el sistema educativo en general. Adicionalmente como
afirma Castafieda (2013), “La evaluacion debe pasar de una accidén privada e
independiente del docente a una compartida y analizada colectivamente por los
diferentes estamentos de la institucion escolar” (p. 145).

Cuando se les pregunta a las docentes por la conformaciéon del Nodo y del
nombre Cultura Evaluativa 360° hacen referencia a la vision y la mision, la cual esta
consignada en el micrositio del Nodo, alojado en la pagina web de la REDDI.

El Nodo Cultura Evaluativa 360° “CUEVAPE 360°” en el 2025 sera

considerado como eje dinamizador, articulador de los procesos

investigativos relacionados con la evaluacién pedagdgica, desde una
perspectiva de analisis de 360°, la cual pretende abarcar los multiples
contextos, actores y sistemas que interactian en la evaluacion pedagogica.

Al respecto se observa que los docentes que conforman el Nodo comparten
esta perspectiva y en coherencia su praxis evidencia una concepcion que ubica a la
evaluacion como parte de una cultura evaluativa. En sintesis, transformar una
cultura evaluativa requiere de un sujeto evaluador transformador que evidencie una
praxis sistémica.

Creo que lo primero es llevar a la reflexion personal, si no se hace reflexion

personal, dificilmente se va a hacer algo grupal, entonces que cada uno

tome conciencia de lo que incluso cada uno esta haciendo mal, lo que

podria mejorar, que revise sus propias practicas. Después, involucrar a las
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instituciones para que desde cada institucion se empiecen a generar unos

cambios ya no a nivel personal, sino a nivel colectivo. (D1)

Praxis colectiva (atributo emergente)

Subcategoria: Praxis evaluativa
Nivel: Mesosistémico

Atributo: Praxis colectiva

Para culminar el andlisis e interpretacion del segundo objetivo, se describe
un atributo considerado emergente, que afiade precision al concepto de praxis
sistémica. Este concepto se complementa con la racionalidad compartida, explicado
en el apartado correspondiente a la formacion docente. Asi pues, cuando se pasa
de una conciencia individual a una colectiva, la praxis también debe realizar esa
transicion. Este atributo emergente surge de la triangulacion de lo dicho por los
lideres de la REDDI y los Docentes del Nodo, frente a la reflexién de las préacticas
antes y después de pertenecer a una red.

En la red deja de ser un pensamiento individual y se comienza a volver un

conocimiento y una praxis colectiva. Te das cuenta de que tu vision

unilateral solo viene a ser una pequefa, pequefiisima parte del espectro

visible de lo que es la evaluacion. (L4)

Esta transicion, es un acto innovador porgue va en contravia del
pensamiento individualista, incluso competitivo del sistema capitalista que domina
las l6gicas econdmicas y sociales del siglo XXI, como lo expresan tres docentes
de la REDDI: “El sistema requiere individualistas, el sistema no quiere que tu seas

colectivo, no, porque eso genera unas fuerzas politicas bastante fuertes” (L4).
Lo que se complementa con la siguiente expresion.

A nosotros todo el tiempo nos dicen: divide y venceras ¢no? Entonces siempre
nos educan para esa individualidad, para vencernos siempre. Entonces, cuando tu

rompes ese esquema de la individualidad, empiezas a pensar que, al pisar el aula
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de clase, tu ya no eres td, sino que tu eres parte de todos los que estan ahi, es

decir los estudiantes, pero también eres parte de una red (L3).
Posteriormente, una docente afiade.

Cuando se tiene una praxis individual en evaluacion, los estudiantes de ese
docente se ven beneficiados, obviamente. Pero si se realiza una praxis
colectiva, en la institucién o en la red se esta enriqueciendo la individualidad

del docente y simultaneamente la del colectivo.(D2)

Lo expresado por los integrantes de la red, permite inferir que los
emprendimientos con una proyeccion social amplia necesitan de un trabajo
mancomunado realizado por toda la comunidad, con el fin de cumplir con los
objetivos planteados con celeridad de manera solicita. Al estar todos los sujetos que
conforman la comunidad comprometidos en cumplir los acuerdos previamente
consensuados, se obra bajo la conciencia de un bien comudn y con una praxis
cohesionada, en lugar de manifestaciones individualistas. Es decir, mas que una
sumatoria de acciones con el mismo propoésito, pero desarticuladas, se aboga por

una praxis realizada por todos de manera conjunta.

Al respecto del concepto de praxis colectiva Bialakowsky et al. (2014)

mencionan lo siguiente.

Esta disposicién social se relaciona con los conceptos de dialogicidad,
masividad, politicidad, equidad y reapropiacion del saber. Se conjugan
incluso como un disefio alternativo. Es asi como toda vez que estos
movimientos postulan cuestiones contrarias al intelecto individualista, para
resistir la exaccion de universalidad y autonomia cultural, ponen justamente
en critica el basamento de aquel intelecto basado en lo privado, el

conocimiento como mercancia, la selectividad y el lucro. (p.43)

Andlisis e interpretacion de los hallazgos del objetivo 3

Relacionar las interacciones inter sistémicas de una red conversacional
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pedagogica con la formulacion de politicas educativas concernientes a las culturas

evaluativas para el aprendizaje.

Para convalidar los hallazgos del tercer objetivo, el cual busca relacionar las
interacciones inter sistémicas de una red conversacional pedagogica con la
formulacion de politicas educativas concernientes a las culturas evaluativas para el
aprendizaje, se presentan los aportes de los representantes de cada estamento
invitado, con la codificacién (RE), junto con los numeros de 1 a 6 respectivamente.
Se recuerda que este grupo de discusion se conformdé con representantes de
diversas instancias de la comunidad, entre ellos estan: docente, rector, director
local, miembro fundador de una red pedagdgica en evaluacion, asesor del IDEP y
funcionario del Departamento de Formacién Docente de la SED.

Inicialmente, se debe considerar que una politica publica, tal y como lo sefiala
Flores (2009), “puede tomar formas diversas: leyes, 6rdenes locales, decretos
ejecutivos, decisiones administrativas y hasta acuerdos no escritos acerca de lo que
se debe hacer, en los cuales el lenguaje y el elemento argumentativo es central” (p.
41). En cuanto a las interacciones: se refiere a los actos, practicas, actividades,
etcétera, las cuales se dan entre individuos, entre sistemas, entre miembros, que
se codeterminan o afectan mutuamente (Castafieda y Nifio 2005, p. 33).

En este orden de ideas, cuando una propuesta tiene implicito el propésito de
transformar algunas de estas formas diversas de materializacion de la politica,
necesariamente, se plantean unas interacciones para conducir a objetivos
determinados, que surgen de procesos conversacionales realizados previamente, a
lo que Echevarria (2003), denomina: conversaciones para la coordinacion de
acciones. Estas acciones segun lo analizado en las respuestas de los invitados,
pueden ser generadoras, concomitantes o para la mediacion, de acuerdo con la
funcién que cumplan en el proceso transformativo.

Las acciones generadoras son aquellas imprescindibles para que prosperen
las subsiguientes. Las acciones concomitantes se presentan con las generadoras,
pero no en una relacion jerarquica o de causalidad unidireccional sino a manera de

complemento. Por otra parte, las acciones para la mediacion se caracterizan por ser
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necesarias para involucrar a los otros en los procesos de cambio, especialmente

por ejercicios conversacionales consensuados.

Aportes para la construccion politica publica.

Subcategoria: Interaccidn entre actores
y subsistemas
Nivel: Intersistémico

Atributo: Aportes para la construccion politica publica

Iniciando con las acciones generadoras, ante la pregunta ¢ Cual debe ser el
principal aporte de las macro instituciones, es decir , el Ministerio de Educacion, la
Secretaria de Educacion, la Direccion Local de Educacion, el IDEP para transformar
las politicas publicas relacionadas con la evaluacién para el aprendizaje?, los
representantes de los estamentos concuerdan en afirmar que lo principal es que en
las personas que tienen una responsabilidad para planear o ejecutar una politica
evaluativa, tengan voluntad .

En algunos Gobiernos y en algunos colegios no hay voluntad de hacer cosas

y nos hacia caer en cuenta la persona que estaba en ese momento en el uso

de la palabra que, siempre hay voluntad para hacer o voluntad para no hacer

las cosas. (REbS)
A lo que afiade un representante:
Vale la pena decir que la voluntad politica esta en todos los niveles del
sistema porque el maestro también debe tener voluntad politica para asumir
el sistema de evaluacion institucional que hay en la escuela, independiente
que difiera notablemente con su vision sobre la evaluacién o su conocimiento
sobre la evaluacion, eso no lo excluye de la responsabilidad que tiene de
asumir la evaluacion como esté planteada y concertada. (RE2)
Adicionalmente, se aclara que, “lo politico no se refiere solamente a los hacedores
de la politica, en los niveles centrales de los entes territoriales o en el nivel nacional
o en la rectoria, sino que cada uno de nosotros tenemos esa voluntad” (RE2) y

capacidad para hacer posible o para evitar que se cumpla una norma, decreto,
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lineamiento o ley.

Ahora bien, una persona puede, aunque no esté de acuerdo, tener la
voluntad para emprender una accion, ya sea con un acompafiamiento, seguimiento
o control externo con el fin de dar cumplimiento a los acuerdos preestablecidos o
por la responsabilidad del deber; no obstante, si la voluntad va de la mano de la
conviccion, sus efectos se potenciaran, porque lleva implicito, el deseo, el querery
la libertad de hacer parte de lo que se cree y conoce

Las politicas no entran al salon de clases por obligacion. Es por conviccion,

pero una profunda conviccidn de la accidén del maestro, si el maestro no tiene

esa conviccion y no promovemaos acciones para que cada vez seamos mas
conscientes de nuestro papel, pues dificiimente se van a generar esas
transformaciones y el maestro hara lo que quiera a puerta cerrada. (RE1)

Otra accion generadora es la alineacion coherente. Esto se refiere a la
vinculacién con una determinada tendencia, aunque no se compartan las mismas
ideas o se tengan algunas diferencias.

Me parece que lo mas complicado para transformar una cultura evaluativa es

gue no estemos alineados, e insisto en lo mismo, estar alineados frente al

proyecto educativo no implica que no seamos criticos, lo que pasa es que yo
tengo unos tiempos en que ejecuto, asi no me guste y tengo otros tiempos
para proponer transformaciones. (RE2)

Asi, en materia de una politica educativa, cada uno desde su lugar de
enunciacion, cumple con una funcion, que al no realizarla afecta la consecucion de
lo propuesto. A lo que aflade un representante, el principio de la coherencia,
aunque, “La coherencia absoluta es imposible", decia Paulo Freire. Los educadores
progresistas tienen la obligacion de buscarla. Deben aspirar a la coherencia entre
su pensamiento, sus palabras y sus hechos. (RE2). Lo anterior se ejemplifica de la
siguiente manera:

Eso depende de la propuesta pedagdgica que tiene el colegio, porque cada

propuesta pedagogica, cada teoria pedagogica, cada teoria curricular trae

consigo su propuesta de evaluacion e incluso la didactica para que eso sea

una forma coherente. Muchos docentes en primaria realizan una educacién
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por proyectos, pero califican con premios. Entonces ahi hay una incoherencia

del proceso. Existen también docentes en grados de bachillerato que hablan

de ciclos o de campos del conocimiento, de integracion de areas, pero la

evaluacion sigue siendo por asignaturas, por docente, mas por promocion y

calificaciones, entonces hay una incoherencia. (RE3)

Sumado a lo anterior, la contextualizacion es imprescindible. Cuando todos
los entrevistados, lideres, docentes y representantes hacen hincapié en una
circunstancia que pareciera obvia, devela que existe una brecha entre lo que se
propone, lo que se realiza y lo que se necesita.

En la formulacion de politicas deben existir las micropoliticas, macro politicas,

pero que todo esto esté enlazado y que atienda a realidades...no todos

tenemos la misma formacion, los mismos criterios, las mismas condiciones,
porque definitiva y afortunadamente el ser humano es Unico, original,
irremplazable. (RE3)

Ser consciente de las necesidades y atender a las realidades implica
reconocer tanto a los individuos como a la comunidad que conforma cada contexto.
Esta contextualizacion va de la mano del reconocimiento de quienes la conforman,
como menciona uno de los representantes.

Es diferente en Fontibdn, en Sumapaz, supongo que de ser diferente en San

Cristobal o Palermo. ¢Por qué? Porque debemos hablar de una evaluaciéon

contextualizada, de una evaluacién que atienda a las necesidades... por

ejemplo, ¢cuantos doctores tiene el distrito, ¢ cuantos doctores ha formado

hoy en dia? Sus aportes y sus practicas deben ir mas alla, deben asesorar a

los directivos, ser pares académicos para hacer procesos que de alguna

manera empiecen desde lo micro para ir transformando la parte institucional.

(RE4)

Ahora bien, frente a las acciones concomitantes se encuentran tres que aportan
desde el individuo, sumado a otro par que se necesita desde las macro instituciones
hacia los sujetos. Desde el individuo, los representantes concuerdan con los lideres
de la REDDI y los docentes del Nodo que, tanto la formacion como la reflexion y

autoevaluacion constantes, son necesarias para llevar a cabo procesos de cambio
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estructurales.

El proceso de formacién de nuestros maestros, asi como esta conversacion
que hoy estamos haciendo, permite hacer estas reflexiones con un propésito
investigativo, en un contexto. No para pensar que la evaluacién puede ser un
tema interesante académicamente, sino que estamos diciendo, hay un
asunto que es propio de la naturaleza, de la escuela, del trabajo que realizan
los maestros y por supuesto que seguir reflexionando sobre él, se convierte
en un elemento fundamental desde los procesos de formacion de los
maestros. (RE5)

Entonces, un primer asunto es ubicarlo en el ambito de la formacion de un
grupo de maestros que dicen: “aqui hay una problematica, un asunto que no
solamente le compete al ejecutivo, al Ministerio, a las secretarias, sino que le
compete también a los maestros y los aportes que pueden hacer al respecto son
muy significativos” (RES5). Sobre todo, si se realizan con una reflexién constante,
longitudinal a todo el proceso, de la mano de la autoevaluacion.

Lo anterior se complementa con la siguiente acotacion.
De alguna manera el docente tuvo que acudir a ese proceso de
autoformacion, pero, mas que eso, pienso que también dentro de la cultura
de la evaluacion, hay que fortalecer un poco mas la autoevaluacién, cuando
el docente autoevalla su proceso, pienso que inicia una gran transformacion
pedagdgica, porque si yo siempre hago lo mismo, pues de alguna manera no
voy a mejorar. (RE3)
No obstante, los representantes concuerdan en afirmar que no es suficiente con los
esfuerzos que realiza el docente, se necesita por parte de las macro instituciones
un reconocimiento manifiesto o en apoyo institucional, asi como recursos para llevar
a cabo las iniciativas de transformacion de las politicas evaluativas.

Entonces la invitacidon que yo hago en este momento para que eso de verdad

fluya, es que se apoye el trabajo del docente y las redes. He tenido que dejar

de lado mucho trabajo que venia realizando en las redes, porque realmente
no hay apoyo. Si no vas a tener ningan reconocimiento o visibilizacién no va

a pasar nada. El docente se desmotiva porque no se llevan a cabo sus
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propuestas a nivel institucional. Tampoco se tienen en cuenta en la

Secretaria. Entonces el maestro va, por un lado, las redes y la Secretaria por

otro, porque no hay un reconocimiento mutuo de lo que estan haciendo.

(RE1)

En cuanto a las mediaciones son necesarios, el diadlogo, el debate, la
discusion, la conversacion y el consenso de los acuerdos, de manera permanente,
al interior de cada estamento al momento de entablar vinculos, tal y como menciona
el representante: “La macro politica tiene que estar en permanente dialogo con la
micro y donde se construye. Desde mi punto de vista, una posibilidad de
transformacioén fuerte en lo micro es a partir de la experiencia del maestro formado”
(RES5).

Finalmente, los representantes mencionan que al igual que el lenguaje tiene
un papel importante, se deben recuperar los ritos y valores que permiten cumplir
con los acuerdos.

Es importante recuperar, los ritos, mirar esos valores, las formas de pensar

y sentir, la relacion docente- estudiante, eso es fundamental, porque cuando

se genera empatia y sinergia la cosa como que funciona mejor el proceso

pedagdgico, los acuerdos, es decir, si hay acuerdos, normas y reglas claras,
uno sabe hasta dénde llegar. (RE4)

Con lo anterior se reitera el proceso de construccidon colectiva en
contraposicion de ordenamientos impuestos para llevar a cabo procesos
transformativos tanto en los subsistemas como a nivel macrosistémico, un aspecto
gue deben tener en cuenta las personas que tienen el poder de tomar decisiones
en cada uno de los estamentos y macroinstituciones.

A mi me parece que ahi esta la magia. Hacer un verdadero trabajo inter

institucional desde todo, desde la base, desde lo micro, desde lo macro, eso

si, llevaria a dar verdaderos frutos y también depende del espiritu que uno le
ponga a lo que quiere. El reto estad en hacer no solo hablarlo, sino hacerlo.

(RE1)
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Procesos transformativos de las culturas evaluativas

Subcategoria: Interaccidn entre actores
y subsistemas
Nivel: Intersistémico

Atributo: Procesos transformativos de
las culturas evaluativas

El primer aspecto para abordar en este apartado es la concepcion sobre la
cultura evaluativa de los representantes de los diversos estamentos, seguido de las
dificultades a las que se enfrentan desde su lugar de enunciacion. Esto con el fin de
contrarrestarlas con las estrategias que a nivel subsistémico se proponen para

propiciar los procesos transformativos.

Empezando con la concepcion sobre las culturas evaluativas, los representantes
expresan lo siguiente.

De la manera mas respetuosa posible, en este ejercicio académico considero
gue no tenemos una cultura de evaluacion integral y general. Los colegios o
las instituciones educativas tienen sistemas educativos separados para
docentes, para estudiante, para la institucion, algunos para programas. No
hay un sistema, un imaginario o un proceso de evaluacién integral. Seria
ideal que en un colegio tuviera un postulado, una idea o proyecto para hacer,
construir, obtener un sistema de evaluacién integral que busque la calidad,
es decir, que al mismo tiempo que se dan evaluaciones internas y externas
de estudiantes, evaluacion de docentes, evaluacion institucional, tuvieron un
mismo derrotero, que sea para la calidad de educacion, incluyendo la
evaluacion de politicas y programas publicos. (RE3)

Al respecto cabe aclarar que no se puede afirmar que no exista como tal una
cultura evaluativa. Que la actual no presente las caracteristicas de un modelo
deseable, es una de las principales problematicas. Adicionalmente, la sola
enunciacion del ideal, aunque imprescindible, no es suficiente; se necesita de
emprendimientos que superen los procedimientos unidireccionales dados por

influencias extrinsecas, ajenas al docente. Asimismo, que se realicen cambios
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intrinsecos, aceptados por el interés, convencimiento y voluntad de los
participantes, dado que lo impuesto, obligante o externo al sujeto o la comunidad,
genera resistencia y anquilosamiento, razon por la cual, los cambios se ralentizan
en el tiempo.

Esta perspectiva que plantea el representante permite analizar que el
concepto de cultura evaluativa no se debe limitar Unicamente a los procesos del y
para el aprendizaje de los estudiantes. En ella se deben incluir todos los procesos
de evaluacion del sistema educativo. Esto permite realizar un ajuste importante en
la premisa dada en el planteamiento del problema porque como tal, no se puede
fragmentar la cultura evaluativa y desarrollar una para el aprendizaje, otra del
aprendizaje, una para los docentes, procesos administrativos o la institucion. Todas
estas manifestaciones conforman una cultura evaluativa integral y general.

Vale la pena resaltar que la cultura evaluativa, tampoco se circunscribe al
sistema escolar, pues esta debe estar presente en todos los escenarios y ambitos
sociales.

Hay personas que dicen que los maestros estamos sobrevalorados, lo cual

es falso desde mi perspectiva, pero también hay otros niveles que

deberiamos también comenzar a evaluar, no solo a los maestros, los
congresistas deberan ser evaluados, los economistas, los abogados, todos
deberian mirarse al espejo porque la evaluacién sirve para reflexionar, para
mejorar y desarrollarse. En general todos evallan, pero a nadie le gusta ser
evaluado. (RE2)
De alli la importancia de que “se reconozca la necesidad de la evaluacion en todos
los procesos y areas de gestion, no solo lo referido al aprendizaje de los estudiantes.
Eso seria un gran logro” (RE2).

Asimismo, se afirma que la “cultura evaluativa no ha estado orientada hacia
un proceso formativo integral desde los procesos de formacién docente” (RE5)
aspecto que en el estado del arte fue una problematica descrita y convalidada con
las investigaciones de Nova (2018) y Castro (2010) y que se reafirma con la

percepcion de los representantes, “si no incidimos en la
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formacion de los maestros, para también transformar esas practicas, pues

dificilmente vamos a lograr incidir en la evaluacion que tiene un propoésito formativo
de los estudiantes” (RES).
Adicionalmente, se describen practicas evaluativas que a lo largo del documento se
han expuesto, como una evidencia del arraigo al paradigma cuantitativo de la
evaluacion (Borjas et al.,2011; Panes y Lazzaro, 2018), presente aun en las
Instituciones, al respecto un representante menciona.

Aun existen practicas que se circunscriben en una cultura tradicional,
transaccional, paupérrima, o sea, es muy chocante cuando uno se encuentra
con estudiantes que representan al pais en encuentros deportivos
internacionales y pierden el afio por fallas o cuando la estudiante queda
embarazada y es reprobada, o cuando se utiliza la evaluacion como una
herramienta de poder y aun el docente recurre a la nota para mantener el
control en el aula. (RE6)

En sintesis, los representantes de los estamentos concuerdan en proponer
que precisa hablar de la cultura evaluativa a nivel general sin limitarla al aprendizaje,
entendiendo que este es solo un elemento. Asimismo, porque tanto la funcion social
como pedagobgica son necesarias, complementarias, no excluyentes.
Adicionalmente, porque los sujetos que conforman la cultura no son tnicamente los
estudiantes y docentes. Al respecto se aclara que “si se habla de cultura, se
comprende inmersa en una comunidad donde todos deberian evaluar y ser
evaluados” (RE3).

Dentro de las principales dificultades mencionadas en los procesos de
transformacién de las culturas evaluativas se encuentran segun el subsistema las
siguientes. En el nivel microsistémico, el factor principal que mencionan todos los
representantes es el tiempo. Los docentes en su labor cotidiana tienen el tiempo
medido para las actividades propias de su carrera profesional, cualquier accién
adicional de formacion, participacion en red, elaboracion de proyectos,
sistematizacion de experiencias, investigacion en el aula o produccion académica,
implica un tiempo que no es reconocido en el ambito laboral. ElI docente por su

interés y voluntad decide hacer de su motivacion parte de su estilo de vida; no
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obstante, la demanda interfiere con aspectos familiares o laborales que, si le ofrecen
remuneracion, lo cual afecta el hecho que su interés sea constante.
En paises como Chile, México y Ecuador se reconoce al docente investigador
como un rol dentro del sistema educativo. Por periodos de 1 a 2 afios salen
del aula, pero se quedan en el colegio y hacen una labor de investigacion de
su escuela, de formacién entre pares con los maestros y de potenciacion de
las innovaciones, eso es normal en muchos paises. En Colombia no,

Colombia estd muy lejos de ese reconocimiento. (RE6)

Sumado al tiempo, el reconocimiento materializado en recursos e incentivos
mantendria la motivacion del docente investigador y a la investigacion como
derrotero de cualificacion. Lo cual seria posible cuando las macroinstituciones
educativas consideren el potencial humano, capacitado que tienen en su némina al
momento de plantear politicas y proyectos, en lugar de contratar externos ajenos a
la comunidad educativa.

El magisterio tiene doctores, tiene una cantidad de investigadores

impresionante, gente que sabe investigar, gente que sabe de monografia, de

investigacion accidon participativa, de sistematizar experiencias laborales
para nosotros y académicas para la escuela. Pero el MEN y la SED insisten
en seguir contratando agentes externos para hacer tareas que nosotros
estamos altamente calificados para hacer, eso le esta haciendo un dafio

profundo a la escuela. Primero, porque los recursos se van por alla y

segundo, porque esas contrataciones externas llegan a hacerle ruido a la

escuela. (RE2)

A nivel mesosistémico, se resaltan tres dificultades que atafien
especificamente las interrelaciones entre los colegas de una misma institucion.
Estas son mencionadas tanto por los lideres, como docentes y representantes
entrevistados, expresadas de manera coloquial, utilizando los siguientes refranes
“nadie es profeta en su tierra”, “perro viejo late echado”, “los maestros somos muy

atrincherados”
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Cuando se hace referencia a la primera expresion, los docentes explican que
el lugar mas dificil para ser escuchado, cuando se propone una propuesta
innovadora, es la propia institucion donde se labora: “uno respeta y simplemente da
la opinion en las reuniones de docentes o en las comisiones de evaluacion. Alguna
vez tuve la oportunidad de comentarles mi experiencia, pero obviamente, nadie es
profeta en su tierra, algunos lo tomaron, otros simplemente no escuchan” (D1).

La segunda expresion hace referencia a lo siguiente.
Uno llega entre comillas, vendiéndoles una idea de algo novedoso. Eso
implica que el maestro deje de lado sus convicciones y al maestro le cuesta
salirse de su zona de confort. Entonces ellos responden: yo toda la vida lo he
hecho asi, llevo 20 afios haciéndolo y asi me funciona, ya sabes, perro viejo
late echado, Si tu llegas diciéndoles que vas a implementar algo nuevo ya de
entrada no logras nada. Entonces con los maestros no se puede asi. (D4)

La ultima dificultad se relaciona con el individualismo de los docentes, al
encerrarse en su propia burbuja de sus creencias y en su salon de clases, evitando
el dialogo o retroalimentacion sobre sus practicas: “me ha pasado con varias cosas
en la institucion, tal vez es cuestién de egos por la misma formacién, pero es dificil
en la institucion hablar entre pares, al igual que se hace en la red por ejemplo” (D3)
A lo que se anade.

Los maestros somos muy atrincherados en la forma de evaluacion, sean

docentes nuevos o antiguos. Uno les pregunta el nombre del PEI, ¢cual es

el enfoqué pedagdgico?, ¢, Cual es la postura pedagdgica del Colegio? All4,
en el papel dicen que son constructivistas, pero yo sigo aqui, evaluando,
haciendo evaluaciones tradicionales. (RE3)

A nivel exositémico, en especial en los curriculos de formacion docente, la
principal dificultad es el ostracismo en el que permanecen las instituciones

Los profesores fuimos formados en un paradigma tradicional de evaluacion

en las facultades. Asimismo, las facultades también tienen que pensarse hoy

la evaluacion porque no han entrado al cambio ¢ Entonces qué queremos los

lideres de las redes? Si, un poco contactar, ir a las universidades, también a

las facultades y dar estas discusiones. (RE6)
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Por ultimo, las dificultades a nivel macrosistémico, se encuentra la rigidez del
sistema educativo, el apego al paradigma cuantitativo y los tecnicismos burocraticos
de las instituciones.
Hay una prueba que mide la calidad educativa, asi como el acceso a la
educaciéon superior de manera cuantitativa. Las instituciones de educacion
superior como el SENA o universitarias evallan de forma cuantitativa.
Existen presiones cuantitativas en un sistema de evaluacion institucional que
pretende ser cualitativo. Entonces, es un tema que estamos lejos de superar.
(RE2)
A nivel de la SED existe también una resistencia técnica.
La mayoria de los colegios trabajan para realizar los boletines escolares con
la plataforma del sistema integrado. Esta anuncia completa y abiertamente
gue es educacion tradicional. Ella quisiera que todo fuera con nimeros y para
eso facilitd su proceso. Pero él es débil, es débil para el proceso de
seguimiento a cada estudiante. Es imposible hacerle modificaciones porque
ella siempre necesita que tu identifiques a cada estudiante finalmente con un
namero. (RE1)
En cuanto al apego al paradigma surge la siguiente invitacién por parte de un
representante.
¢, Como vamos a hacer, cuando vamos a dejar de reflexionar para pasar a la
accion? Ya estamos claros que el tema no es cuantitativo, que la evaluacion
debe ser de otro orden formativo cualitativo. jPues hagamoslo, ya! Dejemos
de discutir tanto, comencemos a dar ese paso a la accion. No podemos
gastarnos 10, 15, 20 afios méas. Finalmente, el problema no es como tal, si el
enfoque es cualitativo, cuantitativo, creo que bien podriamos utilizar un
enfoque mixto, en algunos casos. El problema, es el uso y es el sentido de la
evaluacion. (REB6).
Pasando ahora al analisis de las estrategias que a nivel subsistémico se

proponen para propiciar los procesos transformativos se encuentran las siguientes:
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A nivel macrosistémico, los estamentos e instituciones deben procurar
espacios reales de participacion, consenso, asi como de toma de decisiones, con el
fin de contrarrestar, por un lado, la brecha entre lo que se planeay las necesidades
de la escuela, por el otro, para empoderar a los sujetos en los procesos de cambio
o mejora. A lo largo del documento desde el estado del arte hasta la reflexion de los
participantes es evidente que para propiciar cambios culturales se necesita tanto de
la voluntad como de la conviccién de los integrantes, de lo contrario estos seran
superfluos y contaran con la resistencia adecuada para ralentizar los procesos.

En conclusion, creo que tiene que haber un balance entre lo micro y la macro

politica. Donde el maestro entiende, se empodera, se compromete con la

evaluacion. Simultaneamente que el MEN diga: maestros, vamos a cambiar

las practicas de evaluacién porque seguimos en el siglo XIX. Vengan y

hagamos unas mesas de trabajo ¢ cierto? Pero no en ocho afios, porque no

habra planeta en ese momento. Pero si en unos meses, pongamos de
acuerdo e implementemos, ya, cambios en las escuelas.(RE6)
A nivel mesosistémico, las redes pedagodgicas deben ser consideradas como
organos consultivos en materia de elaboracion, seguimiento y ejecucion de politicas
educativas porgue tienen el conocimiento gracias a los procesos de cualificacion e
investigacion permanente, asi como de la experiencia pedagdgica.

Digamos que el érgano consultivo para estos propésitos deben ser las redes

gue estan consolidadas y tienen produccion. Seguramente en algunas no.

No obstante, tenemos que seguir avanzando en ese propdsito. Pero existen

unas redes que tienen produccion académica, que tienen un conocimiento.

La red de género, las redes de inclusion, hay una serie de acciones que

sabemos que se han construido a lo largo del tiempo y la administracion dice:

contrato a la Universidad, quizas a esta entidad. Pero resulta que terminamos
en un ejercicio reduccionista, obviando el conocimiento que han construido
los maestros, entonces creo que hay que fortalecer eso. (RE5)

A nivel microsistémico, el docente debe ser reconocido y autoreconocerse
como el principal sujeto transformador. Se pueden plantear politicas

contextualizadas con la realidad, procesos de amplia participacion entre los diversos
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estamentos. Pero si el docente no tiene la conviccidén y la voluntad, no se va a
producir el cambio necesario. El docente puede simplemente cerrar la puerta y
realizar las practicas conforme a su conviccion, asi estas no sean coherentes ni
estén alineadas al propdsito comun.
Es muy importante que avancemos hacia un nivel que se llama de interpretar
lo que queremos. No es que cada maestro en su autonomia haga lo que a
bien tenga. Entre al aula, cierre la puerta y al final nos dé unos resultados.
No sefior, eso no es asi. Tenemos que ponernos de acuerdo entre todos,
antes de ir al salon de clases. Esa es como la obligacion que tenemos con
los nifios y con la sociedad. (RE5)
Finalmente, la siguiente reflexion sintetiza lo que significa el empoderamiento de la
labor docente.
Lo importante que la Secretaria de Educacion, las redes y los propios
docentes puedan reconocer el valor del maestro, reconocer la actividad del
maestro como investigador, como intelectual, como trabajador de la cultura,
como administrador, como transformador de sociedades, sobre todo, como

transformador de proyectos de vida. (RE4)
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Conclusiones

Una vez terminado el proceso de analisis, se ponen a consideracion las
siguientes conclusiones que dan respuesta a cada una de las preguntas
orientadoras de cada objetivo, en suma, al cuestionamiento general propuesto para
llevar a cabo esta investigacion. Estas se constituyen, en esta fase, en el aporte al
campo de conocimiento de la evaluacién escolar, el cual, como un bucle inmerso en
el sistema referencial queda a disposicion para ser retroalimentado, valorado,
debatido y referenciado. Comprendiendo que el conocimiento al estar en
permanente construccion es inacabado y perfectible.

Entrando en materia, la evaluacion como instrumento, proceso, fenédmeno u
objeto de conocimiento hace parte de un sistema complejo denominado cultura
evaluativa. Como sistema, tiene unos elementos y sujetos en constante interaccion,
guiados por los principios sistémicos propios de la Teoria de Sistemas de Bertalanffy
(1989), como el de equifinalidad, equicausalidad, causalidad circular, totalidad,
sinergia, entre otros, que sustentan las dinamicas de la triada: elementos, sujetos e
interacciones.

Esta triada dinamica, esta presente en diversos escenarios o subsistemas
que concatenados conforman una totalidad. Para comprenderla, se propone un
modelo basado en la Teoria ecologica de Bronfenbrenner (1987), denominado la
configuracion de la cultura evaluativa, el cual permite ubicar en cada subsistema,
micro, meso, exo, macro y crono respectivamente, los sujetos evaluadores -
evaluados, los elementos, las interacciones y sus manifestaciones.

Adicionalmente, esta configuracion permite identificar, los principios,
dinamicas, tensiones, problematicas, injerencia, asi como las estrategias de mejora
de cada subcultura, dado que cada institucién educativa construye la propia; razén
por la cual, se utiliza el término en plural de -culturas evaluativas que
interrelacionadas configuran una cultura evaluativa local, distrital o nacional.

Ahora bien, en este complejo sistema, esta investigacion centrd su objetivo

en comprender, desde un escenario de interaccion denominado las redes
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conversacionales pedagogicas, la relacion con la transformacion de culturas
evaluativas en funcion de potenciar el aprendizaje.

Para llegar a esa comprension, se identificaron en primera medida cuatro
principios epistemoldgicos y tres principios pedagdgicos, que concatenados se
constituyen en los pilares para emprender procesos transformativos de la praxis
evaluativa, entendiendo esta como la practica consciente, reflexionada y
consensuada de la evaluacion.

Al respecto, el primer principio epistemologico de una red conversacional
pedagogica es el enfoque humanista, el cual debe prevalecer en todas las
interrelaciones sociales. Este se manifiesta en el reconocimiento, respeto y
bienestar de quienes conforman la red, antes que cualquier objetivo en el orden de
la construccién del conocimiento. En correspondencia, cada conversacidén-accion
gue se realice en la comunidad educativa, debe priorizar el beneficio colectivo sobre
las individualidades.

El segundo, se denomina la voluntad transformadora de los sujetos que
integran la red. Considerado este como el principio dinamizador para cualquier
emprendimiento de transformacién o mejora. Dado que es la motivacion, interés,
conviccion y necesidad de cambio de los propios sujetos que conforman
determinada cultura evaluativa, el motor que hace posible las acciones previamente
conversadas y consensuadas. Sin la voluntad no se emprenden las acciones.

El tercer principio epistemoldgico es la gestidon del conocimiento y rigurosidad
académica. Al respecto, los profesionales de la educacion que pertenecen a una
red conversacional pedagdgica realizan actividades en pro de la investigacion,
sistematizacién o divulgaciéon de su praxis, lo que desarrolla en ellos, la capacidad
para democratizar el conocimiento. Este proceso le otorga tanto validez como
reconocimiento en las diversas instancias académicas, asi como coherencia entre
lo que dice y su praxis. Sin esta rigurosidad, el docente divagara en la doxa,
creencias, incluso concepciones alejadas de los constructos teodricos y
epistemologicos, como también de las necesidades contextuales vigentes para el
siglo XXI.
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El cuarto principio es el de perspectiva sistémica. El docente que hace parte
de una red comprende que hace parte de un sistema complejo. Entendiendo con
esto que su praxis, inmersa en el ciclo del saber transformador (Santos Guerra,
2018), tiene incidencia en los demas subsistemas dependiendo de las interacciones
y reconocimiento que vaya construyendo.

Un ejemplo para comprender la repercusion en los subsistemas es el
siguiente, en la medida que un docente converse exponencialmente sobre otras
comprensiones y manifestaciones de la evaluacion para el aprendizaje, se moviliza
su praxis evaluativa al interior del salon de clases y en la de los interlocutores. Asi
pues, las nuevas conversaciones que surjan, segun el objetivo consensuado, al
convertirse en accion, se pueden materializar en una propuesta didactica, un
instrumento evaluativo, un ejercicio hermenéutico, un proyecto de investigacion o
un constructo tedrico que trascienda al macrosistema, en materia de un lineamiento
0 una politica evaluativa nacional, gracias a la accion y el reconocimiento del
colectivo.

Frente a los principios pedagdgicos se encuentran la permanente
concienciacion y reflexion de la labor docente, la cual se ve diferenciada en los
docentes que pertenecen a una red conversacional pedagdgica; sin afirmar de
ninguna manera, que un docente que no pertenezca a una red no realiza estos
procesos de manera auténoma. Solo que se evidencia que, por las mismas
dindmicas del trabajo en red, este proceso esta en permanente desarrollo al
momento de conversar, realizar ponencias, escribir articulos, crear proyectos,
proponer investigaciones, etc. Si bien el docente puede hacer su labor pedagdégica
después de muchos afios de una manera repetitiva casi automata, haciendo uso de
los mismos procedimientos y obteniendo los mismos resultados. Solo la conciencia,
reflexion y retroalimentacion, le permiten hacer cambios.

El segundo principio pedagogico es el desarrollo y afianzamiento de las
habilidades conversacionales. Estas son necesarias para mediar los procesos de
aprendizaje - evaluacion en todos los escenarios. Su desarrollo, confirma la Teoria
de Pask (1975), quien afirma que tanto el aprendizaje, como la construccién del

conocimiento ocurre a través de aquellas conversaciones entre el docente y el
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estudiante. Estas habilidades conversacionales son necesarias en todos los
escenarios para establecer interrelaciones, generar ambientes de conversacion y
construir en colectivo.

El Gltimo principio pedagogico, es el denominado aprendizaje en accion e
investigacion. Los docentes de una red conversacional pedagogica estan en funcion
del conocimiento y del aprendizaje en diversos niveles, es decir, el de sus
estudiantes, pares y el propio. Estos aprendizajes no corresponden Unicamente al
saber disciplinar. Es un aprendizaje integral que incluye valores, habilidades
sociales, blandas y conversacionales, necesarias para trabajar y liderar
colaborativamente, asi como habilidades técnicas para el manejo de la informacion,
TIC, uso de plataformas, recursos audiovisuales, software, planeacion, logistica de
eventos académicos, manejo de recursos, procesos administrativos, entre otros.
Los docentes van aprendiendo estas habilidades, en la medida que se enfrentan a
las necesidades y requerimientos que surgen en la dinamica de la red.

En la siguiente ilustracion, se relacionan los principios epistemoldgicos y
pedagdgicos de una red. Para tal propésito se utilizé el logo de la REDDI el cual
evoca los nodos y uniones que la conforman y permite realizar una representacion
mental de esta relacibn. Los nodos grandes y de colores representan
respectivamente los cuatro principios epistemoldgicos, ubicando el Enfoque
Humanista en el centro, del cual se desprenden los demas. Por su parte, los tres
principios pedagogicos estan representados por los Nodos méas pequefios de color
negro. Al igual que la red, no existe una jerarquia entre ellos, son imprescindibles
tanto para conformar, consolidar y expandir la red, como para transformar las praxis

evaluativas.
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llustracion 10.

Principios Epistemologicos y Pedagodgicos

Principios Epistemolagicoes (E) y Pedagogicos (P)

Perspectiva Sistémica (E)
Concienciacion y Reflexion de la
labor docente (P)

Enfoque Humanista (E

BRprendizaje en accion e
investigacion
ga () Habilidades conversacionales (P)

En cuanto al segundo objetivo, relacionado con la contribucion de las redes
conversacionales pedagogicas en la formacion de sujetos evaluadores se infiere
que el docente cuando hace parte de una red, tiene en alta estima su labor
pedagdgica y motivacion por el papel que desempefia en la sociedad, lo cual, lo
conlleva a estar en permanente proceso de cualificacion. Este proceso le permite al
docente, por los principios anteriormente descritos, desarrollar unas habilidades que
le permiten pasar de un sujeto evaluador hacedor a un sujeto evaluador
transformador de la cultura.

Cabe resaltar que esta transicion implica, adicionalmente, un cambio de la
conciencia individual a una racionalidad comunicativa (Perassi,2013), de una praxis
individual a una praxis colectiva y de una conversacion a una conversa-accion. Esta
forma de pensar- hacer en colectivo, redunda en la fuerza que se necesita para

pasar de un subsistema a un suprasistema. Ejemplificando lo anterior, un docente
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desde su conciencia individual puede transformar su praxis y evaluar a sus
estudiantes en funcion de su aprendizaje; sin embargo, si todos los docentes de una
instituciéon se alinean y consensuan por medio de las redes conversacionales para
modificar su praxis, ya no serad un salon con 30 estudiantes, sino de manera
exponencial, cientos de estudiantes.

Adicionalmente, si se crean redes con otros grupos de maestros a nivel
nacional o internacional en torno a la evaluacion para el aprendizaje y se aumenta
el numero de interlocutores, se van nutriendo todos los escenarios de divulgaciéon
con el conocimiento y praxis de los docentes; por ejemplo, en coloquios, seminarios,
congresos, revistas, emisoras, canales audiovisuales, entre otros. En consecuencia,
los estudiantes que seran valorados en lugar de calificados, por estos sujetos
evaluadores transformadores, ya no seran cientos, sino miles.

No obstante, para generar procesos transformativos en un subsistema
superior, se necesita generar procesos de investigacion, sistematizacion o
divulgacion, avalados por la comunidad educativa. Para ello, es indispensable
realizar paralelamente, alianzas con IES, grupos de investigacion, editoriales, etc.
para participar en proyectos convocados por las macroinstituciones como el IDEP,
la SED, el MEN, entre otras. De tal manera que el colectivo sea reconocido como
un estamento consultivo al momento de realizar proyectos de orden local o nacional.
Este proceso anteriormente descrito, no se logra con individualidades, ni con una
sumatoria de ellas. Se necesita una estrategia compleja y sistémica sustentada por
un trabajo mancomunado y cooperativo.

En la ilustraciébn adjunta, se observa como las redes conversacionales
pedagdgicas, contribuyen a la formacién de sujetos evaluadores que transforman
su praxis individual y cémo, gracias al ejercicio conversacional, se pasa
paulatinamente a una racionalidad comunicativa que conlleva finalmente a una
praxis colectiva, necesaria para que la red pedagdgica se convierta en un estamento
de orden consultivo en materia de politica educativa.

Se utiliza una flecha proyectiva, en tanto que tiene un punto de partida y una

meta de mayor dimension, gracias al trabajo del colectivo de la red.
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Contribucion de las redes
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En cuanto al tercer objetivo, al relacionar las interacciones Inter sistémicas

de una red conversacional pedagogica con la formulaciéon de politicas educativas

concernientes a las culturas evaluativas para el aprendizaje, se infiere que, la

formulacion de politicas educativas se realiza generalmente en y desde el

macrosistema con un modelo vertical y descendente para su ejecuciéon, con la

expectativa por parte de sus hacedores, que se cumpla a cabalidad, al promulgar

una directriz, norma, decreto o ley; no obstante, en el estudio realizado por Ellerani

et al. (2012), qued6é demostrado que los cambios impuestos no traen consigo los

resultados esperados. De alli la importancia de generar redes conversacionales

pedagogicas e intersistémicas con los diversos estamentos que estan involucrados

tanto en la formulacién, como en la ejecucion de las politicas educativas.
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Antes de continuar, cabe aclarar, que en las conclusiones del segundo
objetivo se presenté como ejemplo un proceso transformativo cuyo epicentro es el
microsistema, hasta llegar al macrosistema; no obstante, aunque el proceso se
puede hacer inverso, se debe tener en cuenta que, en ultima instancia, es el docente
quien decide hasta qué punto va a llevar a cabo la politica educativa una vez cierre
la puerta de su salon de clases, como ocurre con el Decreto 1290 del 2009.
Teniendo en cuenta que, dentro de este sistema, el sujeto evaluador es el actor,
posibilitador del aprendizaje y co-constructor de la cultura, gracias a la interaccion
con los otros, sean estos sujetos evaluados, evaluadores o externos, segun el
contexto donde la evaluacion esta presente (Perassi, 2013).

Segundo, cuando se crean redes con interacciones intersistémicas, estas
tienen un propdsito transformativo implicito, de lo contrario no se generarian; es
decir, si el MEN llega a realizar un llamado a construir mesas de trabajo con
representantes de todos los estamentos para emprender ejercicios de conversa-
accion en torno a la evaluacion para el siglo XXI, quiere decir que tiene una
conciencia y voluntad para hacer una construccion politica intersistémica, contrario
a emitir de manera técnica y burocratica un documento.

Esta conciencia y voluntad generan unas acciones, que compartidas
convergen en una unidad con la capacidad de trascender los subsistemas, tal como
se describié previamente. No obstante, este es un proceso que necesita de un
seguimiento constante para cumplir con el objetivo comdn y capacidad de
involucramiento para que cada vez mas actores de manera voluntaria decidan hacer
parte del proceso de cambio.

En relacion con el alcance y proyeccion de las redes conversacionales
pedagdgicas, en las politicas educativas relacionadas con las culturas evaluativas,
se infiere que las redes sitian a los sujetos evaluadores transformadores en los
escenarios intersistémicos que convergen frente a las probleméticas de la
evaluacion escolar, con la voluntad politica, de generar acciones colectivas.
Entendiendo que la politica, desde el enfoque dinamico contextual, es un proceso
social de interaccién permanente con otros actores a parte del Estado, frente a los

problemas educativos y la orientacion de la acciéon (Carvalho, 2011).
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Por ultimo, las contribuciones de las redes conversacionales pedagdgicas en
la transformaciéon de culturas evaluativas para el aprendizaje se sintetizan en las
siguientes afirmaciones: Configuran un sistema de interaccion complejo y amplio en
las culturas evaluativas. Generan una comprension sistémica de la evaluacion.
Utilizan tanto el lenguaje como el saber transformador como dinamizadores del
cambio. Crean una racionalidad y praxis compartida, consensuada y avalada.
Forma sujetos evaluadores transformadores necesarios para contrarrestar las
probleméticas que aun en el siglo XXI, se encuentran vigentes al momento de
evaluar a los estudiantes. Finalmente, las redes conversacionales pedagdgicas se
constituyen en una estrategia performativa para transformar la cultura evaluativa,

como se observa en la siguiente ilustracion.

llustracion 12.

Estrategia performativa para transformar la cultura evaluativa

Configurar un sistema de
interaccién complejo y
amplio en las culturas
evaluativa.

!
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consensuada y
avalada

Generar una
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gizstémica de la
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Formar Sujeto
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Transfcrmadores

Utilizar el lenguaje ¥
saber transformador
como dinamizadores
del cambic
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Contribucién alalinea de investigacion

Esta investigacion aporta al conocimiento, una interpretacion de las culturas
evaluativas desde una perspectiva sistémica (Bertalanffy, 1986), con un modelo de
configuracion (Bronfenbrenner, 1987),un enfoque sistémico transformativo de la
evaluacion y un modelo de redes conversacionales pedagogicas, que permiten
ubicar los contextos, los sujetos y las interacciones, con el fin de ser utilizada como
referente, inicialmente, por la Linea de Investigacion de Curriculo y Evaluacion de
la USTA, la red pedagdgica REDDI, el Nodo de Cultura Evaluativa 360°. Y a futuro,
por los diversos actores de la evaluacion para que, desde su lugar de enunciacion
e interaccion, se planteen estrategias que permitan pasar de una evaluacion
centrada en la promocién, a una cultura evaluativa potenciadora del aprendizaje en
beneficio de los nifios, nifias y jovenes que a diario son evaluados.

Lo anterior, atendiendo al principio sistémico de causalidad circular
(Bertalanffy, 1989), por el cual, cada accion realizada sobre los diversos
elementos de un sistema influye en las conductas o practicas del resto. Asi pues,
si el objetivo es transformar la cultura evaluativa, realizar acciones en un
subsistema, como pretende esta investigacion, generara otras acciones que, en
suma y a futuro, evidenciara un cambio perceptible en el sistema en general.

Adicionalmente, como parte del proceso de divulgacién y transferencia del
conocimiento, desde el afio 2020 a la fecha, se presentaron los avances de la
tesis en formato de ponencia en diversos eventos académicos, tales como, un
coloquio, conversatorio y congreso de caracter internacional, asi como en un
seminario y simposio a nivel nacional, adicionalmente, se socializ6 en un
programa de formacién doctoral y facultad de educacion, ambos internacionales,
sumado a la publicacion de un articulo de libro, como lo evidencian las
correspondientes certificaciones que se encuentran adjuntas en los anexos.

Asimismo, se presentaron en los meses de agosto y mayo del 2022 dos
articulos a revistas indexadas, los cuales se encuentran en proceso de revision;
sumado a lo anterior, se proyecta realizar dos conferencias en la REDDI para

socializar los hallazgos, junto con la elaboracion de dos podcasts dirigidos a
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docentes, sobre los principios epistemoldgicos y pedagogicos de las redes
conversacionales pedagodgicas.

Paralelamente, se continuara trabajando en la consolidacion del Nodo
Cultura Evaluativa 360° de la REDD, hasta que sea reconocido como un grupo
de investigacion en Minciencias, gracias a los productos que desde esta
investigacion se realicen.

Frente a las limitaciones, se considera que una tesis doctoral per se, es un
aporte y elemento consultivo de conocimiento en una comunidad académica, el cual
se potencia cuando diversas instancias de decisidn politica, educativa y
administrativa valoran, apoyan, socializan, referencian o ponen en dialogo las
propuestas de los investigadores, Lineas o Grupos de Investigacién, como
referentes para evaluar los diferentes niveles de concrecion curricular, asi como de
politica educativa. De lo contrario esta investigacion quedara en el repositorio de
una biblioteca.

Frente a los vacios, desde el planteamiento del problema se planteé como
objetivo la comprension de las redes conversacionales pedagdgicas en proceso
transformativos de las culturas evaluativas. Dentro de la ultima fase del proceso de
socializacion, durante los circulos de tesistas, donde se presentaron los avances de
esta investigacion, surgieron aportes, los cuales hacian referencia a la necesidad
de evidenciar el impacto e incidencia transformativa de lo planteado, con el fin de
convalidar la propuesta en un contexto especifico. No obstante, aunque importante,
el disefio como tal y prospeccion, no contempla esta fase. Por tanto, queda como
una posible investigacién a desarrollar posteriormente.

Asimismo, se recomienda realizar una revisibn mas amplia de la cultura
evaluativa, dado que esta no solo contempla los procesos del y para el aprendizaje
de los estudiantes. Por tanto, es necesario también analizar la evaluacion que se
suscita en los diversos estamentos y procesos que se realizan tanto a los docentes,
directivos, orientadores administrativos, instituciones, asi como al curriculo,
proyectos, lineamientos y politicas, con el propésito de abordar una cultura

evaluativa global e integral.
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No obstante, se debe contemplar que una investigacion de mayor
envergadura necesita un abordaje, no solo de un candidato a doctor, sino de una
macropropuesta planteada desde la Linea de Investigacion, en donde se puedan
articular propuestas inter y transdisciplinares, que aborden las diversas aristas y
dimensiones de la cultura evaluativa.

Por ultimo, se recomienda a las futuras investigaciones dar un paso hacia el
paradigma de la complejidad y sisttmico para no continuar con miradas
unidireccionales, priorizando la relaciébn causa- efecto frente a las diversas
problematicas de la evaluacidn escolar, hasta tanto, surja un nuevo paradigma que

permita otras compresiones de este fendmeno.
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Anexos
Carta De Invitacion A Experto: Validacion de los Instrumentos

Ingrid Nathalia Meneses Runza
Doctorado en Educaciéon

Universidad Santo Tomas

ingridmeneses@ustadistancia.edu.co

Bogota, febrero 22 de 2022

Doctor B
ANDRES JULIAN CARRENO
Ciudad

Reciba un cordial saludo.

Por medio de la presente me dirijo a usted con el fin de solicitarle respetuosamente y atendiendo a
su experticia, la revisién y validacion del siguiente instrumento de investigacién de la tesis
denominada “Redes Conversacionales Pedagdgicas y Culturas Evaluativas” adscrita a la linea
de Investigacion de Curriculo y Evaluacion del Doctorado en Educacion de la Universidad Santo
Tomas, la cual se sitGa en las probleméticas del proceso pedagdgico relacionado con la evaluacion
para el aprendizaje escolar, la configuracion de las culturas evaluativas y el proceso de formacion
informal del docente, al interactuar en redes conversacionales pedagdgicas.

Con el fin de ampliar el concepto, segun Osorio y Marifio (2007) las redes conversacionales permiten
el intercambio de conocimiento por medio de un proceso de interaccion entre las personas,
promoviendo la autogestién y por ende el protagonismo de los sujetos, asi como la satisfaccién de
las solicitudes sociales a través de la toma de decisiones consensuada entre los diversos actores
institucionales.

Con respecto a lo anterior, dentro del proceso metodoldgico de esta investigacion cualitativa con
enfoque hermenéutico, es de suma importancia realizar entrevistas semiestructuradas y grupos de
discusioén a algunos de los sujetos evaluadores de la comunidad educativa y miembros de una la red
pedagdgica denominada: Red de

Docentes Investigadores REDDI, con el animo de validar la teoria, precisar conceptos u obtener una
perspectiva respecto al tema en cuestion.

A continuacion, adjunto el formato de validacion y la rabrica de evaluacion

Finalmente, para facilitar el proceso de valoracion por parte de usted y posteriormente el proceso de
sistematizacion, le comparto un archivo en Excel con las preguntas, criterios y casillas de evaluacion
y espacio para sus observaciones.

De antemano muchas gracias por su atencién y colaboracién investigativa.

Atentamente

DRA. (C) INGRID NATHALIA MENESES RUNZA
Teléfono: 3173406940

Matriz Validacién de los Instrumentos por Parte de los Expertos
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Validacion de Contenido por Juicio de Expertos.

Ingrid Nathalia Meneses Runza
Doctorado en Educacion

Universidad Santo Tomas

ingridmeneses@ustadistancia.edu.co

Titulo de la Tesis: Redes Conversacionales Pedagogicas y Culturas Evaluativas
Instrumento de recoleccion de la Informacién: Guia de Entrevista Técnica de

interrogacion empleada: Preguntas Semi-Estructuradas, individual y grupos de
discusion.

Informacion del Jurado
Nombre y Apellidos: Johanna Milena Rey Herrera.

Formacion Académica: Doctora en Ciencias en la Especialidad de Investigaciones
Educativas.

Area de Experiencia Profesional: Docente e investigadora ciclo inicial y basico.
Funcion Actual: Docente ciencias naturales ciclo basico. Docente Licenciatura en
Educacion Infantil Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Institucion
donde labora actualmente: Escuela Normal Distrital Maria Montessori. Universidad
Distrital Francisco José de Caldas.

Correo electronico: reyjohanna@gmail.com.co

Lugar y Fecha de la Evaluacion del Instrumento: Bogota, marzo 4 de 2022
Concepto del Instrumento: Las preguntas aportan informacion al objeto de la
investigacion; sin embargo, hay casos en los que se sugiere repensar el sentido
de las mismas en funcion de brindar mayor claridad al instrumento.

gqi«wfﬁxa_

Firma Digital
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Acta De Consentimiento Informado Entrevistas Semiestructuradas

Ingrid Nathalia Meneses Runza
Doctorado en Educacion

Universidad Santo Tomas

ingridmeneses@ustadistancia.edu.co

ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA
CONSENTIMIENTO INFORMADO

Cordial saludo, usted ha sido invitado a participar en la investigacion titulada “Redes
conversacionales pedagoégicas y culturas evaluativas para el aprendizaje”, adscrita a la linea de
curriculo y evaluacién del Doctorado en Educacion de la Universidad Santo Tomas .

Si usted decide aceptar, se le solicitara el respectivo consentimiento firmado para participar de una
entrevista semiestructurada, la cual contiene preguntas que contribuyen al abordaje de los objetivos y
categorias de andlisis de la investigacion, las cuales han sido previamente avaladas por expertos. La
participacion en esta actividad es voluntaria y no representa remuneracion ni perjuicio alguno para la
salud fisica 0 mental suya o de los involucrados.

La informacion e identidad obtenida sera de caracter confidencial, disponible sélo para el personal del
proyecto, garantizando la reserva del anonimato; adicionalmente, los datos seran organizados y
codificados para mantener completa confidencialidad.

Tenga presente que usted tiene el derecho a negarse a responder a preguntas concretas, también
puede optar por retirarse de este estudio en cualquier momento sin que deba dar razones para ello, ni
recibir ningun tipo de admonicién, si fuera el caso, la informacion recogida por parte de usted, sera
descartada del estudio y eliminada.

De antemano gracias por su atencion.

Cualquier inquietud, favor contactarse al correo ingridmeneses@ustadistancia.edu.co
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Acta De Consentimiento Informado Entrevista Semiestructurada

Ingrid Nathalia Meneses Runza
Doctorado en Educacion

Universidad Santo Tomds
ingridmeneses@ustadistancia.edu.co

ACTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Yo, con cédula de ciudadania N°. de acepto
participar voluntaria y anénimamente en la investigacion “‘Redes conversacionales pedagégicas y
culturas evaluativas” .

Declaro haber sido informado/a de los objetivos y procedimientos del estudio y del tipo de participacion.
Reconozco que mi participacion no involucra ningdn tipo de remuneracion y no representa perjuicio para la
salud fisica o mental, que es voluntaria y que puedo negarme a participar o dejar de participar en cualquier
momento sin dar explicaciones o recibir sancion alguna.

Declaro saber que la informacion entregada seré confidencial y anénima. Entiendo que la informacion sera
analizada con fines académicos y que no se podrén identificar las respuestas y opiniones a modo personal.

Declaro saber que la informacion que se obtenga sera guardada por el investigador responsable y sera utilizada
s0lo para esie estudio.

Este documento se firma en dos ejemplares, quedando uno en poder de cada una de las partes.

Com clova )do Sevoro

dﬁ@u /

Firma

Fecha: . 3 /]"O%‘Z)Z 2_
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Carta De Invitacion Grupo De Discusion

Ingrid Nathalia Meneses Runza
Doctorado en Educacion

Universidad Santo Tomas

ingridmeneses@ustadistancia.edu.co

Bogota, julio 15 del 2022

Sefora
MONICA CARDONA
Ciudad

Reciba un cordial y respetuoso saludo.

El Doctorado en Educacién de la Universidad Santo Tomas aprobé en el 2021 la
candidatura de la tesis denominada “Redes Conversacionales Pedagdgicas y Culturas
Evaluativas”; la cual se situa en las problematicas del proceso pedagédgico relacionado con
la evaluacion para el aprendizaje escolar, la configuracién de las culturas evaluativas y el
proceso de formacion informal del docente al interactuar en redes conversacionales
pedagdgicas.

Con el fin de ampliar el concepto, segun Osorio y Marifio (2007) las redes conversacionales
permiten el intercambio de conocimiento por medio de un proceso de interaccion entre las
personas, promoviendo la autogestion y por ende el protagonismo de los sujetos, asi como
la satisfaccion de las solicitudes sociales a través de la toma de decisiones consensuada
entre los diversos actores institucionales.

Con respecto a lo anterior, dentro del proceso metodoldgico de la investigacion, es de suma
importancia realizar un grupo de discusién, el cual plantea una conversacion como medio
para producir colectivamente un discurso grupal, con docentes que desempefian diversos
roles en el sistema escolar y en la cultura evaluativa, con el animo de validar la teoria,
precisar conceptos u obtener su perspectiva frente al tema en cuestion.

Atendiendo a lo anterior, le extiendo respetuosamente la invitacion a participar en éste
grupo de discusion, con las siguientes caracteristicas,

Guion del Grupo de discusidn

e [Fechay Hora: Jueves 21 de julio a las 3:00 pm

e Lugar: Encuentro sincrénico, utilizando la plataforma Teams, la cual permite
grabacion y transcripcion, previa a la hora se le enviara el enlace por WhatsApp
Duracion: 2 horas(méaximo)
Instrumento: Grabacion de las intervenciones del grupo previo consentimiento y
autorizacion firmada digitalmente.

Relacionar las interacciones Inter sistémicas de una red conversacional pedagogica con
OBJETIVO 3 la formulacion de politicas educativas concernientes a las culturas evaluativas para el
aprendizaje.
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CATEGORIA

PREGUNTAS

Aportes para la construccion
politica publica.

Pensando en la institucion o estamento del cual hace parte ¢ Como

1 o :
describiria una cultura evaluativa?

o|¢Cudles aspectos le gustaria cambiar o mejorar de esa cultura
evaluativa?

g|¢Cuales estrategias se han implementado desde su rol o propondria

en su institucién, para mejorar los anteriores aspectos?

¢, Cual debe ser el aporte de las Micro y macro instituciones
(Ministerio de Educacién, secretaria DILE, IDEP, etc.) para
transformar las politicas publicas relacionadas con la evaluacién para
el aprendizaje?

¢, Cudles estrategias vislumbran en los colectivos o redes
pedagdgicas, pueden contribuir a la construccién o mejoramiento de
una politica evaluativa para el aprendizaje?

Transformacion de culturas
evaluativas para el
aprendizaje

¢,Cual seria el proceso para transformar la cultura evaluativa de una
institucion?

2

¢, Cudl seria el proceso para transformar las culturas evaluativas a
nivel distrital y nacional?

¢ Cuédles acciones se pueden emprender en tema de politica publica,
para que se cualifique la evaluacion para el aprendizaje en el ambito
educativo?

¢,Cudles estrategias debe implementar una red pedagodgica para
contribuir al proceso transformativo de las culturas evaluativas?

De antemano muchas gracias por su atencion y colaboracion investigativa.

Atentamente

o

DRA. (C) INGRID NATHALIA MENESES RUNZA
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Acta de Consentimiento Informado Entrevista Semiestructurada

ACTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Yo NANCY MARTINEZ ALVAREZ, con cc 51660803 acepto participar voluntaria y anénimamente en la
investigacion “Redes conversacionales pedagogicas y culturas evaluativas para el aprendizaje”
. Declaro haber sido informado/a de los objetivos y procedimientos del estudio y del tipo de participacion.

Declaro haber sido informado/a que mi participacion no involucra ninguna remuneracion y no representa
perjuicio para la salud fisica 0 mental, que es voluntaria y que puedo negarme a participar o dejar de participar
en cualquier momento sin dar explicaciones o recibir sancion alguna.

Declaro saber que la informacién entregada sera confidencial y andnima. Entiendo que la informacion sera
analizada con fines académicos y que no se podran identificar las respuestas y opiniones a modo personal.

Declaro saber que la informacion que se obtenga seréa guardada por el investigador responsable y seré utilizada
solo para este estudio.

Este documento se firma en dos ejemplares, quedando uno en poder de cada una de las partes.

Nombre Participante
’ /@ c"_-__.-
Firma: - i __-—:)

Fecha: 21 de julio de 2022
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Ponencia Evento
Internacional
Mayo 2020
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LA FACULTAD DE EDUCACION DE LA DECANATURA DE DIVISION
DE EDUCACION ABIERTA Y A DISTANCIA,
Certifica que
INGRID NATALIA MENESES RUNZA
CC. 52.192.866
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Ponente Evento
Internacional
Agosto 2020

Didlogos Maestros:

- YouTube

La Cultura Evaluativa.

RED DE DOCENTES e
INVESTIGADORES el
LA RED DE DOCENTES INVESTIGADORES
REDDI
Certifica que:

Mg. Ingrid Nathalia Meneses Runza
De cédula: 52.192.866

Participé como ponente en el Conversatorio Intemacional: Didlogos Maestros, de la
Reinvencién a La Transformacion: La Cultura Evaluativa; con ¢l titwlo: ;COMO SE
PUEDE TRANSFORMAR UNA CULTURA EVALUATIVA? organizado por ¢l NODO
CULTURA EVALUATIVA 360°, cuyo objetivo fue reflexionar sobre las dindmicas delos
procesos de Evaluacion Pedagogica; realizado el jueves 27 de agosto de 2020.

En constancia se firma a los, 2 dias del mes de dicicmbre de 2020,

CER00S
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Ponencia Evento
Internacional
Diciembre 2020
La

construccioé

n de redes
conversacio
nales para
transformar
culturas
evaluativas
para el
aprendizaje

— Congreso
Internaciona

| Nodos del
Conocimient
02020

Loagreso [mternacional

NO

DEL CONOCIMIENTO
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Ponencia Evento
Nacional
Julio 2021

P E——— '
—— - Facultad de Ciencias de
—— = la Educacion

de Ciencias de la Educacidn, su Unidad de Posgrados y el Instituto de Educacin a
Distancia IDEAD de la Unwersidad del Tolima
Certfican que:
Ingrid Nathalia Meneses Runza
CcC.

‘ponence thiada Lo Tansbmackin de & Culra Evaata’. e of ¥ Sioposo Mecosa'dh Esvcackte § IV
o imvesigaciin an Edvcacite Avantade. o8 dias 30 y 31 de wio de 2021 con iy mieredad de ¥ Soes

Dado an bagah Coombe &0 ¥ dies o ree de pio de 2021
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Ponencia Evento
Nacional
Noviembre 2021

" MAESTROS Y MAESTRAS
aut INSPIRAN, 2021

she

[

CERTIFICA QUE LA PONENCIA:
REDES CONVERSACIONALES PEDAGOGICAS ¥ CULTURAS EVALUATIVAS

0N 1A autoria de

it N aLa Mere ead

Ha sdo presentads en e Seminario Internacional Maestros y
Maestras que Inspiran en el marce del programa Maestros
y Maestras que Inspiran 2021 lado a cabo ol 10 y 12 ge 2021

noviermbre en la ciudad de Bogota.

Ponencia Evento
Nacional
Mayo 2022

&5 SANTOToMAS

~ABIERTA Y A DISTANCIA-
La Facultad de Educacion de la Decanatura de Division de
Educacion Abierta y a Distancia
Certifica que:
INGRID NATHALIA MENESES RUNZA
CC. 52.192.866

PARTIIPO COMO PONENTE EN EL:

1l Conversatorio Pedagégico "Narrativas educativas del retorno a la presencialidad:

Retos y dina enel |

Realizado en la dudad de Sogota D.C. o dia 30 de abel de 2022
con wna intensidad horaria de 3 (tres) hoeas VIRTUAL
Se expide en la dudad de Bogota D.C Colombéa, a los 24 dias def mes de mayo de 2022

o M Vo it £ Loty v S Loyt
a3 bt 3 s L o o [docacin Wt

e N e, o e TR, e d
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Actividad formativa
en Doctorado
Internacional
Universidad de
Valladolid
Diciembre 2021

UVa

UNIVERSIDAD DE VALLADOLID

Miguel Vicerte Manfo, secretano de & Comisin Acodémica del Programa de
Doctoradic “lovestigacide Transdsoplna en Educacdn” de b Unwersdad e
Valladasd

HACE CONSTAR

Que D* Ase Mactin Romees y D Inged Nathule Messses Rusce han
colaborado con el mencienado programa de doctorado mediante 1a mpanicidn de
una acthadad formative espetifica taulada “Avances metodakégieon en mi tess
doctoral  compartiendo expenencias, dificuitades ¢ inguistudes” Este oo s
Impartid en la modalidad en lnea a travis del Campus Virtual de la Unwersidad de

Valladold el dia 36 de doembire de 2030, ton une duracitn total de tres (3) horss,

Valadohd, a fecha de firma electrinca
VICENTE MARINO MIGUEL =
- DNI 44472618W =

Fdo: Miguel Vicente Manifio

Actividad formativa
en Doctorado
Internacional
Universidad de
Valladolid
Diciembre 2021

@

Mguel Vicente Manfo, secretano de la Comnion Académica del Programa de

UNIVERSIDAD DE VALLADOUID

Doctorado “investigoodn  Transdiscplner en Educacdn” de la Universidad de
Vallsdolid

HACE CONSTAR

Que D* Ana Martin Romera y D* Ingnd Nathalia Meneses Rumza han
colaborado con el mencionado programa de doctorado medante ka mpartiodn de
una actradad formativa especifica titulada *Revisiones sistemiticas de la Iteratura y
estudios biblométricos”. Este curso se impartid en la modalidad en Sinea a través del
Campus Virtual de la Universidad de Valladolid el dia 20 de noviembre de 2020, con

una duracidn total de cuatro (4) haras.

Valladohd, a fecha de firma electronica

-

VICENTE MARINO MIGUEL =
- DNI 44472618W =

Fdo Miguel Vicente Manifio
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Ponencia
Internacional
Universidad de
Valladolid

Universidad oo Valladolid

foyts facultad

D, INES RUIZ REQUIES, VICEDECANA DE LA FACULTAD
DE EDUCACION Y TRABAJO SOCIAL. UNIVERSIDAD DE
VALLADOLID.

CERTIFICA QUE:

D* Ingrid Nathalia Meneses Runza, o CC 52102866, ha
participado como posents invitado en la posencia titulads

“La ion de la cultura iva

Organizada por o Departamento de Pedagogin de la Faculind de
Fducacitn v Trabugo Soctal, colebeado ol dia 10 de dicsemsbie de 2020,

con una duraciin de dos horsa

En Valladolid a fecha electronica

Inés Ruiz Requies
Viced de la Facaltad de ¥ Trabujo Socisl

Ve oo T 1 Ve Sutind T W Do, Fomves 30 B, 13 - 4TGLL vasind + W3
42348 ¢ e N

| me. | Sefayhen |
oo a o o o ot e ot Tt oy T | o | TS 1041
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Publicacion capitulo
de libro

Ingrid Nathalia
Meneses Runza -
Dialnet (unirioja.es)

NODOS

Congreso Internacional Nodos del Conocimiento 2020 «Universidad,
I ion e ante el 2030~
10 y 11 de diciembre de 2020

El Sr. D. Francisco Anaya Benitez, Secretario Técnico Congreso Internacional Nodos
del Conocimiento 2020.

CERTIFICA

Que el capitulo de libro titulado: “La construccion de redes conversacionales para
transformar culturas evaluativas para el aprendizaje®, del autor/a, Ingrid Nathalia
Meneses Runza, se encuentra incluido en la publicacién: *Docencia, ciencia y

h dades: hacia un integral en la universidad del siglo XXI", con
ISBN reservado “978-84-1377-320-9". Dicha publicacién se encuentra en estos
momentos en proceso de edicion, por la editorial Dykinson S.L., teniendo prevista
su publicacidn para finales de abril de 2021

Dicho libro es fruto de una compilacion de investigaciones originales que han
superado una doble revision por pares ciegos en su fase de aceptacion de
propuestas.

Y para que asl conste, se firma e! presente certificado en Sevilla el 07 de Febrero
de 2021.

Sr. D. Francisco Anaya Benitex
'

|
K NODOs|
A~ A

/

Publicacion capitulo
de libro

Ingrid Nathalia
Meneses Runza -
Dialnet (unirioja.es)

BDialnet Ducar Fedas  Tost | Casprasas F—

Ingrid Nathalia Menases Runza
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Poster evento
internacional

ponencias
(ustadistancia.edu.co

)

UNIVERSIDAD SANTO TOMAS

SRVEATIES AR aTA A NiETANTIs

W Coboqet pon b - Safuaivo y
CIBCa L0 RS 3 4 FeRiBRacsts o EOACKHN § Chnciae Wines

LSEAMENTON FARA SR SENTALON DE FOSTEN
o

LA TRAMSFORMACION DE LA CULTURA EVALUATIVA
FATASO DEL ARTE SOREE LA FVALUACION PARA KL APRENDIZAIE SN L
AVBITO BEROAMENIC AND G008-IT1)

TRANSF CRMATION OF ASSESSMENT CULTURE
STATE OF Tol ART REVIEW O LEASIVING ASAESMMENT N ThE
BENOAMERC AN CONTEXT 2999290

AUTORES

FOAI N Mawmas & Aza b Cautatecs
Wy eeharde e S bt ads Dnihnd o 8w

Grupo de Frvestgacion

Docioenso e SOucacan Lisversaes Sants Tomde. Lines 36 cumid ¥ svalactn
Fge fe brvestgains EBxatve Frdanis Cosns tn bresige & » Gowv oo
corecrT——

FrOTereR s QLS TS 60 02 &

VI COLOQUIO INTERNACIONAL PARA LA FORMACION EN PENSAMIENTO CRITICO Y REFLEXIVO
" Un aporte a la investigacién en educacién y ciencias afines”

Articulo en proceso
de revision

Revista Diversitas
En Colaboracidn con
la Asesora, Dra. Ana
Elvira Castafieda
Cantillo

Enviado mayo 2022
pendiente de
aceptacion

@ Maria Constanza Aguilar Bustamante

B O @ s 0

Q

2 ©

[D] Acuse de recibo de envio R fon

hgid Xathala Mareses Runza

Gracias por arvdar ol manuscrno "Estretegias Resientes on Docomes de Educaciin Meda Durante ol Procase €0 Agronder on
Cont suesto sistema S 0esddn de revilis en Inse pode b o secdén @ & slio web du l revkile § Bacwr us segurniesls de
PrOCes0 o teria

URL del mameacrio: Iiies Nveeditas usaotots Dl S0 LTINS MO0 ﬁ‘lﬂ“‘&r‘.-",‘i.'}: Lo U 32 201

drrec ey

Namitre de usssncis ingr
En casa de disdas costacie conmmign Geacsas por slsgh sats revints para putécar se katee

Naria Constanra Agulsr Bustamans

Diversitas: Perspectivas en Psicologia

Articulo en proceso
de revision

Revista Educacién y
Ciudad del IDEP

En Colaboracion con
la Asesora, Dra. Ana
Elvira Castafieda
Cantillo

Enviado agosto 2022
pendiente de
aceptacion

*

Educacion y Ciudad un, 22 ago, 16:18 (hace 8dias)  *
para mi, Ana, NATHALIAmeneses +

Estimadas profesoras Ingrid y Ana,
cordial saludo.

Acusamos reciho de su articulo. En las siguientes semanas le estaremos notificando sobre la revision editorfal y las fases de evaluacin.

&}
e BOGQTI\ vevista Educarin y Cudad
NERGGCIAR.S. Subdireccién Académica
Insttutn para Ia Investigacicn Fducativa y el Desarrollo Pedagégico
Transversal 224 No 618 -14. Barrio San Luis Yu

PBX: 601- 263 0603
p.edu.co
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