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Introducción 

Pensar en la escuela de hoy, es realizar una mirada reflexiva a cada uno de los procesos 

que se gestan en ella desde las necesidades de una sociedad cambiante y dinámica. Por ello, los 

maestros tienen el gran reto de realizar transformaciones permanentes de sus prácticas 

pedagógicas en ambientes de aprendizajes diferentes a los que tradicionalmente han existido en 

las escuelas. Ello exige que los procesos pedagógicos más allá de constituirse, según se 

contempla desde la pedagogía tradicional, en un ejercicio mecánico que convierte al alumno en 

simple espectador de la dinámica del aprendizaje, se conciba una nueva relación entre el maestro 

y los estudiantes, donde ambos se visibilicen en el proceso. 

Desde el sentido anterior, la educación, según señala Freire en su descripción del método 

narrativo, busca concebir al educando como una vasija vacía que recepciona acríticamente la 

información de quien le instruye, sin permitirle revelarse ante la información suministrada 

transformando su sentido de acuerdo a sus propios intereses. En tal medida, Freire (2005), a 

manera de crítica, señala que: 

La narración, cuyo sujeto es el educador, conduce al educando a la 

memorización mecánica del contenido narrado. Más aun la narración los 

transforma en ‘vasijas’, en recipientes que deben ser llenados por el educador. 

Cuanto más vaya llenando los recipientes con sus ‘depósitos’, tanto mejor 

educador será. Cuanto más se dejen ‘llenar’ dócilmente, tanto mejor educandos 

serán. (p.51) 

Lo anterior denota que, en perspectiva freireriana, las escuelas de hoy exigen con 

urgencia que se gesten cambios que dejen de lado esta educación bancaria por una que conlleve a 

re direccionar la labor de los docentes y de todo el proceso educativo.  
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En atención a lo expuesto, en la Institución Educativa Ambientalista Cartagena de Indias 

se realizó un ejercicio investigativo desde la investigación-acción profesoral que buscaba 

responder a estos desafíos. Para llevar a cabo esta investigación en la primera fase, que implicaba 

identificar el problema, se aplicaron dos instrumentos: una encuesta y una entrevista semi 

estructurada. El primero fue dirigido a estudiantes, padres de familia, directivos y docentes, este 

nos fue dando pistas sobre algunas de las problemáticas que se percibían en la institución 

relacionadas con las prácticas pedagógicas, surgiendo inquietudes que giraban en torno a las 

didácticas, los recursos, los métodos de evaluación, la relación enseñanza aprendizaje, entre otros 

aspectos que vinculaban el quehacer de los docentes. El segundo se realizó a estudiantes y 

docentes focalizados, estas entrevistas permitieron construir a partir del análisis de las voces, los 

testimonios y las evidencias, el problema a investigar. De esta manera, se estableció la necesidad 

de re significar las prácticas pedagógicas, es decir, generar una nueva visión que implicó el acto 

de pensarla para transformarla. 

Esta nueva visión de la práctica permitió dejar de ver el acto educativo solo desde el 

plano del saber o del conocimiento, para también atender al plano de las emociones y de los 

sentimientos, entendiendo que el ser humano no puede desligar ninguno de los dos aspectos en 

su proceso formativo. Así mismo, era indispensable cambiar las relaciones jerárquicas que 

llevaban a una deshumanización, pues estaban dadas desde la rigidez del maestro quien, con una 

autoridad vertical, se mostraba impositivo, inflexible, desconociendo e ignorando la voz del 

estudiante, así lo expresan ellos cuando opinan sobre las clases y las relaciones con otros 

maestros: 
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/ Son rutinarias, infunden miedo / Nos toca acatar sus métodos si o si / No me gustan 

simplemente ponen evaluaciones sin importar si uno aprende o no / Algunas amenazan / Si no 

hacemos algo bien, ya es mala nota / 

De este modo, se refleja que cuando una clase es rutinaria, solo hay una forma de hacerla, 

lo cual deja inferir que no existe democratización en su praxis, que los estudiantes no pueden 

expresarse de manera libre frente a otras alternativas para llevar a cabo estos encuentros. Así 

mismo, cuando los estudiantes manifiestan que un maestro infunde miedo, es una alerta para 

señalar que las relaciones que allí se establecen son de dominación, un estudiante que llega a una 

clase con miedo, es un estudiante que no se siente libre, todo lo contrario, se siente temeroso, 

preso en sus emociones, limitado para expresarse. En la voz de otro estudiante que señala que 

“toca acatar sus métodos”, es una orden inamovible, una imposición, un imperativo de poder, 

que muestra que no se tiene en cuenta la diversidad de aprendizajes de los estudiantes si no la 

opinión del docente, que la escucha no se presenta como una forma de visibilizar al otro. Esto 

refleja prácticas pedagógicas anti humanizantes. 

De igual forma, se manifiesta cuando el estudiante expresa que al docente “no le importa 

si uno aprende o no” muestra el sentir de una persona que está en desacuerdo con la manera 

como se está llevando su proceso de evaluación, que siente que su docente es indiferente a lo que 

él piensa, que su opinión no es tenida en cuenta, y que la nota o la evaluación es un medio de 

control y dominación. Si las amenazas hacen parte de las relaciones entre maestros y estudiantes, 

existe una medida de control que coacciona la libertad de ellos, que limita e impide que su 

proceso educativo se lleve a cabo bajo una mirada humanizante, donde él sea tenido en cuenta, 

donde pueda actuar con libertad, en la participación de su proceso de formación. 
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Además, atendiendo a los instrumentos aplicados y al análisis contextual de las dinámicas 

internas de la escuela, que implicaba un estudio del sistema de evaluación, de las pruebas 

internas y externas, de la forma como se llevan a cabo las comisiones de evaluación, de las 

estadísticas de reprobación y deserción escolar, nos fueron indicando que los procesos 

evaluativos se daban como penalización, como negación del otro, como sanción y  muestra de 

poder, desconociendo la diversidad de los sujetos, de sus estilos de aprendizaje, evaluando a 

todos de la misma forma, colocándola en el plano de las estadísticas, lo que implica 

deshumanizarla, surge entonces, dentro de esa práctica, la necesidad urgente de una 

transformación en la evaluación, es decir, esta se tuvo en cuenta como eje dinamizador que era 

indispensable pensar para provocar cambios significativos en las prácticas, vincular los dos 

planos; práctica pedagógicas  y prácticas evaluativas, comprendiendo que estos planos, si bien 

los podemos distinguir, están imbricados entre sí, fue la manera de ir señalando la ruta de 

investigación, lo que llevó a que se planteara el siguiente interrogante como problema a 

investigar: ¿Cómo transformar las prácticas pedagógicas a partir de la movilización de la 

evaluación como ejercicio de humanización? 

En atención a esta pregunta problema, pensamos y sentimos pertinente apuntarle a la 

comprensión crítica de las transformaciones de las prácticas pedagógicas a partir de la evaluación 

como ejercicio de humanización con un grupo de estudiantes de la educación media de la 

Institución Educativa Ambientalista Cartagena de indias entre los años 2018–2019.  

Para dar cumplimiento a este objetivo, era necesario señalar otras ideas fuerzas más 

específicas para seguir caminando en el orden de la investigación las cuales giraban alrededor del 

análisis de las concepciones de práctica pedagógica y evaluación, de los maestros focalizados y 

de los investigadores, antes y en el curso del ejercicio investigativo a partir de relatos, 



15 

autobiografías, entrevistas semi estructuradas y encuesta de percepción. Para ello era necesario 

analizar las prácticas pedagógicas y evaluativas de los  maestros focalizados y de los 

investigadores atendiendo a: las relaciones con Lo Otro (saber), El Otro (poder) y Consigo 

Mismo (ética) a partir de entrevistas a estudiantes maestros  y de los registros de incidentes 

críticos, lo que permitió implementar críticamente acciones pedagógicas que le apuntaran a la 

transformación y/o consolidación de las prácticas pedagógicas y de la evaluación en términos de 

las relaciones de poder antes mencionadas de los maestros investigadores. Realizado este análisis 

de los tres planos se consideran las transformaciones o no generadas a partir de la 

implementación critica de las acciones pedagógicas. Lo anterior indica que los objetivos no son 

lineales, sino que están imbricados, se inter fecundan, están interrelacionados, cada uno de ellos 

con todos, y todos con cada uno.  

Este problema abordado es de fundamental importancia porque está orientado en dos ejes 

temáticos indispensables en el desarrollo de la vida escolar: la práctica pedagógica y las prácticas 

evaluativas, que no son dos ejes independientes como se ha manejado históricamente, pues las 

prácticas evaluativas están incluidas en la práctica pedagógica, al investigarlas como evento 

problematizador, descubrimos que el sistema educativo en general debe pasar por la 

comprensión de estos dos pilares, para garantizar el aprendizaje de los estudiantes y re significar 

las relaciones en el aula , partiendo de una mirada humanizante y liberadora como fueron 

abordadas en este ejercicio investigativo. De esta manera hacemos resistencia a las prácticas 

tradicionales que no tienen en cuenta los estilos de aprendizajes, la dialogicidad, la libertad, la 

humanización, que establecen relaciones de poder verticales, donde el maestro sigue teniendo “el 

control” de todo el proceso educativo dentro de un aula de clases y el estudiante es reducido a un 

objeto que recibe lo que este le dé.  
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Estudiar la práctica pedagógica y la evaluación, son asuntos que han cobrado relevancia 

en los últimos tiempos. En este sentido, observamos distintas investigaciones que le apuntan  a 

mostrar tal importancia, así tenemos a Castro Martín (2013) , docente de la Universidad de 

Alcalá, España, quien  realizó una investigación en el que presentó una propuesta: 

“Basada en el uso de rubricas de evaluación para caminar hacia un modelo de 

evaluación más global, basado en el aprendizaje y no tanto en la calificación, 

que transformara la práctica, los roles que asumían sus protagonistas, 

promoviendo en el alumnado una mayor responsabilidad sobre su propio 

proceso, como agente regulador de su propio aprendizaje, y en el docente un 

rol más de guía, mediador, al tiempo que un aprendiz de su propia práctica”. 

(p. 18-19) 

Tomando también los ejes de investigación nuestros, pero enmarcándolos desde otra 

perspectiva, el autor utiliza una rúbrica como medio para realizar la evaluación, esta es llevada a 

cabo por el maestro y presentada a los estudiantes, nosotros no utilizamos esta herramienta, 

fortalecemos más el dialogo y la negociación, para llegar acuerdos antes que imponer o llevar ya 

concebida las acciones pedagógicas a los estudiantes. De igual forma ellos se centran en los 

aprendizajes, nosotros sin desconocerlos, nos centramos en las interrelaciones de los sujetos, la 

evaluación de ellos se enmarca en lo formativo, la nuestra en la humanizante. 

Son varias las investigaciones1 que, como esta, se han desarrollado sobre evaluación, pero 

la mayoría de ellas se orientan a la evaluación formativa y se centran más en los aprendizajes, 

                                               
1 Como la realizada por: Vasquez Castillo (2013); Rotavista y Talero (2010); Mejía Gamarra y Morales Castilla 

(2017); Arquez de Hoyos y Gómez Meneses (2017); Sánchez Guío  (2016); Cardenas León y Peña Moreno (2015)  
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muy pocas2 se han enfocado alrededor de las prácticas humanizante, de las relaciones entre los 

sujetos, de la libertad.  

Como lo ratifica también, una investigación realizada en una Institución Educativa de 

Cundinamarca, Colombia por la docente Flor María Ortíz (2013), quien destaca la importancia 

de: 

“Encaminar las prácticas de evaluación con un sentido formativo, donde 

continuamente se observen los procesos de los estudiantes y no sólo el 

resultado final, con el fin de reflexionar e identificar fortalezas y dificultades 

que sirvan para mejorar o transformar las prácticas; además que las prácticas 

evaluativas tengan en cuenta los intereses de los estudiantes, sus expectativas y 

no que sea algo impuesto, usando la evaluación como un elemento de poder, 

donde el docente tiene la última palabra, más bien que sea un proceso 

dialogado, reflexivo, horizontal, compartido, continuo, dinámico, equitativo, 

en conclusión que sea una evaluación a la que denomina Huertas (2010) 

evaluación alternativa. (p. 9) 

Esta es otra investigación centrada en la necesidad de transformar la evaluación para 

mejorar las prácticas pedagógicas, pero dándole un enfoque desde la evaluación formativa. Aun 

cuando esta investigadora al igual que nosotros aborda su estudio con una mira desde la 

pedagogía crítica, ella hace su énfasis en las políticas educativas y la incidencia de los métodos 

evaluativos de los maestros en el aprendizaje de los estudiantes, nosotros, reiteramos enfatizamos 

en las relaciones de los sujetos que conlleva a la humanización de la evaluación. 

                                               
2  Franco y Ochoa (1995) ; Romero Ibáñez (2006) 
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Por otro lado, los referentes pedagógicos que sirvieron de sustento en la investigación 

fueron los aportes de la pedagogía crítica realizados por Paulo Freire, Henry Giroux y Peter 

McLaren, los análisis filosóficos de Michel Foucault alrededor de las prácticas del poder, los 

estilos de aprendizajes propuesta por Honey-Alonso, entre otros autores que siguen esta misma 

línea: tales como: Luis Not, Humberto Maturana, Enmanuel Levinas. Desde los cuales se pensó 

la evaluación humanizante y liberadora, construyendo un concepto desde la participación, la 

libertad, la ruptura, la auto subversión, la posibilidad de tomar las voces para poder discutir, 

deliberar con los otros, en el marco del fortalecimiento de las relaciones con el otro.  

El análisis del contexto en el que se inscribe la problemática considerada en la 

investigación tuvo en cuenta que este contexto más que un entorno es la realidad escolar y la 

realidad con la cual interactúa lo escolar. Esta contextualización se realizó desde dos planos, uno 

macro y otro micro. El contexto Macro hace referencia, al plano sociocultural y económico del 

barrio San José De Los Campanos (sector donde se ubica la Institución) y barrios aledaños, que 

están clasificados en estratos uno y dos, con una población que tiene un ingreso económico bajo 

y que proviene de distintas zonas del país. En el contexto Micro se definen dos escenarios, lo 

micro escolar y lo micro aula, en el primero, se analizan los elementos infraestructurales, el 

modelo pedagógico, las prácticas pedagógicas de la escuela y el sistema institucional de 

evaluación. En el segundo, se detallan las dinámicas familiares, las relaciones entre los maestros 

investigadores y los estudiantes, los procesos académicos, las prácticas pedagógicas y 

evaluativas. 

Todos estos elementos ayudaron a construir esta investigación que está organizada en 

cuatro capítulos; el primero aborda la trayectancia metodológica, entendida de este modo porque 

no se planifico previamente para salir de A a B sino que se fue construyendo el camino 
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investigativo de manera inmanente , es decir se fue trazando en el caminar sin que eso significara  

que se carecía de unas líneas básicas para pensar la investigación, esta describe la clase de 

investigación realizada, el enfoque de sistematización y los planos de actuación ; en el segundo se 

señalan los resultados y análisis del proceso investigativo, este a su vez está organizado en cuatro 

subcapítulos que corresponden a lo trabajado por cada objetivo trazado en la investigación 

sustentado cada uno con los referentes teóricos;  un tercer momento contiene el saber pedagógico 

resultante de la investigación y finalmente se comparten las conclusiones y recomendaciones 

provenientes del trabajo. 

De esta manera, presentamos para la conversación y discusión, este aporte investigativo 

que permitió transformar nuestras prácticas pedagógicas, emprendiendo un camino de cambios 

orientados por el establecimiento de nuevas relaciones de poder a la luz de la humanización y la 

liberación de la evaluación, desde la mirada de la pedagogía crítica. 
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1. Trayectancia investigativa 

Como se anotó en apartes anteriores, el presente trabajo investigativo se desarrolló 

pensando, trazando, repensando y siguiendo una ruta metodológica que más que un camino 

definido, trató de abrir caminos a la variedad de posibilidades que el proceso investigativo iba 

develando en los aconteceres y devenires que la misma acción nos mostraba. Es decir, el 

contexto mismo de la investigación se convirtió en la fuente fecundante de las acciones, técnicas 

e instrumentos aplicados durante cada jornada del viaje en que se convirtió esta expedición 

pedagógica por la transformación de nuestra práctica docente a partir de la evaluación. A medida 

que el viaje se llevaba a cabo, se transformaba cual barro de moldear nuestro ejercicio docente 

mediante al acto de pensar la práctica.  

Anotaremos, primero que todo, que esta investigación se desarrolló metodológicamente 

desde un abordaje cualitativo y crítico. Como se leerá en otros apartes de este texto, simultánea 

al ejercicio de formular y construir el problema a investigar, se dio la tarea del rastreo teórico 

para la indagación de los referentes que, como cajas de herramientas, podrían aportar a 

reflexionar el curso de acción investigativa. Lo interesante de este proceso radicó en que estos 

otros referentes fueron emergiendo de este curso de acción y este se veía ampliado con lo que 

surgía de cada uno de ellos. Una vez hechos los estudios y análisis comparativos, y con el ánimo 

de rechazar tanto nuestra tradicional forma de enseñar y nuestras prácticas evaluativas como las 

relaciones de poder que por estas se presentan, fue la pedagogía crítica de Paulo Freire, Henry 

Giroux, Peter McLaren y los estudios de Michel Foucault sobre el saber, el poder y las prácticas, 

los elementos teóricos que en la mencionada trayectancia iban marcando las pistas sobre las 

cuales la investigación se iba re significando. 
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Queda claro entonces que se imbrican en esta investigación el enfoque cualitativo con el 

de la pedagogía crítica de los autores mencionados para caracterizar las prácticas pedagógicas y 

evaluativas en la institución educativa en la que laboramos, así como para posibilitar nuevas 

prácticas docentes y evaluativas en el marco de las acciones pedagógicas que surgieron en la 

investigación. Llegado este punto, aclaramos que desde la pedagogía crítica se propone la 

formación de un docente intelectual, autónomo y crítico, quien a partir de la reflexión sobre su 

quehacer logre la transformación de sus prácticas. 

Ahora, teniendo en cuenta la trayectancia de nuestra investigación esta se mira desde el 

punto de vista cualitativo articulada con la investigación acción profesoral, en cuanto que 

nosotros hablamos de comprensión critica, implicando no solo la parte interpretativa sino la 

participación y la acción, rescatamos el ejercicio de la participación en el mismo trazado de la 

investigación, porque estamos apuntando a la humanización, en ella los estudiantes participaron 

en varios asuntos, pues ellos no solamente fueron fuente sino que aportaron en el ejercicio de 

análisis y en  la acciones pedagógicas realizadas. Según Rodríguez, Gil, y García (1996) se hace 

así para “sacar sentido de, o interpretar, los fenómenos de acuerdo con los significados que 

tienen para las personas implicadas”, pero no solamente para mirar los significados  de las 

personas, sino para convocarlas a su actuación de tal manera que nos transformemos en ese acto. 

Nuestra investigación combina la comprensión con la interpretación, la actuación y la 

participación. 

Subrayamos ahora con base en lo dicho en el párrafo anterior, resaltando la importancia 

de la participación y con el propósito de escuchar las voces de cada sujeto vinculado al proceso, 

se abrió el espacio para la aplicación de una variedad de estrategias metodológicas que 

involucraron la recogida y registro de acontecimientos críticos a partir  de encuestas y entrevistas 
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aplicadas a docentes y estudiantes focalizados en la investigación; historias de vida de los 

docentes investigadores, textos históricos del sector en el que se encuentra ubicada la institución, 

textos institucionales propiamente dichos como el PEI y el SIE (Sistema Institucional de 

Evaluación), observación de imágenes y videos de comisiones de evaluación; escucha, 

transcripción y análisis de audios de las sesiones que realizaban los docentes investigadores. 

A continuación, se precisan y describen los instrumentos utilizados en el ejercicio 

investigativo, destacando su significación y utilización en nuestra investigación:  

          La entrevista fue una de las mejores técnicas para recolectar información relevante que 

contribuyó a fundamentar el proceso investigativo. En una entrevista se recoge de viva voz la 

versión, opinión, concepciones, sentires y matices que sobre un aspecto o realidad particular 

tiene el sujeto a quien se desea entrevistar. La entrevista es un encuentro que debe estar marcado 

por un proceso de planeación o por la vivencia de un momento espontáneo que debe 

sistematizarse inmediatamente termine, puesto que es “un tipo de encuentro sobre aspectos muy 

precisos, en donde la clave está en el saber preguntar y en saber orientar la conversación desde 

esos intereses y conducirla a aquellos aspectos que nos interesa profundizar” (Mejía, 2015, p. 

68). A través de la entrevista es posible identificar los elementos significativos de un fenómeno 

estudiado. Para el caso que nos compete, se realizaron entrevistas semi estructuradas pues estas 

“presentan un grado mayor de flexibilidad que las estructuradas, debido a que parten de 

preguntas planeadas, que pueden ajustarse a los entrevistados. Su ventaja es la posibilidad de 

adaptarse a los sujetos con enormes posibilidades para motivar al interlocutor, aclarar términos, 

identificar ambigüedades y reducir formalismos” (Díaz, Laura; Torruco, Uri; Martínez, Mildred ; 

Varela, Margarita. 2013, p. 2) estas fueron aplicadas   a los docentes focalizados y a diez 

estudiantes actores de la investigación. La entrevista que se realizó giró en torno a la concepción 
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de práctica pedagógica y prácticas evaluativas de los docentes, y cómo es percibida la evaluación 

por los estudiantes, desde las acciones que se desarrollan al interior del aula de clases. 

Por otra parte, otra herramienta utilizada fue el registro de incidente crítico que es un 

fenómeno que acontece en un contexto particular. Estos incidentes, que pueden surgir en un 

momento inesperado, se presentan en cualquier lugar en relación con un tema que se esté 

tratando. Cuando el incidente acontece en un aula de clases, podemos definirlo como un 

incidente crítico de aula, el cual debe ser plenamente descrito, tal y como sucedió y/o como se 

percibe por el sujeto observador. Para el análisis de los incidentes críticos, estos deben ir 

acompañados de un proceso de reflexión, el cual debe ajustarse al contexto del lugar de los 

acontecimientos. De esta manera el registro de incidentes críticos puede convertirse en una 

herramienta de aprendizaje para maestros y estudiantes. 

Nail, Gajardo y Muñoz (2012) destacan que “la técnica de análisis de incidentes críticos 

tiene su origen en Estados Unidos, en el marco de la Segunda Guerra Mundial, a partir de los 

estudios que Flanagan (1954, 1978), desarrollara para mejorar las habilidades de los pilotos de 

aviación”. Para este autor la técnica sería una manera de recoger observaciones directas del 

comportamiento humano, a fin de facilitar su uso potencial en la solución de problemas 

prácticos. La técnica del registro de incidentes críticos ha sido acogida a otros ámbitos de la vida 

humana, inclusive al de la educación. Así es como, para nosotros, por ser una técnica de 

observación y registro directo la acogemos en esta experiencia de registro de sucesos y/o 

fenómenos sobresalientes en nuestras prácticas pedagógicas. 

            De igual modo, los relatos permitieron que como maestros lográramos registrar, 

reflexionar y sistematizar experiencia de los encuentros pedagógicos que fueron marcando las 
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transformaciones que se iban dando, en la medida que se avanzaba en la investigación, 

recordando que,  como lo expresa Marco Raúl Mejía (2015), “este cuenta una historia de hechos 

o situaciones ocurridas en un período de tiempo que son muy significativas, allí se colocan las 

experiencias, anécdotas, interacciones, actuaciones, sensaciones” (p,63), estas situaciones no 

solo se describen sino que se hace una permanente reflexión sobre lo que sucede en una 

experiencia determinada, teniendo presente, las voces, emociones, aprendizajes y enseñanzas que 

resulten de estas, lo que  permite “tener una visión global del camino recorrido y de la manera 

como se ha ido organizando y los resultados que se van dando” (Mejía, 2015,  p.63). Para 

nuestro caso, estos relatos marcaron un recorrido por el antes y el ahora de concebir nuestras 

prácticas pedagógicas y evaluativas, permitiendo notar los cambios que se fueron gestando en el 

curso de la investigación. 

          Así mismos  la autobiografía, definida por Marco Raúl Mejía (2015) como “una narración 

en el aquí y en el ahora de alguien que es actor y que es capaz de colocarse frente a su vida de tal 

manera que, recuperando su historia más subjetiva, la historia que se cuenta termina en el 

presente, cuando el/la protagonista se da cuenta que también es el/la narrador/a  de aquello que 

vive” (p,67), narrar esa historia de lo que nos sucedió en nuestras  vida posibilitó dar  una mirada  

en diferentes aspectos que nos permitieron analizar las implicaciones de nuestras experiencias en 

la vida profesional, evidenciando que en muchas ocasiones somos el resultado de lo vivido, lo 

que nos llevó a re-pensar las situaciones que estábamos haciendo de manera errada para cerrar 

ciclos que venían siendo repetitivos y equivocados, como lo era la manera de concebir nuestras 

prácticas pedagógicas y evaluativas.  
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        También se aplicaron unas encuestas, estas como señala Grasso  (2006)  permiten explorar 

la subjetividad de las personas y al mismo tiempo obtener más información para sistematizarla 

de mejor  manera, por esta razón consideramos que era pertinente utilizarla, en cuanto nos ayudó 

a recoger las voces, que es el sentir y pensar de los estudiantes, frente a sus percepciones e 

impresiones en temas relacionado con  la  práctica pedagógica, las relaciones dentro de aula de 

clase, el dominio conceptual, entre otros aspectos, que permitieron  construir unos referentes de 

apoyo como indicadores de la transformación que se dio  a partir de la implementación de esta 

investigación.  Estas encuestas de percepción se aplicaron en dos momentos, una al inicio de este 

ejercicio donde solo se indagó por nuestras prácticas y otra al final de este proceso donde se 

preguntó tanto por las prácticas de los otros maestros focalizados como por las nuestras, lo que 

facilitó hacer comparaciones de nosotros mismos antes y después de la investigación y de 

nosotros con los otros maestros.  

Toda esta gama de elementos citados, nos permitieron atender a las voces nuestras y de 

los otros, para orientar y respaldar  la sistematización de nuestra experiencia investigativa, cada 

uno durante la trayectancia se fue complementando con el otro, y fuimos reflexionando de 

manera permanente la información compartida en ellos.  

Por otra parte, es necesario especificar que nuestra investigación toma elementos de la 

investigación acción  en cuanto tiene que ver con una perspectiva crítica  y no como una 

investigación enteramente hermenéutica que corresponde a  la investigación cualitativa, cuando 

hablamos de comprensión crítica tomamos de esta lo comprensivo que tiene que ver con lo 

interpretativo-hermenéutico (cualitativo) con lo crítico que significa acción. Es decir, nuestra 

investigación tiene elementos interpretativos- comprensivos, pero no atiende a una investigación 
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enteramente hermenéutica-cualitativa, se conjuga con la investigación acción, porque tomamos 

elementos del paradigma socio-crítico señalados en la pedagogía crítica para ser coherentes entre 

nuestro enfoque pedagógico y el enfoque investigativo. 

Sin embargo, no es una investigación acción participativa en el sentido clásico, sino que 

tomamos la investigación acción en el orden de las transformaciones profesorales y no 

comunitarias pero ahí participaban con nosotros los estudiantes, por eso había otros sujetos y 

nosotros los reconocimos.   Cabe entonces precisar  lo que al respecto plantea Fals Borda citado 

por  Ortiz y Borjas (2008)  cuando dice  que “El otro es el eje de la acción,  cuando prefiere la 

sigla IAP, en lugar de I.A. (investigación participativa), porque es preferible…especificar el 

componente de la acción, puesto que deseamos hacer comprender  que se trata de una 

investigación – acción que es participativa y una investigación que se funde con la acción para 

transformar la realidad” (p. 618),  entendiendo que hay una resignificación de la investigación 

acción en términos de investigación acción participativa porque la investigación acción 

participativa de este sociólogo , convocaba a las comunidades con una propuesta política de 

transformación y nosotros estábamos hablando de convocar a los estudiantes a una propuesta 

política de transformación de sus acciones y sentires para que tuvieran voz en las prácticas 

evaluativas, por eso lo que él habló para unas comunidades nosotros lo traemos al aula, pero no 

es participativa, pues ellos no son convocados a estructurar la investigación en sí en cuanto al 

planteamiento de objetivos y demás, pero sí son reconocidos. 

De este modo, comenzaremos a precisar la investigación acción profesoral con la que nos 

identificamos en esta investigación. Acorde a Latorre (2005), “la investigación-acción se puede 

considerar como un término genérico que hace referencia a una amplia gama de estrategias 

realizadas para mejorar el sistema educativo y social”. Estas pretensiones de Latorre las hicimos 
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nuestras y nos apersonamos de ellas, en últimas vive y convive en nosotros el deseo ferviente de 

mejorar nuestra práctica en el contexto en que se desarrolla. Para fundamento de ello, Elliott 

(como se citó en Latorre, 2005) define la investigación-acción como “un estudio de una situación 

social con el fin de mejorar la calidad de la acción dentro de la misma”. Esto fue lo que 

perseguimos con el desarrollo investigativo que llevamos a cabo, con el anhelo de cambiar 

mejorando y mejorando cambiamos. Dentro de este contexto, se emprendió un ejercicio de 

investigación-acción profesoral, puesto que la aplicación de las estrategias investigativas nos 

incluye como docentes y también a los estudiantes focalizados, pero, en este caso específico 

estos últimos son participantes en el orden de que sus voces nos permitían rectificar y 

transformar-nos en el ejercicio , pero no realizan acciones investigativas. 

La investigación-acción profesoral como su nombre lo indica es ejecutada por el docente 

y analiza las acciones humanas y las situaciones sociales experimentadas por los profesores 

(Elliott, 2009, p. 24). Es decir, estas situaciones tienen que ver con la práctica pedagógica. Por 

ello, esta experiencia de investigación-acción profesoral pretende profundizar la comprensión del 

problema a investigar, el cual es: ¿Cómo transformar las prácticas pedagógicas a partir de la 

movilización de la evaluación como ejercicio de humanización? En este caso específico, el 

problema a investigar es propio del quehacer nuestro, de ahí que es una investigación-acción a lo 

que hacemos como profesores, en relación a las prácticas evaluativas considerando que estas se 

hayan insertas en nuestra práctica docente. A este propósito de investigar nuestras prácticas, 

adoptamos una postura exploratoria frente a la situación particular que comentamos, para 

comprender de la mejor manera posible los sentidos de nuestra labor como formadores para 

humanizar a partir de la transformación de la práctica evaluativa. 
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En adición a lo anterior, esta investigación-acción es profesoral porque partiendo de lo 

que nosotros mismos hacemos, adoptamos una postura reflexiva que nos lleva a replantear lo que 

hacemos para transformarlo y transformarnos para mejorar lo que hacemos en el marco de la 

investigación. Es decir, nuestra propia acción en la práctica se “suspende” para buscar la mejor 

comprensión de la misma. 

En la investigación-acción, es necesario implicar a los participantes en la autorreflexión 

sobre su situación (Elliott, 2009, p. 26). Teniendo en cuenta esto, nuestro ejercicio de 

investigación-acción es profesoral, porque nosotros los docentes investigadores tomamos como 

punto de partida la reflexión sobre nuestra práctica misma y el contexto en que tal práctica es 

llevada a cabo, esto nos implica directamente. 

Tomando como base los supuestos que hemos mostrado, investigando nuestras prácticas 

en la acción que como docentes realizamos, cuestionamos lo que hemos venido haciendo, nos 

cuestionamos en torno a las prácticas incitados por el propósito de procurar mejorar nuestro 

ejercicio como maestros, como profesores. Mejoras que a su vez representan un cambio de 

percepción de nuestra imagen profesional, de la escuela, del educando y el saber. Stenhouse 

(1984) sostiene enfáticamente que “una consecuencia directa de la investigación es la mejora de 

las escuelas”. 

Con la investigación-acción profesoral la perspectiva que tiene el docente de los aspectos 

escolares y de sí mismo cambian. Afincándonos en estos aspectos que hemos mencionado, cabe 

ahora añadir que los planteamientos hechos en materia de investigación-acción profesoral, 

crearon la necesidad de realizar la investigación desde la perspectiva de la pedagogía crítica, con 

lo que se buscó explorar sobre las prácticas docentes en la Institución Educativa Ambientalista 

Cartagena De Indias, prácticas que eran dignas de identificar y caracterizar, tanto en el equipo 
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investigador como en el grupo de docentes focalizados, a fin de establecer interrelaciones entre 

las prácticas docentes y la especificidad de la evaluación o prácticas evaluativas. 

Dentro del marco de las consideraciones anteriores, la investigación-acción profesoral a 

la que hacemos referencia se asume desde la teoría emancipadora, que según Kemmis y 

McTaggart (1992) “la investigación-acción no sólo se constituye como ciencia práctica y moral, 

sino también como ciencia crítica”. Ciencia que constituye en este caso específico de 

investigación-acción una reflexión crítica sobre la práctica docente. La crítica de la cual se habla 

referenció una propuesta por caracterizar en la institución la práctica de un grupo de docentes 

focalizados, sino también la de los investigadores, algo así como una práctica “autosubversiva”, 

esto es, autocrítica. Sobre esto, Kemmis y McTaggart (1992) dejan bien claro que:  

la investigación acción es: [...] una forma de indagación autorreflexiva 

realizada por quienes participan (profesorado, alumnado, o dirección, por 

ejemplo) en las situaciones sociales (incluyendo las educativas) para mejorar la 

racionalidad y la justicia de: a) sus propias prácticas sociales o educativas; b) 

su comprensión sobre las mismas; y c) las situaciones e instituciones en que 

estas prácticas se realizan (aulas o escuelas, por ejemplo). 

A estos propósitos diremos que el docente que investiga su práctica coloca un gran lente 

para ver y retratar lo que el mismo hace, verse a sí mismo, a los demás y al saber que comparte 

con sus estudiantes, siendo así porque a decir de McKernan (1999) “no se trata simplemente de 

tener un proyecto de investigación en marcha; el proyecto de investigación debe ser una 

indagación en la propia ejecución práctica”. De tal manera que nuestro recorrido metodológico 

siempre buscó dar significado a la práctica desde el acto de pensar (reflexionar) la práctica para 
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darle un sentido. “la práctica es reflexión, siendo reflexión y acción verdaderamente 

transformadoras de la realidad, es fuente de conocimiento y creación” (Freire, 2009, p. 83). 

Así que, para nosotros, realizar esta tarea investigativa desde la investigación-acción 

profesoral, vislumbra la enseñanza ligada a la investigación de nuestras prácticas, porque enseñar 

e investigar en la enseñanza no constituye dos actividades distintas. “El propósito último de la 

investigación es comprender; y comprender es la base de la acción para la mejora” (McKernan, 

1999, p. 23). 

Después de precisar sobre la investigación profesoral que orientó nuestra investigación, 

es necesario destacar ahora, que desde el inicio de nuestra trayectancia investigativa tomaba 

forma el proceso de sistematización de nuestra experiencia, el trazo que marcaba la ruta de la 

investigación, nos condujo a considerar que al respecto Jara (2018, p. 52)define la 

sistematización como “un proceso histórico y complejo en los que interviene diferentes actores y 

que se llevan a cabo en un contexto económico-social-cultural determinado y en situaciones 

organizativas o institucionales particulares”. En nuestro caso, la investigación llevada a cabo dio 

cuenta de un proceso dinámico, histórico, contextual y colectivo de la práctica docente y del 

proceso de enseñanza-aprendizaje en ciencias y en lenguaje como saberes puestos en 

consideración desde un enfoque de sistematización que guardara relación con la perspectiva 

teórica de la pedagogía crítica y de la Investigación-Acción crítica emancipatoria. 

También Jara (2018) dice que la diversidad de concepciones de sistematización ha traído 

consigo la existencia de diferentes enfoques, de acuerdo a la naturaleza epistemológica desde la 

cual se hace una postura conceptual. 
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En efecto, buscando ver nuestros aciertos y desaciertos, y queriendo mejorar nuestras 

prácticas, es como se realiza un rastreo bibliográfico que trajera a la luz el enfoque de 

sistematización pertinente. Nuestra pesquisa arrojó que existen los enfoques histórico-dialéctico, 

dialógico interactivo, deconstructivo, reflexivo y constructor de la experiencia, hermenéutico, e 

histórico-hermenéutico. 

Sometiendo a lectura y análisis los anteriores enfoques de sistematización de 

experiencias, se estimó que acorde a las necesidades propias de esta investigación, el enfoque 

ajustado a nuestras intenciones es el denominado reflexivo y constructor de la experiencia. Según 

Barbosa-Chacón, Babosa Herrera y Rodríguez (2015) en este enfoque, “la práctica puede ser 

objeto de observación, recuperación, reflexión y análisis”. Sobre este mismo enfoque, diremos 

que es el idóneo a nuestras pretensiones investigativas por cuanto denota reflexión y 

construcción de la experiencia que se desea sistematizar, siendo que, al comparar este caso y 

proceso con una planta, semeja a los anillos de un vegetal que, aunque irritante poco a poco, de 

anillo en anillo se va descubriendo un auténtico tesoro de saberes, conocimientos, aprendizajes y 

experiencias.  

Para Mejía (2015) la principal virtud del enfoque reflexivo y constructor de la experiencia 

estriba en que “el conocimiento elaborado es un proceso de saber que parte de la práctica y debe 

regresar a ella para mejorarla y transformarla, logrando una comunicabilidad y replicabilidad con 

experiencias afines”. Así es como partiendo de nuestra práctica, observándola, mirándola, 

analizándola críticamente, sometiéndola a análisis, volvemos a ella persiguiendo su 

transformación, que desde la investigación-acción (profesoral) crítica emancipatoria, planteada 

por Kemmis y McTaggart (1992), revierte sobre nuestras prácticas acorde a los ciclos de planear, 

ejecutar, observar y evaluar la práctica. 
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Habiendo hecho todas las precisiones anteriores y una vez definido los sentidos y 

herramientas de investigación se dieron unos planos de acción para llevar a cabo el proceso de 

sistematización y análisis crítico de la experiencia. Esta sucesión de “fases” contempló un 

proceso que en términos de niveles o planos se imbricaron no en secuencia uno a uno, sino que 

es un curso de inter fecundación, los cuales se dieron de manera conjunta en la medida que el 

proceso de investigación avanzaba. Es necesario enfatizar esto, pues cada plano hace presencia 

en el otro de manera permanente, por ejemplo el rastreo pedagógico y el análisis  están en todos 

y cada uno de los planos, está circulando porque cuando se va abordando el problema estamos 

trabajando teóricamente los conceptos de ese problema que vamos a indagar y realizando los 

respectivos análisis, la misma perspectiva de investigación acción profesoral nos estaba  

indicando que no podíamos esperar un paso a paso, o una secuencia progresiva, de modo que no 

correspondía a una fase posterior llevar a cabo algunas situaciones sino que todas las facetas 

estaban relacionadas. 

Siguiendo entonces el curso de nuestra búsqueda, el trabajo de campo inicial se 

emprendió gracias al diseño de un instrumento para detectar posibles problemas de 

investigación, el cual como  construcción colectiva, se aplicó para recoger  las voces de docentes, 

padres de familia, directivos y estudiantes de la Institución Educativa Ambientalista Cartagena 

De Indias, relacionadas con las problemáticas que ellos percibían en los aprendizajes, las 

prácticas pedagógicas y los procesos institucionales. En el caso concreto de los estudiantes, 

queríamos reconocer de manera significativa las voces de estos, por lo que se consideró 

encuestar a todos los grados de 6° a 11°. Para esto, se seleccionó el listado de estudiantes a 

encuestar con ayuda del ordenamiento de cuadro de honor que ofrece la plataforma Colombia 

Evaluadora. 
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Con el listado en mano, se estimó conveniente considerar los primeros 5 estudiantes de 

cada grado, 5 de la parte media y los 5 finales. En suma, era un modo de oír todas las voces de 

cada grupo de estudiantes, representadas en las que tradicionalmente son más, mediana y 

menormente escuchadas. Además, es oportuno decir ahora que para seguir indagando sobre las 

prácticas pedagógicas y evaluativas se realizó entrevistas a estudiantes y padres de familia. Entre 

tanto, los docentes investigadores construyeron su auto biografía y relatos que mostraban sus 

reflexiones frente a sus vivencias personales, su ejercicio profesional y su relación con la 

dinámica escolar. En este plano inicial el análisis se hizo de manera permanente. 

Para el análisis de los instrumentos aplicados, se hizo una cuadrangulación de datos, 

haciendo comparaciones y determinando categorías de estudio y análisis, lo que posibilitó la 

construcción de un posible problema de investigación y los objetivos en correspondencia con 

este. Las respuestas que cada uno de ellos daba en torno a un ítem de las encuestas, fueron 

recopiladas en una tabla para recoger las distintas apreciaciones que sobre el aspecto tenían los 

sujetos a quienes se había aplicado el instrumento. Las opiniones de cada grupo (estudiantes, 

padres, directivos, docentes) fueron compiladas en una columna específica. 

A partir del análisis inicial, las categorías emergentes fueron: Práctica pedagógica, 

políticas educativas y ética estudiantil. Una vez analizada críticamente la información recogida, 

se llegó a la construcción del problema de investigación, el cual fue: ¿Cómo transformar las 

prácticas pedagógicas a partir de la movilización de la evaluación como ejercicio de 

humanización?  

No obstante, es menester decir que en este trabajo las personas consultadas en la escuela, 

especialmente los estudiantes y docentes, más que simples donadores de información, fueron 

actores activos a lo largo del ejercicio. Con esto en mente, se emprendió entonces el análisis de 
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la información recibida de parte de los docentes focalizados. Esta tarea requirió tener elementos 

de juicio concretos para que las apreciaciones realizadas por los investigadores estuvieran sujetas 

a constructos teóricos que brindaran un soporte a las observaciones que en cada caso se hicieran, 

además de evitar imponer visiones propias, por lo cual se tomó la distancia crítica a que hubiere 

lugar. 

Así las cosas, el análisis de cada opinión se considera circunscrito al entorno natural de 

donde proviene, es decir, el entorno del aula y de la escuela en la Institución Educativa 

Ambientalista Cartagena De Indias, tal y como es considerado por Díez Gutiérrez y Terrón 

(2006), donde se afirma que “hay una proximidad con los hechos al estudiar los sucesos que 

ocurren en un entorno natural”. Es así como se dio cabida a los trabajos realizados por Eisner 

(1998), para confrontar lo dicho por los personajes interrogados en esta investigación. Este autor 

propone un modelo de evaluación artística en educación. 

El modelo de Eisner contempla las dimensiones descripción, interpretación, valoración y 

tematización, son las que en últimas nos ayudaron a realizar con orden y con rigor el análisis del 

que se habla. En su obra, el autor citado explica que para llevar el análisis según su propuesta no 

se requiere un rigor estricto y/o secuencial. Por lo cual lo ajustamos a nuestras necesidades 

investigativas y a la realidad de nuestra institución educativa. 

Por medio de la descripción lo que hacemos es trazar una ruta conforme a lo dicho por los 

docentes y estudiantes focalizados. Con la interpretación se busca dar un sentido y un significado 

a lo que se desglosa en la descripción. Esto incluye el contexto en el que se enmarca la tarea 

educativa e investigativa. La valoración, según Eisner, no es otra cosa que hacer una 

consideración o un juicio de valor, de pros, contras, virtudes y declives de lo que se describe y 

que ha sido ya interpretado. Todo esto lo hacemos según nuestras pretensiones investigativas.  
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La tematización es el lugar o perspectiva desde el cual planteamos una postura propia a raíz de 

los 3 pasos anteriores. Con nuestra postura lo que hacemos es poner de relieve lo repetitivo, lo 

más notable. 

Dado nuestro caso, este modelo artístico de Eisner se aplicó a la categoría que hacemos 

salir a la luz referenciándola como Práctica Pedagógica, dentro de la cual como dijimos ya, están 

adscritas las prácticas evaluativas y viceversa. Este modelo se muestra en el capítulo siguiente 

cuando se señalan las voces de maestros y estudiantes. 

Finalmente, es importante anotar que en la medida que se iba haciendo el análisis de las 

voces y los instrumentos aplicados, iba circulando un plano de construcción bibliográfica y 

rastreo teórico. Este plano y su desarrollo tuvieron como fin tomar en consideración las 

perspectivas teóricas que de una u otra manera consideramos pertinente abordar acorde al tipo de 

investigación que se estaba realizando.  

En la medida en que circulaba la construcción de los referentes teóricos, simultáneamente 

se iba configurando la planificación de acciones pedagógicas transformadoras. Las cuales, en 

resumen, son: Acuerdos pedagógicos, democratizando el saber y Mi accionar ético. Cada una de 

ellas,  tiene un campo de acción acorde a las áreas del saber que orientan los investigadores, es 

decir,  Lenguaje y  Biología. Estas acciones y sus aconteceres se abordan con más detalle en el 

capítulo 2. 
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2. Comprensión de las prácticas y sus transformaciones 

En este capítulo, realizaremos a partir de cuatro subcapítulos, las interpretaciones críticas 

que dieron respuesta durante la investigación a los objetivos planteados. En ellos mostraremos el 

camino recorrido en la transformación de nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, cada una 

de las estrategias trabajadas, cabe precisar que estas no se entienden como acciones para que el 

otro haga o como instrumentos o técnicas sino como escenario para establecer vínculos con el 

otro y el otro con nosotros. Para establecer este concepto, se tuvo presente la acción 

comunicativa de Habermas, realizando la distinción en cuanto  a las clases de acciones; acción 

instrumental, me acerco al otro para tomarlo como objeto, como una cosa; acción estratégica, 

manipulo al otro para ponerlo a nuestro servicio. Nosotros entendemos la estrategia como una 

acción comunicativa, es decir aquella que se fundamenta en la veracidad, honestidad y la 

inteligibilidad, es decir la comprensibilidad que se tiene sobre eso, en cuanto que es deliberativa, 

pues convoca al otro para que diga algo conmigo, esto es “Los actores buscan entenderse sobre 

una situación de acción para poder así coordinar de común acuerdo sus planes de acción y con ello 

sus acciones” (Habermas citado por Franco y Ocho 1995,  p.66). De este modo indicaremos las 

estrategias como acciones pedagógicas. Estas acciones a diferencia de la actividad, como señala 

Ricoeur  (citado por Rojas, William 2013) definiendo la acción como “algo significativo” que se 

evidencia en la objetivación, y conforma una cierta configuración en las interpretaciones del 

sujeto y de este con los otros. Por lo tanto, la acción requiere de la coparticipación de la 

voluntad, las emociones y, por demás, de las actitudes (p,76), como lo hicimos en la 

investigación, pues la actividad es la realización de algo sin que tú te transformes y una acción es 

una actividad transformativa del sujeto, la actividad te deja siendo lo que tú eres no te 

transforma. 
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En este capítulo, además mostraremos las implicaciones y transformaciones surgidas en 

las relaciones jerárquicas de poder a partir de la implementación de esas acciones.  

Compartimos las voces, los sentimientos, puntos de vistas y resultados de este proceso 

investigativo. 

2.1.Práctica pedagógica y evaluación: el camino de la transformación. 

        Este subcapítulo presenta las concepciones de práctica pedagógica y evaluación que se 

viven en la escuela y la de los investigadores antes y en el curso del ejercicio investigativo 

con su respectivo análisis a partir de relatos y auto biografías hechos por los maestros 

investigadores, entrevistas semi-estructurada aplicadas a maestros   y estudiantes focalizados 

y encuestas de percepción realizadas a estudiantes. En este, se evidencian los análisis y 

cambios presentados en estos dos ejes fundamentales para llevar a cabo un proceso educativo 

que reivindique el accionar pedagógico de nosotros como maestros contrastándolo con las 

prácticas de sus pares.  

Los cambios de los investigadores se establecen desde la conceptualización que implica: el 

rol del maestro, la dinámica de los encuentros pedagógicos, los ambientes de enseñanza-

aprendizaje, las relaciones de poder y las políticas educativas. 

2.1.1. La lupa sobre el otro: una mirada puesta a las prácticas en la escuela. 

           Como ya se dijo anteriormente, para tener una idea de la concepción de dimensiones 

como práctica pedagógica, prácticas evaluativas y demás, se focalizó a un grupo de docentes de 

la Institución. Como criterio de focalización se tuvo en cuenta que estos desarrollaran la práctica 

pedagógica con el grupo de estudiantes que a su vez fueron focalizados para nuestro proceso de 
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investigación-acción profesoral. Para ello se les aplicó una entrevista semi-estructurada a 

docentes y estudiantes donde se recopilaron sus opiniones y sentires al respecto. 

A manera de descripción, un grupo de docentes considera la práctica pedagógica como 

una actividad o un quehacer, otro grupo la percibe como un ejercicio de poder y finalmente otro 

grupo la ve como relación. Sin embargo, ninguno de los docentes consultados hace referencia a 

aspectos como referentes teóricos, o la mayoría de ellos concibe la práctica solo en la dirección 

docente hacia estudiante (docente → estudiante). Como prueba de lo anterior, destacamos 

algunas de las perspectivas más significativas:  

Bueno la práctica pedagógica no tiene un concepto definido pero lo que uno 

hace en la clase, yo entro indicándoles el tema, el subtema y orientándoles que 

reflexionen los conceptos previos que ellos tienen. Entonces, ahí empiezo a 

darles información acerca del tema que se esté tratando, y ellos entran a 

reflexionar y voy induciendo al estudiante a que piense, a que reflexione para 

que más tarde también tenga conceptos definidos de todo lo que hablemos de 

la ciencia de la física. (Docente de física)  

La práctica pedagógica viene a ser el conjunto de actividades previamente 

programadas para alcanzar los logros propuestos dentro de la asignatura. 

Sabemos que tenemos unas metas y existen unos derechos básicos de 

aprendizaje y entonces el conjunto de temáticas que apunta a eso es lo que yo 

llamo práctica pedagógica. (Docente) 

Bueno la práctica pedagógica es una actividad que no solo implica dar clases. 

La práctica pedagógica implica conocer a los estudiantes, implica, es decir 
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tener cierta sicología, conocer a los estudiantes manejarlos de una manera tal 

que usted vea que los estudiantes se sientan bien con usted, en donde exista 

una relación hermosa entre maestro y estudiante. (Docente) 

En el caso citado en el primer ejemplo, en lo referente a práctica pedagógica, es el 

docente quien indica los temas a estudiar, los cuales se enseñan a modo de “dar información”, se 

hace énfasis en los contenidos, la reflexión es solo para los estudiantes. Por lo cual, es propio de 

este docente concebir que la evaluación es un ejercicio para medir tanto la actividad que va 

desarrollando como los intereses de los estudiantes.  

Por su parte, el docente citado en el segundo ejemplo, concibe la práctica como un 

ejercicio que corresponde a una actividad, actividad que debe cumplir con lo previamente 

establecido, es decir, no implica aspectos como la flexibilidad en relación con lo programado. 

Además, este mismo docente cita que la práctica tiene como propósito cumplir con unos 

objetivos propuestos previamente. Creemos que, aunque esto último fuera lo esencial, la práctica 

no es solamente para cumplir con la programación previamente establecida. Programación de la 

cual tomamos distancia, pues, como se verá más adelante, lo estudiado en clase de acuerdo a 

nuestro ejercicio investigativo es fruto del consenso y de la construcción colectiva entre docentes 

y estudiantes. Análogamente al docente anterior, la evaluación es concebida para verificar y para 

obtener resultados. 

Con respecto al tercer docente citado, este también concibe la práctica como una 

actividad a realizar, actividad que es concebida como relación, aunque en últimas el docente 

indique que “hay que manejar al estudiante”. A su vez, este docente citado, concibe la evaluación 

como un elemento para verificar, medir, cualificar y aun cuantificar los temas “trabajados en 

clase”.  
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Añádase a lo anterior, la correspondencia que existe entre lo que el docente concibe como 

práctica pedagógica y el ejercicio de evaluación que lleva a cabo. Lo que queremos decir en este 

caso, es que, por ejemplo, si la práctica consiste en planificar previamente unos programas a 

desarrollar en clase, formular unos objetivos, enfatizar en el desarrollo de contenidos y como una 

actividad donde se “da información”, la evaluación, consecuentemente tendrá como fin la 

verificación, la medición y la contrastación con los programas y objetivos planeados. 

Con fundamento en lo anterior, podemos inferir que para los docentes la práctica 

pedagógica la asumen como un ejercicio de poder, en cuanto que el estudiante recibe lo que el 

docente le da. Esto es así, porque los docentes conciben la práctica solamente en una dirección, 

desde el docente hacia el estudiante, por lo cual pase lo que pase el docente viene a ser la parte 

activa del proceso de enseñanza mientras que el estudiante representa una parte pasiva. Lo que 

confirma que “una concepción no es un producto sino más bien el proceso de una actividad de 

construcción mental de lo real.” (Giordan; De Vecchi, 1995). Según esto, consideramos que el 

docente ha construido en su mente como único propósito de la práctica pedagógica la 

transferencia de un conocimiento. Esto confiere al estudiante el carácter de un recipiente, sobre 

todo si se tiene en cuenta que Freire (1967) dice que la relación para la emancipación en la 

práctica pedagógica es A+B y no A B, entendiendo en este caso que A sería el docente y 

B el estudiante. Del modo en que los docentes encuestados conciben la práctica, se desaloja o 

desplaza por completo que “aprender significa un cambio en el conocimiento, las habilidades y 

las creencias,” (Schunk, 2012). Parece que para el docente la dimensión comunicativa es 

unidireccional (aspecto contrario a la pedagogía crítica), desconoce además otros aspectos, por 

ejemplo, la transformación. 
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Además de lo anterior, acudimos ahora a decir que, conforme a lo citado por cada 

docente focalizado, en ninguno de los casos argumentan sobre la importancia de la reflexión o el 

pensar la práctica, aspecto que es esencial para la transformación de la misma. 

Al hacer la valoración sobre lo dicho por los profesores es que estos mismos ven o dan 

gran relevancia en la práctica pedagógica a la acción docente. Sobre lo cual diremos que los 

docentes conciben en el hacer del docente la plenitud de lo que para él es la práctica. Creemos 

que aspectos como la preparación de clase también debe estar acompañada de la reflexión para 

mejorar el mismo proceso de la práctica, reflexión que por supuesto debe estar acompañada de la 

toma de distancia mediante la observación y el análisis, tal y como es planteado por Kemmis 

(1988) en el modelo de Investigación- Acción Crítica emancipatoria. Esta última parte se cita en 

un acápite. 

Adviértase, sin embargo, que la práctica docente es mucho más que preparar una clase. 

En una clase se dan un sin número de relaciones, sentires, percepciones e intercambios. Sumado 

a ello, los docentes de la Institución no conciben la práctica desde la dimensión de una 

experiencia (otro plano digno de considerar). Más bien se describe la práctica como la ejecución 

de un conjunto de actividades que es necesario realizar, como un activismo direccionado para 

lograr un fin específico. Si es así, la práctica no puede ser vista como fuente de investigación. 

Al mismo tiempo en que a los docentes de la Institución se les interrogó sobre sus 

prácticas pedagógicas, se les preguntó respecto de las prácticas evaluativas. Se cuestionó en 

términos de lo que para ellos representa la evaluación, es decir, lo que ellos creen que es la 

evaluación, los fines de la evaluación que realizan y la forma en que se utiliza la información 

obtenida en la evaluación. Solo que esta vez se hizo de manera comparativa, al entrevistar sobre 

el mismo aspecto a los estudiantes focalizados. 
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La información recogida de parte de los docentes permite ver claramente que para estos la 

evaluación es un instrumento de medición, verificación y control. Esta visión correspondería a la 

que dejaron entrever en su concepción de práctica pedagógica el equipo de docentes focalizados. 

Es decir, se concibe la evaluación como un ejercicio de verificación de un fin u objetivo 

preconcebido, además de mirar la evaluación y las prácticas como sistema, estas no están 

implicados el uno en el otro, o sea, las prácticas pedagógicas incluyen las prácticas evaluativas y 

viceversa. Es más, aunque se destaca que la evaluación es permanente, esta es vista como un 

instrumento de medición del alcance de logros u objetivos. Aunque docentes y estudiantes 

reconocen la evaluación como un eje importante de la clase, no obstante, solo se le mira como un 

dispositivo de control de lo que deben aprender estos últimos. He aquí algunas de las voces de 

docentes y estudiantes: 

 

“La evaluación es la columna vertebral de la clase, ella es la que marca la pauta del desarrollo de 

la clase y de acuerdo al desarrollo de la clase van a ser interrogados los muchachos y uno se va 

dando cuenta qué tan interesados, qué tan pendiente están ellos por la actividad que uno ha 

desarrollado. Hay que poder interactuar con ellos en el desarrollo de la clase, no solamente hay 

que soltarle la carreta sino preguntas y respuestas. En la medida en que uno va desarrollando la 

clase uno va haciéndole preguntas para que ellos también retroalimenten, también qué te digo, 

hagan dinámica la clase”. 

 

“Bueno la evaluación es una herramienta que nos permite verificar si el ejercicio pedagógico está 

dando los resultados que estamos esperando. Esa es básicamente mi posición, mi concepto sobre 

la evaluación”. 
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“La defino como una forma de saber qué tanto el estudiante ha asimilado los temas trabajados, 

digamos que es una forma de medir, de cualificar, de cuantificar, su desempeño en lo referente a 

las temáticas trabajadas”. 

 

            Estos comentarios son el reflejo de lo que el docente concibe sobre la evaluación. Por su 

parte, los estudiantes manifestaron lo siguiente: 

“Para mí evaluar es como hacer un recuento de todo lo que uno ha hecho en el salón en lo que va 

en el periodo.” /“Evaluar es como, como la forma, es como a ver si el estudiante, a ver si el 

estudiante o sea logró entender, o sea logró entender los temas que se han desarrollado en 

clase”./ “Evaluar es apreciar o evaluar a una persona por lo que ha hecho.” 

 

           Adviértase que tanto docentes como estudiantes admiten que el principal objetivo de la 

evaluación es medir y/o verificar qué tanto de lo enseñado por el docente ha sido asimilado por 

el estudiante.  Por tanto, nos atrevemos a afirmar hasta aquí, que la visión del estudiante es 

coherente con la del docente en lo que a evaluación y sus fines se trata. A nuestro parecer, la 

razón de esto es que, para los estudiantes, después de tantos años de ser evaluado de la misma 

manera por el docente (evaluar para medir o verificar) se ha formado la idea que esa es la 

concepción de lo que es evaluar. Esta perspectiva está tan afincada tanto en docentes como en 

estudiantes, que se comparte la idea que hacer un examen en sinónimo de evaluar y evaluar es 

examinar, donde se hace un traslape de un concepto con el otro. En todo caso, la evaluación es 

practicada solo al final de un proceso. ¿Cuál es el resultado de todo esto? Nótese que no hay 
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plena claridad sobre la importancia de este concepto. “La falta de claridad en el concepto tiene 

implicaciones en la práctica.” (Álvarez Méndez, 2005).  

Algo similar sucede cuando a los sujetos focalizados se le preguntó sobre la función que cumple 

la evaluación en su clase. Veamos algunas de las voces de los docentes, por ejemplo: 

 

“Es verificar si lo que yo inicialmente impartí cumplió su propósito, es, si, este, si los estudiantes 

tuvieron o no la oportunidad de demostrar si comprendieron o no comprendieron el tema. Ese es 

el propósito de la evaluación”/ “Bueno la evaluación como lo dije es un indicativo de cómo estos 

estudiantes han asimilado, has asimilado su, su trabajo en el aula, a nivel de los temas que se han 

trabajado”/ “La evaluación, ombe, es la que marca la ruta de navegación para el desarrollo de la 

clase, es importantísima la evaluación, la evaluación te dice a ti si conseguiste el objetivo en la 

clase, finalizando la clase tienes que evaluar, terminando la clase vas evaluando, y lo bueno si los 

muchachos asimilaron.” 

 

          Como se puede ver en estas versiones que ofrecen los docentes, el fin de la evaluación es 

constatar la consecución de un objetivo que ya se ha previsto, el cual es definido por el maestro. 

 

Valorando lo anterior, la información obtenida a partir de la evaluación es utilizada para llenar 

vacíos conceptuales. Al ser la evaluación concebida como aplicación de exámenes, la 

información obtenida en la evaluación sigue utilizándose para continuar un proceso de medición. 

Se recalca que la evaluación es asumida como la aplicación de exámenes y la retroalimentación 

se usa para verificar temas o contenidos. Sobre esto, De Camilloni, Alicia; Celman, Susana; 

Litwin, Edith; Palou De Maté, María Del Carmen. (1998), hacen saber que “en la medida en que 
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un sujeto aprende, simultáneamente evalúa, discrimina, valora, crítica, opina, razona, 

fundamenta, decide, enjuicia, opta […].” Por esto, creemos que, en la Institución, se ha cometido 

el gran error de ver la evaluación solamente desde una dimensión, la de la medición. Esta tarea 

de ver la evaluación así es netamente reduccionista. Por esto es entendible que cuando a los 

maestros de la Institución se les pregunta por el tipo de evaluación que implementan, su 

descripción apunta más al tipo heteroevaluación, aunque su discurso diga algo distinto. Algunas 

de las voces sobre el tipo de evaluación implementada dicen esto:  

 

“Bueno tengo varias formas de evaluar al estudiante, inclusive empezando la clase hasta la forma 

de sentarse, por ahí, ah, empezando la forma de sentarse, tenga la posibilidad de que te sientas 

bien, a veces uno está formulando una pregunta y los otros están mal sentados, bueno 

haciéndoles preguntas, por ahí empieza la evaluación, entonces una de ellos la forma de sentarse, 

la disposición que tienen ellos en la clase, porque también la disposición que ellos tengan le dice 

a uno cómo está la cuestión verdad? Entonces yo le tomo nota a ellos qué te digo, los 

conocimientos previos qué tienen sobre algo, a veces les digo ustedes han escuchado en algún 

momento este tema, han escuchado esto, algunos me dicen profe mire, ellos comentan algo, para 

ver los conocimientos previos, para ver qué tanto saben de eso, entonces de acuerdo a lo que 

ellos me digan voy encausando la clase. Si no saben nada entonces yo suelto la información…” 

 

“Bueno, Eeeh, como en este momento en el campo práctico, eeeeh a ellos se les entrega una 

información, y la evaluación se les hace poniéndolos a desarrollar un prototipo un robot que haga 

unos movimientos, que son los que esperamos que el niño aprenda a programar.” 
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“Es decir, yo, yo me doy cuenta si la evaluación da resultado porque los estudiantes primero pues 

la nota que a la larga es un trabajo de carpintería si usted hace la práctica pedagógica bien, y si 

realizan todos sus talleres si hacen todas sus exposiciones, ese resultado se fundamenta en una 

nota que a la larga es lo que va a determinar si un estudiante quienes pierden o ganan, pero de 

todas maneras te vas a sentir la satisfacción, de la forma en que los estudiantes lo miran a usted, 

como lo aprecian o lo desprecian. De acuerdo a ese tipo de evaluación usted también se va a dar 

cuenta el grado de aprecio que van a tener los estudiantes con usted.” 

 

           Por eso decimos que los docentes de la institución implementan básicamente la 

heteroevaluación, aunque algunos comentan que realizan una evaluación integral, no vemos en 

sus concepciones un indicio que nos diga que además permiten la realización de la 

autoevaluación y la co evaluación. Esto causa que el estudiante no realice auto reflexión o 

evaluación con sus pares, de estudiante a estudiante. Esto convierte a la evaluación de uso 

exclusivo del docente, limitando la oportunidad del estudiante de pensar sobre lo que hace. 

También, respecto de esto, De Camilloni, et. al.  (1998) dicen que la evaluación no puede ser un 

ápice de la enseñanza ni del aprendizaje; es parte de la enseñanza y el aprendizaje.  

 

             Con lo anterior, se ratifica que la evaluación no es exclusiva del docente, también es 

opción de quien aprende. A más de esto, realizar un examen por ejemplo al final de un contenido 

o tema, consecuentemente conlleva a separar inclusive la evaluación del proceso mismo de 

enseñanza. En la Institución Educativa Ambientalista Cartagena De Indias, la evaluación no es, 

por mucho que se intente demostrar, un proceso ligado a la enseñanza porque se realiza de 

manera aislada, tanto de esta como del aprendizaje. 



47 

 

Después de las consideraciones anteriores hechas a las concepciones de estudiantes y 

docentes sobre la evaluación, llevaremos la discusión ahora a otro plano de este mismo aspecto. 

Empecemos diciendo que el grupo de estudiantes focalizados tiene cada uno una manera distinta 

de aprender, es decir, un estilo de aprendizaje. Por lo que implementar un solo tipo de evaluación 

y al tener esta un matiz unidireccional (del docente al estudiante) solo es válida para los intereses 

del docente, pues este aplica una evaluación (o un examen propiamente dicho) del mismo tipo a 

un grupo de estudiantes con intereses y estilos de conocer diferentes uno del otro. 

 

Atendiendo este punto, resaltamos ahora el análisis que llevamos a cabo en nuestra 

institución en lo concerniente al plano legal, a partir del decreto 1290 de 2009, decreto de 

evaluación en la educación media. Destacamos por ejemplo que, en su artículo 3. Propósitos de 

la evaluación institucional de los estudiantes. Se encuentra plasmado que es un propósito de la 

evaluación de los estudiantes en el ámbito institucional “Identificar las características personales, 

intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje del estudiante para valorar sus avances.” 

De esta manera dejamos constancia de la distancia existente entre las prácticas evaluativas de los 

docentes nuestra institución y las aspiraciones nacionales manifestadas en virtud del citado 

decreto. También, al amparo del mismo, acorde al numeral 2, se reglamenta “Proporcionar 

información básica para consolidar o reorientar los procesos educativos relacionados con el 

desarrollo integral del estudiante”. Los docentes no hacen manifestación alguna de tener en 

cuenta la información obtenida en la evaluación para reorientar, es decir, realimentar el 

desarrollo del educando.  
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Según lo dicho hasta aquí, la evaluación institucional en nuestra escuela se ve entonces 

reducida a la medición y verificación de conocimientos, por esto, Santos Guerra (1995, citado 

por Ortiz Rocha 2013 en las prácticas evaluativas en el marco del decreto 1290: ¿incidencia en la 

evaluación de estudiantes?) Enfatiza “limitarse a la evaluación de conocimientos supone un 

reduccionismo escandaloso, existen otra serie de pretendidos logros que no se contemplan 

debidamente en el proceso evaluador: actitudes, destrezas, hábitos, valores…”. La revisión de las 

entrevistas deja ver en algunos docentes (específicamente 2) la referencia a una evaluación 

integral, aunque su concepción denota que se examina para la verificación.  

De esta manera hicimos un recorrido por las concepciones de práctica pedagógica y 

evaluativas vivida en la escuela, colocando la lupa en los otros, en el aparte siguiente 

realizaremos el mismo ejercicio, pero realizando una mirada a nuestras propias concepciones 

relacionadas con estos ejes. 

 

2.1.2. Reflexionando la práctica a partir de lo vivido: caminando hacia la 

humanización y la liberación. 

El proceso de investigación inicia en el instante mismo de repensar y contextualizar lo 

macro y lo micro, se profundiza cuando se construye un problema en el ir y venir de estas 

reflexiones, en este caso, enmarcado en cómo eran nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, 

pasando por la comprensión critica de los maestros, entendiendo que era necesario re 

significarlas para transformarlas. De este modo ampliamos la mirada al respecto, pensándonos y 

pensando estas prácticas desde varios aspectos: el rol del maestro, la dinámica de los encuentros 

pedagógicos, los ambientes de enseñanza-aprendizaje, las relaciones de poder y las políticas 

educativas. 
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Con la ayuda de los relatos, la autobiografía y las encuestas de percepción, realizamos ese 

recorrido por las concepciones de prácticas pedagógicas y evaluativas antes y en el transcurso de 

este ejercicio investigativo. Cada uno de estos instrumentos sirvieron de fuente para consolidar 

estas concepciones, con ellos construimos el antes y después. Cuando realizamos nuestra 

autobiografía hicimos un largo recorrido por lo que hemos sido en diferentes aspectos de nuestra 

vida y como esta fue incidiendo en las decisiones, consolidaciones y resignificación de muchos 

de nuestros planos, precisando aquellos con mayor incidencia en el campo educativo, de igual 

modo los relatos nos permitieron pensar-nos en nuestro quehacer pedagógico y las encuestas de 

percepción ratificaron o ampliaron el sentir de nuestros estudiantes frente a nosotros a lo largo de 

este ejercicio investigativo, cada una de las voces que surgieron a partir de estos instrumentos se 

fueron cruzando para dar solidez a lo que a continuación se describe.  

Inicialmente, en cuanto a las prácticas pedagógicas, estaban enmarcadas en una 

concepción tradicional, donde nosotros como maestros teníamos el protagonismo y estas eran 

básicamente rutinarias, esquemáticas e impositivas, donde el estudiante recepcionaba la 

información que el maestro llevaba al aula , de este modo la educación como afirma Freire 

(2005) “se transforma en un acto de depositar en el cual los educandos son los depositarios y el 

educador quien deposita (p. 51), convirtiéndose en objetos y no sujetos del proceso educativo. 

De esta manera tradicional se concebía el acto de enseñar y así mismo la percibían los 

estudiantes, quienes expresaban que: “La dinámica de las clases casi siempre son las mismas” 

“Los profesores no saben explicar muy bien sus clases, hablan de manera muy avanzada”, “Falta 

de interés de los estudiantes frente al estilo de enseñanza de los maestros” (Estudiantes grado 

10°, Encuestas para detectar el problema - febrero 2018), estas voces mostraban que las clases 
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eran rutinarias, con relaciones verticales, poco motivadoras, con estrategias impuestas por los 

docentes y con una comunicación poco fluida entre ellos y los estudiantes. 

Así mismo, con reflexiones de las autobiografías de los investigadores podemos seguir 

sustentando esta forma  tradicional de mirar la práctica pedagógica, entendiendo la autobiografía 

como “una narración en el aquí y en el ahora, de alguien que es actor y que es capaz de colocarse 

frente a su vida de tal manera que, recuperando su historia más subjetiva, la historia que se 

cuenta termina en el presente, cuando el/la protagonista se da cuenta que también es el /la 

narrador/a de aquello que vive” (Mejía, 2015, p. 64). Al realizar esta recuperación de nuestra 

historia, entendimos  que  de cierta manera estábamos replicando nuestra propia experiencia 

cuando teníamos el rol como estudiantes, en otras como maestros que año tras año no 

modificaban su accionar pedagógico, o que en algún momento perdieron su autonomía por 

ajustarse a los requerimientos de una institución o de un sistema educativo sin llegar a 

cuestionarlo mutilando la convicciones que se tenían, como lo describe uno de los investigadores 

“Al iniciar mi experiencia profesional, la enfrenté con muchos temores, adaptándome al sistema 

de los colegios a los que llegué, donde la autonomía que podía ejercer era casi nula y  me 

acomodé al sistema dado” (Autobiografía de Esther Sierra). 

Este sistema enmarcado en clases  esquematizadas, repetitivas, programadas anualmente, 

con el deber infaltable de cumplir a cabalidad todos los contenidos programados en el plan de 

unidades, era la realidad que enmarcaba el quehacer pedagógico, que se describe es esa falta de 

autonomía, al realizar esas reflexiones en la reconstrucción de la  autobiografía, esta  se convierte 

entonces, en un elemento investigativo fundamental porque nos permite reflexionar sobre el ayer 

considerando el impacto que se tiene en el hoy. 
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Otro aspecto que refleja el sentido tradicional de nuestras prácticas se deja ver en la 

opinión de los estudiantes donde expresan: “a principios del año ella/él nos da a conocer el plan 

de trabajo que vamos a desarrollar durante el año escolar”, la primera clase del año escolar era 

escogida para “dictar todo el contenido programático de las áreas de castellano y biología” luego 

durante el año comenzaba una carrera desenfrenada por la necesidad de cumplir contenidos y 

hacer un chequeo de los temas que ya se iban viendo, esto mecanizaba todo el proceso, no había 

cabida para una construcción diferente, se desconocían los intereses de los  estudiantes, sus 

estilos de aprendizajes 3 y se silenciaban las opiniones de ellos. 

De esta manera las clases estaban muy ceñidas al cumplimiento del programa, 

que se establecía todo desde el principio de año. En la semana institucional se 

hacia la planeación por unidades de todo el contenido, este se referenciaba 

básicamente por los textos guías que se fundamentaban en las últimas 

actualizaciones realizadas por el M.E.N. (Relatos de Esther Sierra, 2018). 

Esto evidencia el estado crítico en el que nos encontrábamos, sentados a planear, sin 

saber las condiciones que los estudiantes traían para un nuevo año escolar, alejados de sus 

expectativas, sus deseos, sus intereses, planeando para ellos, pero sin ellos. 

Así mismo, las prácticas evaluativas eran totalmente tradicionales, estas se centraban 

especialmente en el examen, considerado la herramienta eficaz para determinar los procesos de 

aprobación o reprobación de los estudiantes, era concebido como un instrumento de poder como 

lo cita Michel Foucault (2005): “El éxito del poder disciplinario se debe sin duda al uso de 

                                               
3 Los estilos de aprendizajes se determinaron aplicando el TEST CHAEA de Honey –Alonso, para esta investigación 

atendimos al siguiente concepto propuesto por Keefe “los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos, afectivos 

y fisiológicos, que sirven como indicadores relativamente estables, de cómo los discentes perciben, interrelacionan y 

responden a sus ambientes de aprendizaje” (como se citó en Alonso, Gallego, & Honey, 2007, p. 48). 
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instrumentos simples: la inspección jerárquica, la sanción normalizadora y su combinación en un 

procedimiento que le es específico: el examen” (p. 158). Era justamente ese control disciplinario 

el que se quería alcanzar como maestros, este era usado como un mecanismo de amenaza y 

opresión, que definía el saber del estudiante, que colocaba al maestro en un plano de imposición 

y superioridad, pues “el examen combina las técnicas de la jerarquía que vigila y las de la 

sanción que normaliza. Es una mirada normalizadora, una vigilancia que permite calificar, 

clasificar y castigar” (Foucault, 2005, p. 171). Son precisamente estos tres verbos que definían el 

sentido dado por nosotros al examen, esa mirada normalizadora nos enjaulaba en unas prácticas 

evaluativas poco edificantes y constructivas, que en definitiva no garantizaban el aprendizaje de 

los discentes. 

De este modo, también los estudiantes asociaban el proceso evaluativo solo con el 

examen, pues era lo que nosotros como docentes les transmitíamos, como se deja ver en un 

aparte de la autobiografía de uno de los investigadores, quien concibe: 

La evaluación desde una perspectiva de tener presente solo las notas, la 

acumulación de contenidos, la evaluación al final de terminada una etapa del 

proceso educativo y no durante el proceso mismo. Recuerdo que, en primaria, 

bachillerato y también en el pregrado, la evaluación aplicada por mis docentes 

básicamente consistía en aplicar exámenes escritos u orales para preguntar 

contenidos específicos con cuestionarios que buscaban reproducir de modo 

exacto dichos contenidos desarrollados previamente en las clases. Así, para mí, 

los exámenes aplicados eran el sistema de evaluación conocida, el que yo 

heredé y aprendí de aquellos que ahora son mis pares. (Autobiografía de 

Gustavo Escaño, 2018) 
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Con esta visión de prácticas evaluativas complementábamos la práctica pedagógica, sin 

lugar a dudas una visión cerrada, acogida de las generaciones pasadas con la que crecimos. Esa 

visión del examen como un dispositivo de disciplina como lo contempla Foucault que se halla 

altamente ritualizado. “en él vienen a unirse la ceremonia del poder y la forma de la experiencia, 

el despliegue de la fuerza y el establecimiento de la verdad (Foucault, 2005, p. 171), el examen 

como el máximo exponente de la evaluación que permitía tener el control de lo que pasaba en el 

aula de clases, ese instrumento que decía “si el estudiante sabía o no” y que servía de argumento 

para demostrar  la falta de estudio y dedicación de ellos, porque en definitiva creíamos que eran 

pruebas contundentes de la omisión de responsabilidades educativas, ese examen debía decir lo 

que el maestro o en su defecto el libro o el cuaderno contenía. Si  había indisciplina en el aula, un 

examen realizado de inmediato o que se programara en ese momento era el castigo más grande 

que ellos podían tener, es por esto que es válido afirmar que “la superposición de las relaciones 

de poder y de las relaciones de saber adquiere en el examen toda su notoriedad visible” 

(Foucault, 2005, p. 171), desde luego este hace evidente las relaciones de imposición de nosotros 

como docentes, pretendiendo sintetizar todo el saber en las respuestas ante este instrumento, que 

finalmente encapsula e inmoviliza a los estudiantes. Así se deja ver dentro de una de las 

reflexiones de las experiencias vividas a las que nos condujo esta investigación. 

Trabajé la necesidad de fortalecer la responsabilidad y la disciplina forzada con 

la nota. Colocar un 1.0 fue una medida de control que utilizaba para intentar 

obligar a los estudiantes para que respondieran con sus compromisos 

académicos. Tenía como una de las frases más reiterativas decir “tema visto, 

tema evaluado” mirando este proceso como un paso final de la enseñanza, 

quería que mis estudiantes leyeran, la nota seguía siendo una medida de control 
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que obligaba a “leer” o por lo menos a dar cuenta de la información que tenía 

una obra literaria, que por lo general era evaluada de manera tradicional, 

pidiendo cuenta de la información general que tenía la obra. (Relatos Esther 

Sierra, 2018) 

Esto evidencia métodos tradicionales de dominio y control que hoy por hoy tienen más 

vigencia que nunca en las escuelas. 

La nota pasó a ser un factor determinante en mis prácticas pedagógicas, el 1.0 

en mis planillas de notas era una muestra de control y desde luego 

determinante a la hora de un promedio final, solo yo establecía la calificación 

de los estudiantes y la evaluación era vista especialmente como sanción.  Así 

era mi práctica evaluadora, represiva y controladora, la valoración cuantitativa 

era fundamental para determinar la aprobación o reprobación de los 

estudiantes. (Relatos  Esther Sierra, 2018).  

Lo anterior evidencia que en el proceso evaluativo imperaba una práctica tradicional, con 

un escenario en donde, según lo describe Mónica Borjas (2014): 

Prima la hetero  evaluación, en los que las acciones y decisiones de los eventos 

evaluativos son principalmente originadas desde la autoridad del profesor. En 

este contexto, la evaluación se convierte en un instrumento de control que 

ejerce quien ostenta el poder y eclipsa el principio de participación. (p. 39) 
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Por otra parte, hay un tema no menos importante que tiene gran relevancia en el actuar de 

los maestros dentro de sus prácticas evaluativas, es el tema de las políticas educativas4, que 

dirigen sus propósitos a construir al interior de las escuelas, un sistema de entrenamiento para 

que los estudiantes cumplan exitosamente las pruebas externas, que en última, según ellos, 

determina la calidad de la educación, es decir, los estudiantes y el sistema se mide por exámenes 

y este arroja los resultados que definen los “términos del aprendizaje de un estudiante” estos 

exámenes estandarizados representan una industria económica  nada despreciable, así lo expresa 

Peter McLaren (2005, p. 90) cuando sostiene: “Tampoco es ninguna sorpresa que se estén 

promoviendo los exámenes estandarizados, que los impresores de exámenes estén peleándose 

por elevar sus ingresos y que los editores de libros educativos en el negocio de los exámenes 

estén recibiendo ganancias inesperadas”. Alrededor de estas pruebas externas se ha tejido un 

negocio altamente costoso para las escuelas y los padres de familia, se trabaja en función de 

ellos, y el propósito que más hace eco en la escuelas es elevar el índice de calidad, aumentar el 

número de estudiantes becados por altos puntajes en las pruebas externas, y mejorar “el ranking” 

en el que se ubica el colegio, terminan siendo estos los “estímulos para enseñar”, ratificando la 

permanencia de los estudiantes como sujetos pasivos. 

Por supuesto nosotros entrabamos en este círculo esquematizado, para trabajar en función 

de las pruebas externas, por eso era necesario realizar el entrenamiento a los estudiantes, con los 

exámenes que cumplieran con estos requisitos, y programarlos de manera permanente, 

acompañados del discurso, que significaba la responsabilidad que teníamos para obtener buenos 

                                               
4 El ejemplo para el caso colombiano lo podemos encontrar en el continuo proceso evaluativo manifestado 

en la periodicidad de las pruebas Nacionales que se realizan al finalizar los ciclos de la educación (Pruebas SABER 

en 5° y 9°, pruebas SABER ICFES en grado 11°, pruebas ECAES en pregrado.) Así mismo, los resultados arrojados 

por dichas pruebas son un claro ejemplo de organización, clasificación y selección de los sujetos, instrumento que 

posibilita la comparación y por ende se ingresa al discurso de la competencia de manera implícita (Vásquez Castillo, 

2013). 
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resultados en estas pruebas, haciendo justamente lo que se señala McLaren (2005, p. 91) cuando 

expresa: “Gluckman señala que las evaluaciones estandarizadas pueden comprometer la 

enseñanza escolar dado que los maestros hacen de lado el plan de estudios regular, que incluye 

trabajo importante como literatura y estudios sociales, con el fin de prepararse para los 

exámenes”. 

En esto se ha convertido la escuela de hoy, en una entidad de resultados que busca 

satisfacer los intereses de un gobierno para el cual es conveniente que los estudiantes y maestros 

no sean críticos, y respondan sin objetar a sus exigencias. 

De acuerdo con lo dicho, la escuela pierde su norte, cuando solo se enfoca en realizar este 

entrenamiento a los estudiantes y todo su accionar y esfuerzo se dirige a este propósito. “Las 

evaluaciones estandarizadas, como hemos visto, tienden a medir la obtención temporal de hechos 

y habilidades, inclusive la habilidad de tomar el propio examen, más que una comprensión 

genuina” (McLaren, 2005, p. 92), es esto lo que finalmente termina pasando, el estudiante 

adquiere la capacidad de responder a un examen de manera mecánica, por repetición de la acción 

en toda su etapa escolar, más que por haber logrado procesos de aprendizajes altamente 

significativos en la escuela. 

Cuando para la escuela las pruebas internas y externas terminan siendo lo más 

importante, entendemos que algo en esta, está funcionando de manera equivocada, y más aún si 

reflexionando nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, están en función de estas y de todo 

dispositivo de poder. 

No obstante, después de comprender que las concepciones de práctica pedagógica y 

prácticas evaluativas estaban siendo concebidas de manera errónea, iniciamos un proceso de 
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transformación, aquí hace nuevamente su aparición la autobiografía como una herramienta 

efectiva, pues como lo afirma Marco Raúl Mejía (2015): 

Esta sería una buena herramienta para recuperar los procesos y el impacto que 

se tiene sobre las personas, de la manera como adquiere significado en su 

mundo aquello que estamos trabajando, dándonos cantidad de pistas de otro 

tipo de impacto que normalmente no es logrado por las mediciones 

convencionales. (p. 64) 

Al recuperar nuestra historia, pensando en lo que hemos sido, nuestras vivencias, nuestras 

experiencias y el impacto que estas tienen en lo que somos hoy, estamos demostrando que la 

historia de vida no se puede desvincular del presente del ser humano, todo lo contrario, es 

fundamental volver a ella para que se logre entender muchas realidades actuales y tener la 

necesidad de modificar aquellas que sean necesarias para mejorar algunos procesos. 

Dar una mirada a la historia de vida de las personas, significa realizar una construcción de 

las memorias de los sucesos particulares de un ser humano, contando y reflexionando sobre su 

actuar en diferentes momentos, espacios y acontecimientos que han definido su existencia en el 

devenir del tiempo. De este modo, entendiendo la importancia de la comprensión de la vivencia 

particular, resulta importante señalar que quien participa del proceso de enseñanza debe tener 

claro los diferentes acontecimientos relevantes que le permitieron orientar su vida hacia una 

relación dialógica enmarcada en el compartir de saberes. Ello implica que la historia de vida de 

un maestro se constituye en un testimonio formativo que, desde la propia experiencia, contribuye 

a la adecuada conjugación de la enseñanza y el aprendizaje. En tal sentido, “cada vez que se 

escribe la biografía de un maestro, se salva la memoria de una experiencia, que desaparecería 

con el que la ha vivido” (Zambrano Leal, 2007, p. 15), por ello es fundamental hacer este 
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ejercicio de reflexión y sistematización como una oportunidad de pensarnos y re significarnos a 

partir de lo vivido. 

Es allí donde cobra sentido, el cambio de paradigma que se ha gestado en nosotros que 

nos han permitido concebir las prácticas pedagógicas y evaluativas  como una construcción 

permanente de la experiencia docente que se define en el hacer y quehacer de todo maestro, para 

el caso concreto de la práctica pedagógica ,esta debe darse  por el accionar cotidiano que se 

orienta y se reinventa con el diario vivir teniendo en cuenta las metodologías, estrategias,  

sistema de evaluación y los procesos de enseñanza – aprendizaje que deben ser ajustados a los 

intereses, estilos y ritmos de los estudiantes, mediados por las condiciones contextuales de los 

mismos, porque como dice Toscano (1994):  

Habitualmente se suele hablar de práctica identificándola sólo con “lo que se 

hace”. En el caso de la enseñanza, y según esta concepción, la práctica 

educativa se identificaría sólo con lo que hacen los profesores en las aulas con 

sus alumnos. (p. 35) 

Replantear este concepto era necesario, esto implicaba establecer nuevas relaciones con 

los estudiantes y con el mismo proceso, dejar de lado todas esas ideas y acciones que por años 

nos han acompañado, desligar el hacer de las rutinas estandarizadas que con el paso del tiempo 

terminan deshumanizando el proceso educativo, al maestro y al propio estudiante, llevando a 

cabo en ambientes que coaccionan la libertad. 

Por tanto, cambiar o transformar la práctica no es sólo cambiar la forma de 

hacer las cosas, sino fundamentalmente cambiar nuestras ideas, nuestras 

creencias y concepciones sobre por qué, qué y cómo conducirnos como 
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profesionales, lo cual va a llevar inevitablemente a un cambio, una evolución, 

en nuestras conductas, si esto se hace de manera consciente y rigurosa. 

(Toscano, 1994, p. 35) 

Es justamente este el sentir que nos motivó como investigadores a replantear nuestra vida 

profesional, que sin lugar a dudas requería un cambio inicial en nuestra vida personal que luego 

se reflejaría en este ámbito, la revolución interna debía hacerse desde las ideas, las creencias, los 

mitos, las vivencias, es decir las relaciones con nosotros mismos y desde luego las relaciones con 

el saber y con el poder. Así se deja ver en las reflexiones hechas por los maestros: 

De acuerdo a lo anterior a partir de esta investigación las clases de lengua 

castellana dejaron de ser una organización de contenidos inamovibles y rígidos 

que se “dictaban” desde el primer día del año escolar y se iban siguiendo de 

manera fija, la mayoría de las veces en contra del tiempo para poder abordarlos 

todos. Con los cambios realizados durante este año escolar partimos desde lo 

que los estudiantes querían fortalecer de su proceso en el área, describiendo 

qué conocían o sabían, qué querían conocer, estableciendo las evidencias de 

aprendizajes, a partir de allí concertábamos las estrategias a seguir. Estos 

mecanismos de participación permitieron que el estudiante demostrara interés 

y entusiasmo en su proceso escolar. (Relato de Esther Sierra, 2019). 

En este aparte narrativo, se evidencia un inicio escolar totalmente distinto que implicó 

una transformación general de la dinámica de la clase, estas iniciativas de los estudiantes 

permitieron construir proyectos de aula  5que dieron un giro radical al desarrollo de los saberes y 

                                               
5 Los proyectos de aula fueron a bordados de manera individual desde las dos áreas que orientan los 

investigadores, Lengua Castellana y Biología. Cada grupo socializó con la comunidad en general estos proyectos de 
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que implicó un cambio de roles, entendiendo la educación a la luz del pensamiento de Paulo 

Freire (2005) cuando dice:  

La razón de ser de la educación liberadora radica en su impulso inicial 

conciliador. La educación debe comenzar por la superación de la contradicción 

educador-educando. Debe fundarse en la conciliación de sus polos, de tal 

manera que ambos de hagan, sencillamente, educadores y educandos. (p 52) 

Asumir las prácticas pedagógicas desde esta visión implica establecer nuevas relaciones 

que armonicen el ambiente escolar, donde el poder no lo asume el maestro desde una función 

controladora, exigente, dominante, intimidadora y arrogante, todo lo contrario, comprende que el 

saber es compartido, que las relaciones deben ser cíclicas, que el dialogo y la escucha son 

fundamentales para compartir  saberes, que enseñar y aprender son roles permanentes de ambos 

agentes del proceso educativo, que tanto estudiantes como maestros están en un constante 

intercambio de experiencias y que esta conciliación de los polos es el inicio para llevar de 

manera eficaz los saberes al aula, sin que estos residan solo en una persona sino que todo y todos 

sean fuente de saber y facilitadores del aprendizaje. 

Modificar el concepto de prácticas pedagógicas implicaba generar nuevos ambientes 

escolares que evidenciaran las transformaciones realizadas, para ello, era necesario comprender 

la necesidad de mejorar el clima de interacción social, entiendo la inminente transformación en 

las relaciones de poder y de saber, esto implicaría como asegura Carranza Espinoza (2009, p. 83) 

que “el clima de interacción social en las aulas es la base fundamental para la expresión de tesis 

                                               
aula, comprendiendo que estos implican cambios en la forma como se establecen las relaciones de poder, de saber, 

de relacionarse, de valorarse y autovalorarse entre toda la comunidad educativa: autoridades educativas, padres de 

familia, estudiantes y maestros (Rincón Bonilla, 2012, p. 23). 
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personales, criterios sobre afirmaciones y opiniones, conocimientos, sentimientos, expectativas, 

aspiraciones, entre otras, en un contexto de libertad, democracia y emancipación del 

pensamiento”. 

Lo que invitaba a transformar las prácticas pedagógicas y evaluativas, de tal modo que 

impactara a los maestros investigadores y a los estudiantes, creando un clima de mayor libertad, 

de conexiones socio-afectivas, de risas, de confianza, de escucha, de democracia. Este era 

justamente el ambiente que determinó y evidenció una transformación de lo que fuimos como 

maestros y lo que somos en el presente. Este nuevo ambiente revolucionó el modo de concebir 

las prácticas y las relaciones con los otros, con el saber y con nosotros mismos. Lo importante no 

solo era cambiar las concepciones tradicionales para enseñar, ni los ambientes donde se 

comparten los encuentros pedagógicos, era fundamental impactar en los aprendizajes y 

establecer nuevas relaciones, pues estos no venían asumiéndose de la mejor manera, por ello 

Carranza Espinoza (2009) asegura que: 

Se llega a aprendizajes de comprensión académica incipiente, porque se 

subestima el carácter subjetivo de los estudiantes, como factor de sumo valor 

en los procesos de aprendizaje. Este factor no es otra cosa que los 

conocimientos previos pertinentes al tema que se estudia (CPP), mismos que, 

no se refieren solo a aspectos cognitivos, sino que abarcan también aspectos 

psicomotores y socio-afectivos que son aprendidos de manera sinérgica en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. (p. 85) 
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Esto fue lo que logramos comprender cuando realizamos el estudio del contexto de los 

estudiantes6 , al analizar las realidades macro y micro escolares, se tiene una radiografía del 

ambiente en que los estudiantes se movilizan que desde luego es un factor para entender ´sus 

comportamientos, sus necesidades, sus intereses, su disponibilidad con el proceso, su 

responsabilidad. Esto es entender que la práctica pedagógica no se puede ni se debe limitar a 

“solo a dar clases, evacuar contenidos, enseñar de manera tradicional, estandarizada”, el 

concepto de práctica pedagógica es mucho más amplio, más integral, más influyente e 

incluyente. 

Tener presente el contexto de los discentes es uno de estos aspectos que lo integran, por 

ejemplo a nivel del contexto macro “reconocer las necesidades básicas insatisfechas es reconocer 

que este factor condiciona el rendimiento académico de los estudiantes” (Análisis del contexto 

institucional 2018) no se puede desconocer que un estudiante que llegue al aula de clase con 

hambre va a tener la misma disponibilidad de aquel que se alimentó de manera satisfactoria, no 

se puede estar a espalda de estas realidades, es fundamental que la escuela sea un motivador para  

asumir posiciones críticas a partir  de las carencias y situaciones sociales que a los estudiantes le 

toca enfrentar, y las prácticas pedagógicas no pueden ser indiferentes a estos fenómenos que 

ocurren a diario, despertar esa actitud transformadora en ellos es función de la escuela, Freire 

(2005) sostiene “cuanto más descubren, las masas populares, la realidad objetiva y desafiadora 

sobre la cual incidir su acción transformadora, tanto más se insertan en ella críticamente” (p. 34), 

                                               
6 El contexto incluye el espacio geográfico o espacial donde el individuo realiza sus acciones. Incluye 

además los espacios culturales enriquecidos por elementos históricos, religiosos, sicológicos, ideológicos, entre 

otros. En este sentido, el contexto le da significado a las relaciones que se establecen al interior de un grupo (Borjas, 

2014, p. 40). 
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esto es lo que se debe propiciar desde el quehacer pedagógicos, teniendo siempre presente el 

contexto de los estudiantes. 

Otro factor importante que debe tener presente la escuela es la baja escolaridad de los 

padres de familia, este hecho aun cuando se conocía, no era tenido en cuenta en el ejercicio de 

las prácticas pedagógicas, sin embargo, el recorrido de esta investigación permitió no solo 

conocer el contexto sino colocarlo al servicio de otras prácticas que tendían a humanizar las 

relaciones. Este (baja escolaridad), se precisó, con las respuestas que los estudiantes dieron luego 

de la aplicación de una ficha socio familiar7, y se pudo contrastar con lo afirmado en estudios 

realizados por el DANE (2005), donde se muestra que: 

Solo el 26.1 % de la población llega a culminar sus estudios de primaria y de 

bachillerato un 22.5 %. Aquí podemos ver que existe una tasa elevada de 

personas que no acceden a realizar estudios universitarios. Este puede ser 

considerado un parámetro cultural de bastante influencia en el desarrollo de 

San José De Los Campanos, donde la dinámica familiar que da relevancia al 

aspecto educativo seguramente influirá notablemente en cada desempeño 

escolar. (Análisis del contexto institucional 2018) 

Estas estadísticas no son ajenas a la vivencia de nuestra escuela, los padres de familia o 

acudientes de los estudiantes de nuestra institución tienen poca formación universitaria, esto 

impacta a la comunidad estudiantil porque el acompañamiento de refuerzo y seguimiento en casa 

de los procesos académicos no se complementan de manera eficaz. 

                                               
7 La ficha socio familiar fue aplicada con el propósito de indagar sobre algunas realidades que viven los estudiantes 

en sus hogares, entendiendo que muchos de sus comportamientos están influenciados por estos, y es fundamental que 

el maestro los tenga presente dentro de la humanización de la educación. 
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De esta población estudiantil, más de la mitad de los estudiantes tiene padres 

que no superan los 50 años, conforman familias pequeñas con dos o tres hijos, 

con padres y madres que escasamente han logrado obtener el título de 

bachiller, pero con un nivel profesional muy bajo, solo tres padres tienen 

títulos universitarios, la mayoría de las madres son amas de casa y los padres 

trabajan en diferente oficios u ocupaciones. (Análisis del contexto 

institucional: micro contexto del aula, 2018) 

La escasa formación universitaria, y los roles laborales que cumplen los padres, no 

pueden ser desechados por un maestro en su práctica pedagógica estas realidades contribuyen a 

definir los comportamientos e intereses de los estudiantes, sus conductas y visiones de vida, es 

aquí donde la mirada no puede ser normalizadora, y asumir la educación como una empresa que 

demuestra con resultados estadísticos sus procesos de calidad, si el índice sintético de calidad 8 

está bien, entonces la escuela va bien,  los maestros y sus prácticas son excelentes, 

definitivamente este panorama se debe cambiar, es aquí donde la escuela se deshumaniza, 

perdiendo su real misión. 

De este modo, entendiendo la importancia de establecer transformaciones en las 

relaciones de poder jerárquico, propiciar ambientes de aprendizajes distintos, tener presente el 

contexto macro y micro del estudiante, se va demostrando el camino de cambio en las 

concepciones de práctica pedagógica que se fueron gestando en los investigadores, de manera 

                                               
8 El Índice Sintético de la Calidad Educativa (ISCE) es definido en el Decreto 501, Artículo 2.3.8.8.2.3.1, inciso 1, 

como el “instrumento de medición de la calidad educativa de los establecimientos educativos y de las entidades 

territoriales certificadas en educación” (Ministerio Nacional de Educación, 2016) Este índice no se centra 

únicamente en el desempeño de los estudiantes en las Prueba Saber, sino que los complementa con componentes que 

miden el progreso, eficiencia, y ambiente escolar (MEN, 2017a). Al sumarlos se obtiene un puntaje entre 1 y 10, 

siendo esta última la mejor calificación posible (MEN, 2017a). Con estos resultados las entidades certificadas en 

educación están llamadas a generar y aplicar planes de mejoramiento en las instituciones educativas a su cargo 

(Resolución 00665 de 2017). 
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conjunta a estos cambios, las prácticas evaluativas también fueron transformándose, estos son 

procesos complementarios que se ubican en el mismo plano del accionar. 

Las reflexiones que se gestaron en este estudio investigativo mostraron que la evaluación, 

al ser entendida como un mecanismo para medir, mutila las posibilidades de una relación 

dialógica productiva entre los actores del proceso de enseñanza, puesto que la represión como 

mecanismo para medir las habilidades del estudiante, además de generar angustias e 

inseguridades, no ofrece un escenario propicio para que se cultiven procesos formativos 

vinculantes. A propósito del análisis de esta realidad uno de los investigadores expresa: 

Recuerdo que estudiaba tanto, repasaba tanto y memorizaba tanto que cada 

examen para mi representaba momentos de ansiedad, presión por ser el mejor o 

temor de fracasar en cualquiera de las pruebas a las que era sometido. Así lo 

sentía en cada etapa de mi formación, incluyendo los estudios de licenciatura 

como ya comenté. Se formaba entonces de alguna manera una visión negativa 

de la evaluación para mí, una visión de temor respecto al tema. (Relatos de 

Gustavo Escaño, 2018) 

Justamente esa visión es la que hemos transmitido, López (2014)lo plantea afirmando que 

“en muchas ocasiones, esta visión negativa de la evaluación se deriva de experiencias personales. 

Las evaluaciones por lo general tienen una connotación, ya que están asociadas con ansiedad, 

estrés, presión o fracaso” (p.11). Esa visión negativa era la que tenían nuestros estudiantes  y  

que lo manifestaban en expresiones como “Es bastante fuerte” “no me gusta” (expresiones de 

estudiantes de grado 10-2018 frente a la evaluación practicada por los docentes investigadores) 

esta idea era necesario cambiarla, por ello a raíz de las transformaciones en la concepción de 

práctica pedagógica cambiamos también la concepción de evaluación, atendiendo a esas 
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reflexiones y estudios contextuales, era fundamental tener presente los estilos de aprendizajes de 

los estudiantes, pues era evidente que no podíamos seguir evaluándolos de la misma forma. 

Las reflexiones arrojadas de la autobiografía y de los relatos, mostraban  que para 

nosotros, los estudiantes eran concebidos todos iguales, pues no se hacía ninguna distinción que 

indicara que sus estilos de aprendizajes eran tenidos en cuenta ni como estos podían fortalecer 

las relaciones entre los sujetos,  pues al dar la libertad al estudiante de realizar sus actividades de 

acuerdo a su estilo, este se sentía más cómodo, a gusto con él mismo, con sus compañeros y con 

los docentes investigadores, ya que hacíamos todo lo contrario, se aplicaba con frecuencia un 

examen escrito para “medir los aprendizajes” de todos, los encuentros pedagógicos no eran 

incluyentes ni diferenciadores, lo que , marcaba las relaciones jerárquicas de poder. Estos se a-

precia en las percepciones de los estudiantes quienes expresan frente a las prácticas pedagógicas 

de sus maestros que: 

/ “La manera de explicar de algunos docentes, ya que no explican bien y a nosotros los 

estudiantes se nos dificulta entender el tema” / “La dinámica de las clases casi siempre es la 

misma y creo que si la dinámica de las clases fuera mucho más ilustrada el aprendizaje fuera 

mejor” / “La falta de interés de los estudiantes por lo que se dice en la clase, pues algunos 

hablan, dibujan, escuchan música, mientras el profesor está hablando acerca de su clase o dando 

explicaciones de porque cierto proyecto o cierta dinámica” / “Realizan las clases teóricas” / 

“Falta de interés de los estudiantes hacia el estilo de enseñanza de los profesores, lo  que dificulta 

el aprendizaje de los estudiantes” / 

En estas apreciaciones, los estudiantes evidencian que es el maestro quien “dirige las 

clases”, orientando las actividades y explicaciones de la misma forma para todos, siendo 

repetitivo y reiterativo con las metodologías que él mismo dispone. El desinterés de los 
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estudiantes es una muestra de que, al no ser tenidos en cuentas en sus intereses y formas de 

aprender, colocan resistencia a los métodos de enseñanza de los maestros. 

Por esta razón era necesario, como una clave para re significar la evaluación, establecer 

los estilos de aprendizaje de los estudiantes, pues era una manera de emprender un camino 

diferente, entendiendo que el aula de clase no está integrada por sujetos homogéneos que 

aprenden de un solo modo y al mismo tiempo, comprender esto significa, recorrer nuevos 

caminos en el conocimiento de los modos de aprender de los estudiantes y como consecuencia de 

los modos de enseñar de los maestros, pero no nos quedamos solo mirando este aspecto en el 

plano del saber, del conocimiento, sino en la forma como el conocer los estilos de aprendizaje de 

los estudiantes permitía establecer otro tipo de relación con ellos, entre ellos y con nosotros, al 

trascender ese plano minimizamos la resistencia de ellos frente a las acciones pedagógicas 

realizadas y caminamos en el sendero de la humanización. 

 El test CHAEA es un recurso que se utiliza para determinar los estilos de aprendizajes de 

los individuos, concibiendo que estos estilos, como los define Keefe, son los rasgos cognitivos, 

afectivos y fisiológicos, que sirven como indicadores relativamente estables, de cómo los 

discentes perciben, interaccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje (como se citó en 

Alonso, Gallego, & Honey, 2007, p. 48), reconocer estos indicadores le permite al maestro 

establecer unas relaciones diferentes que garantice la inclusión de todos los estudiantes en el 

ejercicio de enseñanza y aprendizaje. En esta investigación se aplica como una forma de 

establecer la manera en que cada estudiante aprende, pensando en el favorecimiento de todos, de 

tal modo que los procesos evaluativos sean más amplios y justos que conlleven a que docentes y  

estudiantes tengan unas relaciones donde prevalezca la aceptación, el respeto y la libertad. Si el 

maestro toma en cuenta las diferentes formas de aprender “cruza fronteras para legitimar la 
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diferencia como condición básica para entender los límites del propio conocimiento” (Giroux 

como se citó en González Martínez, 2006, p. 85), así su práctica pedagógica se transforma, re 

significando todos los procesos que en ella convergen (planeación, didáctica, metodología, 

evaluación). Este aspecto contemplado en la nueva forma de asumir la evaluación permitió que 

tanto maestros como docentes abrieran los campos de acción del saber y las relaciones 

interpersonales mediadas por los estilos de aprendizajes,  frente a esto ellos expresan lo 

siguiente: 

“Nos enfocamos en varios métodos de aprendizajes cada quien muestra su talento y nos 

divertimos” / “Nos ponen proyectos los cuales otros no lo hacen, pues ellos no lo hacen por 

tomar en cuenta las notas, si no, que nosotros aprendamos mucho, ya que uno le pone interés y 

así aprende uno más” / “La seño te da diferentes formas para encontrar la mejor forma de 

aprendizajes y eso es muy bueno ya que no todos aprendemos de la misma manera. El profesor 

siempre te da para que desarrolles tu idea y eso es muy bueno ya que una idea que tu tengas la 

puedes aplicar” / “Ellos nos han motivado y hemos probado varios métodos con los que podemos 

aprender de una manera más fácil y divertida” / “Desarrollar tu propia idea ya que es una manera 

muy práctica de abrir tu mente para desarrollar algunas cosas. La de escoger la mejor manera de 

aprender es muy práctica y ahí estás aprendiendo de la manera más cómoda”. (Estudiantes grado 

11° 2019 encuesta de percepción) 

En cada una de estas ideas los estudiantes evidencian su complacencia, aceptación 

asimilación y eficacia de la evaluación que tiene en cuenta sus estilos de aprendizajes. Es 

indispensable que ese objetivo que se contempla en el Sistema de Evaluación Institucional que 
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hace referencia justamente a esta necesidad9 realmente se tenga presente. Esta dinámica permite 

tener en cuenta las voces de los estudiantes frente a su proceso de evaluación, terminando con la 

unilateralidad impuesta por los docentes, pues como asegura Tulio Carrillo (2001) “utilizar 

instrumentos de evaluación sin tomar en cuenta o escuchar a las personas y los entes 

involucrados en el proceso, constituye un error y un peligro inminente” (p. 343), ese peligro está 

enmarcado en la desmotivación, falta de interés, por supuesto en la no aprehensión de los saberes 

y en el establecimiento de relaciones jerárquicas. 

Esta modificación en la concepción de la práctica evaluativa irradia toda la esfera de la 

práctica pedagógica y se evidencia en los cambios presentados en el ambiente escolar y en las 

relaciones que se establecen con los otros, lo otro y con nosotros mismos, como se refleja en el 

sentir de los investigadores: 

Noté que la dinámica de la clase cambió, la indisciplina también y por 

supuesto mi forma de ver la evaluación. No era implementar exclusivamente el 

examen como método de evaluación, era evaluar cada etapa del proceso vivido 

y seguir adelante. Poco a poco, junto con los estudiantes fuimos construyendo 

la idea de que más importante que la nota eran los aprendizajes. Ya no era 

fundamentalmente esperar acabar un ciclo (un tema o contenido) para hacer 

una evaluación mediante el examen tradicional. La evaluación hacía parte de 

todo el proceso. (Relatos de Gustavo Escaño, 2018) 

                                               
9 Esa necesidad es el cumplimiento del propósito que se contempla en el sistema de evaluación institucional que 

hace referencia a la necesidad de atender a los estilos y ritmos de aprendizajes, que no es tenido en cuenta en la 

realidad de la evaluación institucional, pues se sigue evaluando a todos los estudiantes de la misma manera. 
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De igual modo, estas nuevas realidades frente a la evaluación se dejan ver en las voces de 

los estudiantes, en sus percepciones: 

a) “La forma en que la seño Esther Sierra Vergara y el profesor Gustavo Escaño nos 

evalúan ha cambiado, ya que antes era un poco más estricta, ya que nos daba miedo 

participar nos daba miedo hablar en clase. Ahora nos sentimos más libres en la forma 

de hablar. O sea, ya les participamos, nos motivamos más a hablar en las clases. 

Antes era tan estricto que lo que importaba era la nota sea un 1 o un 5, y eso la verdad 

que a nosotros no nos favorecía mucho”. (Estudiante grado 11, 2019) 

b) “Yo pienso que sí ha habido un cambio en la forma de evaluar de los profesores, 

cuando estaba en 7° su forma de evaluar era muy estricta, lo que importaba era la 

nota. De un tiempo hacia acá ha habido un cambio muy grande ya que no importa la 

nota sino el aprendizaje que nosotros tenemos. Porque la forma de evaluar de ellos 

ahora es muy dinámica y al momento de evaluar nos incluyen a nosotros”. (Estudiante 

grado 11, 2019) 

En estas voces, los estudiantes muestran su sentir frente a los cambios dados por los 

maestros investigadores, reflejando una aceptación favorable que evidencian en la comodidad, 

favorecimiento e inclusión que sienten con las nuevas formas de concebir la evaluación. La 

comparan inicialmente, desde un escenario del miedo, la imposición, la represión y la medición, 

a otro de libertad y participación, demostrando relaciones jerárquicas donde el maestro se 

impone, se muestra estricto, severo y autoritario y luego pasa a un plano de confianza, de 

escucha, de motivación, de prácticas deshumanizantes a prácticas humanizantes. 

En el escenario inicial que expresan los estudiantes, donde el miedo antes de esta 

investigación era protagonista en las relaciones y encuentros con nosotros, encontramos estudios 
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como el de Garzón, Botina y Salazar (2013), quienes hacen un recorrido a partir de entrevistas a 

grandes personalidades de la educación, sobre cómo el miedo impacta las prácticas pedagógicas. 

En uno de sus apartes sostienen que: 

Es importante entonces, crear espacios de encuentro escolar, en los cuales cada 

sujeto se reconozca como tal con todas sus emociones, donde no se viva la 

escuela fraccionada entre dos mundos: el de los docentes y el de los 

estudiantes, sino que se convierta en un sitio de comprensión y de conexión 

con el otro y con los otros. (p. 33)  

Al igual que nosotros, en esta investigación se tiene en cuenta las emociones de los 

estudiantes, resaltando la relación del maestro con ellos. Sin embargo, se centra en las 

experiencias de vida de los maestros, y de cómo lo que ellos vivieron en sus vidas como 

estudiantes incide en la conducta que asumieron en algún momento de su vida como maestros, 

no obstante, solo se centra en estudiar la influencia del miedo en las prácticas pedagógicas, pero 

no toca de manera profunda la relación directa con la evaluación, como sucede en nuestra 

investigación. 

Además del sentir y pensar de los investigadores, que buscaban este cambio en la 

concepción de práctica evaluativa, también se ratifica con el respaldo de muchas otras 

investigaciones en este campo, como por ejemplo la titulada Las prácticas evaluativas en el 

marco del Decreto 1290: ¿Incidencia en la evaluación de estudiantes? la experiencia en la 

Institución Educativa Departamental Integrada de Sutatausa - Cundinamarca (Ortíz Rocha, 

2013), se concluye que: 
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Es de vital importancia comenzar a dar un enfoque formativo a la evaluación, 

donde prevalezca el trabajo colaborativo de toda la comunidad educativa en la 

creación de estrategias pedagógicas, que vayan encaminadas al fortalecimiento 

de los procesos de enseñanza-aprendizaje y no solamente esté guiada por 

políticas económicas donde lo que importa es cuantificar el funcionamiento 

interno de las instituciones. (p. 22)  

Aquí, además, nos demuestran que el Decreto 1290 (2009) por el cual se reglamenta la 

evaluación del aprendizaje y promoción de los estudiantes de Educación Básica y Media, el cual 

como menciona  Díaz Ballén (como se citó en Ortíz Rocha, 2013) “es usado como un 

mecanismo de control de la educación, que busca seguir legitimando las políticas neoliberales de 

homogenización y estandarización de los currículos, dejando la evaluación estancada en un nivel 

instrumental que se reduce a una escala valorativa” (p. 25). 

En este punto se ubica la investigación, pensando precisamente en esa 

transformación de las prácticas evaluativas para buscar acciones de 

mejoramiento frente a las dificultades que se presentan, apuntando a una visión 

más formativa que deje atrás el sentido técnico y sumativo que suele darse a 

los procesos de evaluación. (Ortíz Rocha, 2013, p. 48) 

Esta es una muestra de una búsqueda diferente de la educación, esta desde el plano de la 

evaluación formativa, la nuestra desde una evaluación humanizante y liberadora. 

Hoy podemos afirmar con satisfacción que este proceso evaluativo ha sido replanteado, al 

escuchar la voz de los estudiantes se logran establecer acuerdos frente a los criterios que se 

deben tener presentes a la hora de evaluar un proceso o una actividad, realizando una reflexión 
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personal y grupal de lo observado en cada encuentro pedagógico y en cada ejercicio realizado, 

recalcando que no es la nota lo fundamental sino los avances o aspectos a mejorar donde debe 

centrarse la atención. Lo importante siempre es indagar sobre lo aprendido o seguir insistiendo 

hasta que se alcancen los logros mínimos de aprendizajes frente a un saber compartido. 

Atendiendo a lo que afirma Mónica Borja (2014) “una evaluación participativa habrá de 

propiciar la acción cooperativa que implica el propósito de organizar, planear, ejecutar y 

transformar la tarea educativa” (p. 39) por esto esta visión democrática de la evaluación la hemos  

venido colocando en marcha desde que comprendimos que cuando el estudiante se apersona de 

este proceso, se siente más vinculado con él y lo asume con mayor responsabilidad, esto vuelve 

el proceso evaluativo más humano, donde la mirada al sujeto trasciende lo cuantitativo, 

“humanizar la evaluación implica tanto darle nombre propio a los participantes como incluir el 

diálogo como mediador que acerca y alimenta la formación integral a través de 

retroalimentaciones oportunas, pertinentes y formativas” (Borjas, 2014, p. 42) solo cuando la 

evaluación cobre este sentido, los procesos de aprendizajes serán exitosos, el dialogo y la 

retroalimentación permiten superar el sentido cuantitativo de la evaluación, para trascender a un 

plano formativo, humanista, que recupere el sentido real de la educación, dejando de lado la 

cuadricula numérica y esquemática que ha impuesto el gobierno y a la que los maestros  han 

accedido casi que de manera inconsciente, pero que ratifican cada vez que un estudiante es 

concebido solo como un promedio. 

La práctica pedagógica y la evaluación hoy es concebida como humanizante y liberadora 

porque atiende a la diversidad, es incluyente desde todo punto de vista por cuanto reconoce las 

diversas formas de aprender presentes en el aula (estilos de aprendizajes), favorece el ejercicio 

de la democratización del saber. Esto es, el saber compartido, se da la co-enseñanza y da lugar a 
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la comunicación y a la dialogicidad (Freire), establece nuevas relaciones de poder entre docente 

y estudiante; docente –estudiante –saber; docente-estudiante-consigo mismo, percibiendo a todos 

los actores como sujetos participantes del proceso con necesidades e intereses particulares, es 

contextualizada: tiene en cuenta el entorno como macro y micro en el que se desenvuelve el 

estudiante y sus implicaciones en el proceso educativo, confiere significación a la práctica 

docente al motivar el ejercicio del análisis, la autonomía de un docente con posición crítica, 

privilegia el aprendizaje generando ambientes propicios para su aprehensión y sobre todo 

establece nuevas relaciones interpersonales. 

2.2. Afinando la mirada: criterios de análisis de las prácticas movilizadas. 

Este subcapítulo contiene el análisis de las prácticas pedagógicas y evaluativas de los 

maestros de la escuela y de los investigadores movilizadas en el aula atendiendo a las relaciones 

con lo Otro (saber), el Otro (poder) y consigo mismo (ética) a partir de entrevistas semi-

estructuradas  realizadas  a docentes y estudiantes focalizados y los registro de incidentes críticos 

realizados por los investigadores. Se explica de manera detallada como se vivieron cada uno de 

estos planos durante el desarrollo de la investigación. 

Esta sección contiene la experiencia de análisis crítico desarrollado por los docentes 

investigadores en relación a las prácticas pedagógicas y evaluativas de la escuela y concretas. El 

análisis del que se habla se hizo en el orden de tres dimensiones, las cuales son derivadas del 

estudio de las relaciones de poder descritas por el filósofo francés Michel Foucault. Las 

relaciones a las cuales nos referimos son: Relación con lo Otro (es decir relación con el saber), 

relación con el Otro (relación de poder), siendo el otro un sujeto, específicamente el estudiante; y 

la tercera es la relación consigo mismo (relación ética).  Para gestar el análisis de las prácticas 

pedagógicas y evaluativas, se utilizaron dos instrumentos: la entrevista semi-estructurada a los 
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estudiantes  y docentes y el registro de incidentes críticos realizado por nosotros, estas estrategias 

constituyeron el soporte documental para nuestro análisis y corresponden a las mencionadas en 

la trayectancia  metodológica. 

Quedando definido entonces los elementos prácticos desde los cuales fue posible analizar 

las prácticas evaluativas, pasaremos ahora a la tarea de referirnos al análisis propiamente 

atendiendo a las relaciones que se dan en el aula.  

Acerca de los estudios del poder de Foucault, autores como Ávila-Fuenmayor (2006, p. 

4) advierten que “cuando se analiza el poder, lo importante para Foucault, es determinar cuáles 

son sus mecanismos, sus implicaciones, sus relaciones, los distintos dispositivos de poder que se 

utilizan en los distintos niveles de la sociedad”. Por ello es que las prácticas pedagógicas y 

evaluativas nuestras son analizadas en funciones de las relaciones de poder que están implicadas 

en torno a ellas. 

El término poder proviene del latín possum -potes - potui -posse, que de 

manera general significa ser capaz, tener fuerza para algo… el término possum 

recoge la idea de ser potente o capaz pero también alude a tener influencia, 

imponerse, ser eficaz entre otras interpretaciones. (Ávila-Fuenmayor, 2006, p. 

3) 

Releyendo a Foucault (1979) encontramos que en su obra deja entrever que “el poder no 

está localizado, sino que hace parte de un conjunto que impregna todas las relaciones sociales”, 

en efecto, impregna también la relación de enseñanza-aprendizaje, docente-estudiante, como en 

la Institución Educativa Ambientalista Cartagena De Indias.  
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Así es como caracterizamos las relaciones de poder que ocurren entre el docente y el 

saber que enseña, entre el docente y sus estudiantes y la relación del docente consigo mismo. 

Dicha caracterización se escribe en las líneas subsiguientes: 

2.2.1. Orientación de la mirada: una práctica dominante, el accionar de los otros 

que refleja nuestras prácticas tradicionales. 

En esta primera parte realizaremos el análisis crítico de las prácticas de nuestros pares, en 

relación con las relaciones de poder antes mencionadas, los miramos a ellos, porque mirándolos 

nos miramos nosotros mismos, ellos tienen unas relaciones históricamente establecidas de las 

que nosotros a partir de este ejercicio investigativo hemos tomado distancia. Escuchando sus 

voces y las de nuestros estudiantes reconstruimos la realidad de la escuela y la nuestra antes de 

esta investigación. 

2.2.1.1.A la luz de la lupa, lo que define las distancias entre el docente, el saber y sus 

prácticas es la transferencia de conocimiento. 

          Las prácticas pedagógicas y evaluativas y su relación con lo otro (saber). 

Al preguntar a los docentes sobre su práctica pedagógica, se puede ver claramente que la 

mayoría define esta concepción en función del proceso de enseñanza más no del proceso de 

aprendizaje. Algunos no logran definir claramente su práctica pedagógica. Entre las respuestas 

conocidas destacamos las siguientes:  

“Sabemos que tenemos unas metas y existen unos derechos básicos de aprendizaje y entonces el 

conjunto de temáticas que apunta a eso es lo que yo llamo práctica pedagógica”. 

“Bueno es un ejercicio donde se le transmite al estudiante para que ellos adquieran un 

conocimiento”.  
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“La práctica pedagógica es como el quehacer, el trabajo dentro del aula, que se realiza con los 

estudiantes desde un punto de vista curricular”.  

Interpretando las apreciaciones y comentarios de los docentes, percibimos que, en relación con el 

saber, no se hace mención alguna de este en la descripción de los docentes, los comentarios son 

más bien de tipo general y no específico. Además, se limita la práctica a un ejercicio, una acción, 

una transmisión de conocimiento y a unos temas. Por otra parte, no se hace mención alguna a las 

prácticas evaluativas, lo cual genera en nosotros la idea de que el docente vea las prácticas 

evaluativas aisladas de la pedagógica y no interrelacionadas. Sumado a lo anterior, para los 

docentes de la Institución, la práctica es preparar las clases, realizar actividades en el aula, etc. 

La valoración que hacemos al respecto de los comentarios de los docentes es que estos no logran 

realizar o establecer una conexión entre sus prácticas pedagógicas, sus prácticas evaluativas y su 

saber específico de enseñanza. Cada docente se inclina a la idea de la transmisión de lo que él 

sabe al estudiante. 

Si consideramos que “la práctica es reflexión, siendo reflexión y acción verdaderamente 

transformadoras de la realidad, es fuente de conocimiento y creación” (Freire, 2009, p. 83), 

entonces la práctica que describen los docentes de la Institución carece de toda acción reflexiva y 

transformadora. Corresponde más bien al tipo de educación bancaria que el autor describe en su 

obra Pedagogía del oprimido. Es así porque el docente ve al conocimiento, su saber y el 

aprendizaje como un todo acumulado. Sobre esto Freire (2010) advierte que “al educando no le 

queda otro papel que el de disciplinar la entrada del mundo en su conciencia, requiere llenar a los 

educandos de contenidos”.  
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Es decir, por la relación que el docente tiene con lo otro, su saber, esto condiciona que este se 

puede depositar y por lo tanto hacer depósitos. Por lo cual la relación de poder del docente con 

su saber puede ser marcadamente una relación pasiva. Saber “que es un falso saber que él 

considera como saber verdadero” (Freire, 2010). 

Es entendible entonces desde la perspectiva descubierta en los docentes a través de nuestras 

entrevistas, el que los estudiantes sean llamados a memorizar el contenido narrado por el 

educador (Freire, 2010, p. 62). Al afirmar que el elemento primordial del proceso que destacan 

los docentes de la Institución como práctica pedagógica es la de transferencia de conocimiento, 

es coherente que las prácticas evaluativas de estos maestros conlleven a la verificación del 

endoso (término ajustado de la educación bancaria) cognoscitivo, si se nos permite decir así. 

Añádase a este texto entonces que Freire (1997) ha de referirse de manera antagónica al tipo de 

práctica que hemos caracterizado en La Institución que “enseñar no es transferir conocimiento, 

sino crear las posibilidades para su producción o construcción”. 

Ahora, debemos agregar que vale la pena establecer relación entre el saber del docente y el 

contenido de los programas de estudio. Para tal fin, hablemos en términos de lo que uno de los 

docentes cita en entrevista: “El conjunto de temáticas que apunta a eso (al logro de metas) es lo 

que yo llamo práctica pedagógica”. Tomaremos como punto de partida en este momento lo que 

los docentes de la Institución denominan Jornada de Planeación Institucional. 

Estas jornadas tienen lugar en el mes de enero de cada año lectivo. Por ejemplo, al realizar 

consulta documental del plan de área de Ciencias Naturales, pudimos comprobar que el mismo 

data del año 2013, al cual se le hicieron ajustes en enero de 2019. En todo caso, es en el mes de 

enero que tiene lugar la revisión, verificación y ajustes de cada planeación temática. De alguna 

manera, las metas a las que alude el docente citado un poco más arriba, pueden referirse a lo 
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establecido temáticamente en los planes de área. Entonces, la perspectiva que ha de considerarse 

dentro de este marco que se comenta, es que el programa organizado para cada saber, es un 

acumulado de contenidos previamente establecido por el docente en la jornada de planeación. 

El acumulado de contenidos debe cubrirse a lo largo de cada año lectivo. De ahí que otro de los 

docentes entrevistados comente que la práctica pedagógica “es un ejercicio donde se le transmite, 

donde se le orientan al estudiante sobre mecanismos para que ellos adquieran un conocimiento”. 

Es significativo también que otro de los profesores en concreto refiere “lo que uno hace en la 

clase, yo entro indicándoles el tema, el subtema. Entonces, ahí empiezo a darles información 

acerca del tema que se esté tratando…”. Sin embargo, desde la postura crítica de Freire, con esto 

“se conduce a los educandos a la memorización mecánica del contenido narrado” (Freire, 2010, 

p. 51). En breve, lo que Freire trata de decir es que la práctica de ver el saber cómo un contenido 

acumulable, conduce a la narrativa como ejercicio de enseñanza.  

El contenido o plan de estudios, los temas de aprendizaje que el docente fija en la Institución de 

manera previa y unilateral para la clase, son de su exclusiva competencia (relación de poder con 

lo otro). Razón por la cual, Freire (2010, p. 79) desde luego asegure con gran vehemencia “que el 

contenido programático para la acción no puede ser de exclusiva elección de aquéllos [los 

docentes]”. 

En breve, de la relación que el docente tenga con el saber dependerá el tipo de práctica que este 

implementará. Práctica que está definida por los fines y medios, los cuales dan sentido y 

significado al quehacer docente. Por lo cual se entiende que en el docente asiste, existe y persiste 

un interés, el cual determina un acumulado de poder. Esta visión docente está inscrita en un 

contexto cultural e histórico, que condiciona qué se enseña y cómo se enseña. En palabras 
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sencillas, el docente y la relación que este tiene con su saber le imprime la necesidad de ver la 

práctica pedagógica con función y fin de reproducción del conocimiento. Por esto, Díaz Villa y 

Muñoz (1990, p. 73) explican que “la práctica escolarizada es un derivado de la acumulación del 

poder del conocimiento en cualquiera de los diferentes niveles en que se ejerce dicha práctica, 

siendo su función la reproducción del conocimiento”. 

Así, hemos descrito con gran detalle la relación con el saber, que se avizora en la práctica 

pedagógica que hemos caracterizado en la Institución Educativa Ambientalista Cartagena De 

Indias. Pasaremos en esta oportunidad a describir la relación de poder con el otro, es decir, con el 

sujeto que aprende, el estudiante. 

2.2.1.2.A la luz de la lupa la relación con el otro se define en función de lo que 

interesa. 

Las prácticas pedagógicas y la relación con el otro (poder). 

Hemos descrito en al apartado anterior la relación que percibimos entre el docente de la 

Institución con su saber. Por lo pronto, creemos que íntimamente ligada a la relación del docente 

con el saber, está la relación de poder del docente con el estudiante. Para explicitar esto, 

acudimos a recordar que según Díaz Villa y Muñoz (1990, p. 72), “las formas de aprehensión del 

conocimiento están permeadas por un interés, que generan acumulación de poder”. Recuérdese 

también que ya habíamos configurado a través de la entrevista que el interés del docente 

estribaba en dar sentido a un contenido prioritario previamente establecido por él. Lo que 

queremos mostrar es que, para el docente de la Institución, parece ser que en lugar de construir 

una relación horizontal (nosotros la llamaremos cíclica, de ida y vuelta) con el estudiante, prima 

más su interés por lo que se enseña. El docente incluso puede anhelar tener frente a él estudiantes 

pensantes, críticos, lo que sucede es que por el tipo de relación que tiene con el estudiante y con 
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el saber, lo resultante es todo lo contrario. Se construye una relación docente-estudiante mediada 

por intereses, finalidades y medios, pero del docente, la relación enseñanza-aprendizaje muestra 

a uno que subordina y al otro subordinado. 

Es de entender, que prevalecen las finalidades y medios del que enseña, sobre ello, Díaz 

Villa y Muñoz (1990, p. 74) anotan que “cuando priman las finalidades y los medios, el 

conocimiento de vuelve dogma, se acumula, se renuncia a la crítica y se aplica una práctica 

restringida de reproducción conocimiento”. Este mismo autor, hace entender que la práctica 

escolarizada de reproducción de conocimiento, fomenta una actitud de mansedumbre en el 

educando, cómo manejar al educando es una de sus preguntas base. 

Las prácticas evaluativas de verificación de conocimiento, se ajustan a las prácticas de 

reproducción del saber que Díaz Villa y Muñoz (1990) describen y que ya hemos citado 

anteriormente. 

En Colombia estas prácticas evaluativas han sido objeto de estudio y análisis crítico por 

algunos autores. Por ejemplo, Evaluación de los aprendizajes, La Evaluación Como Tecnología 

De Gobierno, adelantado por Vásquez Castillo (2013). Esta investigación hace una descripción 

sobre la forma en que han operado las políticas educativas en Colombia sobre las prácticas 

educativas y sobre los sujetos de las instituciones educativas del nivel escolar. En tal sentido, los 

autores del trabajo en mención, dicen que la evaluación de los aprendizajes bajo el contexto 

colombiano ha desempeñado un papel importante en la consolidación de políticas educativas, 

modificando tanto las prácticas de las instituciones como la de los sujetos (Estudiante, Docente, 

Directivos). En breve, el autor señala en su propuesta que intenta poner en evidencia una 

posición crítica y cuestionar las condiciones que desde ahora se establecen para el ejercicio de la 

práctica evaluativa en las instituciones educativas. 
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Entonces, el autor de la investigación demuestra que existe una estrecha relación entre los 

sistemas evaluativos de las instituciones educativas y el mantenimiento de las hegemonías del 

poder. 

Nuestro trabajo al estar soportado desde los pilares de la pedagogía de Freire, Giroux, 

McLaren y los estudios de Foucault, permite ver claramente como en Colombia la evaluación se 

ha convertido en un instrumento de control, tanto para estudiantes como docentes y también de la 

escuela. Esta línea de argumentación encuentra un punto de apoyo en Vásquez Castillo (2013), 

cuando trata de “realizar una mirada diferente al fenómeno de la evaluación desde la lógica 

externa, donde se muestran una serie de factores que muy pocas veces son analizados cuando se 

habla de este tema”. 

Reconocemos que es muy valioso el aporte pedagógico de Vásquez Castillo (2013) al 

tema de la evaluación, pero, tomamos un poco de distancia y decimos que al considerar nosotros 

las prácticas evaluativas como implícitas en las prácticas pedagógicas, al transformar mediante la 

reflexión y el análisis crítico las prácticas docentes, estaremos cambiando las prácticas 

evaluativas. Además, Vásquez Castillo (2013) no aclara para algunos lectores distancias y/o 

relaciones entre evaluar y examinar, como si lo hacemos conocer en nuestro trabajo.  

En concordancia con lo anterior, hacemos constar que las prácticas en la escuela son 

reproductoras de conocimiento, funcionan a favor de una tecnología de gobierno, también 

generaba mucha más separación o distancia de los estudiantes y la disciplina que con ellos 

orientamos. En cambio, McLaren (2005) reseña que:  

Los maestros necesitan alentar a los estudiantes a reflexionar… La enseñanza y 

el aprendizaje deberían ser un proceso de indagación, de crítica; también 
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deberían ser un proceso de construcción, para edificar una imaginación social 

que trabaje con un lenguaje de esperanza. (p. 290) 

Por lo cual entendemos que McLaren aboga por una relación docente-estudiante 

constructiva. Pero, como hemos descrito, la relación que se observa entre el docente y su 

estudiante, es jerárquica. Con este modelo de práctica pedagógica que develamos en la 

Institución se daba a entender al estudiante que hay implícito un concepto de autoridad que 

inequívoca e ineludiblemente se debe acatar, pero sobre todo obedecer, a toda costa, sin crítica, 

sin análisis, sin peros. 

En contraste con Vásquez Castillo (2013), Cárdenas León y Peña Moreno (2015) llevaron 

a cabo un estudio sobre el sistema institucional de evaluación de los estudiantes en el aula. Este 

estudio buscó establecer la relación entre lo reglamentado por el artículo 4 del Decreto No. 1290 

(2009) y las prácticas que los docentes del colegio distrital de Bosa llevaron a cabo durante el 

estudio. En todo caso, se quería constatar si los docentes seguían las indicaciones del decreto 

reglamentario de evaluación 1290 (2009). En ningún caso se trataba de la transformación de la 

práctica docente y/o de la implementación de la evaluación como escenario de aprendizaje o 

como ejercicio de humanización y liberación. También contrastamos con este trabajo 

investigativo, pues hace de la evaluación una mera herramienta distanciada de toda ideología.  

Desde la pedagogía crítica, podemos decir que la evaluación hace parte de la autonomía 

escolar, pero, se convierte en un mecanismo de control en manos del gobierno de turno, 

despojando a la escuela de la autonomía que la ley general de educación otorga. Es decir, desde 

la pedagogía crítica distinguimos que más que seguir al pie de la letra una norma de evaluación 

como dogma, la evaluación como ejercicio de humanización y liberación propende por metas o 

propósitos de tipo emancipatorio. 
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Acéptese o no, en Colombia, la evaluación agenciada desde el Ministerio de Educación 

Nacional al ser utilizada como mecanismo de control es deshumanizante, sumado a esto, su 

carácter estandarizado se impone contra las diferencias estudiantiles, en una misma escuela y en 

el plano nacional. Esto desconoce (según las razones que esgrimimos) al ser humano (estudiante 

y docente) como sujeto, por lo cual configura un tipo de práctica pedagógica y evaluativa 

específica, así como una forma específica de relación con el otro.   

Aclaramos todo lo anterior, para explicar ahora la existencia de una posible relación entre 

lo que conocemos como resistencia en el estudiante y las prácticas evaluativas. Reconociendo 

que el estudiante es un sujeto, un ser inconcluso, capaz de decidir por sí mismo acorde a su 

forma de relacionarse con el mundo, a su estilo de aprendizaje, no es una esponja absorbente de 

flujos de contenidos. En su pedagogía del oprimido, Paulo Freire explica la existencia de un 

opresor y un oprimido. En resumen, Freire (2010) advierte que el opresor impone sus alternativas 

al oprimido. Es decir, las opciones cuentan para el opresor, no para el oprimido. Trayendo a 

colación estas ideas construidas en el ejercicio del acto de leer de la obra de Freire, entendimos 

que nuestras prácticas evaluativas (anteriores a la investigación) y las de nuestros compañeros 

docentes no daban opciones a nuestros estudiantes, evaluábamos para nuestros propios fines y 

acorde a un modelo de evaluación estandarizada. Era, según Freire, una prescripción a nuestros 

estudiantes. De ahí que, según Remolina Caviedes (2013), “la evaluación surge como elemento 

mediador entre opresores-oprimidos, ya que, se evidencia abuso de poder o autoridad cuando se 

ordena, prescribe o determina el futuro de alguien; negando posibilidades de superación, lo cual 

vulnera su dignidad humana”. 

Al afirmar que hay un ejercicio de imposición, lo que se quiere plantear es que la 

imposición busca el dominio de un sujeto (opresor) a otro (oprimido), porque la imposición no 
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permite las opciones del otro. Es decir, imponer un tipo de práctica evaluativa (a los estudiantes), 

acorde a lo dicho, busca dominar al otro, plantea una relación de un dominante (el docente) y un 

dominado (el estudiante). La evaluación así practicada, hace del estudiante un sujeto acrítico, 

acomodado y su creatividad se ve limitada, a lo cual Freire hace emerger una de sus máximas 

cuando afirma “minimizado y acomodado a lo que se le imponga, el hombre sacrifica 

inmediatamente su capacidad creadora”. Según McLaren (2005), la imposición en la clase, 

obviamente ejercida por la práctica evaluativa reproductora de conocimiento, que estandariza, 

crea una cultura oposicional de parte de los estudiantes. Según este mismo autor, el rechazo de 

los estudiantes (la resistencia) a la actividad escolar que le viene impuesta, es a su vez 

contraproducente, porque en últimas es el rechazo al trabajo intelectual, “al rechazar el trabajo 

intelectual con tanta vehemencia -sobre todo en un tiempo en que sus oportunidades de vida 

están en la encrucijada- los jóvenes se implican a sí mismos en su propia dominación” (McLaren, 

2005). Así, vemos que las prácticas evaluativas impuestas, como las estandarizadas y llevadas a 

cabo en nuestra escuela, generan resistencia, y a la vez, dominación.  

No al margen de la evaluación impuesta que genera resistencia, en términos geométricos 

la relación docente- estudiante se haya degenerada o deformada, el vértice mayor está a favor del 

docente. Según McLaren (2005), “si esto es así se configura entonces una práctica pedagógica 

dominante”. Prevalece la voz del docente. Tiene cabida entonces el pensamiento de Foucault 

(como se citó en McLaren, 2005) cuando afirma “el poder viene de todas partes, de arriba y de 

abajo; "está siempre ahí" y está inextricablemente implicado en las menores relaciones de 

dominación y resistencia”. Relación como la que acabamos de describir entre el docente y el 

estudiante de la Institución Educativa Ambientalista Cartagena De Indias. 
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Como ya hemos dicho, la relación docente-estudiante está imbricada con la evaluación, 

en este caso, diremos con la evaluación crítica. Para dar sentido a esta expresión, recordaremos 

que ya hemos citado de Freire (2010), toda práctica de educativa implica una relación con el otro 

y una concepción del ser humano, de un tipo de hombre. Para Freire, la educación bancaria 

muestra una relación vertical, en la que el docente se halla en la parte superior y el estudiante en 

la inferior, porque es una educación donde hay un ser dominante, el maestro. La relación a la que 

hacemos referencia se imbrica con un tipo de evaluación, donde impera la voz de la narrativa 

docente. “[…] estas relaciones presentan un carácter especial y determinante el de ser relaciones 

de naturaleza fundamentalmente narrativa, discursiva, disertadora” (Freire, 2010, p. 51). 

2.2.1.3.A la luz de la lupa, el docente frente a sí mismo. 

La práctica pedagógica y la relación consigo misma (ética). 

En las voces de los docentes entrevistados circulan mensajes directos e indirectos sobre 

cómo se concibe a sí mismo en su rol de maestro o profesional de la educación. Hemos hallado, 

en las voces de los docentes y también en la Institución Educativa pocos espacios de reflexión en 

torno a la práctica educativa. Acorde a la comprensión crítica realizada a las jornadas de 

desarrollo institucional que tuvieron lugar en nuestra escuela durante los años 2018 y 2019, 

tiempo del acontecer de esta investigación.  La comprensión crítica se dividió en dos planos, a 

saber, el plano de lo externo a la institución (llamamos así al discurso oficial) y el plano de lo 

interno (discurso escolar). Pudimos observar que, en ambos planos, los docentes de la institución 

expresan responsabilidad y compromiso en su gestión académica, con el fin de cumplir con lo 

que les es solicitado de parte de lo externo o interno. Lo que se quiere decir es que en materia del 

cumplimiento al que nos referimos, los docentes no han tomado distancia o una postura crítica 

como un intelectual transformativo, en relación al discurso oficial o escolar. 
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El discurso oficial, en la institución, es representado por los tutores del PTA (Proyecto 

Todos a Aprender) o de la secretaría de educación distrital de Cartagena. En el plano escolar la 

representación está a cargo de los coordinadores académicos. Lo que pudimos notar es que se 

reproduce el discurso oficial en ambos planos. Sobre ello, los tutores PTA o coordinadores 

académicos esgrimen voces como las siguientes: 

“Esto hay que hacerlo porque viene del ministerio de educación” (Tutor PTA y 

coordinador). 

“Esto hay que hacerlo tal cual lo pide el ministerio” (Tutor PTA y coordinador). 

Con casos como los que hemos citado a través de estas voces, lo que se hace es tomar 

medidas sobre una disposición oficial, pero alejadas del contexto escolar. En relación con la 

evaluación en la Institución, entre las medidas que se toman está, por ejemplo, realizar 

evaluaciones estandarizadas a todos los cursos, especialmente a aquellos que corresponden a 11 

grado, donde están los estudiantes que hemos focalizado.  

En el accionar del docente específicamente, creemos que, por el deber de cumplir con una 

asignación académica, en la cual el docente ocupa la mayor parte del tiempo en la escuela, su rol 

de docente de reproductor de conocimiento le hace percibirse como un reservorio y transmisor de 

conocimiento. En correspondencia con ello, citamos por ejemplo lo que un docente considera 

sobre la práctica que ejerce. El docente dice que “la práctica pedagógica no podemos mirarla 

simplemente de que yo voy a dictar una clase a imponerme, no, esa relación entre el profesor y el 

estudiante, la práctica pedagógica la ejerce usted, teniendo en cuenta la experiencia y la manera 

cómo se va a ganar a ese estudiante para que se sienta realmente bien con ese estudiante”. 

Mientras que otro docente comenta respecto de las prácticas evaluativas que “Bueno, dentro del 
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mismo periodo siempre establezco horas de clase que utilizo para alimentar los puntos débiles 

que encuentro en algunos estudiantes y esto le permite a los que le fue bien reforzar lo que ya 

saben y los que presentaron debilidad tratar de nivelarse hasta cierto punto, a partir de lo que 

ellos mismos en clase expresan de lo que les representó más dificultad”. 

Vemos como persiste en el docente la idea de la medición y la verificación, pero, en 

ningún caso la evaluación se hace hacia sí mismo, no se evalúa la práctica, no se reflexiona, no 

hay un acto que refleje cómo es que el docente se percibe a sí mismo, cómo es que la práctica le 

impacta o si se percibe como agente de cambio. Al decir de Giroux (1990), el docente debe verse 

a sí mismo en una percepción pública cambiante de su papel como profesionales de la reflexión. 

Henry Giroux (1990) invita a los docentes a considerar aspectos como poder identificar que en 

sus prácticas la reproducción de conocimiento deslegitima al aula como un espacio de reflexión y 

de crítica. En otros términos, reproducir conocimiento no requiere un docente reflexivo, pero, 

reflexionar sobre la práctica, sobre sí mismo, nos hará ver que somos intelectuales 

transformativos. 

Insistiendo en la idea de que el docente se perciba como reproductor de conocimiento, ha 

incurrido en la relación del docente consigo mismo, a verse o percibirse como un administrador 

educativo, un gerente de la programación temática que es necesario cumplir al pie de la letra y a 

cabalidad. El discurso del docente se limita a repetir. No considera sus características, no 

resignifica su rol en la escuela y en la sociedad, no reflexiona sobre su relación con el saber, no 

habla sobre identificar sus puntos débiles y fuertes, pareciera ser un punto de vista estático de sí 

mismo, en el cual se cree que la labor docente es intrascendente. Por tanto, el docente de la 

Institución se ve envuelto en una práctica que le impide reconocerse a sí mismo. Pero, en esta 

relación ética, no cabe duda alguna que es necesario que el docente haga suya la idea de ser un 
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intelectual transformativo como lo explica Henry Giroux. Esta es una categoría de docente en la 

cual es necesario repensar. Sabiendo que el saber pedagógico puede ser desarrollado y construido 

por el docente, ser intelectual transformativo amerita el desarrollo de dicho saber. Esta tarea de 

construir y desarrollar saber pedagógico por razones obvias es dependiente del acto de pensar 

(repensar y reflexionar) la práctica pedagógica. 

Este es un problema crucial, porque, al sostener que el uso de la mente es un 

componente general de toda actividad humana, exaltamos la capacidad humana 

de integrar pensamiento y práctica, y al hacer esto ponemos de relieve el 

núcleo de lo que significa contemplar a los profesores como profesionales 

reflexivos de la enseñanza. (Giroux, 2003) 

Añádase a lo anterior que, en el discurso de los docentes de la Institución, en ningún 

grado desarrollan o dejan distinguir la idea de ser agentes forjadores de una práctica profesional 

responsable de sí misma, reflexiva, pensante. En otros términos, el docente de la Institución 

Educativa Ambientalista Cartagena De Indias no se nota a sí mismo como un sujeto con una 

función social diferente a la de ser el que reproduce en sus prácticas el conocimiento. O dicho en 

forma de interrogante: ¿percibe el docente por su propia cuenta las relaciones que se establecen 

en torno al tipo de práctica pedagógica que desarrolla? Intentando dar una respuesta, quizás 

nuestros compañeros no se comprendan como los canales o mediadores a través de los cuales 

podamos ver en la escuela espacios para las representaciones sociales, los que dan cabida a la 

multiplicidad de sentires, formas culturales y la legitimación de las relaciones con el otro y 

consigo mismo. Ejemplo de ello son las voces de los docentes de la Institución que hacemos 

sonar a continuación: “Consideramos la práctica como el quehacer, el trabajo dentro del aula, 

que uno desempeña con los estudiantes en el día a día, que se realiza con los estudiantes en el 
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aula a través de un proceso digamos, académico, curricular” Para esta docente queda bien claro 

que la práctica pedagógica consiste en un quehacer o en un trabajo dentro del aula. Pero de 

ninguna manera la clase es un espacio de las representaciones sociales que a diario viven los 

estudiantes, los maestros, la comunidad. Por lo que se deduce que el docente no se ve como un 

líder de lo social, de cambio, como un actor crítico, aísla o separa lo académico de lo social, 

siendo que, de acuerdo con Freire, el conocimiento es una construcción social, y por lo tanto al 

ser construcción social no reproduzco sino construyo conocimiento. El maestro de nuestra 

Institución elimina su propio contexto de su práctica pedagógica, así se está eliminando a sí 

mismo por cuando no se considera un actor para el cambio social, pues solo cree que hace parte 

de un sistema aislado. Negándose a sí mismo la posibilidad de convertirse en un profesional 

transformativo (idea tomada de Henry Giroux). Si no es transformativo, no humaniza ni 

democratiza. 

En atención a tomar una postura crítica frente al discurso oficial, los investigadores que 

realizamos esta experiencia de sistematización, hemos considerado, teniendo en cuenta el 

contexto escolar, que respecto a la evaluación agenciada desde el discurso oficial, prima el 

desarrollo de una evaluación de contenidos, es decir, no es integral al no incluir otros aspectos de 

la vida de los estudiantes, evalúa a todos los estudiantes por igual, es clasificatoria por ser el 

factor que más define el ingreso a la educación superior, además, se le llama evaluación pero es 

un único examen que se aplica y decide quién sabe o no sabe sobre los contenidos que se 

evalúan. Recordemos que este tipo de evaluación sería heteroevaluación, descarta la 

autoevaluación y la coevaluación. También, es impositiva porque no es negociada con aquellos a 

quienes evalúa. 
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Por su parte, Remolina Caviedes (2013) manifiesta “en Colombia el uso de las 

evaluaciones estandarizadas ha condicionado los procesos educativos. Los directores escolares, 

estudiantes y docentes en general reconocen la subordinación de la práctica educativa ante las 

pruebas”. Esto es particularmente cierto en nuestra Institución. Incluso desde la primaria, 

especialmente desde el tercer grado hasta la educación básica y media, la práctica docente se 

enfoca en orientar a los estudiantes para conocer aspectos diversos de las pruebas estandarizadas, 

conocidas como pruebas saber. Entre otros aspectos están: el tipo de prueba, manejo del 

cuadernillo, exámenes de período con extensos cuestionarios, realización de simulacros, manejo 

de tiempos, etc. “Esta situación está siendo asumida de manera sumisa, sin una clara postura 

crítica, lo que a su vez podría estar generando efectos contraproducentes en las niñas, niños y 

jóvenes estudiantes colombianos” (Remolina Caviedes, 2013). Como ya se indicó, la evaluación 

estandarizada es agenciada desde el discurso oficial, y al aplicar este tipo de evaluación sin el 

debido análisis y reflexión, la práctica evaluativa se orientará hacia el cumplimiento de las 

directrices que impone el ministerio de educación nacional. Es más, no olvidemos que esta 

evaluación, según Freire, es propia de la educación bancaria. “Esto convierte a la evaluación en 

una práctica deshumanizante, toda vez que domestica al ser humano, configurándose de esta 

manera en un acto de violencia” (Remolina Caviedes, 2013, p. 3). 

En suma, en nombre de los docentes de la Institución, tiene ahora cabida la pregunta: 

¿cómo poder ser un intelectual transformativo?, Giroux (2003) dice que “hay que insistir en la 

idea de que los profesores deben ejercer activamente la responsabilidad de plantear cuestiones 

serias acerca de lo que ellos mismos enseñan, sobre la forma en que deben enseñarlo y sobre los 

objetivos generales que persiguen”. Según este autor, el docente debe hacerse responsable de 

preguntarse sobre la práctica que realiza. Esto es posible mediante la autoevaluación, es decir, a 
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través de la evaluación de lo que durante 15 a 20 años ha estado haciendo. Nadie diferente al 

docente puede establecer los objetivos de su labor y del papel que desempeña. Según Giroux 

(2003), “esto significa que los profesores tienen que desempeñar un papel responsable en la 

configuración de los objetivos y las condiciones de la enseñanza escolar”. 

Por lo anterior, y con el fin de crear espacios que posibilitaran a los docentes conocer una 

perspectiva distinta al discurso oficial en las jornadas institucionales, se realizaron en el contexto 

de nuestra experiencia de sistematización, cuatro encuentros en los que participaron docentes de 

todas las áreas del saber de las dos jornadas escolares, incluyendo los directivos docentes. En 

estos encuentros se dio a conocer nuestra postura crítica, las estrategias implementadas, los 

instrumentos utilizados, estilos de aprendizaje, las teorías pedagógicas y demás aspectos que 

hicieron parte de la investigación, creando un ambiente de preguntas, de compartir experiencias,  

de posturas a favor de la investigación, de interpelaciones. Posterior a cada encuentro, se hizo la 

revisión crítica del material audiovisual. Destacamos entro otras voces la siguiente: “No 

pudieron haber escogido mejor tema de investigación que el de la evaluación, pienso que toda la 

problemática de una institución está precisamente en el sistema de evaluación, los felicito” 

(Docente de inglés).  

En pocas palabras, vemos necesario acentuar que las prácticas pedagógicas y evaluativas 

llevadas a cabo por los docentes, en concreto no permiten la creación de espacios para la postura, 

desarrollo o toma de un sentido crítico. Entiéndase en todo caso, esto revela algunas 

concepciones del docente.  

La situación descrita en el párrafo inmediatamente anterior sobre las prácticas evaluativas 

de los docentes de nuestra Institución y sus concepciones, es reiterada en los resultados de 

investigaciones como la titulada Implicaciones de las concepciones de evaluación de los 
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docentes en el proceso de enseñanza, de Sánchez Guio (2016). Esta investigación caracterizó, 

describió y luego analizó las diferentes concepciones que los profesores de un colegio de 

Cundinamarca-Colombia tenían acerca de la evaluación. Pero, es un estudio de carácter 

netamente exploratorio, en cambio el nuestro va mucho más allá al tomar no solo una postura 

crítica sino también realizar acciones de transformación de nuestras prácticas.  

2.2.2. Una mirada singular en la totalidad de la escuela: nuestra particularidad en la 

relación con el saber, el otro y con nosotros mismos.  

Como se ha hecho explícito en las líneas anteriores, nuestras prácticas pedagógicas y 

evaluativas estaban alineadas a la dinámica general de la escuela, nuestras relaciones con el 

saber, con los otros y con nosotros mismos, estaban ordenadas en unas políticas institucionales 

que llamaban a la normalización de la educación y al cumplimiento de los requisitos 

ministeriales o empresariales de acuerdo a lo que era solicitado.  

Así como nuestros compañeros, nuestra relación con el saber estaba marcada por la 

imposición que teníamos al determinar desde el inicio del año lo que se debía trabajar, cuándo y 

cómo, pues como “autoridad” en el aula eran funciones que ejercíamos dentro de las rutinas en 

que se había convertido nuestro quehacer pedagógico. El saber era exclusivo del maestro y era 

entregado a los estudiantes para que estos lo tomaran y se apropiaran de él, una apropiación que 

estaba determinada por la memoria o los resultados de un examen.  

No obstante, a partir de esta investigación nuestra relación con el saber tomó distancia de 

esta concepción, y comenzó a mirarse desde otro plano, uno que tuviera en cuenta los intereses, 

ritmos, estilos y el  contexto de los estudiantes, que implicara unas nuevas relaciones con ellos, 
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que fuera compartido, creado, propuesto por ellos, en donde ambos alternáramos los roles de 

estudiantes y docentes.  

Esta nueva relación con el saber, también re-construyó la relación con los otros, pues  al 

igual que nuestros compañeros, ejercíamos un control frente a nuestros estudiantes, donde la 

autoridad y la imposición de criterios, violaba muchas veces la libertad de ellos, pues ejercíamos 

una vigilancia y dominio sobre sus acciones, respaldado en el poder de la nota, que se constituyó 

por mucho tiempo en el arma que  de algún modo sometía la voluntad y el pensamiento , esta 

relación vertical des humanizaba las prácticas y nos mantenía en una pedagogía tradicional.  

Cuando con la investigación comenzamos a tomar distancia de esta situación, logrando 

construir un tipo de evaluación que dignificara la relación entre ambos, es decir, la humanizara. 

En todo caso se trató de no hacer imposiciones a través de las prácticas pedagógicas y 

evaluativas o imponer un tipo de práctica y un tipo de evaluación. Lo que queríamos era 

construir con los estudiantes una práctica pedagógica y evaluativa que no se opusiera al mundo 

de ellos, entendiendo, que, según Freire, cada vez que los docentes llevamos a cabo un tipo de 

práctica, es porque hemos concebido a un ser humano llamado estudiante y su mundo. Con estos 

planteamientos, lo que queremos subrayar ahora, es que, al tomar distancia crítica en nuestra 

práctica educativa (y evaluativa), estábamos mostrando nuestra condición de docente-hombre 

inconcluso (Freire, 2010). 

Pero ahora pondremos en juego la evaluación como mediador de una mejor relación 

docente-estudiante. Empezaremos por decir que la evaluación mediadora de la relación docente-

estudiante pone a ambos en una búsqueda constante de significados. Esta búsqueda es 

desencadenante de reflexión y de interacción con el otro, por esto es humanizante. Es a través de 

la búsqueda que posibilita la evaluación crítica que se da la reinvención que los hombres realizan 
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en el mundo, con el mundo y con los otros. Se reconoce en ese “otros” al estudiante, y este 

reconocimiento transciende y transforma la relación entre sujetos, ya no será una práctica 

pedagógica y evaluativa para comunicar sino para construir comunicados. Lo que hicimos con 

nuestro ejercicio investigativo, respecto de la evaluación como mediadora de la relación docente-

estudiante, fue convertir a aquella como conciliadora de dos polos que se encontraban distantes, 

y acercarlos mediante el reconocimiento de la voz del otro. Así, la reflexión de nuestra práctica 

fue el impulso inicial para hacer de la evaluación el elemento conciliador de la contradicción 

educador-educando (Freire, 2010). En esta nueva relación, con nuestros estudiantes, ambos 

somos simultáneamente educadores y educando. 

Esta nueva visión de la evaluación como mediador de una mejor relación docente-

estudiante deja de lado la narrativa de la práctica docente que describe Freire en su pedagogía del 

oprimido, deja de ser individualista y privado, por un “yo” social, mediante la escucha del otro. 

Mi yo se encuentra con el yo del estudiante, pero no es un yo egoísta, sino que mi voz reconoce 

la voz (o las voces) del otro (u otros). La clase (encuentro pedagógico), se convierte entonces en 

un concierto de voces, en una polifonía (Bajtín, 2005), no es un monólogo de nosotros hacia 

nuestros estudiantes, no, nuestra práctica ha trascendido de narrativa a comunicativa, los 

estudiantes no se acomodan ahora a nuestras pretensiones, no deben ajustarse, ellos son parte de 

la sociedad del aula.  

Como los estudiantes no deben ahora adaptarse a lo que nosotros creíamos que debería el 

desarrollo de la práctica, las prácticas evaluativas tendrán otro sentido, no será deshumanizante 

al imponerse a los estudiantes, sino humanizante al evocar y propiciar el desarrollo del ser, por la 

búsqueda permanente de humanizarse (Freire, 2010).  La evaluación crítica, así descrita, ha 

eliminado la distancia que existía entre docentes y estudiantes, la práctica pedagógica es ahora 
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dialogante. Siendo dos sujetos los involucrados mediante la práctica educativa y dada la 

coherencia exigida entre métodos y objetivos, el diálogo surge como requisito imprescindible de 

todo acto orientado a la producción y construcción del conocimiento (Freire como se citó en 

Remolina Caviedes, 2013). 

Estas nuevas relaciones con el otro, también implicaba tomar distancia de la relación que 

habíamos sostenido con nosotros mismos durante nuestro ejercicio docente, esta relación estaba 

dada por ser docentes no transformativos, cumplidores de un deber o discurso oficial de la 

educación, que no reflexionábamos nuestra práctica, no realizábamos una mirada a nuestro rol 

con una visión crítica, todo lo contrario, responsabilizábamos a los estudiantes de los resultados 

bajos que ellos obtenían en su proceso, mirándolos solo a ellos, al sistema, a los otros, sin ver 

con precisión y detenimiento nuestro quehacer.  

La mirada que hacíamos de la evaluación era deshumanizante, alejadas del 

fortalecimiento de las relaciones, bajo ambientes de tensión y represión, que no encaminaban a 

ambientes de respeto, inclusión y libertad. 

 Cuando nos alejamos de esta posición, con la investigación, vivimos unas nuevas 

prácticas pedagógicas y evaluativas que tenían presentes, las emociones, los tiempos, los estilos 

de aprendizaje, que humanizaba las relaciones, donde la reflexión y la acción renovadora eran 

banderas de unos nuevos encuentros pedagógicos.  

Esta renovación implicó un nuevo actuar que está enmarcado en tres acciones 

pedagógicas que se interrelacionan con los tres planos analizados en este sub-capítulo: con lo 

otro (saber), con el otro (poder), consigo mismo (ético). 
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2.3.Acciones pedagógicas: un escenario de posibles transformaciones 

En este sub-capítulo abordaremos las acciones pedagógicas que fueron emergiendo en el 

marco del ejercicio investigativo que a su vez hicieron surgir transformaciones que posibilitaron 

nuevas acciones durante la investigación, generando cambios en las prácticas pedagógicas y 

evaluativas de los investigadores, en términos de las relaciones con lo otro (saber), el otro 

(poder) y consigo mismo (ética), estas fueron denominadas: democratizando el saber, acuerdos 

pedagógicos y mí accionar ético.  Con la primera se buscó “descentralizar” el saber del maestro, 

generando la co-enseñanza, desde la construcción de los intereses de los estudiantes y las 

realidades de su contexto. Con la segunda se favoreció el dialogo y la participación de los 

estudiantes frente al establecimientos de acuerdos dentro de un escenario de humanización y 

liberación. Con la tercera se fortalecieron las responsabilidades de las actuaciones frente a lo que 

significa ser maestro y todas sus implicaciones misionales y en los estudiantes la armonización 

de las relaciones con ellos mismos, con los maestros y compañeros, fortaleciendo los ambientes 

de aprendizajes, donde la humanización y la libertad fueron aspectos fundamentales en el 

quehacer educativo. 

Emprender el camino de la transformación conceptual de la práctica pedagógica y 

evaluativa, implicaba necesariamente una praxis de estas nuevas realidades o enfoque conceptual 

en el quehacer  que se llevaba a cabo en  la escuela, ese paso a paso de los cambios que se iban 

gestando fueron creando una mediación pedagógica distinta que se direccionaba en la 

humanización y liberación de la evaluación que desde luego transformaba la práctica pedagógica 

y que tomaba distancia de las prácticas de algunos de nuestros compañeros, quienes se 

mantienen presos en una pedagogía tradicional, enmarcada en clases rutinarias, monótonas, con 
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imposición del poder, evaluaciones para medir,  entre otros aspectos, como se evidencia en las 

percepciones de los estudiantes (2019): 

/ “Pues que la seño Esther y el profe Gustavo en comparación de los demás profes, nos 

hacen una evaluación  muy distinta de lo común, o sea ellos no se enfocan tanto en la nota 

numérica si no en los procesos de uno” / “Los docentes investigadores han renovado sus métodos 

y nos dicen como sentirnos más cómodos aprendiendo mientras que los otros conservan sus 

métodos estrictos” / “Ellos (otro maestros) sus clases siempre son las mismas nunca cambian y 

en ocasiones ponen cara cuando uno no entiende un tema y eso no es así” / “Los otros maestros 

ponen puros exámenes sin importar si uno aprende o no” / “La forma de organización y de 

aplicación de las prácticas educativas de los otros docentes es muy monótona y antigua a 

diferencia de los docentes investigadores” / “Puras evaluaciones escritas. No nos dejan hacer 

evaluaciones libremente. Siento que al participar tengo que decir las cosas como ellos quieren” / 

“Algunos de los otros docentes se basan mucho en hacer exámenes y de esa manera se dan a la 

tarea de ‘determinar’ si somos bueno en eso o no” / 

Estas voces, confirman un ambiente pedagógico tradicional, anti-humanista, que no 

privilegia la libertad, que está sostenido en relaciones lineales que no favorecen los aprendizajes 

de los estudiantes ni su desarrollo social y personal en plenitud. 

Por ello, las acciones que, como investigadores realizamos en compañía de nuestros 

estudiantes, marcaron una diferencia significativa, en el accionar de nuestras prácticas con 

relación a la de nuestros compañeros. Estas mantuvieron algunas diferencias en la praxis, 

atendiendo a la epistemología del saber escolar disciplinar que orienta cada uno de los docentes 

investigadores (lenguaje y ciencias naturales). 
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Estas estrategias además estaban relacionadas con la resignificación de las relaciones de 

poder, detalladas en el capítulo anterior. Estas se denominaron: democratizando el saber 

(relación con lo otro), acuerdos pedagógicos (relación con lo otro) y mi accionar ético (relación 

consigo mismo). Cada una se detalla a continuación. 

2.3.1. Democratizando el saber. 

Los maestros en general y nosotros, los investigadores en particular, en la interacción con 

el saber disciplinar escolar, cuando lo hacemos de manera tradicional, resultamos altamente 

impositivos y coercitivos en el ejercicio docente, debido a que limitamos al estudiante  a 

escuchar el manejo o dominio que tenemos en cuanto a este saber, convirtiéndose la práctica 

pedagógica en una práctica narrativa siendo nosotros exclusivamente los que direccionamos  los 

temas a trabajar y las formas de hacerlo, por ello, era necesario cambiar la forma de orientar y 

organizar los encuentros pedagógicos. 

Una manera de hacerlo, era dejar de imponer los temas y las estrategias a trabajar, para 

abrir paso a una forma diferente de llevar a cabo estos encuentros, por ello escoger 

colectivamente los temas a desarrollar, fue una de las estrategias que permitió activar el diálogo, 

la participación, el juego de roles, de experiencias, esto re significó las relaciones y se creó un 

saber por negociación. Esto se realizó, convocando a los estudiantes a pensar su proceso de 

aprendizaje, reflexionando sobre lo que para ellos sería significativo aprender, la herramienta que 

se les sugirió fue hacerlo a partir de un proyecto de aula, entonces se realizaron “lluvias de 

ideas”, donde cada estudiante expresó sobre que deseaba aprender, conocer, enfatizar o explorar 

desde cada área, luego se escucharon voces a favor de una u otra ideas, se sustentaron propuestas 

y finalmente se eligió por votación, la más aceptada por ellos, de esta manera se establecieron los 

temas o asuntos globales que se trabajaría para cada proyecto de aula, luego, del mismo modo 
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sugirieron los subtemas o esferas de aprendizajes que se abarcarían. Compartimos un ejemplo de 

esta etapa. 

Tabla 1. Votación de temas para proyecto de aula. 

ESTRATEGIA: DEMOCRATIZANDO EL SABER 

TEMAS SUGERIDOS PARA LA 

ORGANIZACIÓN DEL PROYECTO DE AULA 

DEL GRADO 11-01 

VOTACIÓN. 

Comparar el lenguaje “intelectual” con el lenguaje 

popular. 
1. 

El lenguaje corporal como sistema de comunicación. 8 

Diversidad de las lenguas por regiones. 0 

El lenguaje de sordo-mudos. 3 

Palabras que se han dejado de usar en nuestro idioma. 0 

Cómo el lenguaje se incorpora en la música  12 

Lenguaje juvenil. 5 

El lenguaje en la danza 1 

Total 30 

Tema ganador: Cómo el lenguaje se incorpora en la música. 

Fuente: Elaboración propia. 

De esta manera los estudiantes fueron libres en escoger los temas de estudio, sobre los 

cuales girarían las enseñanzas de cada área, se descentraliza del maestro este rol, pues 

tradicionalmente éramos nosotros quienes determinábamos lo que se enseñaría y como se haría, 

esto permitió que ellos mostraran mucha motivación e interés por las actividades realizadas.   Así 

se demuestra en las opiniones dadas por los estudiantes: 

“Al democratizar las clases todo ha sido mejor, ya que nosotros aprendemos a nuestros gustos 

principalmente” / “Que el profesor siempre está incentivándonos a crear proyectos” / “nos deja 

dar opiniones sobre lo que queremos hacer o como queremos dar la clase y son liberadoras ya 

que toman en cuenta lo que uno piensa”. (Estudiantes grado 11, 2019) 
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Estas expresiones, que más que expresiones es el sentir y pensar de unos jóvenes, que se 

han logrado reconocer en términos de lo otro, del otro y consigo mismos, al apropiarse del 

término democratizar, que para ellos implica, opinar, ser escuchados, visibilizados en los 

encuentros con los maestros investigadores, quienes logran precisar con la expresión “ha sido lo 

mejor” su aceptación y complacencia ante esta acción, cuando manifiestan que se tiene en cuenta 

sus gustos, muestran que son sujetos que sienten  y piensan de manera libre, que son importantes 

y reconocidos, que participan de su proceso de enseñanza-aprendizaje, que sus intereses y 

motivaciones son escuchadas. Ven al maestro como una persona que los inspira a crear, que los 

motiva, lo que refleja una relación abierta, libre, de diálogo. 

De igual forma, al afirmar que su opinión es relevante ante “como querer dar la clase” 

trae a colación que sus estilos de aprendizaje son fundamentales para que las prácticas se 

humanicen al privilegiar las diferencias y la forma particular en la que cada uno aprende. 

Este nuevo ambiente trabajado en el desarrollo de los encuentros pedagógico fortaleció la 

libertad como un elemento indispensable dentro de la forma o acciones que se empleaban en el 

aula de clases y los temas que se compartieron en cada encuentro, mediado por el diálogo como 

principio inherente a esa libertad, de esta manera se democratiza el saber cuándo el educador y el 

educando, alternando estos roles, participan colectivamente en la construcción de los temas que 

se van a intercambiar, para ello es indispensable tener presente lo planteado por Paulo Freire 

(2005) cuando afirma: 

De ahí que, para realizar esta concepción de la educación como práctica de la 

libertad, su dialogicidad empiece, no al encontrarse el educador-educado con 

los educandos educadores en una situación pedagógica, sino antes, cuando 

aquel se pregunta en torno a que va a dialogar con estos, dicha inquietud 
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entorno al contenido del diálogo es la inquietud a propósito del contenido 

programático de la educación. Para “el educador bancario” en su anti 

dialogicidad, la pregunta, obviamente, no es relativa al contenido del diálogo, 

que para él no existe, sino con respecto al programa sobre el cual disertará a 

sus alumnos. Y a esta pregunta responde él mismo, organizando su programa. 

(p. 76) 

Lo cual quiere decir, que ese diálogo se presenta desde antes que se dé la situación 

pedagógica, cuando el maestro piensa y reflexiona sobre el encuentro que va tener con sus 

discentes y cómo juntos van a construir los temas o situaciones que se compartirán, desplazando 

ese mecanismo bancario donde el maestro ya tiene estipulado todo lo que se va a hacer en el año 

escolar, silenciando el gran aporte que pueden y deben hacer los estudiantes. Este sistema 

programático, atenta contra la libertad en el aula, por lo tanto, no privilegia la democratización 

del saber. 

Otro aspecto determinante en esta democratización del saber, además del diálogo, fue 

tener presente el contexto de los estudiantes, sus intereses y necesidades frente al saber, para ello 

una de las dinámicas más acertada fue el trabajo a partir de los proyectos de aula 10, que despertó 

en ellos procesos creativos altamente interesantes, que favorecieron  el trabajo en equipo, el 

diálogo y la participación, atendiendo a lo que plantea Freire cuando expresa que: “solo existe 

saber en la invención, en la reinvención, en la búsqueda inquieta, impaciente, permanente que los 

hombres realizan en el mundo, con el mundo y con los otros. Búsqueda que es también 

                                               
10 Los proyectos de aula se llevaron a cabo a partir del saber disciplinar escolar de cada maestro. De este modo desde 

el área de castellano de trabajaron durante el primer período escolar 2019 los siguientes: El poder de la música; el 

boom de los emojis y las dos caras de la música. Y desde el área de Ciencias Naturales: vida marina, viajando por la 

prehistoria; la ciudad del futuro. 
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esperanzadora” (Freire, 2009, p. 52), esta búsqueda fue justamente la que realizaron los 

estudiantes al mirar la posibilidad de utilizar lo que su mundo le ofrece como fuente de saber en 

una interacción permanente con los otros, evidenciado no solo con sus compañeros de grupo sino 

lograr trascender con otros pares11 De esta manera el estudiante se vuelve parte activa de su 

proceso, donde se generan procesos de co-educación, es decir: 

El educador ya no es sólo el que educa sino aquel que, en tanto educa, es 

educado a través del diálogo con el educando, quien, al ser educado, también 

educa. Así, ambos se transforman en sujetos del proceso en que crecen juntos y 

en el cual “los argumentos de la autoridad” ya no rigen. Proceso en el que ser 

funcionalmente autoridad, requiere el estar siendo con las libertades y no 

contra ellas. (Freire, 2009, p. 61) 

Cuando “los polos” educador-educando se acercan, el ambiente escolar se presenta como 

un espacio de confianza y agrado para todos los entes vinculados al proceso, el saber se 

“descentraliza” y se coloca al alcance y las posibilidades del discente, este lo explora, lo 

descubre y lo comparte, el maestro aprende y lo complementa. Este es el sentir que percibimos 

cuando aplicamos la estrategia democratizando el saber, pues los estudiantes exploraron temas 

que nunca antes habíamos abordado desde el aula de clases, por ejemplo, en el proyecto “el 

boom de los emojis” se navegó por un terreno nuevo tanto para los estudiantes como para la 

maestra, la sorpresa frente a los saberes que se iban descubriendo o mostrando fue la misma para 

                                               
11 Los proyectos de Aula fueron socializados en diferentes espacios y eventos con toda la comunidad educativa, 

como una forma de mostrar e innovar en el quehacer escolar. Estas dinámicas de socialización impactaron 

positivamente a la escuela. 
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ambos, lo que se usaba como cotidiano, ya tenía otra atención, era visto como un escenario de 

aprendizaje y fue el pretexto para escribir y leer desde otra perspectiva. 

De igual modo, ocurrió desde el área de biología y educación ambiental, con el proyecto 

“la ciudad del futuro” los estudiantes, con una visión del mañana, construyeron ideas novedosas, 

creativas y con visión ambiental. En ambos casos, el maestro y los estudiantes alternaron sus 

roles de educador y educando, colocando los saberes en un punto de equilibrio, que ambos 

fueron descubriendo. 

En estas dinámicas, no se establece una expresión de poder regida por la autoridad del 

maestro. Las voces son escuchadas y las decisiones se establecen por acuerdo, los estudiantes 

dejan de ser dóciles, y considerados como objetos y se reinventan como sujetos críticos y activos 

en el proceso educativo, en el que son protagonistas y no espectadores, esto significa que se 

requiere un docente problematizador que revolucione sus prácticas pedagógicas, Freire lo 

expresa de la siguiente manera: 

El educador problematizador rehace constantemente su acto cognoscente en la 

cognoscibilidad de los educandos estos, en vez de ser dóciles receptores de los 

depósitos, se transforman ahora en investigadores críticos en diálogos con el 

educador, quien a su vez es también un investigador crítico. (Freire, 2005, p. 

62) 

Cuando maestro y estudiantes dialogan frente al saber, comienzan a democratizarlo, 

cuando ambos se vuelven investigadores críticos, se produce un avance significativo en el 

conocimiento y en la transformación en las formas de mirar el saber. 
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Con esta acción pedagógica, el saber es visto de otra manera, los estudiantes abordan 

temas de su interés y asumen una posición crítica frente a ellos. Cuando los estudiantes deciden 

realizar un proyecto sobre la música, que se dio como tema preferencial,  de dos de los tres 

grupos que acompañaron esta investigación, ellos tomaron su contexto inmediato, dentro de su 

barrio, su colegio, su edad, para analizar  los efectos de la  música en la vida de los jóvenes, 

descubriendo en ella, toda una fuente de saber, mostraron sus talentos con el baile, con el canto, 

con la creatividad, las composiciones literarias, esto genera una visión distinta del área de lengua 

castellana, cada uno se visibilizó y se reconoció en la medida que exploró su estilo de 

aprendizaje. 

En el caso de biología, con el proyecto “vida marina”, se abordó un espacio que despertó 

la sensibilidad ambiental en los estudiantes, que con creatividad lograron recrear un mundo que 

para ellos hace parte del paisaje natural de esta ciudad (Cartagena), pero que esta misma realidad 

hace que no visibilicemos la grandeza y riqueza que este tiene. 

Esta acción pedagógica, de la democratización del saber, acompañada de los proyectos de 

aula,  se coloca en oposición a las formas tradicionales de llevar a cabo el currículo, que cada vez 

más en las escuelas se vuelve rígido, casi inamovible, enmarcado en los referentes de calidad que 

traen diseñado lo que se debe enseñar y cómo se debe hacer, colocando al maestro como “un 

operario”  de la gran empresa que se ha creado con las escuelas en el país, donde alguien (tutor 

del PTA) trae a las escuelas los diseños prefabricados o manuales de instrucciones sobre temas, 

estrategias, evaluaciones, metodologías y recursos  que se deben utilizar para garantizar “una 

educación de calidad”  como lo expresa Peter McLaren (2005) a continuación: 

En el apuro actual por crear planes de responsabilidad, pedagogías de 

administración corporativa y planes de estudio puestos bajo el mandato del 
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estado, hay un silencio ominoso en cuanto a las maneras como estos nuevos 

intentos por agilizar la enseñanza constituyen un ataque contra las 

posibilidades democráticas de la instrucción escolar y las condiciones mismas 

que posibilitan la enseñanza crítica. (p. 79) 

Por supuesto estas pedagogías de administración corporativa impuesta por el estado, 

atenta contra la democracia en las escuelas, la democracia en el aula de clase, como todo lo que 

ofrece el mundo globalizado la educación también entró en el afán de lo predeterminado, de lo 

prefabricado, el gobierno entrega a las escuelas todo lo que debe hacer y la escuela cumple 

entonces, solo la función de aplicar y  ejecutar estos programas, quedando reducido el desarrollo 

del pensamiento, la libertad de los maestros y estudiantes, la visión crítica, la realidad contextual  

a una educación solo de cifras estadísticas o porcentajes que van midiendo su calidad y que 

deshumaniza cada vez más este sistema. 

La estrategia Democratizando el saber es una respuesta a esta lamentable realidad, 

cuando el estudiante es quien propone lo que desea aprender, teniendo en cuenta su contexto, sus 

estilos, sus intereses y preocupaciones se rompe con el esquema de lo impuesto por el maestro, 

se re significan las relaciones jerárquicas y se rompe con la deshumanización que ha permeado a 

la educación. 

Por ello el maestro debe ejercer un liderazgo significativo que lo lleve a tener unas 

prácticas pedagógicas y evaluativas, verdaderamente democráticas, como lo cita McLaren (2005) 

“el desafío para los maestros es reconocer e intentar transformar esos rasgos antidemocráticos y 

opresivos del control hegemónico que frecuentemente estructuran la existencia diaria de las aulas 

de modos no transparentes” (p. 274). 
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Por ello, el maestro, no puede ni debe sucumbir a las imposiciones del Estado, sin 

cuestionar ni enfrentar lo que está pasando, el maestro tiene a su alcance con la educación, el 

camino más eficaz para contra restar esos modos no transparentes que usa el gobierno para 

intervenir en las escuelas, que cada vez han ganado más espacio, solo desde una pedagogía 

critica se puede lograr. 

La estrategia “Democratizando el saber”, que abre el espacio para que el estudiantes a 

partir del diálogo, la participación y la negociación, escoja los temas que se van a estudiar en 

cada una de las áreas orientadas por los investigadores,  busca  justamente desmitificar el hecho 

de que el conocimiento está solo en el  maestro o solo en los libros, o impuesto por programas 

gubernamentales que estandarizan realidades alejadas del contexto, en esa relación con lo otro, 

que es el saber, esta nueva dinámica de concebirlo, lo busca en sus estudiantes, en sus vivencias, 

en sus experiencias. Así lo deja ver Peter McLaren (2005) en su libro La vida en las escuelas 

cuando recrea de manera descriptiva el día a día experimentado en su propio rol de maestro. A 

propósito de ello señala: “Comencé a ser eficiente con estos estudiantes cuando dignifiqué sus 

propias experiencias como fuente de conocimiento” (p. 243), es una realidad que como maestros 

debemos tener en cuenta, los estudiantes, sus experiencias, sus familias, sus emociones, sus 

realidades son fuentes de saber, es deber del maestro tomarlas, acomodarlas, orientarlas y 

conducirlas a que estas se organicen y se utilicen como el pretexto para generar los aprendizajes. 

Aspectos fundamentales para humanizar las prácticas y la evaluación. 

Es justamente, por la implementación de esta estrategia “Democratizando el saber”, que 

retomamos las conclusiones que Rodríguez y Arcila (2014), realizaron en su investigación, 

donde el eje central es la construcción de la democracia escolar y social, ellos afirman que: 
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Lo que en mayor medida contribuye a crear ambientes democráticos es la 

actitud que refleja el maestro frente a sus estudiantes. Los comportamientos del 

docente son los que han de transmitir confianza en la capacidad de los 

estudiantes y en la preocupación por su bienestar. (p. 12) 

Aquí encontramos un punto de equilibrio con lo que nosotros abordamos en cuanto a la 

relación con los otros, que facilita los ambientes de aprendizajes, sin embargo, ellas enfatizan la 

investigación de la democratización en la convivencia escolar y nosotros este aspecto lo 

abordamos desde el saber. De igual modo, ellas, otorgan gran importancia al contexto, a la 

necesidad que el maestro conozca la realidad de sus estudiantes, asegurando que  

Para hablar de la incursión en las aulas y la labor que debe desarrollar el 

maestro como guía, acompañante y constructor de esperanza, desde la 

posibilidad de hacer lecturas del lenguaje, de los lenguajes de sus alumnos, 

lenguaje que se posibilitará en la medida en que entendamos la realidad social, 

económica y política en la cual se encuentran inmersos los alumnos. 

(Rodríguez García & Arcila Franco, 2014, p. 33)  

Nosotros, con nuestra investigación, comprendimos, que la democracia y la libertad, se 

comienzan a gestar desde la aceptación de las diferencias y las realidades del contexto, así 

también lo dejan especificado también estas autoras. 

Esto por supuesto, nos alejó de las prácticas tradicionales, que no toman en cuenta los 

aspectos citados en las líneas anteriores, pues no tienen en cuenta el contexto de los estudiantes, 

no escuchan sus necesidades de aprendizajes y mantienen las relaciones de poder jerárquico. 
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2.3.2 Acuerdos pedagógicos. 

Las relaciones en la escuela deben estar marcadas por el respeto, la humanización y la 

libertad, para ello se hace indispensable que el diálogo se dé de manera permanente, que es la 

base fundamental de los acuerdos pedagógicos, donde se tenga presente la acción comunicativa, 

en el reconocimientos de la voz del otro,  de sus intereses y  pretensiones posibilitando  la 

comprensión en comunidad, lo que en últimas permite ser y actuar como persona como lo reitera 

Habermas citado por Ocho y Franco (2005), así como el respeto  y reconocimiento del otro que 

reitera Freire. Esta acción pedagógica se puede homologar al contrato didáctico (Brousseau)  

pero a diferencia de este acá los acuerdos se dan para establecer otro tipo de relaciones humanas 

y no solamente para posibilitar  los aprendizajes.  

Esta acción pedagógica consiste en abrir la participación a los estudiantes para que en 

compañía de sus maestros elijan las formas en que van a trabajar teniendo en cuenta sus estilos 

de aprendizaje12 y las distintas maneras en que van a evaluar lo que se vaya construyendo y 

aprendiendo en el aula de clases, es decir estrategias y evaluación negociada. La lógica de estos 

acuerdos se irá mostrando a lo largo de este acápite. 

Con la práctica de esta estrategia se renuevan las relaciones de poder que en la pedagogía 

tradicional están dadas por procesos evaluativos impuestos de manera unilateral por el maestro, 

que le otorga todo el poder sobre el educando y coloca a este en desventaja frente a su proceso 

                                               
12 El test de estilos de aprendizaje CHAEA, nos mostró la diversidad de los estilos de los estudiantes lo que muestra 

que ellos aprenden de manera diferente, por tanto, la enseñanza no debe darse de manera homogénea, bajo la misma 

dinámica para todos, esto es una práctica anti humanizante, pero no solo nos quedamos en el plano del aprendizaje 

pues identificar los estilos permitió generar nuevas relaciones interpersonales. Cuando no se reconocen se termina 

excluyendo e irrespetando las diferencias entre los estudiantes, privilegiando a unos e in visibilizando a otros. En la 

evaluación tradicional, los estilos de aprendizajes no son tenidos en cuenta, pues su presencia implicaría una 

pedagogía diferenciada. Todo lo contrario, ocurre en la evaluación humanizante y liberadora, pues la humanización 

y la liberación implican el respeto y reconocimiento de los estilos de aprendizaje y su presencia en unas prácticas 

donde la democratización del saber y los acuerdos pedagógicos hacen presencia, y se llevan a cabo en medio de este 

reconocimiento de los estilos de aprendizaje y del surgimiento de otro tipo de relación.  
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educativo. Así lo afirma Henry Giroux (1995) cuando sostiene que “en el aula tradicional, las 

relaciones sociales se basan en relaciones de poder inextricablemente ligadas a la asignación y la 

distribución de calificaciones por parte del profesor” (p. 74), es justamente en las calificaciones 

donde se ejerce de manera más clara y precisa ese poder. Cuando se logran establecer estrategias 

y evaluaciones concertadas se privilegia el equilibrio, la motivación e interés por los procesos, se 

resalta como valioso el aporte que cada estudiante hace a la forma en que se va a evaluar y este, 

al sentirse participe se esfuerza por alcanzar las metas propuestas. Cada uno desde su avance y 

sus estilos de aprendizajes. Dejando de lado la calificación como recurso de presión y arma del 

maestro para controlar, pues la evaluación se concibe de manera distinta. Henry Giroux sostiene 

que: 

En muchos casos, las calificaciones se convierten en los instrumentos 

disciplinarios a que acude en última instancia el profesor para imponer a los 

estudiantes los valores, pautas de conducta y opiniones que son de su agrado. 

La calificación dialogada elimina esta práctica perniciosa desde el momento en 

que pone en manos de los estudiantes cierto control sobre la asignación de las 

notas y al mismo tiempo atenúa la correspondencia tradicional entre 

calificaciones y autoridad. Hablamos de “calificación dialogada” porque la 

misma implica un diálogo entre estudiantes y profesores sobre los criterios, la 

función y las consecuencias del sistema evaluativo. El uso de este término es 

en realidad una extensión del énfasis de Freire en el papel del diálogo para 

clarificar y democratizar las relaciones sociales. (p. 74) 

Esa “calificación dialogada” surge de las opiniones y acuerdos que se establecen, en ella 

los  estudiantes  junto con el docente determinan los criterios de evaluación y frente a estos 
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realiza la autoevaluación de su proceso, expresando como se sintió frente a la actividad 

trabajada, el camino recorrido para hacerla, los aprendizajes logrados, además se vive un 

momento de dialogo entre los compañeros para expresar también lo que ellos lograron observar, 

sus opiniones frente a los que va trabajando en cada encuentro pedagógico, también el maestro es 

escuchado, quien asume una actitud de diálogo permanente reconociendo en cada estudiante sus 

ritmos de aprendizajes, sus fortalezas, frente a cada ejercicio trabajado. 

De eso se trataban los acuerdos pedagógicos, de posibilitar a los estudiantes otro tipo de 

relaciones que les permitió tener voz sobre su propio proceso evaluativo, aprendiendo a escuchar 

a los otros, a establecer conciliaciones, mediaciones, equilibrio en las decisiones, las ideas 

aportadas eran sustentadas y debatidas en los grupos, mostrando de manera práctica, la 

evaluación humanizante y liberadora. A continuación, se relaciona una tabla con ejemplos de 

algunos de estos acuerdos: 

Tabla 2. Proyecto de aula: El Boom de los Emojis. 

PROYECTO DE AULA: EL BOOM DE LOS EMOJIS 

DINÁMICA DE TRABAJO: Grupal (los grupos se establecen libremente) 

TEMAS: Cada grupo escoge el tema que desee conocer sobre el proyecto y la forma en 

que deseen socializarlos atendiendo a sus estilos de aprendizaje. 

CRITERIOS DE EVALUACIÓN:  

 Profundidad en el tema. 

 Creatividad. 

 Trabajo en equipo. 

 Tono de la voz, espacio, expresión corporal 

Temas escogidos: Dinámicas trabajadas:  

Nacimiento y evolución de los emojis Presentación de títeres. 

El lenguaje verbal y no verbal. Exposición. 

Emojis y figuras literarias. Juegos de imagen y palabra. 
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Significado y uso de los emojis. Collage, paliemoji, entrevistas 

Fuente: Elaboración propia. 

Establecer estos acuerdos facilita el proceso evaluativo, ya que el mismo estudiante 

determina en conjunto con su par que van a tener presente cuando organicen una actividad, pues 

cuando no se establecen criterios evaluativos en conjunto, el docente de algún modo termina 

impartiendo su visión subjetiva que puede estar distante de las expectativas del estudiante, por lo 

tanto su proceso de evaluación podría no ser considerado justo, ya que él,  no tenía claro que se 

le evaluaría, por ello con esta investigación se promueve la democracia, tomando las decisiones 

de manera consensuada. Como se detalla en las siguientes opiniones de los estudiantes: 

“Más fácil que ellos sepan que nos gusta que no y en que somos buenos o sea en que nos 

destacamos” / “La opinión de uno mismo, el porque nos ponemos esa nota y el poder realizar una 

tarea a nuestro modo” / “La de desarrollar tu propia idea ya que es una manera muy práctica de 

abrir tu mente para desarrollar algunas cosas. La de escoger la mejor manera de aprender es muy 

práctica y ahí estás aprendiendo de la manera más cómoda” / “Pues me llama mucho la atención 

cuando permiten que los mismos estudiantes hagan la clase, por medio de las participaciones”. 

(Estudiantes de grado 11, 2019) 

Aquí se demuestra la participación, el diálogo, la iniciativa, el desarrollo de la 

creatividad, la comodidad de los estudiantes frente a los procesos que se llevan a cabo en el 

desarrollo de las actividades. 

En el saber específico de la Biología, los acuerdos pedagógicos tuvieron lugar para la 

concreción de consensos, concertaciones y conciliaciones en un contexto de negociación, en el 

cual la participación de cada actor (estudiantes y docente) se configuraba en el escenario de una 

relación diferente con el otro, consigo mismo y con el saber, mediante la validación de las voces 
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de cada participante y del encuentro pedagógico como vivencia, como experiencia, donde cada 

uno recreaba de modo distinto las diversas ideas, construyendo un ambiente de aula, en el cual la 

escucha y la comunicación fueron vehículos para entender al otro. 

Teniendo presente que el fin de la comunicación es el entendimiento entre las partes 

dialogantes, en la materialización de los acuerdos pedagógicos, entre el docente de Biología y los 

estudiantes definimos inicialmente, conformar un grupo de trabajo que representara a todo el 

grupo de estudiantes focalizados, del cual haría parte también el profesor. El primer encuentro 

tuvo lugar en uno de los pasillos de la Institución, en el cual estuvo la totalidad de miembros del 

grupo de estudiantes representantes. De esta primera reunión, se decidió de común acuerdo, 

realizar una presentación formal de las ideas en el próximo encuentro. Se determinó también que 

habría espacios de participación para todos los estudiantes, y que se respetaría las decisiones 

tomadas. 

Los temas elegidos a través de la estrategia democratización del saber se estudiaría 

mediante la modalidad de proyectos de aula. Cada proyecto estaría gestionado por un grupo 

diferente de estudiantes, así se daría más altisonancia a la voz de todos los estudiantes, también a 

la del docente. 

En lo relacionado a los contenidos de las ciencias, se haría imbricando lo específico de la 

Biología con la Educación Ambiental, debido a la filosofía institucional. 

La concreción de cada proyecto contaría con la participación del docente y los 

estudiantes. No habría lugar a imposiciones. 

Lo anterior indica que la relación entre los sujetos contó con la toma de posiciones, la 

escucha al otro u otros, el diálogo, la voluntad para llegar a los acuerdos, así como la capacidad 
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de cada uno para explicitar su posición y de forma clara ajustarse a los acuerdos, pero también 

los desacuerdos. Se da, además, el reconocimiento del otro en el encuentro de las voces. 

A través de esta estrategia, el docente de Biología pudo reconocer que la voz de cada 

estudiante, y su misma voz, se haya implícita en las representaciones y formas de cada uno de 

percibir el mundo. Así que las voces de los estudiantes y del docente, son parte constitutiva de 

las concepciones, sus contextos, sus creencias y de las formas de conocer de cada cual. Así, la 

estrategia acuerdos pedagógicos también dio a la ruptura de las relaciones jerárquicas en que 

ocurrían la práctica pedagógica y evaluativa, en cada encuentro pedagógico y en cada encuentro 

y desencuentro con el otro. Los encuentros pedagógicos, serían el escenario de una polifonía del 

discurso mediado por el saber de la Biología. Polifonía que, según Bajtín (2005), es el lugar de 

encuentro de todas las voces. 

En lo concerniente a las temáticas a estudiar según la estrategia democratizando el saber, 

se incluyó como temas principales: las ciudades en el futuro, los viajes en el tiempo, viajando por 

la prehistoria y vida marina. La práctica pedagógica y evaluativa tendría lugar en cualquier 

espacio, siempre que fuere el escogido por estudiantes y docentes. En relación a los acuerdos 

pedagógicos, se mencionan: Museo de la Prehistoria, Stand Marino, Maquetas, dramatizados, 

etc. 

Como constancia de los acuerdos, se elaboró un acta (ver anexos) donde reposan los 

mismos. Por razones de confidencialidad, los nombres y/o firmas de los estudiantes no figuran en 

el documento colectivamente construido. 

Después de todo lo anteriormente dicho sobre la estrategia acuerdos pedagógicos, 

queremos resaltar que los encuentros para el desarrollo de la práctica pedagógica y evaluativa 
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desde este espacio del saber, fueron indispensables para pensar que la Biología se convirtió en un 

escenario para la búsqueda y construcción colectiva de significados y de formas distintas de 

relacionarse con el otro, con lo otro y con el saber. 

De igual modo desde cada uno de los saberes disciplinares se presentaban retos 

permanentes en la forma en que se debían establecer los acuerdos para evaluar los procesos, así 

lo deja ver una de las investigadoras en sus narraciones:  

Así mismo la forma ‘clásica de evaluar’ una obra, atendiendo a la 

identificación de los elementos de la narración queda relegada frente a la 

necesidad de trascender el concepto de evaluar hacia un escenario donde 

aprender sea el verdadero desafío, recrear la lectura sea una excusa como 

provocación y contextualizarla en la dinámica de la vida se convierta en el 

pretexto para acceder a ella. En este sentido los estudiantes de grado 10-04 

tuvieron al alcance libros de interés juvenil, modernos, que abordaron temas de 

actualidad. (Relatos de Esther Sierra, 2018) 

De esta manera ellos se sintieron motivados y las formas de abordar la lectura de obras 

literarias se dinamizaron y se tuvo presente la opinión de ellos para abordarlas. 

Es por esto que cabe contrastar esta realidad de hoy con lo que se vivía tiempo atrás en el 

área de lengua castellana y biología, pues la evaluación era establecida de manera unilateral, y no 

tenía en cuenta la voz de los estudiantes, aun cuando se establecían recomendaciones previas, 

eran las dadas por los docentes, finalmente el estudiante era evaluado bajo una sola mirada, la de 

sus maestros. 



116 

Esto mostraba una educación en tercera persona, donde el estudiante era visto como un 

objeto, por ello dentro de esta estrategia al privilegiar el diálogo, las opiniones, la diversidad, se 

establece una educación en segunda persona, que humaniza las prácticas evaluativas, que tiene 

presente las condiciones sociales de los estudiantes, que privilegia el trabajo en equipo, respeta la 

individualidad, los ritmos y estilos de aprendizajes, re significando las relaciones jerárquicas , 

pues ahora la relación maestro-estudiantes “es recíproca porque la actividad de uno provoca la 

del otro, pero sobre todo porque cada uno actúa sobre el otro y reacciona ante el otro” (Not, 

1992, p. 27), esto favorece la comunicación, la escucha y desde luego el trabajo en el aula. 

Es por esto que en el cambio de paradigma que se realizó a la luz de esta investigación, se 

comienza a modificar el discurso frente a los estudiantes, permanentemente se les enfatiza en la 

necesidad de ver la evaluación como un escenario de aprendizaje, que no es la calificación final 

lo más relevante del proceso, sino los avances de cada uno, los progresos frente al saber, su 

participación, que su opinión, su voz y su sentir son importantes. 

Acompañado de estos cambios, también la diversidad de modos de evaluar enriquece el 

escenario, el examen escrito pierde relevancia y la variedad de estrategias cobran protagonismo; 

conversatorios, dramatizados, monólogos, videos, entre otras actividades que van dando 

participación a los estudiantes desde las habilidades o talentos que ellos tienen, favoreciendo sus 

estilo de aprendizaje en la medida que tienen la libertad de escoger por ejemplo las formas en 

que desean socializar una temática a trabajar. 

De igual modo, como docente, ya la visión de cada encuentro pedagógico cambia, antes 

era fundamental terminar un programa de la manera como era sugerido por el Ministerio de 

Educación Nacional, pensando en concluirlo por completo, ahora lo preponderante es partir de 

las necesidades e intereses de los estudiantes, teniendo presente que lo más importante es que 
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aprendan y que establezcan unas nuevas relaciones interpersonales,  no cumplir simplemente 

requisitos administrativos, por ello es prioritario recorrer distintos caminos o estrategias, hasta 

que el estudiante logre el aprendizaje, que se sienta libre en un ambiente que tiene presente su 

sentir y pensar, estableciendo como herramienta una evaluación crítica que permita 

contextualizar realidades y despertar en el estudiante procesos de mayor comprensión por su 

entorno, lo que contribuye a que lo aprendido cobre relevancia en su realidad, como lo señala 

Borja (2014) “una evaluación crítica toma los problemas  reales y las situaciones cotidianas, para 

que el estudiante conecte el conocer, el hacer y el ser con posibles intervenciones que pudiera 

realizar para transformar positivamente su vida y la de los otros” (p. 41) , de esta manera, las 

prácticas evaluativas y los aprendizajes adquieren sentido, y permiten que el estudiante se 

apropie de sus procesos educativos. 

Al comprender otro tipo de relaciones entre los sujetos, se lucha por nuevos caminos para 

el saber, y maestro y estudiantes logran comprender que la libertad, en palabras Freireanas “es 

una conquista y no una donación” (2005, p. 28), esa conquista se realiza de manera permanente, 

máxime en un sistema educativo, donde se coarta con frecuencia la voz de los miembros que lo 

integran. 

Finalmente, dentro de estos acuerdos, las voces de los estudiantes fueron escuchadas, se 

interceptaron, se conjugaron para crear espacios de auténtica democracia  y respeto entre los 

sujetos, dando espacio a la polifonía de la que habla Bajtín (2005) “que descubre el carácter 

polifacético de la vida y la complejidad de las vivencias humanas” (p. 70), de esa pluralidad de 

voces es la que es necesario atender en el aula, pues cada voz tiene algo que expresar desde su 

sentir, su experiencia, su visión de vida, su realidad contextual estas voces amplifican el acto 

pedagógico y lo alejan del discurso único que puede tener el maestro. 
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2.3.3  Mi accionar ético. 

Esta acción pedagógica buscaba que tanto maestros como estudiantes aprendieran a 

reflexionar en su accionar diario, autoevaluándose permanentemente, pensando en lo realizado 

en los encuentros pedagógicos para ir mejorando las relaciones consigo mismo y con los demás, 

atendiendo  a las emociones y sentimientos que construyen ambientes de aprendizajes más 

apropiados para los estudiantes donde la dialogicidad, la comunicación y la contextualización 

sean  principios fundamentales en el desarrollo de las prácticas. 

Donde los maestros no olviden la verdadera misión que tienen como educadores, 

liderando con libertad, autonomía y responsabilidad verdaderos encuentros educativos, donde la 

pedagogía critica tome vida frente al compromiso de formar seres social mente críticos, maestros 

alejados de la concepción que emite Peter McLaren (2005) cuando afirma que: 

Los maestros pueden comprar toda una serie de paquetes educativos o bolsas 

de trucos a los promotores del libre mercado e inversionistas corporativos 

dedicados a la “negocificación” y privatización de la educación. Sin embargo, 

reducir la enseñanza a una caja de lecciones pre empacadas no hace gran cosa 

para contrastar dialécticamente la lógica subyacente de la vida social 

capitalista que está arraigada en las relaciones internas o en las contradicciones 

dialécticas inherentes a la relación trabajo-capital. (p. 71) 

Aquí cobra vida la ética del maestro, este no puede ser conformista y acomodado a un 

sistema que le entrega “lecciones pre empacadas” que este solo aplica en un aula de clase, y que 

acepta sin objeción, que otros realicen el trabajo para el que fue capacitado, perdiendo hasta la 

dignidad de su ejercicio profesional. La relación con nosotros mismos implica tener la autonomía 

suficiente para no olvidar la misión que como educadores tenemos, esto genera un compromiso 
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con la sociedad, en medio de un mundo donde reina el capitalismo, donde la escuela cada vez es 

objeto de reajustes gubernamentales que responde a este sistema y que limitan la verdadera 

función de estas. Por ello el maestro desde sus encuentros pedagógicos debe establecer estos 

diálogos y discusiones en el aula de clases que muestren a los jóvenes sus realidades, 

entendiendo que promover el diálogo en las aulas de clase va más allá de dar la palabra a los 

estudiantes. Así como lo manifiesta McLaren (2005): 

Aquí no estamos hablando sólo de abrir las discusiones en el salón de clases a 

una gama amplia de perspectivas variadas y en conflicto (aunque, a mayor 

perspectiva, mejor). Es posible tener todo tipo de discusión en el aula sin 

acercarse un centímetro a lo que es un diálogo genuino. ¿Cómo tener un 

diálogo genuino cuando el discurso del socialismo se excluye 

sistemáticamente? Resulta crucial no confundir la "toma de turnos" con un 

diálogo genuino, o creer que sacar de la mesa a todas las posturas de oposición 

es lo mismo que poder presentar un argumento coherente que apoye una 

postura, mientras se consideran simultáneamente otras. (p. 71) 

Al estudiante  hoy más que nunca se le debe mostrar su realidad, pues por la era 

tecnológica cada vez son menos lectores, más pasivos, enceguecidos por programas televisivos 

superficiales, juegos computarizados que los envuelven, adicciones cibernéticas que no les deja 

ver las verdades de un sistema político que cada vez más los aleja de oportunidades, que 

privilegia las desigualdades sociales, que aniquila al sistema educativo, que es el verdadero 

escenario donde se gestan los cambios, cuando logra sembrarse en los estudiantes un 

pensamiento crítico. Si como docentes logramos que esto pase, el estudiante podrá tomar 

conciencia de que su voz dentro del quehacer educativo es fundamental, provocando en él, la 
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capacidad de luchar por ser escuchado, es esta lucha la que se necesita para humanizar las 

prácticas evaluativas, que ese sentir que ellos tienen de injusticia y desigualdad frente a sus 

procesos educativo puedan expresarlos. 

En la relación con nosotros mismos no podemos olvidar esta tarea pues “los estudiantes 

de la actualidad han heredado una era en la cual la libertad y la democracia están en retirada” 

(McLaren, 2005, p. 79) y esa retirada la fortalecemos los maestros cada vez que dejamos que la 

pedagogía tradicional siga imperando en la escuela, cuando aceptamos de manera pasiva las 

directrices ministeriales, cuando las relaciones de poder se establecen de manera autoritaria y 

unilaterales, cuando el estudiante es objeto y no sujeto del proceso educativo. 

La acción pedagógica denominada “Mi accionar ético”, que hace referencia al accionar 

de cada uno de los maestros investigadores y de los estudiantes acompañantes de la 

investigación, buscó generar una nueva relación con nosotros mismos, que nos llevó a mejorar la 

relación con los estudiantes, favoreciendo el diálogo, la escucha, asumiendo una nueva forma de 

concebir sus prácticas desde una visión humanizante, atendiendo la realidad del contexto, 

pensando en los estilos de aprendizajes. Así se deja ver en la opinión de los estudiantes: 

/ “Me fascinan sus clases cuando me toca con ella me gusta porque me gusta su método” / 

“Es mejor, más interesante, dinámica y más dinámica y lo hacemos con amor” / “Me siento es re 

bien, seguro y todo, una seguridad que antes no tenía” / “Me siento emocionada y contenta ya 

que la dinámica no es la misma con las otras clases, es más divertida y no solo la clase la da el 

profesor sino que la hacemos todos” / “Me siento muy feliz me encanta la dinámica y la forma 

que nos enseña” / “Al momento de llevar a cabo las clases se siente calma, no hay temor para 

participarle e incluso se nos hace más fácil participar, se siente calma y relajación en sus clases” / 

“Siento alegría, me siento comprometida y con más ganas de aprender”/ 
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En estas expresiones, se puede percibir las nuevas relaciones interpersonales que se 

establecieron, donde los estudiantes manifiestan fascinación, interés, amor, seguridad, emoción, 

alegría, felicidad, calma y compromiso, por nuestros procesos, lo cual evidencia que las 

relaciones que se establecen tienen en cuenta la emocionalidad de los estudiantes, no se perciben 

relaciones de imposición y dominio, y se genera un ambiente que resulta agradable y apropiado 

para compartir los saberes.  

De esta manera, conseguimos, en medio del sistema, generar diferencias en las prácticas 

pedagógicas y evaluativas que contra restarán la pedagogía tradicional que veníamos 

implementando. Así lo deja entrever McLaren (2005) cuando dice: 

También significa que, como maestros, debemos enfrentar nuestra propia parte 

de culpa al reproducir la desigualdad con nuestra enseñanza y luchar por el 

desarrollo de una pedagogía equipada para oponer resistencia intelectual y 

moral a la opresión, una que extienda el concepto de pedagogía más allá de la 

mera transmisión de conocimientos y habilidades y el concepto de moral más 

allá de las relaciones interpersonales. (p. 89) 

Una manera de enfrentar “esa culpa” es reflexionar sobre la práctica pedagógica y 

proponer alternativas diferentes de dinamizar el proceso educativo, reconstruyendo las relaciones 

de poder, comenzando por la relación con nosotros mismos que implique comprender el 

compromiso de nuestra labor, para que este, sin perder el norte en medio del proceso, se refleje 

en las relaciones que los estudiantes asuman con ellos mismos. 

Una manera real de hacerlo es privilegiar la autonomía en los estudiantes, entender sus 

diferencias, respetar sus ritmos y estilos de aprendizajes, comprender su contexto, dejar nuestros 
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prejuicios a un lado para poder favorecer la humanización y la libertad. como lo deja ver uno de 

los investigadores, en sus ejercicios de reflexión. 

Es gratificante,  lograr ver el potencial que tienen los estudiantes cuando ellos 

explorar los saberes desde sus gustos e intereses, por ejemplo, un estudiante 

que le apasiona la pintura, logró expresar a través de un dibujo su sentir y 

pensar, después de haber leído la obra literaria, La odisea; o una alumna, 

expresó su  opinión en el proyecto de aula, las dos caras de la música, a través 

de una canción, porque es esto lo que más le agrada hacer; de esta manera, 

ellos logran un equilibrio entre los saberes compartidos en los encuentros 

pedagógicos y sus habilidades o destrezas. (Relatos de Esther Sierra, 2019) 

En estas experiencias, se muestra que cuando el maestro tiene presente el sentir y pensar 

de sus estudiantes, los aprendizajes se presentan de manera diversa, dentro de un espacio amplio 

de posibilidades para ellos. 

Los maestros tienen que entender que traen prejuicios a su trabajo. De algún 

modo tienen que respetar los valores de los niños, y la situación en la que se 

encuentran. Podemos imponerles nuestros valores, pero eso implicaría que 

ninguno de los suyos es bueno; y eso sería destructivo. Tenemos que 

desarrollar relaciones con estos muchachos y las relaciones implican 

sentimientos, no simplemente contenidos o información. (McLaren, 2005, p. 

184) 

Esa es la clave de los nuevos ambientes que se han creado con están acciones, donde no 

solo es importante los aprendizajes, sino, cómo se sienten los estudiantes en el proceso, que 
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emociones se generaron, como resulta el trabajo en equipo. Nuevos ambientes donde las risas, 

las lágrimas (al compartir emociones privadas), las emociones hacen parte de la cotidianidad de 

cada encuentro, se logra disfrutar el aprendizaje. Se genera un vínculo con los maestros de 

afectividad y confianza, claves para una comunicación efectiva, donde el lenguaje es inspirador.  

De esta manera se puede demostrar a otros que si se puede modificar la realidad de las escuelas 

desde los cambios que se generen de manera particular en el quehacer de cada maestro. 

Nosotros como investigadores, asumimos el reto de brindar ambientes de aprendizaje 

diferentes, donde las experiencias personales, los sentimientos y emociones, se compartieran y se 

tomaran como pretextos para aprender, creando relaciones interpersonales permeadas por la 

humanización y la libertad, como se muestra en las actividades que se realizaron en el desarrollo 

de los proyectos de aula. Por ejemplo, desde el área de lengua castellana, compartimos unos 

apartes de los relatos de la maestra, en el marco del fortalecimiento de los procesos de lectura. 

En este sentido los estudiantes de grado 10-04 tuvieron al alcance libros de 

interés juvenil, modernos, que abordaron temas de actualidad y por supuesto 

hicieron un viaje a la literatura clásica española, dejando abierta la posibilidad 

personal de seguir conociendo este mundo clásico. (Relatos de Esther Sierra) 

El primer libro colocado a disposición de los estudiantes se titula “El año en que nos 

volvimos todos un poco locos”, este cuenta las aventuras vividas por unos jóvenes en un año 

escolar, abordando temas tan complejos como la autoestima, la homosexualidad, la amistad, el 

amor, la familia, entre otros. Está escrita en primera persona, en monólogos donde se cuenta la 

experiencia de cada joven frente a situaciones vividas con sus compañeros de clases. El ejercicio 

de evaluación se realizó de manera permanente en el seguimiento a la lectura, posteriormente se 

llevó a cabo un conversatorio sobre el impacto que generó la obra en cada uno de ellos, 
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asociando el contenido de esta con sus experiencias de vida. Finalmente recrearon la historia 

bajo el mismo formato, pero esta vez siendo ellos mismos los protagonistas de la historia. Es 

necesario reflexionar entonces sobre las actividades realizadas, entendiendo que: 

La actividad no es sólo una “ayuda” para lograr ciertos objetivos educativos, 

sino que el desarrollo de la actividad en un contexto social genera, además, 

aprendizajes cuyos atributos no pueden preverse en su totalidad con 

anterioridad al desarrollo de la situación concreta. (Sagástegui, 2004, p. 33) 

Es decir, la actividad se planea, pero surgen acciones no determinadas que provocan que 

los aprendizajes se construyan, que fue precisamente lo que ocurrió con este ejercicio donde las 

vivencias personales dieron forma a apreciaciones particulares de los estudiantes marcadas por 

las experiencias de vida, así la lectura cobró importancia y el ejercicio realizado fue una 

oportunidad de aprendizaje y del fortalecimiento de las relaciones interpersonales. 

Tener presente la vida afectiva y emocional de los estudiantes y su vínculo con la praxis 

pedagógica, ha sido un tema que ha venido tomando fuerza, como eje de investigación, así lo 

muestra Tiria Morales (2015), cuando aborda en la investigación la influencia de la educación 

emocional en los procesos de enseñanza- aprendizaje y sostiene que: “La educación emocional 

busca desarrollar la capacidad de relacionarse de forma efectiva consigo mismo y con las demás 

personas, por ello, surge como respuesta ante algunas dificultades de tipo comportamental que 

presentan los estudiantes” (p. 18), en esta investigación ella muestra como las emociones, ya 

sean negativas o positivas impactan el aprendizaje y la relación con ellos mismo  y con los 

demás. En cuanto a nuestra investigación, con la estrategia “Mi accionar ético” tuvimos presente 

esta educación llevándola a un plano mucho amplio, con la evaluación humanizante y liberadora. 
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Es justamente esa libertad que necesita ser potencializada desde la escuela, así como lo 

expresa Peter McLaren (2005) se puede animar a los colegas maestros “a renunciar a su 

pedagogía anticuada en vista de una sociedad cambiante, de manera que las escuelas pudieran 

transformarse en laboratorios de libertad” (p. 245). Son esos laboratorios de libertad que 

necesitamos construir para tener una escuela que realmente cumpla su misión de formación, con 

maestros transformadores en una sociedad cambiante que tiene otras exigencias y necesidades, 

donde las emociones y sentimientos de los estudiantes sean fundamentales. Como ocurre en las 

nuevas prácticas pedagógicas de los investigadores. Ese sentir es expresado por los jóvenes en 

los espacios de clases: 

“Hoy seguimos con la actividad del proyecto, ya se tiene todo listo y todos estamos muy 

contentos por la actividad” (Protocolo 11-02, 03-04-2019). “Acá las clases son muy alegres, hay 

diferentes formas de aprender y siempre hay cosas nuevas que aprender”, “Es muy divertida, por 

lo práctica sin duda es la mejor clase que puedo dar”, “De igual manera es alegre, chévere, 

didáctica, participativa y se aprende mucho” (Estudiantes grado 11, 2019) 

Aquí se muestra como en los encuentros pedagógicos no solo se intercambia saber, sino 

las emociones que son fundamentales en la humanización de la educación. 

Así mismo, la acción pedagógica “Mi accionar ético”, permea a los estudiantes en la 

medida que ellos asumen un diálogo responsable, una actitud creativa, un fortalecimiento en el 

trabajo en equipo, un avance en el cumplimiento de compromisos y en el respeto a los acuerdos 

establecidos. Se genera comodidad en los aprendizajes y las actividades, cuando se tienen 

presentes los ritmos y estilos de aprendizajes y se da el apoyo de los compañeros de manera 

permanente. Otro aspecto fundamental es el que cita Henry Giroux (1990) cuando dice: 
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La autocorrección del ritmo de avance permite a los estudiantes trabajar solos 

o con otros condiscípulos a un ritmo acomodado, dentro de límites razonables 

mutuamente convenidos por profesores y estudiantes. En estas condiciones, el 

reloj deja de configurar el ritmo y carácter de la clase, y la tiranía de una 

distribución rígida del tiempo da paso a una distribución determinada por los 

intercambios recíprocos. Además, dado que los estudiantes mantienen un cierto 

control sobre su trabajo, calificaciones y tiempo, esto evita que los estudiantes 

se enfrenten entre sí y refuerza la idea de que el aprendizaje es esencialmente 

un fenómeno compartido. (p. 19) 

Y como fenómeno compartido se avanza de manera significativa en cada uno de los 

ámbitos del proceso, desde la aprehensión de los saberes, las relaciones con los compañeros y 

con ellos mismos hasta la relación con los docentes. Los estudiantes se vuelven sujetos que 

tienen voz y voto en su proceso educativo, lo que permite que estos manifiesten su interés y 

entusiasmo por las actividades realizadas. 

Ejemplo de ello es un aparte del protocolo del día 24 de mayo de 2019 del grado 11-01, 

es importante anotar que este ejercicio, de llevar un protocolo por cada encuentro o actividad 

realizada, no hacía parte de las estrategias de trabajo de los investigadores, no obstante, a partir 

de este ejercicio investigativo, fue considerado como un elemento que ha permitido adelantar 

procesos de evaluación sustentados en lo que los estudiantes mismos recopilan de su accionar en 

el aula. Atendiendo a ello se comparte el siguiente aparte del protocolo realizado finalizada la 

socialización de la obra Edipo Rey: 

La mayoría optamos por el dramatizado, entonces nos dio minutos para planear 

lo que queríamos hacer. Los grupos pensaron en sus diferentes opciones, una 
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vez acabados los minutos la seño nos llamó para iniciar, el 1er grupo fue el 

mío, quisimos hacer algo entretenido y chistoso, así que convertimos la obra a 

manera costeña y llamativa pues tuvimos varios espectadores. Luego siguió el 

grupo donde estaba Harold, Leonel, Oswaldo etc., el cual también fue súper 

chistoso… También fueron muy creativos. Por último, fue el grupo donde 

estaba Valeria, Gustavo, Fabián etc. También fueron muy ingeniosos, fue algo 

súper divertido… la verdad que fue algo muy innovador, nos reímos 

demasiado y fue una manera bastante ingeniosa […] a nosotros nos gustó 

mucho esta actividad. Esperemos que se vuelva a repetir. (Protocolo) 

Aquí se muestra que se pueden generar ambientes de mejor convivencia, donde los 

sentimientos cobran protagonismo y complementan el ejercicio educativo. Se logra escuchar 

opiniones, respetar acuerdos, superar miedos, trabajar desde la justicia y la igualdad, 

visibilizando a todos los estudiantes, dejando de ser selectivos, flexibilizando situaciones, Esto  

nos invita a que esas relaciones interpersonales que se generan entre los estudiantes  y nosotros 

los maestros estén siendo miradas con una comprensión critica de manera permanente , para 

romper las cadenas de una sociedad opresora e injusta que se refleja de manera continua en el 

quehacer de las escuelas, tal como lo deja ver McLaren (2005) cuando afirma que “las escuelas 

reproducen y perpetúan las desigualdades e injusticias de la sociedad en su conjunto”(p. 240), 

pues muchas veces en los micro contextos de aula se repiten escenas de desigualdad e injusticias, 

en ocasiones dadas por los docentes en otras generadas por los mismo estudiantes, que terminan 

deteriorando las relaciones del aula, lo que repercute en la actitud y disposición de maestros y 

discentes frente a algunos procesos. 
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Por ello con la acción pedagógica denominada “Mi accionar ético”, buscamos que se 

superaran esas etapas de desigualdad e injusticia, que malgastan la relación con nosotros mismos 

y con los otros. Entendiendo que la escuela es el escenario propicio para fortalecer la eticidad 

con miras a la proyección de una mejor sociedad. De este modo el accionar ético de un maestro 

convoca un accionar evaluativo que andamiado en aquel potencia procesos de humanización y 

democratización. El accionar ético significa un reconocimiento del otro como sujeto valido, 

legitimo. 

Una clave en este proceso, por ejemplo, es el lenguaje: 

El uso del lenguaje por medio de los actos de habla es el medio vinculante para 

coordinar las acciones de los sujetos, a través de la argumentación racional, 

donde las disputas de intereses son resueltas por medio del mejor argumento y 

por la búsqueda del consenso […] el énfasis se da en la interacción de los 

sujetos con respecto al mundo, con respecto al otro y con respecto a sí mismo. 

(Ochoa Rojas & Franco Garzón, 1995, p. 58),  

Así se deja ver en las voces de los estudiantes participantes de la investigación, cuando 

expresan su sentir u opinión por las clases de lengua castellana y biología 

“Emoción pues ahora no solo es escuchar y aprender, es descubrir y poner en práctica de 

una manera más didáctica” / “Con ella me siento libre  de la manera que ella nos pregunta cómo 

queremos que nos evalúe porque ella ha entendido que nosotros también podemos opinar y 

tenemos el derecho de decir cómo queremos ser evaluados” / “Al democratizar las clases todo ha 

sido mejor, ya que nosotros aprendemos a nuestros gustos principalmente” /“Que el profesor 

siempre está incentivándonos a crear proyectos”/ “La clase es muy productiva, la seño varía 



129 

opciones para que encuentres tu mejor forma para aprender y también hay mucha motivación 

para hacer las cosas”. 

En estas voces reconocemos un nuevo lenguaje, que denota vinculación, participación, 

liderazgo, respeto por el otro, aceptación. Un lenguaje que habla de libertad, democratización y 

creatividad. Una nueva forma de evaluar implica también un nuevo lenguaje por parte del 

maestro y del estudiante, una nueva forma de comunicación en la escuela que humanice. 

Este nuevo lenguaje en uso, provoca acciones auténticamente comunicativas, que 

implican veracidad, verdad, rectitud e inteligibilidad, de tal forma que se construyen acuerdos no 

solo para movilizar la vida social, sino la vida escolar, esto es, una comunicación libre de 

coacciones. En este orden la evaluación es un ejercicio de democratización definida por los 

acuerdos y de humanización en tanto viabiliza las relaciones entre los sujetos. 

2.4.Virajes y sentidos de la práctica docente desde un horizonte de transformación 

En este sub-capítulo se describe la comprensión crítica de las transformaciones generadas 

en las relaciones con lo otro (saber), el otro (poder) y consigo mismo (ética) a partir de la 

implementación critica de las acciones pedagógicas. Se realiza de manera detallada el impacto de 

cada una de estas acciones y la resignificación de las relaciones de poder. 

2.4.1. Relaciones en transformación. 

Los sub-capítulos 1 y 2 describen tanto el contexto escolar como la caracterización de las 

prácticas pedagógicas y evaluativas al interior de la Institución Educativa Ambientalista 

Cartagena De Indias, implicando a los otros y a nosotros. En el sub-capítulo 3 se han presentado 

las acciones pedagógicas implementadas en el proceso de transformación de las prácticas 

pedagógicas y evaluativas de los docentes investigadores. Corresponde a estas acciones 
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pedagógicas las denominaciones  de Democratizando el saber, Acuerdos Pedagógicos y Mi 

Accionar ético. La implementación crítica de estas acciones tuvo lugar en las prácticas 

pedagógicas de los docentes que realizaron el proceso de investigación-acción profesoral, el cual 

involucra las Ciencias Naturales y Lengua Castellana en La Institución. Las páginas siguientes 

son dedicadas a mostrar los resultados y transformaciones en el ejercicio de aplicación de las tres 

acciones pedagógicas a las que se hace alusión. La movilización de estas, aplicadas,  son las que 

dan cuenta de los resultados obtenidos. Recuérdese, que el lugar teórico desde donde se pensaron  

estas acciones  es el de la pedagogía crítica de Paulo Freire, Henry Giroux y Peter McLaren y los 

estudios de Michel Foucault sobre el saber, el poder y las prácticas. 

De lo que llevamos dicho y dentro del contexto en el que se inscriben estas líneas, 

consideramos que la evaluación y la práctica pedagógica no son simples técnicas de trabajo, ni 

solo una reflexión para su mejora diaria sino que implica otro tipo de relaciones entre los seres 

humanos, pues se pueden establecer reflexiones pero no son democráticas ni humanizante. 

Algunas  investigaciones, como la de Rotavista y Talero (2010),  destacan que la evaluación 

debe ser una práctica reflexiva. Dicho estudio se realizó desde un modelo cualitativo y enfocado 

en la Investigación-acción. Orientado a que los docentes transformen sus prácticas evaluativas, el 

estudio en mención, buscaba determinar si los docentes llevaban a cabo una práctica reflexiva a 

partir de los juicios de valor que tienen los docentes sobre las tareas que realizan los estudiantes 

(Rotavista Valderrama & Talero Jaramillo, 2010). Pero, que este trabajo enfatizó en la 

evaluación mucho más que en la práctica, y se quedó solo en el plano de la reflexión sin 

trascender en crear un tipo de relaciones diferente como lo señalamos nosotros. 

Habiendo nombrado en diversos apartes algunas de las experiencias y trabajos 

investigativos consultados (Cardenas León & Peña Moreno, 2015; Sánchez Guio, 2016; Vásquez 
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Castillo, 2013), cuyo análisis arrojó elementos importantes para tener presente, acudimos ahora a 

la presentación de los resultados de la implementación las acciones y las transformaciones 

ocurridas. Estas se narran atendiendo a las relaciones del docente con lo otro (saber), con el otro 

(poder) y consigo mismo (ética). 

2.4.2. Democratizando el saber: la conexión entre la evaluación, el saber y la 

humanización. 

Empezaremos por decir que en los sub-capítulos anteriores se citó que, en la Institución 

Educativa Ambientalista Cartagena De Indias, la práctica docente, básicamente se visibiliza 

como un ejercicio de reproducción de conocimiento y las prácticas evaluativas como medición y 

verificación, para el dominio, el control, como mecanismo de sanción. En cierto sentido, como 

producto de la relación que tiene el docente con el saber (relación con lo otro) en el dominio de 

la aprehensión del conocimiento. También se citó el caso específico de la planificación de los 

contenidos de estudio, la cual tiene lugar durante la jornada anual de planificación institucional. 

Respecto de ello se mostró que, en cuanto al establecimiento de las temáticas de aprendizaje, la 

acción planificadora de ello cuenta con el concurso exclusivo del criterio docente. Escuchando 

algunas de las voces de los docentes de la Institución, la gran mayoría comenta que es en la 

jornada de planificación institucional donde tiene lugar el establecimiento de los contenidos de 

estudio de cada año lectivo. Destacamos la voz del docente que asegura “los planes y temas de 

estudio se hacen con base en la malla curricular y los estándares que manda el gobierno. De allí 

se sacan los temas”. 

Damos por contado que esta modalidad de planificación es agenciada desde la política 

gubernamental, desconoce los contextos escolares y la experiencia docente. Al docente solo le 



132 

queda cumplir con la implementación del programa, qué decir de los estudiantes. Por tanto, estos 

métodos no permiten un diálogo constructivo en la relación del docente con el otro. 

Contrario de lo anterior, Freire (2005) propone la construcción dialógica. Desde la 

propuesta pedagógica Freiriana el diálogo es un elemento articulador de nuevos procesos 

educativos (como Democratizando el Saber). Para Freire “el dialogo es el encuentro que 

solidariza la acción y la reflexión de sus sujetos encauzados, no puede reducirse a un mero acto 

de depositar ideas de un sujeto en otro, ni convertirse en un simple cambio de ideas consumada 

por sus permutantes”. (Tampoco es imponer verdad).  

Tomando como dispositivo para la acción las anteriores palabras desde la postura 

Freiriana, en la que el diálogo es un acto creador (Freire, 2005, p. 72). Nos dimos a la tarea de 

crear espacios de diálogo con los estudiantes en torno al contenido temático y el desarrollo del 

mismo. El fin de este diálogo sería la construcción de un núcleo temático, y así “jamás donar 

contenidos que poco o nada tengan que ver con sus anhelos, sus dudas, sus esperanzas, sus 

temores” (Freire, 2005, p. 78). Este espacio de diálogo y construcción de la agenda temática, sus 

articulaciones y acciones de evaluación es a lo que decidimos llamar Democratizando el saber. 

En concreto, la comprensión crítica de nuestra práctica pedagógica y evaluativa anterior y 

el nuevo horizonte de transformación desde la pedagogía Crítica Freiriana, intentamos dar un 

viraje total a la relación que antes teníamos tanto con el estudiante (relación de poder con el otro) 

como con el saber (relación con lo otro). Así lo hicimos, convencidos que “nuestro papel no es 

hablar al pueblo (léase en este caso, alumnos y alumnas, agregamos) sobre nuestra visión del 

mundo, o intentar imponerla a él, sino dialogar con él sobre su visión y la nuestra” (Freire, 2005, 

p. 78). 
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No podíamos entonces negar la participación del otro (el estudiante) en la elección de lo 

otro (el saber), como tampoco negar la participación de los estudiantes en la evaluación de lo 

colectivamente construido con sus docentes, con sus compañeros entre sí, en relación con lo otro, 

así como también lo construido en materia de la relación con otros. Entendiendo esto, como el 

contenido programático, las estrategias evaluativas y la incidencia de esta última en la práctica 

pedagógica, teniendo en cuenta los intereses de ambos, de docentes y estudiantes. 

Por lo cual, dando importancia significativa la realidad de unos y otros, pues a cada uno 

asiste su realidad, “en la realidad de la que dependemos, en la conciencia que de ella tengamos 

educadores y pueblo, buscaremos el contenido programático de la educación” (Freire, 2005, p. 

79). Fue así que quisimos hacerlo con los estudiantes. Esta orientación o perspectiva nos acercó a 

investigaciones como la de Borjas (2014), titulado la evaluación del aprendizaje como 

compromiso, una visión desde la pedagogía crítica, donde la autora reseña algunos aspectos 

sobre la evaluación humanizante. Para Borjas (2014), “la evaluación debe de ser, ante todo, 

‘humanizante y emancipadora’, desde el enfoque freiriano”. La autora afirma que “La evaluación 

concebida desde la humanización antepone la formación personal y social ante la medición 

exclusiva de la eficiencia o del rendimiento académico”. 

Creemos que, con este trabajo, Borjas está montando las bases para emprender el camino 

de la humanización desde la evaluación. En todos los procesos educativos que se implementan 

en la escuela para la humanización y liberación, la evaluación jugaría un papel clave para una 

educación integral transformadora. “En el aula de clase, la evaluación, entre otros elementos, 

puede constituirse en un vehículo para el reconocimiento de lo humano” (Borjas, 2014, p. 42). 

Contrario a la evaluación humanizante y liberadora, la evaluación tradicional es propia 

del currículo cerrado, donde la participación es limitada a preguntas del estudiante generalmente, 
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pero este no participa en la definición de lo que se aprende. En contraposición a lo anterior, y con 

sano criterio, enfatizamos que uno de los resultados directos de democratizar el saber es la 

notoria participación de los estudiantes en la escogencia de los temas. Además de ello pudimos 

percibir un marcado interés por la escogencia de los temas. Al respecto voces de los estudiantes 

manifiestan por ejemplo que “al democratizar las clases todo ha sido mejor, ya que nosotros 

aprendemos a nuestros gustos principalmente”. Esta voz que resaltamos manifiesta su gusto con 

la acción pedagógica implementada, evidencia satisfacción con ello, dice que ha sido lo mejor y 

además que ha habido aprendizaje. En este mismo orden argumental, otro estudiante manifiesta 

que “Pues me llama mucho la atención cuando permiten que los mismos estudiantes hagan la 

clase, por medio de las participaciones”. Este estudiante enfatiza su atención en la participación 

de él mismo en su proceso de aprendizaje. Pero, nosotros queremos también resaltar cuando 

explica que los docentes de Lengua Castellana y Ciencias Naturales permiten que los estudiantes 

hagan la clase. 

Echando otra “mirada” a las voces de los estudiantes, hallamos mensajes como los 

siguientes: 

“En sus clases me siento emocionada y contenta ya que la dinámica no es la misma con 

las otras clases, es más divertida y no solo la clase la da el profesor, sino que la hacemos todos”. 

“Con esta clase me siento muy feliz me encanta la dinámica y la forma que nos enseña, 

para mí es la mejor clase”. 

“Siento alegría, me siento comprometida y con más ganas de aprender”. 

“La preparación ahora me gusta más, ya que no son que él llegaba, escribía, dictaba, 

preguntaba y colocaba tarea. No ahora son súper diferentes.” 
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“Son las mejores clases que tengo en todas las semanas, tienen más experiencia, saben 

cómo evaluar sus clases y todo”. 

En resumen, los comentarios de los estudiantes evidencian, en concreto, que ha habido 

cambios y transformaciones en la práctica pedagógicas y evaluativas de los docentes 

investigadores, correspondientes a los eventos pedagógicos de Lengua Castellana y Biología. Las 

voces señaladas quieren decir que ha tenido lugar un cambio en las relaciones en cada encuentro 

docente-estudiante- saber y que se estaban configurando modos diferentes de concebir los 

tiempos, los discursos y las narrativas en la clase. Las voces escuchadas, son, por tanto, prueba 

de la transformación que se da al interior de cada uno, docente y estudiante. Las vivencias dadas 

gracias a la experiencia que realizamos hicieron visibles una relación diferente con el otro, con lo 

otro y consigo mismo, pero tales vivencias también fueron fundamentales para visibilizar en 

retrospectiva el modo de relacionarse antes de la implementación critica de las acciones de 

transformación que hemos implementado. 

Un factor importante, en estas acciones pedagógicas es tener presente el tiempo. Para 

discurrir un poco sobre esta idea, nos enfocamos en dos perspectivas del tiempo, estas son el 

tiempo considerado como un patrón físico, medible, cuantificable, y la otra, la del tiempo como 

parte de lo que se vive al interior de nuestra experiencia de clase y de investigación y 

sistematización de experiencia. 

Según Gimeno Sacristán (2008, p. 15), está la concepción del tiempo como una magnitud 

medible, cuantificable. En esta visión temporal, vemos la práctica pedagógica circunscrita a un 

horario estricto, la clase se convierte en una sucesión de temas o contenidos que ocurren en un 

tiempo específico, y es el único tiempo que hay para realizar la práctica. Según esta concepción 

de tiempo en la cual estaba la práctica pedagógica que llevábamos a cabo, solo se podía 
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“aprender”  castellano o biología a la hora establecida. Esta forma de ver las cosas como una 

sucesión o secuencia en un orden estricto, nos resultaba contraproducente en el sentido, por 

ejemplo, de tener que establecer un orden lógico en los contenidos, los temas, las clases. 

Para ser más exactos y específicos, en la clase de Biología, por ejemplo, cierto tema no 

podía ir antes o después del otro, según correspondía. Pero la historia de las ciencias dice lo 

contrario. O sea, los descubrimientos científicos asociados a la Biología no ocurrieron en un 

orden lógico y estrictamente secuencial. Es más, ocurrieron de forma separada el uno del otro, en 

lugares y épocas distintas. Mientras que en la Institución los programas de estudio, se construyen 

de acuerdo a un orden lógico, en las jornadas de desarrollo institucional al inicio de cada año 

escolar, como ya se dijo, indicando que un tema específico no puede ir delante o después de otro 

(Giordan & De Vecchi, 1995). Así, se acomodan contenidos y tiempos. Acomodarse al ritmo del 

tiempo es hacerlo a una pauta de vida y a una norma de comportamiento (Gimeno Sacristán, 

2008, p. 16). 

Aunque parezca algo inofensivo, regular el tiempo en una escuela, es regular el ritmo de 

vida de toda una comunidad educativa, es decir, de las personas, es un medio para construir 

obediencia en los educandos, un medio de buen encauzamiento. “La exactitud y la aplicación 

son, junto con la regularidad, las virtudes fundamentales del tiempo disciplinario” (Foucault, 

2005, p. 155). Lo que intentamos decir, es que, aunque nuestras prácticas pedagógicas y 

evaluativas estaban “encuadradas” en un horario de clases (el tiempo cuantificable), la 

evaluación humanizante y liberadora que proponemos, no estaba sujeta a tales tiempos de clase, 

medibles, sino más bien, a las vivencias y aconteceres de cada encuentro pedagógico y fuera de 

estos encuentros, porque “el tiempo penetra el cuerpo, y con él todos los controles minuciosos 

del poder” (Foucault, 2005, p. 156). Queríamos, también en este aspecto, el tiempo de clase, 
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marcar diferencia y tomar distancia de nuestra anterior forma de evaluar, la cual como hemos 

reconocido, era tradicional, toda vez que nuestras prácticas evaluativas estaban ajustadas a unos 

tiempos específicos, tiempos que debían indicar si nuestros estudiantes habían logrado los 

objetivos propuestos en el desarrollo del programa de Biología o de Lengua Castellana. Es decir, 

la evaluación era el elemento utilizado para poner fin a un ciclo o periodo escolar, en el cual el 

estudiante debía alcanzar los aprendizajes esperados. 

Según lo anterior, las prácticas pedagógicas y evaluativas que implementábamos antes de 

la aplicación crítica de las acciones pedagógicas, era una herramienta disciplinaria para sumar y 

capitalizar el tiempo (Foucault, 2005, p. 163). Basándonos en esto, estas prácticas evaluativas y 

pedagógicas, lejos de ser un ejercicio de humanización y liberación, eran deshumanizantes 

porque importaba mucho más los tiempos de práctica y de evaluación que el ser. Las prácticas 

evaluativas y pedagógicas así implementadas, marcaban tiempos, “fijándoles un término 

marcado por una prueba que tiene por triple función indicar si el sujeto ha alcanzado un nivel 

estatutario, garantizar la conformidad de su aprendizaje y diferenciar los dotes de cada 

individuo” (Foucault, 2005, p. 162). 

Ordenar los encuentros pedagógicos bajo el criterio estricto del tiempo medible, por 

ejemplo, la clase de Biología o Castellano de un día cualquiera consta de 55 minutos, estima de 

más valía la segmentación de la clase misma por el recurso del tiempo. Si las actividades 

escolares de la clase se organizan así, es sujetar varios aspectos de la vida del estudiante a un 

período único, aspectos como, por ejemplo, su estilo de aprendizaje, toma un matiz de algo 

espaciado en el tiempo. El tiempo así vivido se torna en un poder, que es vivido por todos al 

mismo tiempo en la clase, sin distingo de las formas de aprender de cada uno. El tiempo del 

horario de clases se configura entonces con una uniformidad. “La espontaneidad, y operar según 
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el criterio dejado al arbitrio de cada uno, se convierte en irregularidad, disfunción, dificultad y 

desorden” (Gimeno Sacristán, 2008, p. 17)  es la idea que sostiene la educación tradicional, por 

ello normalizan el tiempo y con ello dominan y controlan la vida del maestro, del estudiante y de 

la escuela en general. 

Como se puede leer en Alonso, Gallego y Honey (2007), cada estudiante tiene un estilo 

de aprendizaje. Para la discusión que desarrollamos, citaremos por ejemplo que el estudiante 

reflexivo requiere de una mayor disposición de “tiempo” que uno activo o pragmático, por ello 

ordenar una clase bajo un orden estricto dado por el tiempo medible, es en últimas desconocer al 

estudiante mismo. ¿Si pasa el tiempo de una clase y un estudiante no pudo aprender algo, ya no 

tiene una segunda oportunidad sobre la tierra para aprender? 

El horario es algo más que una propuesta o relación de actividades o de 

cualquier cosa que se programe, sino que por sí solo y por la regularidad que 

impone en las instituciones tiene un importante valor regulador de los 

individuos y de las relaciones entre ellos. (Gimeno Sacristán, 2008, p. 18) 

Entonces, las relaciones de docentes y estudiantes con el otro, con el saber y consigo 

mismo han sido condicionadas, según hemos mostrado, por el horario, por el tiempo. 

Pero, como aquí tratamos de dar a conocer nuestra postura de una evaluación crítica, 

desde la perspectiva de los autores que hemos venido señalando, hacemos ver a través de la 

transformación de nuestras prácticas, en lo que a tiempo se refiere, la evaluación humanizante y 

liberadora que propugnamos, difiere de la tradicional, en que nuestra evaluación no está sujeta a 

que sea un cronómetro (tiempo medible) quien indique aprendizaje o las formas de relacionarse 

del docente con el estudiante, cada uno consigo mismo y con el saber. “La aplicación de pruebas 
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de evaluación cronometradas nos evidencia hasta dónde ha llegado el maridaje perverso entre la 

tiranía del tiempo y la banalización del aprendizaje que se está evaluando a través de aquéllas” 

(Gimeno Sacristán, 2008, p. 20). Para nosotros, el tiempo medible en la evaluación no es 

humanizante, por lo tanto, excluyente. Quien no termine a tiempo no es apto para el sistema. El 

tiempo medible, por estas y otras razones, clasifica a los sujetos.  

En nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, la democratización del saber, 

correspondió a una elección de los estudiantes sobre los contenidos y formas de evaluarlos. 

Destacamos con esto, que el “tiempo” para el desarrollo de las actividades en cada encuentro 

pedagógico con los estudiantes (y de ellos con nosotros y con el saber) no fue un impositivo, fue 

libre porque se hizo teniendo en cuenta las formas de aprender de cada uno. Así, cada uno de los 

estudiantes fue capaz de establecer, acorde a su ritmo, su estilo, qué quería aprender, cómo lo 

haría, generando a demás otro tipo de relación. Esto lo llevó a establecer sus propias pautas de 

relación con el saber, con el otro y consigo mismo. La evaluación humanizante y liberadora da 

valor al modo personal y propio de hacer las cosas de cada estudiante, en su mundo. Así, para 

cada estudiante la vida (las vivencias) transcurre en el tiempo, los aprendizajes, por ejemplo) y 

no al revés. Estas vivencias llenan de sentido a nuestros estudiantes, (y a nosotros también, a 

nuestras prácticas), le (nos) permiten reflexionar para llenar de sentido todas las áreas de su 

(nuestra) vida. Por esto la nuestra es una evaluación humanizante, porque las prácticas 

evaluativas al estar llenas de los sentires de estudiantes y docentes, sus deseos e intenciones, son 

las que nutrieron cada actividad que se desarrolló en cada encuentro pedagógico. Actividades 

que aportaron a cada experiencia vivida por docentes y estudiantes aprendizajes y la concreción 

de formas de relacionarse consigo mismo, con el otro y con el saber, sobre todo porque fueron 

planeadas, organizadas, desarrolladas y evaluadas por ellos mismos y en el colectivo docente- 
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estudiantes. “La esencia del tiempo, está, pues, en la actividad en la que se invierte y, muy 

fundamentalmente, en la experiencia que aporta a los alumnos y a las alumnas” (Gimeno 

Sacristán, 2008, p. 50). 

Democratizando el saber trajo consigo también la democratización de las prácticas 

evaluativas, esto es absolutamente cierto, sobre todo si se observa que ya no prevalece la 

reproducción de conocimiento. El cambio trajo consigo el desarrollo de prácticas evaluativas 

distintas, que implicarán otros aspectos además de lo cognitivo, una evaluación que visibilizara 

lo humano. Prueba de ello es que al hacer una evaluación del plano que se comenta, aparecen 

voces alzadas de grupos de estudiantes a los que se les aplicó una encuesta de percepción de la 

cual ya se ha hecho mención en un aparte anterior. En dicha encuesta, sobre la evaluación los 

estudiantes citaron aspectos como:  

Que es totalmente diferente y mejor que con los demás docentes. Los otros 

maestros ponen puros exámenes sin importar si uno aprende o no. En cambio, 

Esther y Gustavo no nos ponen tantos exámenes, sino que buscan otros 

métodos para que aprendamos. 

Otro estudiante dijo: “En realidad desde que el profe entró en este proceso de cambio en 

clase ya me siento animado en las clases”. 

Subrayando lo que estas voces dicen, claramente podemos observar como en el primer 

caso los estudiantes reconocen que hay diferencias entre las prácticas evaluativas de los docentes 

investigadores, es decir, han podido visibilizar otras prácticas evaluativas. Además de establecer 

claramente que evaluar no es solamente examinar y que existen otros métodos para evaluar. 

También, se pone sentido en el carácter de las prácticas evaluativas llevadas a cabo en 
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asignaturas diferentes a Castellano y Biología, de cómo, de alguna manera, las prácticas de los 

demás docentes son examinantes, no humanizantes. 

En el segundo caso, se destaca la palabra animado, que cuenta como una motivación que 

se siente al percibir los cambios en las prácticas evaluativas. Esta misma voz hace ver que el 

docente entró en un cambio, el cual ha sido perceptible por el estudiante. 

Sobre la democratización del saber o relativos a este, existen trabajos como el de Batallán 

y García (1988): 

La contradicción entre el deber ser del rol y la ritualización de la práctica 

cotidiana (manifestada en el uso estereotipado de la autoridad y en la relación 

dogmática con el conocimiento) sólo podrá ser modificada en la medida que 

los mismos docentes modifiquen ‘sus formas de vinculación con el 

conocimiento, conciban a los niños como sujetos del aprendizaje y desarrollen 

niveles de autonomía y participación dentro del sistema escolar en su conjunto. 

Estos apuntes de los autores, nutren fuertemente nuestras ideas de transformación de 

nuestra práctica toda vez que reconocemos que nuestra relación con el conocimiento y el saber, 

la percepción de los estudiantes como sujetos activos y la decidida e influyente participación son 

pilares para la transformación de nuestra escuela. Pues, democratizando el saber, estudiantes y 

docentes hemos construido un trabajo colaborativo adaptado a la realidad escolar. Creemos que 

esto es humanizar el saber. (p. 19) 

Sin embargo, el trabajo de estos autores difiere del nuestro en el sentido de la realización 

de talleres aplicados exclusivamente a educadores, buscando con dichos talleres propiciar la 

motivación de los docentes a participar en la reflexión de su propia práctica. A pesar de las 
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diferencias que señalamos, no negamos en ningún momento que el trabajo reseñado es un aporte 

muy valioso para pensar la práctica del docente. Lo que queremos decir es que nuestro ejercicio 

investigativo contó con la participación de docentes, como lo hemos citado varias veces, pero, 

nuestra experiencia en el ejercicio de intervención hizo partícipe también a los estudiantes. No 

obstante a pesar de no aplicar talleres a los maestros, compartimos nuestra experiencia 

investigativa con nuestros compañeros maestros y directivos de la escuela, a través de 

socializaciones en semanas de desarrollo institucional, reuniones a manera de stánd y 

conversaciones en comisiones de evaluación sobre el tema que investigamos.   

Queremos destacar ahora que otro de los principales avances al democratizar el saber lo 

constituyó conocer que cada estudiante tiene un estilo propio de conocer y aprender. Como se 

dijo, este se abordó desde el modelo CHAEA o estilo Honey-Alonso. Mediante análisis crítico, 

se hizo una relación entre democratizar el saber y los estilos de aprendizaje. Con ello, nosotros 

construimos otro tipo de relación entre estos dos conceptos, que no pre-existía, cuando 

democratizamos el saber, favorecemos los estilos, lo que implica un cambio en las relaciones y 

ambientes de los encuentros pedagógicos. Para nosotros democratizar el saber es reconocer la 

diversidad de aprender, de dialogar, de participar. En los estilos de aprendizaje encontramos un 

referente teórico para reconocer la diferencia, por lo cual se requería de una acción que se 

adaptara a las características de cada estudiante en su relación con el saber, una que 

democratizara y humanizara. De lo contrario, era desconocer al estudiante sus roles, sus estilos 

de aprendizaje. Según Giroux (2003) a partir de allí, podemos concretar que “la preocupación del 

docente es el desarrollo del contenido más que el estudiante, lo cual puede ocurrir si se 

desconoce las diferentes maneras de aprender que existen en el aula”, pero reiteramos identificar 

el estilo no solo implicaba quedarnos en el plano del aprendizaje, si no que con esto se crearon 
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unas nuevas relaciones interpersonales, entre el maestro y el estudiante y entre este y su 

compañero, que humanizaban los encuentros pedagógicos. 

Las prácticas pedagógicas y evaluativas movilizadas, comprendieron una serie de 

acciones  que reconocieron la diversidad de formas de aprender en el aula, en atención al estilo 

de aprendizaje de cada estudiante. Podemos citar por ejemplo la realización de encuentros 

pedagógicos en el aula, en la sala múltiple, el patio escolar, en los pasillos, laboratorios y fuera 

de los espacios institucionales, en situaciones de la vida cotidiana de ellos, pues se pasó la 

frontera institucional y el aprendizaje se dinamizó en un ir y venir fuera de los espacios y 

tiempos institucionales. En los encuentros, se dio cabida a jornadas científicas, realización de 

juegos y actividades lúdicas, dinámicas, juegos de roles, análisis de situaciones, integración de 

actividades en Lenguaje y Biología, espacios teatrales, realización de carteles, presentación de 

gráficos, figuras, esquemas, proyectos de aula, así como la utilización de recursos del medio y 

otros aportados por docentes y/o estudiantes. 

En apoyo a lo anteriormente dicho, citamos las voces de algunos estudiantes al respecto: 

“La seño varía opciones para que encuentres tu mejor forma para aprender y también hay 

mucha motivación para hacer las cosas”. 

“El profe siempre trae metodologías nuevas para aprender, estas metodologías nos 

incluyen a todos”. 

“Las clases del profesor de Biología son muy animadas, siempre llega con algo nuevo por 

hacer, incluyendo ya sean juegos, investigaciones, lecturas, etc.”. 

“Los profesores buscan la manera para que nosotros aprendamos, tienen varios métodos, 

así aprendemos y le ponemos interés a sus clases”. 
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“Los profesores buscan muchas maneras de darnos clases, para que le pongamos interés 

para aprender”.  

“Prepara muy bien sus clases con dinámicas, de investigaciones o juegos y demás al 

realizar las clases mantiene a los estudiantes activos”. 

Las voces que hemos citados en el párrafo anterior, dan cuenta de cómo los estudiantes 

han visibilizado la variedad de acciones, recursos, espacios y escenarios que en la transformación 

de las prácticas pedagógicas y evaluativas los docentes de Lengua Castellana y Biología han 

experimentado. También manifiestan sus estados de ánimo, su motivación, sus aprendizajes, etc. 

Así mismo, es importante retomar el tema de los estilos para precisar que, a diferencia de 

las múltiples investigaciones que se han desarrollado alrededor de los estilos de aprendizajes, 

tales como Vásquez Trujillo (2013); Agámez Cervantes (2016); El Jebari Belghazi (2016); 

Manzano e Hidalgo (2009); Lozano (2000) y Zolnay (2013), entre otros, se han orientado a 

analizar las relaciones entre estos estilos de aprendizaje y el rendimiento académico, otras a 

analizar el estilos de aprendizaje y los estilos de enseñanza, unas terceras sobre preferencias en 

cuanto a actividades de clase, no obstante ellas olvidan que la indagación de estos estilos implica 

otro tipo de relación con el otro en términos de poder, aquellas investigaciones no ven las 

relaciones intersubjetivas y de construcción de subjetividades en términos de poder, sino que ven 

las relaciones con lo otro y no entre otros y otras que implican las relaciones con los otros. 

Además, en nuestro caso, el modelo CHAEA de estilos de aprendizaje, fue pensado en el 

marco de nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, tal y como es confirmado por las voces 

de los estudiantes que hemos citado arriba.  
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En cuanto a la praxis como tal, tanto en Lengua Castellana como en Biología, 

democratizar el saber permitió ver la diversidad temática que circuló en cada encuentro 

pedagógico (la clase), este espacio trascendió el espacio del aula, de la escuela, pues 

construíamos espacios emocionales, comunicativos, de saber.  Recordemos que a esta diversidad 

de temas Freire la denominó Universo Temático. Buscábamos alterarnos a nosotros mismos, 

nuestras prácticas, para alterar la realidad de la clase. Realidad en la cual imponíamos lo que se 

aprende, lo cual quisimos transformar porque lo percibimos como antidemocrático. En 

consonancia con ello sabíamos de Freire (2009) que “minimizado y acomodado a lo que se le 

imponga, el hombre sacrifica inmediatamente su capacidad creadora”. Quisimos democratizar el 

saber para convertir cada encuentro pedagógico en espacios de creatividad. Fue una forma de 

hacer sonar la voz de todos los actores del aula. Estábamos democratizando el saber y con ello, 

transformando el mundo. 

A más de lo anterior, los docentes investigadores transformamos nuestra forma de ver 

como dogma los programas de estudio de Lengua Castellana y de Biología, asimismo, nos hemos 

transformado al dejar de creer que la única forma de aprender es a través de nosotros y de la 

reproducción de conocimiento. Como complemento de lo anterior, a continuación, 

proporcionamos algunos ejemplos de la citada transformación tanto en Lengua Castellana como 

en Biología. 

En Lengua Castellana, por ejemplo, al hablar del tema de lenguajes no verbales 

(programación según planificación de la docente) la disposición que había era tratarlo a través de 

dictados y consultas, se veía el tema y se evaluaba a través de examen. Pero, al democratizarlo, 

se dio oportunidad a que los estudiantes lo trataran conforme a su cotidianidad e intereses. Estos 

prefirieron el lenguaje no verbal a través de los emojis. Entre algunas voces de los estudiantes 
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tenemos las siguientes: “Siento emoción pues ahora no solo es escuchar y aprender, es descubrir 

y poner en práctica de una manera más didáctica”. 

Como se puede ver la voz de este estudiante destaca la emoción que siente, la cual 

podemos asegurar se halla enmarcada en el proceso de transformación de las prácticas, las cuales 

han posibilitado el descubrimiento de cosas nuevas para el estudiante. Es decir, los cambios y 

transformaciones que han acontecido en nosotros y los encuentros pedagógicos, suscitaron en 

este caso particular, sentires y espontaneidades que afloran en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Vemos, además, que la emoción que genera el descubrimiento, está imbricado con 

la práctica. La misma voz refleja una especie de línea de tiempo de transformación que tiene un 

estado anterior y posterior, donde el anterior la escucha solo es opción para el estudiante, 

mientras que, en el estado posterior, luego de la transformación de la práctica pedagógica y 

evaluativa, los ambientes de aprendizaje emergentes llevan al descubrir y a poner en práctica. 

Acorde a la línea de argumentación anterior, esta forma de describir el estudiante lo 

sucedido en el proceso de aprendizaje, desde el descubrir hasta el llevar a la práctica, es 

coincidente con el estilo de aprendizaje activo según el modelo CHAEA. Según Alonso et. al. 

(2007), los estudiantes a quienes corresponde este estilo de aprendizaje, son sujetos implicados 

de manera inmersa y directa, sin prejuicios. Entusiastas y experimentadores, privilegian las 

nuevas experiencias de aprendizaje, y las actividades cortas de resultado inmediato; aprende de 

una forma dinámica. Se favorecen si las clases se les realizan en un flujo dinámico, dándoles 

oportunidad de involucrarse, de colaborar, de competir, de expresarse. 

Las implicaciones a que refiere el autor, han sido fruto de pensar la práctica en relación a 

los estilos de aprendizaje de los estudiantes. El pensar la práctica en imbricación con los estilos 
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de aprendizaje de los estudiantes, ha implicado la movilización de diversos caminos para el 

aprendizaje y para las relaciones. 

De otra parte, pensar la práctica desde la evaluación humanizante para democratizar el 

saber, nos ha llevado a reflexionar y visibilizar sobre algunos de los mensajes ocultos que 

transmitíamos los docentes investigadores mediante las prácticas de reproducción de 

conocimiento que llevábamos a cabo en nuestras clases, antes de la realización de la 

investigación. Por ejemplo, en lo relacionado con el currículo oculto, el entendimiento y 

comprensión del concepto como tal. Para citar un caso, resaltamos aquí cuando hablábamos de la 

democracia en clases y que todos tenemos derecho de expresar nuestra opinión, pero, al imponer 

las temáticas subyace un currículo oculto, que en relación con el saber es precisamente que este 

no está sometido a consideración del otro, el otro no puede expresar su opinión sobre nuestro 

plan de estudios. Pero destacamos también que el mensaje que enviábamos incluía la evaluación, 

era un anexo de la práctica que realizábamos anteriormente, además de ser un asunto intocable 

para los estudiantes. Consideramos que el sentido que le dábamos a la práctica pedagógica y 

evaluativa, según el argumento que esgrimimos en este acápite, no se corresponde al de una 

práctica que incluya las aspiraciones, intereses, sentires, emociones, etc., del estudiante. Era por 

tanto un mensaje oculto con un sentido bien claro, no era un ejercicio de humanización y 

liberación. 

Por tanto, a partir de esta investigación, transformamos las relaciones, lo que llevó a 

organizar los encuentros pedagógicos de manera distinta, creando un currículo diferente que 

democratizó las prácticas evaluativas.  

En cuanto a espacios y/o ambientes de aprendizaje, democratizar el saber representó 

rebasar las fronteras del aula, romper la idea de que el aula es el todo disponible para la clase, en 
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términos de Giroux, fue traspasar las fronteras de nuestra pedagogía. Para nosotros era un límite 

el aula, pero fueron muchas las solicitudes de estudiantes y de tipo teórico de la pedagogía 

crítica, especialmente de Henry Giroux, las que nos sugería que nos moviamos dentro de ciertos 

límites y que estos pueden ser de diversos tipos, múltiples, para nosotros el espacio del aula era 

uno de ellos, pero el límite estaba en nuestra mente y en nuestras representaciones de espacios de 

aprendizaje. Giroux (1995) sugiere que “los maestros existen dentro de los límites sociales, 

políticos y culturales, que son tanto múltiples como históricos en esencia y que ubican demandas 

particulares sobre el reconocimiento y la aprobación pedagógica de las diferencias”. 

La clase de Biología y Castellano tenía como espacio primordial para el aprendizaje el 

espacio físico del aula. Pensar y reflexionar la práctica en este aspecto nos llevó a considerar 

espacios distintos al aula como el patio escolar, el aula de eventos, los pasillos para realización 

de ferias de la Ciencia y del Lenguaje, entre otros. A continuación, dedicaremos unas breves 

líneas al encuentro de aprendizaje denominado Feria de La Ciencia y del Lenguaje. 

Para empezar, los estudiantes son quienes eligieron realizar esta actividad en el aula 

múltiple y en los pasillos de la Institución. Cada estudiante acorde a sus intereses y estilo de 

aprendizaje hace parte de un grupo que sustentará ante estudiantes de otros grados y ante los 

docentes. Cada grupo de estudiantes elige el espacio más adecuado para su presentación. El 

espacio es transformado por los estudiantes aportando creativamente al diseño de elementos 

decorativos con material reutilizable, el cual es recolectado por los mismos estudiantes en el 

encuentro pedagógico, traídos de casa o en el patio escolar. Con el material disponible, cada 

grupo organiza un stand para exponer su trabajo. Luego de organizados todos los stands, 

empiezan las exposiciones, es un escenario diferente y refleja la implicación de cada estudiante 
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en la realización del evento. Entre las voces relacionadas a lo aquí dicho mencionaremos algunas 

a continuación: 

“Me llamó la atención los dramas y varios proyectos que hicimos y le mostramos a los 

otros grados de la institución”. 

“La de desarrollar tu propia idea ya que es una manera muy práctica de abrir tu mente 

para desarrollar algunas cosas. La de escoger la mejor manera de aprender es muy práctica y ahí 

estás aprendiendo de la manera más cómoda”. 

“Pues me llama mucho la atención cuando permiten que los mismos estudiantes hagan la 

clase, por medio de las participaciones”. 

Otro aspecto fundamental que fue transformado desde la aplicación crítica de la acción 

pedagógica “democratizando el saber” es el de la disposición en el aula, especialmente para los 

estudiantes. Antes, la disposición era la tradicional forma en filas. Pero con la aplicación de 

“democratizando el saber” se consideró necesario efectuar cambios, se brindó a los estudiantes la 

posibilidad de organizarse en grupos teniendo en cuenta sus estilos de aprendizajes, sus intereses 

temáticos, sus habilidades y destrezas, permitiendo la integración y visibilización  de todos ellos, 

se recrearon distintas técnicas de socialización en el aula y fuera de ella, “romper filas” 

significaba una forma diferentes de ver-nos, donde la necesidad de un control visual, de 

alejamiento entre estudiantes, no era lo que tendría que determinar la ubicación de ellos, y 

mucho menos el pensarlos en la rigidez que implicaba ese control disciplinario. 

 Pensando estos cambios de disposición en el aula, retomamos a Foucault (2005) cuando 

dice “la disciplina procede ante todo a la distribución de los individuos en el espacio, la clausura, 

la especificación de un lugar heterogéneo a todos los demás y cerrado sobre sí mismo”, esto lo 
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asociamos a la forma normativa en que tradicional mente se ubican a los estudiantes en el aula 

que se aleja de los actos de interacción, libertad y democratización, por ello nosotros atendemos 

a una nueva disposición cartográfica en el aula y fuera de ella, que favoreció las nuevas 

relaciones que se crearon en el marco de una evaluación humanizante . Con base en ello, se 

rompieron las fronteras de lo que para nosotros era el aula de clase. Obligación de todo docente 

hoy en día, traspasar las fronteras por múltiples que sean (Giroux, 2001). 

En este mismo orden de ideas destacamos las transformaciones en relación a nuestras 

narrativas. Tradicionalmente, descritas en lo que Díaz y Muñoz (1990) citan en su escrito las 

Prácticas Pedagógicas y sus relaciones de Poder, específicamente en el dominio de aprehensión 

del conocimiento, las consumábamos como Reproducción del Conocimiento. Ahora, al 

democratizar el saber, nuestra acción pedagógica busca más que todo movilizar narrativas que 

consoliden la formación de un discurso crítico. 

Como ya hemos descrito, pensar nuestras prácticas pedagógicas nos condujo a ver la 

imbricación de estas con las prácticas evaluativas, sin embargo, no siempre fue así, 

especialmente porque nuestra práctica anterior daba mayor relevancia a la reproducción de 

conocimiento (o de transmisión de información), donde la evaluación formaba parte de un ritual, 

en el cual siempre era lo último que se hacía, primero se enseñaba y después se verificaba para 

luego promover o reprobar. Ritual donde el examen condensaba los tiempos de enseñanza-

aprendizaje. Nos deshicimos del ritual y empezamos a evaluar todo, desde el principio y en todo 

momento, de manera integral, incluyendo lo emocional. 

En evidencia de lo anterior, destacamos que la evaluación humanizante se hizo desde los 

problemas y planteamientos de los estudiantes, incluyendo sus criterios, no los de nosotros los 

maestros únicamente y no solamente lo académico, sino también sus contextos y realidades. Se 
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partió desde los estudiantes para que los mismos fueran capaces de examinar sus problemáticas y 

experiencias. No se trataba de establecer una simple relación causa efecto, más bien de hacer 

emerger los procesos y eventos que dieron origen a tales sucesos y experiencias. Por ejemplo, en 

relación a la evaluación del tema de la prehistoria, los estudiantes desestimaron la prueba escrita 

tradicional por una serie de discusiones en clase, sustentaciones, debates, la presentación de 

stand y la socialización a la comunidad educativa. Es decir, los estudiantes y docente crearon una 

ruptura de la aplicación del examen por una práctica evaluativa más abierta, social, de diálogo, 

de escucha, de interacción con el otro, con lo que sabían y consigo mismo.  

El escenario comentado anteriormente, involucró un ejercicio de construcción de ejes 

temáticos planteados entre estudiantes y el docente del área de ciencias. El debate que surgió 

dejaba en claro que los temas del programa de ciencias para uno de los periodos académicos no 

sería el eje sobre el que giraría la clase o la agenda temática. Tendría en cuenta aprendizajes 

previos de los estudiantes en torno a las características de los seres vivos y su extinción, pero 

sería una construcción común. Luego de aplicación de encuesta, los estudiantes manifestaron sus 

preferencias en torno a problemas a los que se quería dar prioridad. Cada estudiante dio las 

razones de por qué creía que ese tema era importante y debía ser puesto en consideración. 

Después del debate, se construyeron dos ejes temáticos fundamentales, que son: la 

biotecnología y los dinosaurios. Después de elegir el tema los dinosaurios, se configuraron 

comités (los cuales fueron definidos y organizados por los mismos estudiantes) para tratar los 

subtemas. Cada comité estructuró sus líneas de trabajo, modo de consulta, representaciones e 

imaginarios, roles y caracterizaciones del comité. 

Una vez hecha esta gestión en cada uno de los comités, surgió un consenso para la 

presentación y socialización final de la actividad, en el grupo y toda la Institución, había surgido 
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del ambiente de trabajo de los estudiantes una nueva visión, muy particular, de lo que los 

docentes denominamos el día de las ciencias. Así, vimos como la acción personal y grupal 

llevaba en red consigo el ejercicio de evaluación, sin aislarse esta del entorno temático ni de los 

problemas que plantean los estudiantes. 

Se estaba evaluando, por ejemplo, cómo es experimentado, reflexionado y socializado por 

los estudiantes el mundo natural, el cual está indisolublemente ligado a lo social, el hombre es 

también naturaleza. En construcción conjunta docente y estudiantes re significamos los 

contenidos y se hizo posible la apertura de más espacios para que primara las voces de los 

estudiantes. 

Habernos detenido a considerar el universo temático como espacio de construcción 

colectiva, fue mostrar la evaluación en el aula como escenario de democratización y 

humanización, es decir, entender y comprender que en el proceso de enseñanza-aprendizaje todas 

las voces y sus narrativas también cuentan. 

2.4.3. Una mirada a mi ser: reflexionado –me para transformar-me desde “Mi 

accionar ético”. 

Antes de pasar a describir las transformaciones generadas luego de la aplicación de la 

acción pedagógica “Mi accionar ético”, primero daremos algunas de las razones fundamentales 

que nos llevaron a pensar y a poner en escena esta acción. En gran escala, nuestra práctica 

anterior, descrita en la primera parte de este capítulo, casi que no difiere en absoluto de la 

caracterizada práctica pedagógica y evaluativa de los docentes focalizados.  

Existe y coexisten un variado número de situaciones, particularidades, acontecimientos, 

de situaciones concretas que nos llevaron a plantear reflexiones iniciales, de pensar y pensarnos 
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en la práctica, de pensar nuestra práctica, de leernos en lo que al momento del inicio de esta 

investigación conocíamos a través de otros, los padres, los docentes, los estudiantes, los 

directivos. Las voces de estos personajes que hemos citado, hicieron que nos leyéramos a través 

de lo que ellos expresaban, es decir, leernos a través de otros y de lo que ellos manifiestan. 

Dado que se abrieron espacios para la participación de las personas que hemos 

mencionado en el párrafo anterior con encuestas, fichas de caracterización sociofamiliar, 

entrevistas a docentes y estudiantes, encuestas de percepción a estudiantes focalizados, conocer 

de primera mano lo que ellos pensaban y opinaban, nos hizo ver la necesidad de pensarnos a 

través de lo que ellos manifestaban. Pudimos registrar casos como el de estudiantes que opinaron 

que: 

[…] también hay que aceptar que hay profesores que no explican solo entregan 

libros para que transcribamos y ya, o sea como pretenden que entendamos el 

tema a la perfección si ni siquiera nos dicen el significado del tema sobre el 

que se habla, a veces también reciben una llamada y tiene que dejar de explicar 

y si la reciben así sea 5 veces en la misma hora tienen que contestar. 

(Estudiante 8°, 2018 encuesta inicial para detectar el problema) 

Casos como el anterior, nos llamó mucho la atención porque creemos es la voz 

angustiada de un estudiante quien más que reclamar sus derechos muestra su preocupación ante 

la realidad que él describe. Vemos las maneras en que los docentes podemos llegar a ser 

inhumanos e injustos además de desconsiderados con nuestros estudiantes. 

Otros estudiantes señalaron situaciones como “Que los profesores a veces no le prestan 

atención a algunos estudiantes” (Estudiante 8°, 2018).  
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“Al docente explicar no se especifica bien entonces los estudiantes optan por realizar 

bulla y desorden porque creen que el profesor no sabe explicar”. 

“La falta a clase de los profesores nos perjudica en nuestro aprendizaje”. 

Lo que manifestaron estos estudiantes nos interpelaba, a la vez que nos preocupaba e 

inquietaba, porque nos sentíamos ajenos a esa realidad, jamás habíamos recogido esos sentires, 

pero al conocerlos, sentimos también el desafío y la necesidad de transformación de la práctica. 

Por otro lado, en la misma encuesta inicial, mientras los estudiantes manifestaban 

aspectos como los que señalamos anteriormente, los docentes hacían énfasis en otros, tales como 

“En las prácticas pedagógicas nos encontramos con una dificultad principal la cual es la 

comprensión de texto sobre todo porque el estudiante desconoce las principales tipologías 

textuales y no reconocen sus estructuras esto dificulta la comprensión” (Docente de Ciencias 

Naturales). 

Otros docentes encuestados señalan que: “Quizás la mayor problemática que encuentro es 

la desmotivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de las ciencias (Química) o sea falta de 

interés hacia la asignatura”. 

“Falta implementar estrategias que permitan al estudiante enamorarse de la asignatura 

(química) que les guste, utilizar las TIC, nuevas tecnologías quizás innovar en la didáctica”. 

Estos docentes que señalamos en último lugar, nos hicieron pensar que percibimos 

nuestras prácticas como un inamovible, que no hay nada que cambiar, son inobjetables, que no 

necesitan una transformación y que sabemos que existe un desinterés de parte de los estudiantes, 

además de que está en nosotros lograr que ellos se “enamoren” de sí mismo – resaltando su amor 

propio,  que pasa por el amor al otro,  enamorándose de la relación con el otro mediado por el 
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saber ,lo cual depende entera y completamente de  como mediemos nosotros las relaciones en el 

aula, que no se quede simple mente en una búsqueda que se enamore de “la asignatura” 

olvidándose de él y del otro, pues seguiremos caminando en el plano de la deshumanización, no 

podemos ni debemos separa el ser del saber. 

Ahora, queremos destacar a su vez que padres de familia y/o acudientes también nos 

interpelaban  en el desarrollo de nuestra práctica, por lo que sus voces se convirtieron en aporte 

valioso para la transformación de nuestro quehacer.  

Algunos padres, dijeron cosas como “hay una minoría de profesores que pareciera que 

trataran de hundir al alumno”. No podíamos negar que leer lo dicho por este padre nos inquietó 

enormemente, pues a veces, aun inconscientemente, sin tener intención alguna, pudimos estar en 

ese grupo de docentes que describe el encuestado. Por ello, llegamos a sentir el deseo de 

transformar la forma en que nos relacionábamos con nuestros semejantes, estudiantes, docentes, 

padres, etc. A continuación, citamos voces de otros padres de familia: 

“La falta de compromiso por parte de algunos profesores ya que algunos profesores no 

tienen el interés de hacerse entender (si entendió el alumno bien y si no también)”. 

“Las problemáticas que se presentan en las prácticas de los docentes es que a veces no 

explican como es debido además las clases suelen ser teóricos y muy pocas dinámicas” (Padre de 

10°, 2018). 

Nos sentimos tan interpelados por estas voces, que estas mismas demandaban de parte 

nuestra un cambio, una transformación, la preocupación y el compromiso (como dice el padre de 

familia) de hacer las cosas diferentes, desear hacerlas mejor, se hacía necesario evaluar lo que 

estábamos haciendo. Así que sometimos a evaluación nuestra práctica. 
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Con las voces de estudiantes, padres de familia y docentes de la Institución, recogidas a 

través de encuesta inicial, se estaba configurando a partir de la reflexión a la que nos llevaron 

tales voces, un punto de quiebre en nuestra práctica. La reflexión y análisis crítico que 

emprendimos ante las voces escuchadas, las cuales trasladaban hacia nosotros una gran 

preocupación y responsabilidad, se acompañó de la lectura y análisis crítico de la obra de Michel 

Foucault y de quienes le citaban o escribían sobre este autor francés. Hubo una lectura más 

fervorosa sobre la obra Vigilar y Castigar, una de las más conocidas. 

Al leer el texto de Foucault y teniendo presente las voces que hemos citado, sentíamos 

que nos leíamos a nosotros mismos, nos identificábamos en la mayoría de las líneas en las que se 

describía aspectos que hacían parte de nuestra práctica, tales como situaciones, escenarios, 

espacios, disposiciones del aula, el examen, etc. para un buen encauzamiento, para enseñar a 

nuestros estudiantes a obedecer. Además, leyéndonos a través de otros, fue que pudimos notar 

que nuestra clase se había convertido en una especie de claustro como lo describe el libro 

reseñado, donde una sola mirada bastaba para enviar mensajes preventivos a nuestros 

estudiantes, con quienes la relación se tornó indudablemente jerárquica e impositiva, de nosotros 

hacia ellos, reconocidamente deshumanizante. 

Así que en nuestra situación y/o condición de maestros autoritarios, se consolidaba lo que 

McLaren (2005) argumenta en su contra, cuando dice “en mis primeros años como docente 

estuve mal equipado para examinar muchos de los supuestos ideológicos de mi propia 

pedagogía”. 

Por lo cual es justo decir que una de las primeras transformaciones fue reconocernos 

como docentes mal equipados pedagógicamente para evaluar las bases ideológicas y pedagógicas 

de nuestras prácticas. Al ser conscientes de esto, de alguna manera la debilidad se convertiría en 
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fortaleza, se buscaba apuntalar nuevas formas de relaciones de poder con el saber, con el otro y 

consigo mismo. Era una visión distinta de hacer frente a las necesidades, nuestras y de nuestros 

educandos, desafiantes, pero a su vez impulsora de cambios y transformaciones. 

Otra transformación no menor que la anterior es reconocernos como sujetos históricos. 

Esta concepción nos arrastraría a entender que somos sujetos cargados de una experiencia, una 

historia de vida ligada a una cultura y a un contexto, en breve, nos ubicaba como parte activa, 

primordial y constitutiva de una realidad, la realidad de nuestras prácticas. Nuevamente, nos 

conminaba a ser actores de prácticas pedagógicas con relaciones de poder en equilibrio con el 

estudiante, al cual vemos ahora como sujetos también históricos y ligados al contexto escolar, en 

las tres dimensiones descritas: con lo otro, el otro y consigo mismo. La visión de nosotros 

mismos y del otro ha cambiado. 

A más de lo anterior, reconocemos ahora en nosotros una nueva capacidad de transformar 

las relaciones de poder que circulan en nuestras clases. Esto es posible porque deseosos de 

contribuir a la humanización y liberación de nuestros estudiantes, hemos dejado de ser el centro 

de interés del proceso de enseñanza-aprendizaje, no se trataba de nosotros ya, se trataba de 

nosotros y nuestros estudiantes. Ya no prevalecería un sistema centrado en la voz del docente, 

también tendría eco la voz del otro. Ya nuestros estudiantes no serían por nosotros 

invisibilizados. 

Pasemos a otro ámbito de nuestra transformación en la relación consigo mismo. Esta 

transformación tiene que ver con nuestras concepciones de prácticas pedagógicas. Ya no seremos 

herramientas para enseñar al estudiante a obedecer y aceptar acríticamente todo lo que a él llega. 

Con nuestra práctica tradicional enseñamos a los estudiantes a respetar acríticamente las 

jerarquías sociales, las imposiciones y demás. Ahora, estamos del lado de una concepción que 
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propugna por una práctica pedagógica crítica, por una pedagogía de la transformación, una 

pedagogía que insista críticamente en la permanente búsqueda de la decodificación de todo 

código social, respecto de esto McLaren (2005) dice “los maestros deben descubrir los intereses 

ideológicos ocultos que subyacen en sus propias prácticas pedagógicas y su habilidad para 

enseñar y aprender con otros”. Estábamos enseñando para mantener el “status quo” de la 

hegemonía del poder tal y como lo dice Freire en Pedagogía del Oprimido. 

El papel que desempeñó la evaluación humanizante y liberadora en este caso fue el de 

llevarnos tanto a un entorno de aprendizaje, como de reflexión permanente, mediante el evaluar 

del accionar diario. Esto hizo que el diálogo, parte esencial de la propuesta de Freire, se 

convirtiera en el germen vivo de la transformación de las relaciones de poder, haciendo a su vez 

de la evaluación un ejercicio de humanización y liberación en el punto de partida, el de tránsito y 

recorrido como el de llegada. Esto desemboca por razones obvias en humanización y liberación a 

cada instante, en cada espacio de encuentro pedagógico, porque se hizo simultáneamente 

humanización y liberación en planos individuales y colectivos. 

En dichos planos anteriormente citados, se circunscriben los aspectos académicos, 

emocionales y de sentimientos que, al conjugarse en un todo facilitaron e hicieron posible la 

construcción de espacios humanizantes. Así lo expresan en su percepción los estudiantes del 

grupo al citar que ahora se sienten con alegría, serenidad, armonía, optimismo, felicidad. Esto es 

lo que manifestaron cuando se les interrogó sobre lo que sienten en la Clase de Ciencias y de 

Lengua Castellana. 

Expresiones como las anteriores emergen en el discurso de los estudiantes en la medida 

en que se debilitaba una relación vertical docente-estudiante, se daba cabida a un proceso de 

transición hacia la humanización y liberación, logrado a través de una relación en la que 
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reconociendo al otro me estoy reconociendo a mí mismo, es decir, en la otredad. Otredad que 

según Levinas (2000), permite reconocer al otro con una mirada a su rostro. Al reflexionar sobre 

el otro (el estudiante) ocurre un encuentro de uno y otro y por el otro, “que aviva el sentido de la 

responsabilidad infinita del yo para con el Otro” (Levinas, 2000).  Lo que queremos decir es que 

nuestra transformación transformó la relación con el otro (el estudiante) donde se acoge al otro 

sin entenderlo, mucho antes de haberlo comprendido, porque es lo auténticamente otro (Levinas, 

2000). Poder ver al “rostro” a cada estudiante, significó en la relación con el otro en imbricación 

con lo otro y consigo mismo acogerse mutuamente en cada encuentro pedagógico, con 

hospitalidad, porque “en la acogida se acoge al otro, a su rostro” (Levinas, 2000). 

Contaba no solo la reflexión del docente, también la de los estudiantes, se sucedía el 

concurso de ambos. Se daba una perspectiva distinta para la intersubjetividad, ya que el 

encuentro pedagógico ahora es algo más que transmitir y reproducir conocimiento. De acuerdo 

con lo inmediatamente anterior, ya no se privilegia solamente el conocimiento, sino que aparece 

el otro como sujeto de la clase, nuestra práctica tomaba un sentido diferente dado por la 

responsabilidad por el otro. Este otro con nombre y rostro propio, es nuestro estudiante. 

Realizar una práctica pedagógica y evaluativa de la misma manera en que la recibimos en 

nuestro proceso de educación en primaria y bachillerato y aun en la formación docente, permitió 

visibilizar que enseñábamos como nos enseñaron en estos niveles del sistema educativo. En 

relación al nivel de formación universitaria, que ya hemos citado, destacamos que tampoco 

estábamos desarrollando prácticas pedagógicas y evaluativas tal y como se nos mostraba desde la 

teoría pedagógica (estos aspectos que citamos aquí, hacen parte de algunas de las reflexiones 

correspondientes a nuestra autobiografía). Por ello era necesario “romper” con los maestros que 

tuvimos pero para hacerlo primero debíamos iniciar  por “romper” con nosotros mismos. 
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Pero no todo estaba perdido, en nuestro ser interior, algo nos inquietaba y nos decía que 

debía haber un camino, una salida, una posibilidad, haciendo las transformaciones necesarias. La 

fuerza de un deseo de cambio hizo emerger el poder vernos en el espejo de nuestras prácticas, 

este espejo ahora nos ayudaba a mirar hacia dentro de nosotros mismos. Al volvernos, tomando 

distancia de lo que hacíamos, fue como configuró el antes y el después de nuestras prácticas 

porque había un punto de partida, nos estábamos mirándo a nosotros mismos, viendo que 

nuestros discursos y narrativas eran autoritarios, se empezó a construir un nuevo accionar de 

nuestras prácticas, uno mucho más ético.  

Nos sentíamos ahora mucho más equipados ética y pedagógicamente para construir 

nuevos acuerdos con los estudiantes. Haberlo hecho de esta manera es comprender de una 

manera distinta la relación con el otro, en donde se posibilita la búsqueda de los acuerdos 

mirando al otro a su “rostro” (Levinas, 2000). Es, como no, la ética del reconocimiento del otro, 

a quien una vez reconocido se le acoge. Pero reconocer al otro revierte sobre uno mismo (el 

docente en este caso), porque el otro se verá reflejado en mí y verá también nuestro rostro. Esta 

forma de percibir al otro y al mundo en cada encuentro pedagógico (que nos llevó a establecer 

acuerdos) y fruto de la reflexión para la transformación, es coincidente con algunas ideas de la 

ética del cuidado de uno mismo de Foucault (1984), donde el autor dice que “es un determinado 

modo de actuar, una forma de comportarse que se ejerce sobre uno mismo, a través de la cual 

uno se hace cargo de sí mismo, se modifica, se purifica, se transforma o se transfigura”. Por lo 

que reflexionar para posibilitar los acuerdos pedagógicos y encontrarnos con el otro, fue leernos 

a nosotros mismos para poder dar algo mucho mejor al otro. “Define una manera de ser, una 

actitud, formas de reflexión de un tipo determinado…de la subjetividad, o, si se prefiere, en la 
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historia de las prácticas de la subjetividad” (Foucault, 1984). Tales eventos se dan ahora distinta 

en nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, con los acuerdos.  

Lo que sucedió con las prácticas pedagógicas y evaluativas fue una transformación ética, 

pues esta no es entendida como antes, donde lo bueno estaba determinado por lo que hacíamos 

como maestros, y lo que hacían los estudiantes debía llegar a lo bueno en términos del maestro, 

es decir  los que “sabemos” decíamos las cosas buenas y los que están aprendiendo tenían que 

llegar a ser buenos en cuanto pensaran como el maestro pensaba, por ello nosotros asumimos una 

postura diferente desde la ética comunicativa y hermenéutica fundamentadas en la verdad, la 

honestidad y el respeto. 

Fueron estas posturas éticas las que se reflejaron en los acuerdos pedagógicos que se 

desarrollan en su análisis crítico en las líneas siguientes. 

2.4.4. Acuerdos que humanizan y liberan, escuchando la voz de los otros. 

Como se describió en un aparte de la acción pedagógica anterior, contamos con un mejor 

equipamiento para desarrollar la práctica, no como algo acabado sino en permanente 

construcción. Este equipamiento al que se hace referencia emerge de la reflexión y del pensar la 

práctica desde la evaluación humanizante, la cual se reafirma en las voces de los otros y se 

fortalece con la lectura de las perspectivas de las fuentes bibliográficas de los autores base de la 

pedagogía crítica a los cuales ya nos hemos referido en el presente documento. 

A continuación, uno de nuestros estudiantes señala que “con motivo de los acuerdos 

pedagógicos, estos hacen la evaluación, la clase y el trato con los profes y compañeros de una 

manera distinta a la de los demás profesores. Hemos mejorado nuestra relación ya sea alumno 

maestro o alumno-alumno”. Como se observa, este estudiante relaciona los alcances logrados a 
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partir de la concertación en el marco de los acuerdos pedagógicos. El estudiante resalta en 

comparación con las prácticas anteriores lo distinto en cuanto a la evaluación, la clase (encuentro 

pedagógico) y la relación con sus compañeros y el docente. 

La sección que presentamos a continuación describe las transformaciones generadas en la 

forma como se desarrollaron los eventos pedagógicos (la clase) y en las relaciones de poder 

mediante la dinámica del establecimiento de acuerdos entre docentes y estudiantes a partir de la 

evaluación humanizante de los diversos aspectos que se presentaron en cada encuentro de 

diálogo y de aprendizaje.  

2.4.4.1. Acuerdos que fortalecen el acto creador. 

Con un nuevo horizonte ético (el descrito en el aparte anterior), construido a partir de esta 

evaluación humanizante y construida la evaluación a partir del nuevo horizonte ético y de las 

voces de los otros sujetos, esto implicó a su vez la materialización de esa otra ética concretada en 

los acuerdos, otros  acuerdos, conversados con los viejos acuerdos, van a debatirse, a dialogar 

con los que ya existían que podían ser implícitos, pues esto permitió realizar un proceso de 

transición y no de imposición entre una idea y la otra, entre un ambiente y el otro, entre un antes 

y después de la investigación, que garantizara encuentros pedagógicos (clases) que fueran 

mejores espacios de aprendizaje con los estudiantes. Los espacios de participación abiertos para 

la construcción de los acuerdos pedagógicos, fueron la prueba real de la consolidación de nuevas 

relaciones de poder con el otro.  

Estos acuerdos significaron abrir espacios de dialogicidad en el que los estudiantes en 

compañía de sus maestros fijaran las pautas de desarrollo de los encuentros pedagógicos, 

teniendo en cuenta los estilos de aprendizaje y las distintas maneras de evaluar lo construido y 

aprendido colectivamente, mediante un ejercicio de establecimiento de una estrategia, la 
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movilización de la misma y de su respectiva forma negociada de evaluación. Estos acuerdos se 

muestran en su especificidad en el capítulo, donde se dedica un aparte a ello. 

En todo caso, la negociación dada siempre se dio en el diálogo, pues en el verdadero 

diálogo el encuentro entre docentes y estudiantes y de estudiantes entre sí, estaban dando al 

mundo una nueva pronunciación Freire (2005, p. 72). Los acuerdos son un acto creador porque 

se valen del diálogo y lo legitiman. El acto creador al que nos referimos, tiene que ver con una 

nueva cartografía del aula, de los tiempos, de la disposición de docentes y estudiantes, entre 

otros. En este ejercicio de negociación, ya no era netamente indispensable alinear a los 

estudiantes, implicaba ver “el rostro” de todos y cada uno de ellos y el nuestro, por lo que la 

disposición de los estudiantes y del docente se transformó en una distinta, circular. El tablero 

cambió de referencia pasando de ser el lugar donde se anotan los conocimientos al lugar donde 

se construye ideas y generalidades de la negociación de los acuerdos y del acuerdo mismo puesto 

en escena. 

En el acto creador se inventa y nos reinventamos, porque no estamos al margen de la 

búsqueda y la nueva pronunciación de un nuevo mundo, nos transformamos y humanizamos. Se 

creó, por tanto, a través de la evaluación humanizante modos de concebir el aula, de construir el 

saber, de adecuar los tiempos y los espacios, para que se diera el cumplimiento de los acuerdos. 

La construcción en los aspectos que mencionamos en torno a los acuerdos son parte del acto 

creador, de la invención y en la reinvención en la búsqueda inquieta y permanente que los 

hombres realizan en el mundo, con el mundo y con los otros. Búsqueda que es también 

esperanzada (Freire, 2005, p. 52). 
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2.4.4.2. La construcción de nuevos lazos pedagógicos. 

Como principio fundamental de la apertura de espacios de comunicación con los 

estudiantes, se tuvo presente inicialmente el principio de diálogo de la pedagogía crítica de Freire 

(2005)(2005). Según al autor, “el diálogo, siendo el encuentro que solidariza la acción y la 

reflexión de sus sujetos encauzados, no puede reducirse a un mero acto de depositar ideas de un 

sujeto en otro, ni convertirse en un simple cambio de ideas consumada por sus permutantes”. Por 

eso, como principio fundamental de la reflexión en medio de los acuerdos pedagógicos, se fijó la 

flexibilidad y la construcción colectiva, la comunicación, entre otros, a través de la participación. 

Martínez Rodríguez (como se citó en Borjas, 2014) en la evaluación del aprendizaje como 

compromiso) define la participación como “una intervención o implicación individual dentro de 

un colectivo del que forman parte y cuyos miembros se asocian, entre otras razones, para poder 

tener mayor capacidad de elección personal”. La participación de estudiantes y docentes 

mediante la acción pedagógica “acuerdos pedagógicos” posibilitó la toma conjunta y colectiva de 

decisiones en torno a la forma de trabajo en cada encuentro pedagógico, concretó la construcción 

de nuevos lazos pedagógicos, con lo otro, con el otro y consigo mismo, en la pronunciación del 

mundo. Es decir, la construcción de otro mundo posible. 

Habiendo construido unas relaciones de poder diferentes con estudiantes, con el saber y 

consigo mismo, entendimos que era el diálogo con el otro un elemento primordial para la 

humanización y liberación de unos y otros, de estudiantes y docentes. Este diálogo estuvo 

marcado por el intercambio de ideas y de la reflexión permanente mediante la evaluación. Como 

es de saberse, el intercambio de ideas invocaba otro de los principios de la pedagogía crítica de 

Freire, el cual es la participación., buscando a su vez fortalecer las relaciones de poder 

horizontales ya establecidas entre estudiantes y docentes. Sin desconocer que en la interacción de 
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estos actores del proceso educativo cobrarían sentido el contexto, los valores, las experiencias, y 

lo emocional de cada uno de ellos. 

En los encuentros pedagógicos, el giro dado a los mismos en el marco de los acuerdos a 

los que llegamos estudiantes y docentes, en la clase de Biología, los estudiantes manifiestan que 

“Que es una clase muy interesante y dinámica y usa muchos métodos para dar la clase, por eso 

considero que es excelente”. Como se puede leer, la clase ha despertado el interés del estudiante. 

Este interés puede estar relacionado con lo que el mismo estudiante describe, es decir, ahora hay 

una dinámica diferente en las prácticas pedagógicas y evaluativas, dinámica que involucra 

variedad de métodos. Una segunda voz expresa que “Me parecen clases en las cuales podemos 

compartir situaciones, aprender mucho, resolver dudas, divertirnos y son igual de interesantes”. 

Las situaciones compartidas que comenta este estudiante, se dieron en el marco del diálogo que 

implicó la realización de una práctica pedagógica y evaluativa humanizante, permitiendo que 

todas las voces del aula se escucharan en los momentos en que se realizaban los acuerdos. Los 

espacios brindados en los acuerdos para este estudiante representaron además de compartir 

situaciones, divertirse en el acto de aprendizaje. “podemos aprender como nos gusta”. Otra voz 

hace constar que en las prácticas pedagógicas y evaluativas humanizantes dadas de conformidad 

con los acuerdos pedagógicos los estudiantes aprendieron poniendo en acción su estilo preferente 

de aprendizaje. 

Ahora, citaremos en relación con la clase de lengua castellana, donde a través de las 

percepciones obtenidas los estudiantes manifestaron que: 

“Es muy dinámica y divertida, así que me parece muy buena”. 

“Es una clase donde el aprendizaje sale a flote en cualquier actividad”. 
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Vemos a partir de las apreciaciones que los estudiantes resaltan tanto el dinamismo 

(estratégico) de los encuentros pedagógicos como lo divertido (lo emocional), es decir la parte 

afectiva. 

En este caso, citaremos algunas de las percepciones cuando a los estudiantes se les pide 

que comenten sobre el desarrollo interdisciplinar de los encuentros pedagógicos desde la ciencia 

y la lengua castellana. Referente a ello, los estudiantes dicen “los docentes investigadores han 

renovado sus métodos y nos dicen cómo sentirnos más cómodos aprendiendo mientras que los 

otros conservan sus métodos estrictos”. Es decir, ya no se trata solo de aprender, sino que 

también es importante hacerlo con comodidad, con la satisfacción plena de sentirse bien cuando 

se aprende. En materia de dinamismo los estudiantes destacan que este tipo de clase es más 

interesante para ellos, lo cual los ayuda a aprender con mayor gusto y con pasión, tal y como 

comenta un estudiante cuando dice “Los docentes investigadores las clases las hacen muy 

dinámicas e interesantes a así aprendemos mejor y lo hacemos con amor”. Este estudiante señala 

también que al aprender lo hace con amor. Queremos dar sentido a lo que comenta el estudiante 

porque es bastante notorio y muy significante que exprese esta emoción que siente, sobre todo si 

tenemos en cuenta que el amor hace parte de lo humano. 

El amor nos mueve a todos. El amor hace parte de nuestras vidas y le da sentido a nuestra 

vida. El amor nos mueve a diario a hacer mejor nuestro trabajo, nuestras prácticas, el amor como 

parte de lo humano es fuente de transformación de la práctica pedagógica y evaluativa, el amor 

nos conduce a mirar al estudiante a su “rostro”.  

El amor es el dominio de aquellas conductas relacionales a través de las cuales 

otro surge como otro legítimo en coexistencia con uno mismo bajo cualquier 

circunstancia. El amor no legitima a otro, el amor deja tranquilo al otro, 
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aunque viéndolo e implica actuar con él de un modo que no necesita justificar 

su existencia en la reacción. (Maturana Romesín, 1999) 

El amor hace parte de nuestro proceso de transformación y el de nuestros estudiantes, es 

fortalecedor de la relación con el otro y consecuentemente consigo mismo y con lo otro. En este 

sentido la evaluación humanizante nos ha hecho seres llenos de amor en coexistencia con el otro 

en cada encuentro pedagógico. 

Creemos que, de alguna manera, aunque no desconocíamos a nuestros estudiantes como 

sujetos, nuestra práctica pedagógica anterior mostraba que solo la voz y el discurso del docente 

eran posibles en la clase. Poder ver esto de otra manera desde la evaluación humanizante, 

tomando distancia crítica de nuestra práctica, nos llevó a considerar que negábamos a nuestros 

estudiantes, por ejemplo, negábamos sus distintas formas de aprender, sus intereses. Al ver esto 

desde otra perspectiva nos orientamos en el sentido de reconocer que existía tal negación y que 

esto implicaba en cierto sentido una agresión al otro. Porque “en una agresión, el otro es negado 

directa o indirectamente como otro legítimo en coexistencia con uno mismo” (Maturana 

Romesín, 1999, p. 45).  En cambio, al realizar prácticas pedagógicas y evaluativas distintas, 

pensadas y en constante transformación, acepta que el otro coexiste con nosotros y reconoce sus 

diferencias, como lo dice uno de nuestros estudiantes: “Las prácticas evaluativas llevadas a cabo 

por los docentes investigadores han contribuido a que mejore mi relación con ellos, todo es más 

fácil y es más fácil que ellos sepan que nos gusta y que no, en qué somos buenos o sea en qué 

nos destacamos”. 

La voz de este estudiante claramente manifiesta que la práctica docente transformada ha 

dado un sentido distinto a la relación docente-estudiante, así como a identificar gustos, 

preferencias y fortalezas. 
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Las prácticas pedagógicas y evaluativas llevadas a cabo en el marco de nuestra 

transformación, han dado el merecido reconocimiento de uno y otro. Mientras que la práctica 

vista desde un horizonte de negación del otro, la presencia del otro es indiferente para el maestro, 

así lo hace notar un estudiante cuando dice “Sí, con ellos más que todo, porque antes sus 

procesos evaluativos eran muy estrictos, ahora por decirlo así han aflojado más de la manera que 

ahora nos escuchan y las prácticas evaluativas que ahora tienen nos han ayudado a mejorar 

nuestra relación y hacernos más a ellos”. Este estudiante identifica que existía una distancia entre 

él y el docente, los procesos evaluativos eran estrictos, poco flexibles, se percibe por lo que dice 

el estudiante al final que existía una distancia que alejaba a ambos, esta lejanía es indiferencia 

que marca distancia del otro porque “en la indiferencia el otro no tiene presencia, y lo que suceda 

con él o ella está fuera del dominio de nuestras preocupaciones” (Maturana Romesín, 1999, p. 

45). 

Al transformarnos y reconocer al otro en la transformación de nuestras prácticas 

pedagógicas y evaluativas, la negación y la indiferencia a la que alude Maturana (1999) dejan de 

ser elementos de acción entre ambos y facilita la comunicación entre alumno y profesor, tal y 

como lo expresa el siguiente estudiante: “Antes las clases eran el profesor dicta y los estudiantes 

copian. Al momento en que cambiaron la manera de realizar las clases, se puede evidenciar que 

hay más conversación entre alumno y profesor”. 

“Diferentes tipos de evaluaciones”, este estudiante confirma que en el encuentro 

pedagógico de Lengua Castellana y Biología los docentes hemos implementado diferentes tipos 

de evaluaciones. A través de esto manifestamos que hemos tomado una distancia crítica de la 

evaluación estandarizada. Desde nuestra perspectiva crítica describimos, ahora, que para 

nosotros en este momento la evaluación estandarizada no solo sería la del discurso oficial, pues 
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antes aplicábamos un solo tipo de evaluación en nuestra práctica, correspondiente a un examen 

escrito, pero la referenciamos como estandarizada por cuanto se aplicaba el mismo tipo de 

evaluación para todos los estudiantes. No así ahora, donde, como lo dice el mismo estudiante, 

implementamos diferentes tipos de evaluaciones en atención a los distintos tipos de aprendizaje 

en el aula. 

Para ser más explícito en lo dicho al final del párrafo anterior, mediante el test CHAEA 

conocimos que el estudiante focalizado aprende preferentemente según estilos reflexivo-teórico, 

reflexivo, reflexivo pragmático y teórico reflexivo. En atención a ello, a la reflexión, y 

comprensión crítica de los resultados que arrojó el estudio de los estilos de aprendizaje y la 

lectura de documentos base se construyeron los elementos y criterios que harían parte de la 

evaluación, en compañía de los estudiantes. 

“Nos permiten equivocarnos”. 

Estas últimas voces citadas son prueba fehaciente para asegurar que los estudiantes sí 

perciben las distintas formas de evaluar y reconocen que el docente acepta la equivocación como 

elemento inherente al estudiante. Elemento que puede ser un recurso muy útil a la hora de 

retroalimentar o de elemento de partida para la transformación de una concepción, por ejemplo.  

La comprensión crítica de las voces de los estudiantes (como la de los padres y/o 

acudientes, docentes y directivos en otras ocasiones) nos llevan a mirar desde otra perspectiva el 

error o la equivocación que señala el estudiante. Anteriormente, en nuestras prácticas 

pedagógicas y evaluativas, los docentes investigadores asumíamos acerca del error el señalar un 

aspecto un tanto negativo, como una debilidad. Es más, no lo veíamos como una oportunidad 

para realimentar en el encuentro pedagógico, en relación a los aprendizajes o como oportunidad 
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de buscar y reconstruir nuevas rutas para la humanización. Pero, en esta trayectancia de 

transformación, surge el error como posibilidad para el aprendizaje de ambos, de docentes y 

estudiantes. Reflexionando acerca de esto, hallamos coincidencias con Hans (como se citó en 

Sasso, 2015, p. 25) en el error como herramienta del aprendizaje  al asegurar que “el error surge 

del intento de dominar una situación nueva, desconocida, con los medios disponibles en ese 

momento y con la experiencia que todavía no se ha logrado”. Si se mira la equivocación de un 

estudiante a simple vista, no se contemplará la posibilidad de ver el intento de dominar algo que 

es totalmente nuevo, no se tiene en cuenta el uso de medios o recursos disponibles o las 

relaciones que el estudiante (o el docente) tiene con el otro, con lo otro y consigo mismo. 

En la ruta de transformación que proyectamos, el error no sería focalizado como un punto 

para señalar simplemente, donde no se cuenta con el estudiante, no se le indica dónde está y 

hacia dónde debe ir, al señalar el error, hasta allí llega el ejercicio evaluativo del estudiante. Pero 

nosotros le damos un sentido diferente, al partir del error mismo como elemento articulador de la 

relación estudiante, docente y el saber. Visto de esta manera, el error es otro punto de partida que 

implica una disposición diferente de lo que se sabe en la construcción de lo otro (el saber) y en la 

relación con el otro. 

En cuanto a nosotros, la trayectancia de la transformación que nos convoca en torno al 

error, nos lleva a dejar de ser simples espectadores al señalar el error y convertirnos en 

acompañantes de los estudiantes, sobre todo reflexionando sobre la forma de ayudarles. 

Los sentidos que conjuntamente hemos construido con los estudiantes en relación a la 

evaluación humanizante en el marco de los acuerdos pedagógicos, significan también que, en el 

desarrollo estos como los resultados de los mismos, el papel de la comunicación en la relación 

con el otro hizo parte del ejercicio de humanización porque reconoce una necesidad del ser 
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humano, siendo que el hombre es por naturaleza un ser social. Desde nuestra perspectiva 

humanizante de la evaluación y de las prácticas pedagógicas, la comunicación en la relación con 

el estudiante, implica poder expresarse a través de lenguaje oral, simbólico, de gestos, es una 

comunicación sin temores, abierta, de reconocimiento del otro, de acogimiento, del compartir, 

del entendimiento, de interacción con el otro, para buscar comprender en colectivo la realidad de 

en cada encuentro pedagógico.  

En la transformación que experimentamos, la comunicación de una evaluación 

humanizante abre espacios para el ejercicio democrático en el encuentro pedagógico. 

Entendiendo esta como un proceso de intercambio, de negociación, de experiencia y 

aprendizajes, es decir es una comunicación de reciprocidad, enmarcándola en  una concepción 

semiótica,  lo que quiere decir,  que el otro puede expresar cosas distintas a lo que nosotros 

estamos diciendo y nosotros desde nuestra  lógica histórica, concepciones y  lectura de la vida 

podemos decir cosas distintas.  Esta nueva relación entre los sujetos implica una concepción de 

comunicación distinta, toda idea  de práctica pedagógica está atravesada por una concepción de 

comunicación, nosotros miramos, desde una evaluación humanizante, una comunicación que 

supera la idea tradicional de esta por otra, que tiene un emisor y un destinatario y no un receptor, 

lo cual  termina denotando un acto de imposición.  

Estudiante y docente a diario establecen relaciones, dialogan, discuten, interactúan, 

comparten, entran en acuerdos y en desacuerdos. Cada cual expone sus razones, opiniones, 

dudas, preocupaciones y más. Es decir, se ponen en marcha toda una serie de relaciones con uno 

y otro, con el saber y consigo mismo. Esto tanto a uno como a otro les ayuda a satisfacer sus 

necesidades en el plano del proceso de enseñanza-aprendizaje. Sobre lo dicho, Borjas (2014) 

explica “La comunicación es una condición para la existencia del hombre, es el medio a través 
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del cual evolucionan los valores y la cultura en general”. Estamos convencidos de la evolución 

de los encuentros pedagógicos y de la gestación de valores y principios personales y de la cultura 

en general a través de la comunicación y evaluación en el desarrollo de los acuerdos concretados. 

Resaltamos también el papel de los acuerdos en la generación de nuevos valores para una 

mejor convivencia escolar. Esta mejor convivencia es uno de los resultados de la sociabilidad 

generada durante los acuerdos, la cual se acompaña del importante elemento de la comunicación 

con el otro, donde cada uno tiene su opinión, adopta posturas, pero donde a su vez los 

participantes o actores del proceso de comunicación destacan la necesidad de un entendimiento.  

Uno de los aspectos de la teoría Freiriana sobre el diálogo en su obra Pedagogía del 

Oprimido que más influyó en este sentido es el de la toma de consciencia del otro mediante la 

comunicación significativa, pues esta, según Freire, permite ubicarme y descubrirme desde el 

otro, reconocerme en el otro. Por lo cual, al reconocer a los estudiantes nos estábamos 

reconociendo en ellos y viceversa. Se abrió así paso para comprender de manera colectiva que 

todos, docente y estudiantes, podíamos transformarnos en comunidad, en conjunto. Siendo así, se 

cumplió el referente de Freire (2005) cuando dice “todos los seres humanos tenemos una 

capacidad de praxis, de transformación, cuyo correlato es inevitablemente la necesidad de asumir 

la responsabilidad tanto de nuestras acciones como de nuestras omisiones”. 

Justo es decir aquí que de alguna manera los acuerdos pedagógicos concretados (ver 

capítulo 2) entre docentes y estudiantes para concertar tanto las estrategias como las formas de 

evaluar, constituye en cierto modo lo que Brousseau (1980) denomina el contrato didáctico. 

Mostraremos brevemente, uno de varios acuerdos de la transformación de las prácticas 

evaluativas en Biología. Este tiene que ver con uno de los momentos del proyecto pedagógico 

“El club de ciencias”. El encuentro pedagógico para desarrollar la primera parte del proyecto 
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tuvo lugar en varios escenarios, a saber, el aula propiamente dicha del grupo de estudiantes 

focalizados, el aula máxima de eventos y el laboratorio de Ciencias. Se quería imbricar lo propio 

de la Biología, la Educación Ambiental como espacio de formación, lo artístico y el lenguaje. 

Para tal efecto, colectivamente escogimos docente y estudiantes, una problemática social, 

ambiental, que involucrara a todos en el aula. En conjunto se eligió el tema mostrado través de 

una pregunta problema: ¿Cómo serían las ciudades del futuro? 

Docente y estudiantes presentaron y aprobaron entre otras, las siguientes propuestas: 

 Dividir el curso en grupos de máximo 3 estudiantes. 

 Cada grupo concebirá su propio diseño de ciudad: el diseño incluye un esquema borrador, 

un plano y una maqueta. Cada uno de estos debe ser presentado en el momento que todos 

designen para ello, pero la maqueta es la parte final, donde se realizará un concurso para 

elegir a 3 de ellos como los más aceptados, según criterios de los estudiantes. 

 El diseño incluirá aspectos como casas, habitaciones, instituciones educativas, lo 

ambiental. 

 Cada grupo expondrá a través de un representante y tendrá un tiempo máximo de 5 

minutos. 

 En la presentación de la maqueta se tendrá en cuenta la presentación personal, la 

participación, expresión oral, lo artístico del diseño y de manera relevante lo ambiental. 

 El jurado estaría conformado por tres estudiantes, quienes elegirán los 3 mejores trabajos. 

Estos, no participarían en el concurso para evitar conflicto de intereses. 

 Los ganadores serán los líderes de la siguiente parte del proyecto y compartirán un 

refrigerio cortesía del docente de Biología. 
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En este momento, queremos resaltar que se dio la participación activa de todos los 

estudiantes en esta actividad. Pudimos ver también el grado de involucramiento, responsabilidad 

y compromiso de cada estudiante en todo el proceso de desarrollo de La Ciudad Del Futuro. En 

la mayoría de los casos, en actividades anteriores guiadas desde una perspectiva de práctica 

pedagógica y evaluativa reproducción de conocimiento, no todos los estudiantes participaban y 

no todos correspondían con la entrega de sus compromisos. Desarrollando la práctica en el 

recorrido de transformación que venimos mostrando, se dio también la transformación en la 

relación con el otro y con el saber además de la participación y la responsabilidad.  

Antes de referirnos al caso concreto de acuerdos pedagógicos que mostramos, hicimos 

mención de lo que Brousseau entiende como contrato didáctico. Lo que se quería explicar 

entonces es que luego de realizar la comprensión crítica desde la evaluación humanizante de las 

actividades desarrolladas en los encuentros pedagógicos, la relación entre docentes y estudiantes 

vinculaban acuerdos de aula que implicaban la redefinición de roles como, por ejemplo, los 

asociados a la práctica docente y a la definición de los roles para docentes y estudiantes. 

Decimos así porque a veces los acuerdos, se dan tanto de manera explícita como no enunciadas 

explícitamente, tal y como lo explica Vázquez y Masnatta (2015) “los contratos didácticos son 

acuerdos, generalmente tácitos, que reglamentan las dinámicas escolares; en una ecuación 

sencilla, se prevé lo que el profesor espera y lo que los alumnos exigen de él”. 

2.4.5. Las relaciones de poder en el escenario de los acuerdos pedagógicos. 

A continuación, se presenta la dinámica y el acontecer de las relaciones de poder que 

suscitó movilizar y poner en práctica la acción pedagógica “acuerdos pedagógicos”. Si tenemos 

en cuenta que al entrar en contacto con el estudiante y este con el docente y en simultánea con 
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los saberes que cada uno lleva y moviliza, los contextos y capital cultural13 de cada actor del 

aula, el resultado es un entramado de relaciones de poder y de acciones en la pronunciación del 

mundo.  Por ello, en términos de la pronunciación del mundo, esbozaremos ideas sobre lo que 

representó el escenario de los acuerdos pedagógicos para la enseñanza de la Lengua Castellana y 

la Biología, mediante el buscar ser a través del otro, de lo otro y de sí mismo, es decir, relaciones 

de poder para una mejor convivencia en el aula. Relaciones de poder forjadas a su vez en 

relaciones de oposición a las estructuras dominantes de poder (Giroux, 1995). 

2.4.5.1.La enseñanza de la Lengua Castellana y la Biología en un escenario de acuerdos 

pedagógicos. 

En las líneas inmediatamente anteriores se esbozaron algunas ideas sobre las relaciones 

existentes o que se presentan entre docentes y estudiantes en la dinámica escolar de los acuerdos 

pedagógicos. En la presente sección, llevaremos a cabo otras disquisiciones, en las cuales 

especificaremos acerca de cómo se dieron las relaciones con lo otro, con el otro y consigo 

mismo, pues recordemos que, en el marco de nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, la 

investigación orbitó alrededor del análisis crítico de dichas relaciones. Pasemos entonces al 

análisis de las relaciones en los encuentros de la clase de Lengua Castellana y Biología en un 

ambiente pedagógico, de intercambio y de acuerdo. 

Dado que nuestra intención es describir la dinámica de las relaciones de poder suscitadas 

en el marco de la estrategia Acuerdos Pedagógicos, haremos gala de mostrar aspectos específicos 

                                               
13 El concepto de Capital Cultural es introducido y desarrollado en el campo sociológico por Pierre Félix Bourdieu. 

Puede entenderse el capital cultural como el conjunto cultural obtenido por un individuo en razón de su clase social, 

el cual adquiere gracias al contexto en que se desenvuelve o en la procedencia familiar. Según Bourdieu, el capital 

cultural es un condicionante simbólico social. 
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de ello en conjunción con la teoría pedagógica existente, tal y como se hizo con las estrategias 

Democratizando el saber y Mi Accionar ético. 

De acuerdo con Ávila (2001), “[…] el proyecto de la escuela tiene como cuestión central 

la comunicación de saberes”. Así, se establecen una relación entre el docente y estudiantes en 

torno al saber que circula entre ellos. Pero al respecto diremos que hay algunos aspectos que 

quedan por fuera de tal apreciación, uno de ellos es el contexto en el cual se da la relación 

descrita anteriormente. 

La investigación en la que surgió el concepto de contrato didáctico propuesto por 

Brousseau hace referencia a un estudiante de nombre Gael, para quien, “[...] el conocimiento no 

tenía otro sentido que el de ‘una actividad ritualizada en la que se repiten modelos’”. Nosotros 

los investigadores diremos que, en las sesiones de construcción de los acuerdos y en los acuerdos 

mismos, se dio paso a un proceso colectivo de intercambio de saberes con los que se buscaba 

romper el esquema del ritual que describe Gael. Pueden dar fe de ello los estudiantes con sus 

voces. Citaremos algunas a continuación: “Mi opinión sobre esas clases es que me gustan aparte 

de eso la entiendo mucho y más la metodología que utiliza esta profesora para darnos las clases”. 

La anterior es la voz de un estudiante al ser encuestado sobre la realización de los 

acuerdos en el encuentro pedagógico de Lengua Castellana. Para el estudiante en mención, la 

profesora investigadora, comparte con ellos una metodología diferente que promueve fácilmente 

el gusto y el entendimiento de los saberes compartidos. Creemos que esto se dio así en la medida 

en que la implicación de la dinámica de acuerdos daba una visión diferente del saber que se 

compartía. La comunicación ya no se daba  por la reproducción del conocimiento sino por el 

intercambio de saberes entre el docente y el estudiante. Recuérdese que en las prácticas que 

hemos caracterizado anteriormente, la base de la comunicación y el intercambio de saberes (si lo 
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había) se daba en términos de lo que el docente reproducía en sus encuentros con el estudiante. 

Lo que es plenamente cierto es que al estudiante correspondía decodificar lo que la voz y el 

discurso del docente le daban a entender sobre el saber que este intentaba transmitir. 

Respecto del encuentro pedagógico en Biología, en uno de los momentos de evaluación 

de la misma, uno de nuestros estudiantes precisa “Me parecen clases en las cuales podemos 

compartir situaciones, aprender mucho, resolver dudas, divertirnos y son igual de interesantes”. 

Empecemos diciendo que la anterior es la forma en que el estudiante evalúa la clase. Esta 

apreciación trae a colación no solamente el saber en la clase de Biología sino los distintos 

matices y situaciones que aparecen y aspectos o planos que se dan en el escenario de los 

acuerdos pedagógicos. El compartir situaciones que comenta el estudiante no es otra cosa que el 

intercambio de saberes y la comunicación que se tienen con el otro y lo otro. Este compartir 

involucra además del saber las interacciones que se dan entre estudiantes y entre estos y el 

docente. El compartir situaciones tiene que ver con las vivencias que circulan en cada encuentro 

pedagógico, estas vivencias están cargadas del contexto y hacen aflorar lo cotidiano, 

comportamientos, actos, comportamientos. Es decir, en el compartir situaciones se explicita lo 

que cada quien vive bien sea estudiantes y/o maestros. Se comparten experiencias, lo que a cada 

uno le pasa en casa, en la calle, en el barrio, en la escuela, en los momentos de aprendizaje. 

Finalmente, cuando se comparte lo que cada uno vive se evidencian acciones y preferencia, las 

decisiones que cada uno toma frente a lo que ocurre. Las prácticas evaluativas, realizadas desde 

el horizonte de transformación que describimos, nos hacen consciente de nuestra capacidad de 

compartir situaciones, de resolver dudas. 

En cuanto a las dudas que se resuelven de que habla el estudiante, inicialmente diremos 

que tenemos conciencia de nuestras dudas. En el plano de las prácticas evaluativas, resolver 
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dudas es construir una ruta de aprendizaje en la búsqueda de soluciones a un problema 

específico, lo cual se desarrolla en el marco de la relación que se tenga con lo otro y por qué no, 

con el otro. Pedagógicamente, la duda representa entonces un motor de búsqueda, un elemento 

de motivación que desde la autonomía de cada quien desencadena acciones para la 

transformación de una duda en algo que puede ser cierto. También, en cierto sentido, resolver 

dudas es señal de que la transformación de nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas atiende 

las necesidades del otro, lo cual es a la vez indicativo de la forma en que se da la relación que se 

comenta. 

Para la práctica pedagógica y evaluativa que hemos puesto en marcha en nuestra ruta de 

transformación, la duda no es un obstáculo pedagógico, es un elemento desde el cual se pueden 

iniciar situaciones de aprendizaje. 

Además de lo anterior, el estudiante citado deja ver que en el marco de la transformación 

de unos y otros (docentes y estudiantes) con la consecuente transformación de las prácticas 

pedagógicas y evaluativas, aprender lleva consigo elementos que hacen del encuentro 

pedagógico un escenario distinto, el cual despierta el interés y el ambiente en el que se aprende 

es divertido. 

“Las prácticas evaluativas de estos dos docentes se hacen cada vez mucho más 

interesantes. Pues estos dos docentes nos motivan más a aprender; en cambio los otros docentes 

hacen las evaluaciones monótonas y eso hace la diferencia”. Este estudiante ratifica que las 

prácticas evaluativas se hacen cada vez más interesante, como en el caso del estudiante anterior, 

las prácticas de las que hablamos son fuente de motivación, en oposición, desde la perspectiva de 

nuestra práctica anterior, algunos estudiantes comentaron que era aburrido y monótono, así como 
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lo expresan en relación con los otros docentes según la misma cita que aparece en la parte 

superior de este acápite. 

Es decir, dentro de este marco de consideraciones sobre la estrategia Acuerdos 

Pedagógicos, hemos de tener en cuenta que se dio el encuentro pedagógico desde una 

perspectiva interaccionista con el saber, no de reproducción o de transmisión. La atención ya no 

se centra en el saber, sino en el intercambio comunicativo y dialógico con el otro orbitando 

alrededor del saber. Es una perspectiva mucho más activa y dinámica de ver el saber, en relación 

con otros. Después de todo, los acuerdos alcanzados, a modo de contrato, desencadenaría en una 

nueva responsabilidad de parte y parte en el proceso colectivo de construcción y de intercambio 

del saber. Hablando en términos de un contrato didáctico, reforzamos esta idea afincándonos en 

lo que Brousseau (como se citó en Ávila, 2001) sugiere respecto de este, cuando cita “el contrato 

implica una distribución de responsabilidades entre el profesor y los alumnos”. 

En materia de lo ético, refiriéndonos a la relación consigo mismo, la configuración de 

Acuerdos Pedagógicos y la realización dinámica y activa de los mismos, nos obligaba a pensar 

en nosotros en función de pensar y ver al estudiante no como un sujeto reductible a receptor de 

contenidos y de órdenes o instrucciones. El acuerdo pedagógico cambió nuestra idea de ver al 

estudiante de receptor a conductor de su propio aprendizaje. La celebración de Acuerdos 

Pedagógicos convirtió a docente y estudiantes de alguna manera en sujetos interdependientes en 

sus relaciones consigo mismo y con los demás, para hacer posible la regulación de sus 

responsabilidades y las relaciones mismas de poder en cada encuentro para el diálogo de saberes. 

Al respecto, Chevallard (como se citó en Ávila, 2001, p. 7) afirma: “El contrato didáctico regula 

las relaciones que maestro y alumnos mantienen con el saber, establece derechos y obligaciones 

de unos y otros en relación con cada contenido escolar”. 
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En esta relación consigo mismo a través del intercambio con el otro mediado por los 

acuerdos pedagógicos, fue necesario reconocer que para nosotros (a modo de un “nuestra 

imagen) no se trataba de perder un protagonismo que había sido ganado mediante el desarrollo 

tradicional de una clase, sino reconocer que la transformación de nuestra identidad como docente 

en constante transformación, requería incluir en los encuentros pedagógicos aspectos que antes 

no teníamos presente al momento de realizar la práctica, tales como convertirnos en estudiantes 

porque en el proceso de intercambio con el otro y con lo otro, ameritaba aprender sobre lo que 

ambos demandaban  de nuestra parte. Para más claridad, lo otro y el otro haciendo que el docente 

estudie y por ello se convirtiera en estudiante. Así, a la vez nos veríamos impulsados a ver 

nuevas situaciones para alcanzar nuevos acuerdos pedagógicos más que para sostener a toda 

costa un acuerdo previamente alcanzado, haciéndolo infalible. Es decir, nuestra labor no 

consistía en alcanzar lo acordado a como diera lugar, pues muestra interdependencia es con el 

estudiante, con el saber y con nosotros mismos, no con un acuerdo como un ente. 

Acontece específicamente en el caso de los estudiantes, con el desarrollo de los acuerdos 

pedagógicos, siendo consecuente con la toma de la posta de parte de ellos, una notable y libre 

formulación libre de ideas en muchos sentidos. Al permitir la libertad en el acto del pensar, esto 

lo que nos lleva a decir es que se promovió el pensamiento crítico y a la vez creativo, así como 

también la capacidad de planeación y toma de decisiones. Estos últimos elementos que hemos 

mencionado, en últimas propician el desarrollo de la autonomía en el sujeto. Siendo que en ideas 

de Freire el sujeto no es un todo acabado, sino que este autor plantea al hombre en términos de 

posibilidad frente a la vida, sobre todo en el ejercicio de la humanización a través del diálogo 

creador. 
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Siguiendo las ideas de Freire, teniendo en cuenta que no hay enseñanza sin aprendizaje, 

los acuerdos pedagógicos como tal promovieron el desarrollo de la autonomía del estudiante, 

pero también del docente. Al tener entre ambos sujetos una relación de poder diferente (relación 

con el otro), directamente se da una relación distinta consigo mismo y con el saber. O sea, al dar 

mucha más libertad de acción al estudiante en la formulación de modos de trabajo en el aula 

atendiendo a los estilos de aprendizaje, también se estaba liberando al docente de la camisa de 

fuerza del plan de estudios redactado por el docente en las jornadas de planificación 

institucional, las cuales, como se mencionó anteriormente, se dan cada año en el mes de enero, 

antes de iniciar las jornadas con presencia de estudiantes. 

La transformación de nuestra práctica pedagógica y evaluativa para la promoción de 

acuerdos pedagógicos motivó la práctica de la autonomía del estudiante, su responsabilidad, su 

motivación, su propio aprendizaje, la autoevaluación, el pensamiento crítico. Pero esto mismo 

ocurrió simultáneamente al docente. Este nunca deja de aprender porque no hay enseñanza sin 

aprendizaje. 

En efecto, uno de los rasgos más notorios en el trabajo mediante acuerdos pedagógicos 

entre docentes y estudiantes es hacer circular la idea de la autonomía de la que disponen ambos 

para el desarrollo de los eventos pedagógicos. Esta reflexión que hemos citado, nos recuerda que 

para Freire (2010) “enseñar exige respeto a los saberes de los estudiantes”. De esta manera 

estábamos blindando tanto la relación con el otro como con lo otro (el saber) suyo y nuestro. En 

asocio a lo anterior, se acogió la idea de crear “intimidad” entre los contenidos democratizados a 

aprender y la experiencia que como seres sociales ellos traen a la escuela. No podíamos esperar 

que los contenidos operaran por sí mismos, por eso, se hizo necesario operar en acuerdos 
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pedagógicos para atender las necesidades sociales, afectivas, de aprendizaje, cognitivas y éticas 

de docentes y estudiantes. 

En consonancia con lo anterior, nada, pues, más expresivo que las voces de los 

estudiantes declarando su certera opinión. Cuando a los estudiantes se les encuestó su 

apreciación sobre la evaluación aplicada, en términos cromáticos, algunos opinaron cosas como 

las siguientes:  

“La evaluación en Biología me parecía gris porque antes todo era un simple examen. 

Ahora es un color vivo, rojo, porque todo ha cambiado (dinámica de clases)”. Mientras que, 

respecto de la evaluación en Lengua Castellana, “negro: no me gustaba que todo fuera igual, en 

realidad no prestaba atención”. Lo cual cambió a “verde: porque ahora si me gusta estar activo 

en esta clase”. 

Estas voces de estudiantes que acabamos de señalar sobre la evaluación en Biología y 

Lengua Castellana, reflejan en términos de colores, los matices que ellos le asignan a la práctica 

evaluativa en estas asignaturas. Podemos ver que hay alguna relación de ausencia de luz (según 

el color) en la apreciación del estudiante en lo referente a la evaluación cuando esta se 

implementaba desde una perspectiva distinta a la de humanización que nosotros proponemos. 

Por ejemplo, podemos ver que, tanto en Biología como en Castellano, los colores marcados 

corresponden a tonos obscuros. Posteriormente, luego de la transformación de las prácticas 

aparecen tonos vivos, es decir, llenos de luz, esto es el rojo y el verde.  

Gris: porque antes la evaluación en Biología era súper aburridas ya que nunca pasaba de 

la misma mecánica. 

Azul: porque ahora me parece más divertida, aprendemos, nos interesamos más. 
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Rojo: porque antes la evaluación en Castellano todo lo quería evaluar con exámenes y la 

nota era lo más importante. 

Amarillo: con este color la puedo representar ahora con sus nuevos métodos le ha dado 

más brillo a la materia y con esto hace que nuestro aprendizaje sea más rápido. 

En este caso, aunque no hay coincidencias cromáticas, el estudiante relaciona la 

evaluación en Biología como con una especie de mecanismo, comparándolo a algo que ocurre 

siempre de la misma manera. Mediante la transformación experimentada por los docentes 

investigadores, las prácticas evaluativas han venido a ser de un tono alegre, el azul. Según Acuña 

(2017): 

El azul es un estabilizador, crea sensación de paz, confianza, calma, no hay 

ningún sentimiento negativo que domine en el azul. Por lo que, en la 

educación, es uno de los colores asociados para aprender temas de mayor 

grado de dificultad, ya que se relaciona con la mente. 

En el caso de Lengua Castellana, el estudiante cita para decir que en las prácticas 

evaluativas de Lenguaje había un esquema único, rutinario, por eso eligió el rojo. “Es un color 

que nos pone alerta, se utiliza para ser asociadas con el poder” (Acuña, 2017). Posteriormente, 

para describir la transformación de las prácticas evaluativas el estudiante decide elegir el color 

Amarillo, diciendo que le da más brillo a la materia. Precisamente, el color amarillo se asocia al 

sol, fuente de luz y de brillo, pensando en el tono que indica el estudiante, la reflexión nos llevó a 

intentar comprender críticamente lo que el estudiante quería decir. “El color amarillo está 

asociado al intelecto y alegría. Es un color estimulante, llamativo, usado para mostrar que son 

diversión, y el ser amigables” (Acuña, 2017). 
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Amarillo: porque su forma de evaluar en Castellano se sentía demandante.  

Verde: porque me gusta que ella acople la evaluación al tipo de aprendizaje. 

En este caso, el color amarillo es asociado a algo imponente, como el sol mismo. Así le 

parecía al estudiante al realizar la docente de Castellano prácticas evaluativas exigentes, 

demandantes. Al pasar al color verde para representar la transformación de las prácticas 

evaluativas en Lengua Castellana, el estudiante resalta el tono verde, para indicar que como le 

gusta, se siente a su gusto, tranquilo, además de relacionar este color con un ensamble perfecto 

entre la transformación de las prácticas evaluativas al tipo de aprendizaje de cada estudiante. 

Esto sin duda trae tranquilidad al estudiante, sería algo así como sentir que está en un espacio 

seguro. El verde:  

Proporciona una sensación de tranquilidad y seguridad. Por lo que puede 

asociarse a la calma, algo seguro confiable y seguro. Muchos expertos en 

educación recomiendan el uso del color verde para aliviar los nervios de los 

estudiantes en una evaluación […]. (Acuña, 2017) 

“Antes: naranja porque eran buenas, pero les faltaba un poquito de dinamismo. Ahora 

naranja fluorescente porque son más divertidas claro está sin perder el sentido de estas”. 

Los acuerdos pedagógicos consolidaron la idea de que la evaluación debe rondar e 

imbricar el accionar ético de estudiantes y docentes. Esto hace de la evaluación parte sustancial 

de la formación del estudiante (y del docente) y no solamente un instrumento de verificación, 

sino de la consolidación de cada acuerdo en simultánea con la distribución de responsabilidades 

docente-estudiante, lo que trae consigo la práctica de nuevas relaciones de poder en el aula de 

clase.  En términos de Freire, estamos en el aula en el mundo, con el mundo y con los otros. No 
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cabe duda que hemos concretado entonces acuerdos pedagógicos con el otro sobre ellos y 

nosotros, sobre lo otro y a la postre, sobre nosotros mismos con una nueva visión de que enseñar 

no es transferir conocimiento. 

De esta manera, hemos disertado como se imbrican la relación con lo otro, con el otro y 

consigo mismo en el escenario de la acción pedagógica  “Acuerdos Pedagógicos". En el contexto 

de estos acuerdos, ha acontecido por lo tanto un proceso de humanización y liberación mediado 

por la evaluación crítica, donde los espacios de diálogo y concertación posibilitaron el 

reconocimiento de roles, encuentros y desencuentros en cada intercambio pedagógico. 
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3. Proyectando una evaluación humanizante y liberadora que transforma las 

relaciones de poder 

En este capítulo presentamos los aprendizajes resultantes de la investigación, aportado a 

partir de las acciones pedagógicas implementadas, unos saberes que se fueron gestando en la 

práctica y que hoy fundamentan el acontecer nuestro en la escuela. Esta nueva construcción de 

prácticas pedagógicas y evaluativas, reivindica nuestro actuar como maestros, comprendido 

como planos interrelacionales y no como un simple hacer, señalando una nueva ruta para orientar 

nuestro quehacer en la escuela, proyectando una evaluación humanizante y liberadora que 

transforma las relaciones de poder. 

3.1. Construcción de saberes: una nueva forma de emprender el accionar en la escuela. 

Realizar esta investigación nos ayudó a explorar diversos campos bibliográficos que nos 

permitió fundamentar teóricamente lo que fuimos descubriendo, aprendiendo y  re-significando. 

Sin embargo, no solo esto era prioritario, también era indispensable conocer otra investigaciones, 

desde el marco empírico que ayudarán a consolidar la nuestra, atendiendo a lo que se había 

explorado en el campo investigativo que nosotros abordamos, es así como encontramos trabajos 

como los realizados por: Hernández y Mola ( 2016 ); González y Bermúdez ( 2017);  Tamayo, 

Niño, Cardozo y Bejarano (2017); Restrepo (2015); Zambrano (2014); Zapata (2012) y Castillo y 

Rodríguez (2012) quienes realizan un análisis detallado, de las concepciones de prácticas 

evaluativas de los maestros, aun cuando cada una se dio en escenarios diferentes todas coinciden 

en la necesidad de renovar las prácticas evaluativas, que se alejen de aquella que conciben la 

evaluación como un proceso final, sancionatorio y re probatorio, por uno que se encamine a la 

formación integral de los estudiantes, cada una relaciona la evaluación con el aprendizaje, 

colocando a este como el fin fundamental de este proceso. 
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Así como ellas, nosotros también analizamos las concepciones de prácticas evaluativas y 

tomamos distancia de las concepciones tradicionales de evaluación que imperan en las escuelas 

de hoy, no obstante trascendimos el plano del aprendizaje y de la evaluación formativa, pues 

nosotros privilegiamos las relaciones interpersonales dadas por una evaluación humanizante y 

liberadora, de ella logramos comprender y aprender diferentes realidades que definen nuestra 

práctica hoy, y que detallamos a continuación: 

1. Son las relaciones de humanización las que potencian el aprendizaje, que esta es una 

condición para la movilización de los saberes, sino logramos mirar la educación como un 

acto de humanización, desde una pedagogía crítica, los aprendizajes seguirán siendo 

mecánicos, aislados y descontextualizados. Las prácticas evaluativas cuando están 

fundamentadas en este tipo de humanización y la libertad, tienen en cuenta el contexto de 

los estudiantes, los estilos de aprendizajes, el diálogo, la concertación de las actividades, 

los acuerdos pedagógicos, la co-educación, la expresión de sentimientos y emociones. 

Son prácticas alejadas de toda imposición de los maestros, donde el contexto y la realidad 

de los estudiantes son fuente de saber, donde se evalúa para aprender y mejorar y no para 

sancionar o reprobar. 

2. Estas prácticas evaluativas y prácticas pedagógicas son transformadoras e invitan a una 

permanente auto-subversión. Esta nueva forma de concebir las prácticas la aprendimos a 

lo largo de las reflexiones permanentes realizadas en cada uno de los momentos vividos y 

compartidos desde esta experiencia. La auto- subversión, la miramos como la posibilidad 

de revelarnos en contra de lo que venimos haciendo en nuestro ejercicio docente, contra 

las políticas del estado que cada día deshumaniza más la evaluación, contra los sistemas 

tradicionales que no se alejan de la realidad diaria de las aulas de clases. Buscando una 



188 

permanente liberación de nuestro ejercicio docente en el plano de las prácticas 

pedagógicas y evaluativas. Esa liberación autentica de la que habla Freire (2005) “que es 

la humanización en proceso, no es una cosa que se deposite en los hombres. No es una 

palabra más, hueca, mitificante. Es praxis, que implica la acción y la reflexión de los 

hombres sobre el mundo para transformarlo” (p. 60).  

No obstante, aun cuando compartimos este pensamiento de Freire, nuestra investigación 

nos ubica en el campo específico de la evaluación, un campo que, en estos tiempos, poco 

se atiende desde una visión humanista, por ellos descubrir en la auto-subversión, la 

posibilidad de mirarlos, mirándonos, reflexionando nuestras propias prácticas, fue una 

manera de re-significar lo que estábamos haciendo para emprender nuevos caminos. 

De tal modo que, esa transformación comienza por nosotros mismos, por la revelación 

interna  que se hace resultado de la reflexión por cambiar  aquello que se estaba haciendo 

de otra manera, desde una perspectiva limitada e insuficiente para responder a los retos 

que implica el aprendizaje en un mundo que exige más democracia y reconocimiento 

entre los seres humanos, para luego reflejarla en el cambio de las prácticas, de las 

relaciones de poder y desde luego en la incidencia en la vida de los estudiantes, también 

promoviendo la auto-subversión en ellos. 

Es pensar la educación de manera diferente, revelándonos al orden que el sistema 

educativo ha establecido, buscando otras formas distintas de concebir y actuar frente a 

cada encuentro pedagógico. Subvertirnos frente al tema del saber,  de la evaluación, de 

las políticas  educativas impuestas por el estado, de las relaciones de poder hegemónicas, 

de las dinámicas educativas tradicionales,  que se  han heredado por décadas olvidando 

que las generaciones cambian, que el mundo evoluciona, que los estudiantes viven otras 
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realidades muy distintas a esas en las que el sistema educativo tradicional cobró vida, y 

que a pesar de los años, el desgaste y deterioro,  la educación lo sigue teniendo conectado 

a  las prácticas pedagógicas que recorren las escuelas día a día. 

3. Evaluar: un ejercicio de humanización y liberación, tiene presente el contexto de los 

estudiantes y lo determina como fuente de saber, entendiendo que este, está en todas 

partes, que la libertad comienza cuando se reconoce al estudiante como sujeto de 

aprendizaje, que ellos no están “vacíos”, que no hay que llenarlos, como lo plantea Freire 

(2005): 

La educación que se impone a quienes verdaderamente se comprometen con la 

liberación no puede basarse en una comprensión de los hombres como seres 

“vacíos” a quien el mundo “llena” con contenidos, no puede basarse en una 

conciencia espacializada, mecánicamente dividida, sino en los hombres como 

“cuerpos conscientes” y en la conciencia como intencionada al mundo. No 

puede ser la del depósito de contenidos, sino la de la problematización de los 

hombres en sus relaciones con el mundo. (p 60) 

Los saberes que compartimos desde los proyectos de aula, partieron de las realidades que 

ellos afrontan, de sus vivencias, de sus expectativas, esto nos mostró que ellos se 

interesan más por los encuentros pedagógicos cuando son sus realidades la fuentes que 

brindan aprendizajes, que logran darle una mirada desde la escuela pero una escuela que 

ahora es más cercana a ellos, a su día a día, que desaparece esa frontera que el sistema ha 

impuesto y los maestros hemos reforzado. Comprender que conocer el contexto humaniza 

las prácticas es fundamental, nos acerca a los estudiantes, a sus emociones y 

circunstancias. 
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Utilizar su contexto, el ambiente en el que ellos se movilizan, sus realidades, es una 

manera eficaz de acercarnos a ellos, enseñarlos desde allí es vital para avanzar en el 

proceso de aprendizaje, atendiendo a lo que expresa McLaren (2005) “Finalmente he 

aceptado el hecho de que mis estudiantes necesitan ser enseñados en sus propios términos 

primero, para entonces aprender a trascender críticamente esos términos para habilitarse y 

habilitar a otros”(p. 243), esto no podemos desconocerlo, sus términos implica sus 

realidades, la herramienta del proyecto de aula es altamente eficaz para escuchar sus 

voces frente a lo que desean aprender, que usualmente parte, de sus vivencias, es allí 

donde podemos encontrar el epicentro para generar los cambios que sea necesario hacer, 

los estudiantes traen consigo un saber que es muy rico que se alimenta de la cotidianidad 

de ellos, el maestro debe adentrarse en esta fuente y explorarla para convertirla en su 

herramienta de enseñanza más acertada. 

4. Comprender que las prácticas pedagógicas y evaluativas deben realizarse en un plano de 

libertad, “contrario de aquella que es práctica de la dominación” (Freire, 2005, p. 63), es 

fundamental. Pensarla como práctica de libertad implica revolucionar el sistema que se 

nos impone, proponer otras formas de asumirlo, desechar los actos de dominación que no 

solo se conciben como prácticas sociales en los estados capitalistas, sino que se fortalecen 

en las relaciones hegemónicas de poder con el saber y con el otro que se imponen en la 

mayoría de las escuelas. 

Al llevar a cabo las estrategias que implementamos a lo largo de la investigación, 

logramos entender la libertad como una necesidad de rescatar en las escuelas, pues en las 

praxis este derecho se ha desdibujado, la investigación realizada nos mostró cómo en la 

voz de los estudiantes, hay una riqueza enorme de saber y creatividad, que hay rutas 
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mejores que las que generalmente imponemos nosotros, que siempre los estudiantes 

tienen algo nuevo por decir, por expresar, que la expresión de las emociones hacen parte 

de su ser como sujetos, que no podemos inhibirlos bajo el argumentos del “fuero” que 

nos da el ser “los maestros”. 

Entendimos que la libertad que primero se ha perdido es la de los maestros, que hoy 

hemos dejado que la educación que era nuestro espacio, nuestro campo sea manejado por 

personas o entidades que no viven la realidad de las escuelas (funcionarios de las 

secretarias de educación, empresas privadas aliadas, directrices ministeriales), casi que de 

manera sumisa, obediente, hacemos lo que se nos pida o solicite, sin manifestar 

desacuerdos o inconformidades, sin revelarnos.  Luego en los espacios pedagógicos, 

seguimos de manera rígida inamovible los programas que el Ministerio de Educación 

pide que se sigan de acuerdo a los referentes de calidad (Lineamientos, estándares, DBA, 

mallas de aprendizaje) con esto nuevamente dejamos la libertad a un lado. 

Luego, al imponernos a nuestros estudiantes, al imponer temas, actividades, callamos su 

voz, sus ideas, les coartamos la libertad. Las prácticas pedagógicas y evaluativas 

terminan siendo impositivas y dominante. 

Con esta investigación, aprendimos a vivenciar las prácticas en un ambiente de libertad, 

donde el saber fue construido entre maestros y estudiantes, donde la democratización del 

saber y los acuerdos pedagógicos, favorecieron la expresión de ideas, la escucha y los 

estilos de aprendizajes. Donde el estudiante es visto con una mirada humanizante. 

Esta investigación apuntó justamente a comprender que sí es posible hacer la diferencia 

en un sistema educativo tan limitante, que la escuela, desde la práctica pedagógica y 

evaluativa, sí puede ser concebida como un espacio de transformación, que despertar el 
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sentido crítico en los estudiantes les garantiza a ellos la posibilidad de modificar se 

realidad y su entorno más cercano, que la escuela puede y debe ser un espacio diferente 

para crecer, expresarse y construir la libertad. Como lo expresa Peter McLaren (2005) : 

Si bien es probablemente cierto que las escuelas no pueden rehacer la 

sociedad, deben encontrar mejores formas de convertirse en lugares vitales 

para todos los estudiantes, lugares donde los estudiantes puedan desarrollar un 

sentido de control sobre sus destinos en lugar de sentirse atrapados por sus 

estatus sociales. (p. 241) 

Este lugar se debe dar desde la evaluación humanizante y liberadora que permea toda la 

práctica pedagógica, porque a partir de ella, el estudiante se reconoce como un sujeto 

individual, capaz de utilizar su contexto como fuente de saber, fortaleciendo su estilo de 

aprendizaje y participando activamente de su proceso de formación y transformación 

educativa. 

5. Esta educación humanizante y liberadora, nos invita justamente a retomar el sentido de lo 

humano, pues la escuela se ha deshumanizado cada día más,   esto lo vemos reflejado 

cuando la escuela se acoge a sistemas estandarizados, que impulsan estadísticamente la 

calidad educativa y que desecha a los estudiantes que no logran entrar en estos patrones 

pre establecidos por un sistema que limita el proceso de pensamiento y que robotiza a las 

personas a trabajar para un promedio, como estrategia eficaz para adormecer las clases 

sociales con mayor vulnerabilidad, este es el discurso de la escuela de hoy, en función de 

lo que se trabaja: 
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En este discurso no se admite la importancia de ver las escuelas como sitios de 

transformación social y emancipación, como lugares donde no sólo se educa a 

los alumnos para que sean pensadores críticos, sino para que vean el mundo 

como un lugar donde sus acciones pudieran marcar la diferencia. (McLaren, 

2005, p. 80) 

Por ellos con la investigación aprendimos, que cada estudiante es único, que tiene sus 

características particulares y no podemos seguir evaluándolos a todos de la misma 

manera, para ello, tener en cuenta los estilos de aprendizajes fue fundamental. Cuando a 

los estudiantes se les da la libertad de aprender de acuerdo a su estilo, ellos muestran 

mayor disposición e interés en lo que hace, logrando fortalecer sus habilidades y talentos. 

De este modo sus acciones resultan transformadora porque cuando a ellos se les trata con 

mirada humanizadora ellos reflejan también este sentir en sus relaciones con los demás. 

6. Los saberes disciplinares no se pueden concebir como “teorías de aula”, como conceptos 

vacíos, ellos deben fundamentarse en las realidades del contexto de los estudiantes, es allí 

donde cobran vida y donde se generan reales aprendizajes. Esto lleva a pensar, que la 

evaluación no puede ni debe seguir siendo vista como un instrumento para medir saberes 

que terminan siendo irrelevantes en la vida de ellos, sino que deben encontrarles sentido, 

aplicabilidad, asociación con los que ellos tienen al alcance de su realidad, no los pueden 

seguir viendo aislados. 

Dentro de la investigación, una de las experiencias que respalda esta idea, la encontramos 

cuando los docentes investigadores, compartimos un mismo espacio pedagógico, en el 

marco del proyecto las dos caras de la música, donde logramos Transversalizar los 

saberes de ambas áreas (Lengua Castellana y Biología), en torno a este proyecto, donde 
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se colocaron en un mismo plano, el proyecto que surgió de las voces e iniciativas de los 

estudiantes en el que pudieron confluir los saberes de biología donde se logró asociar la 

activación del sonido y las hormonas, con las manifestación del lenguaje corporal, 

mensaje de la letra de las canciones y producciones de textos argumentativos (lengua 

Castellana) . Este ejercicio muestra una visión diferente de los saberes disciplinares que 

cambia las practicas pedagógicas y desde luego da otra visión a las prácticas pedagógicas. 

7. De igual manera, las acciones pedagógicas trabajadas en la investigación re significaron 

las relaciones de poder, por ejemplo, con democratizando el saber, acuerdos pedagógicos 

y mi accionar ético se generaron “encuentros sociales del aula infinitamente más ricos. 

Estos encuentros sociales del aula son recíprocamente humanizadores y sobre ellos actúa 

la mediación de un marco conceptual liberador” (Giroux, 1995, p. 76), esto genera 

relaciones diferentes entre los estudiantes y los maestros, cambiando el sentido 

unidimensional que tradicionalmente se da en las aulas de clases. 

Siguiendo en esta línea, Freire (2005) nos convoca diciendo que: 

El educador que ha hecho una elección humanista, y por lo tanto liberadora, 

estará menos inclinado a comprometerse con preconceptos, y 

consecuentemente, en su práctica, será capaz de apreciar la relación dialéctica 

entre la conciencia y el mundo o entre el hombre y el mundo. (p. 123) 

Esta decisión humanista y liberadora, es la que colocamos a consideración de todos los 

maestros, después de experimentar con esta investigación que es fundamental encontrar 

nuevamente el camino y el sentido al acto educativo, mirando al estudiante con la 

responsabilidad que implica ayudar a formar seres pensantes, críticos, en un mundo que 

cada vez más los convoca a la pereza mental y al conformismo social. 
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8. Otro aspecto fundamental que cabe anotar es resaltar la importancia de la escucha dentro 

de unas prácticas pedagógicas y una evaluación como escenario de humanización que 

privilegia la democratización. La escucha como una condición central de la evaluación 

como el escenario desde el cual estamos hablando tiene una doble significación: por un 

lado, ética, en tanto reconoce al otro en lo que dice, piensa y hace, lo ve como un 

interlocutor válido y respetado, por otro, política en tanto impacta a los grupos de 

escolares en sus actuaciones públicas tanto en la escuela como en la vida. 

En este sentido, Ocho y Franco (1995), resaltan la importancia de la acción comunicativa: 

Donde el uso del lenguaje por medio de los actos de habla es el medio 

vinculante para coordinar las acciones de los sujetos, a través de la 

argumentación racional, donde las disputas de intereses son resueltas por 

medio del mejor argumento y por la búsqueda del consenso. (p. 58) 

Este pensamiento lo vemos materializado en las estrategias “Democratizando el saber” y 

acuerdos pedagógicos, en las que escuchar al otro es fundamental para avanzar en los 

procesos, intercambiar opiniones y sentires, fortaleciendo las relaciones interpersonales. 

Escuchar al otro implica, realizar una renuncia a convicciones particulares (de los 

maestros), estar abierto a propuestas, resaltar y valorar el pensar y sentir del otro. 

Hoy por hoy tenemos entonces la decisión de mirar la educación, de una manera distinta, 

pues con la investigación aprendimos que no podemos seguir movilizándonos en un 

escenario de deshumanización en las prácticas evaluativas y en general en las prácticas 

pedagógicas, que es necesario entender estos planos desde otra realidad, si como 

maestros tenemos claro el tipo prácticas que queremos generar en la escuela, entonces 

comenzamos a humanizar todo el proceso: la evaluación, las relaciones educando –
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educador; educando-educando, el saber, en general la práctica pedagógica. De este modo, 

dejamos la transferencia de conocimiento para incursionar en el verdadero plano del 

conocimiento, que permita despertar en los estudiantes la creatividad, el liderazgo, la 

autonomía y la auto andadura, esto se ratifica en el siguiente aporte realizado por Paulo 

Freire (1990): 

En vez de ser una transferencia alienante de conocimiento, la educación o la 

acción cultural para la libertad es la autentificación de conocimiento mediante 

la cual los educandos y. los educadores en tanto ‘conciencias’ o en tanto seres 

plenos de ‘intención’ se unen a la búsqueda de nuevos conocimientos como 

consecuencia de su aprehensión del conocimiento existente. (p. 124) 

Estas nuevas formas del conocimiento deben conducir a la transformación de ellos como 

sujetos críticos, que puedan impactar su entorno familiar y social. 
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4. Conclusiones y recomendaciones 

Al finalizar este ejercicio investigativo logramos como maestros comprender, que al 

analizar nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, antes y en el transcurso de la 

investigación, apoyados en instrumentos como la autobiografía, los relatos y las encuestas de 

percepción, es claro, mostrar los cambios en estas concepciones, puesto que inicialmente 

estábamos atrapados en unas prácticas tradicionales, donde las evaluación era vista como un 

sistema de medición, control, imposición y dominación. 

Gracias a los aprendizajes logrados con esta experiencia investigativa, las prácticas 

pedagógicas y evaluativas, hoy las miramos como escenarios de humanización y liberación, lo 

que implica que en ese caminar o trayectancia que realizamos, partimos de unos conceptos y 

vivencias tradicionales de las prácticas, que nos llevó a pensarlas y reflexionarlas, para 

transformarlas.  Donde los ambientes de enseñanza y aprendizajes, las relaciones jerárquicas, las 

políticas educativas, el rol del maestro, la dinámica de los encuentros pedagógicos, fueron 

pensados, gracias a la reconstrucción de la autobiografía, a los relatos y a encuestas de 

percepción realizadas a los estudiantes, que mostraron que eran unas prácticas impositivas, 

estandarizadas, excluyentes, antihumanizantes y represivas. 

Gracias a la investigación  realizada se cambió esa concepción y praxis tradicional, por  

unas prácticas evaluativas y pedagógicas humanizantes, que tienen en cuenta los estilos de 

aprendizajes, la identificación del estudiante como sujeto y no como objeto dentro del proceso de 

enseñanza- aprendizaje, se privilegia la escucha como fuente para establecer relaciones 

interpersonales permeadas por la libre expresión de pensamientos y sentimientos, en ambientes 

de confianza, respeto y dialogo, se tomó en cuenta el contexto como un espacio que debe estar 

presente en la construcción del saber. 
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De igual manera,  al analizar las prácticas pedagógicas y evaluativas que se movilizan en 

el aula atendiendo a las relaciones con lo otro (saber), el otro (poder) y consigo mismo (ética) a 

partir de entrevistas y registro de incidentes  críticos, comprendimos que era necesario cambiar 

las relaciones jerárquicas que se daban en el aula, que esas relaciones lineales, impositivas, con 

el poder centrado en el maestro, donde era quien demostraba tener el saber  y con ello limitaba al 

estudiante en su ejercicio de libertad, donde la evaluación era el mecanismo de control más 

eficaz para demostrar “autoridad”, no son las relaciones apropiadas para generar ambientes de 

confianza y libertad. 

Las relaciones con el saber fueron “descentralizadas”, tanto los estudiantes como nosotros 

los maestros, equilibramos los polos, y en el plano de la co-enseñanza, ambos fuimos sujetos que 

enseñan y aprenden dentro del proceso de educación, lo saberes dejaron de estar en los maestros 

y los seguimientos que este hace de la aplicabilidad de los estándares de calidad sugeridos por el 

Ministerio de Educación, para que estos surgieran directamente de los interés y necesidades de 

los estudiantes, de su lo que su contexto le ofrecía. 

De igual forman, las estrategias aplicadas, lograron establecer unas relaciones 

interpersonales de confianza, libertad y seguridad, donde todos éramos escuchados, donde todas 

las opiniones eran valoradas, donde se respetaron los estilos y ritmos de aprendizajes de los 

estudiantes. 

Todo lo anterior, permitió que la relación con nosotros mismos también mejorara, al 

hacer reflexiones permanentes de nuestras prácticas pedagógicas y evaluativas, en un 

compromiso permanente por fortalecer la libertad y la humanización, comprendiendo que la 

mayor responsabilidad sobre la generación de cambios positivos en los estudiantes se hace 

cuando pensamos y reflexionamos primero nuestra práctica pedagógica. 
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De este modo, aprendimos que es fundamental transformar las relaciones de poder 

hegemónicas que se generan en el aula de clases, como forma de encontrar el camino para 

cimentar nuevas formas para interactuar con los estudiantes, entre ellos, con ellos y con nosotros 

mismos. 

Por otra parte, al implementar críticamente estrategias que le apuntaron a la 

transformación y/o consolidación de las prácticas pedagógicas y de la evaluación en términos de 

las relaciones con lo otro (saber), el otro (poder) y consigo mismo (ética), permitió que 

encontráramos un camino propicio para resignificar las relaciones interpersonales con los 

estudiantes, llevando a la humanización de la evaluación y por ende de la práctica pedagógica. 

Las tres estrategias, facilitaron los procesos de comunicación, de libertad, de escucha e 

interacción de los estudiantes y maestros. En el caso de la estrategia denominada 

“Democratizando el saber”, se logró, a través de los proyectos de aula, salir del esquema de 

temas impuestos y orientados solo por el maestro, a un espacio donde se compartió el saber de 

los estudiantes. Los temas fueron propuestos y dirigidos por ellos, con el acompañamiento y 

orientación del maestro cuando fue requerido. De igual modo en la estrategia llamada “Acuerdos 

pedagógicos” se abrió un escenario de participación, diálogo y escucha permanente donde los 

estudiantes propusieron actividades, acuerdos de evaluación y dinámicas relacionadas con sus 

estilos de aprendizajes. 

La última estrategia trabajada se denomina “Mi accionar ético”, fortaleció el compromiso 

con los procesos de reflexión permanente, el respeto por las diferencias, la inclusión como 

herramienta fundamental para generar ambientes óptimos de aprendizajes. 



200 

Finalmente, podemos decir, al analizar las transformaciones que se generaron en las 

relaciones con lo otro (saber), el otro (poder) y consigo mismo (ética) a partir de la 

implementación de las estrategias trabajadas, logramos las modificaciones y el impacto positivo 

que se genera cuando se logra orientar la práctica desde la Pedagogía crítica, esto nos permitió 

ambientar el ejercicio de aprendizaje en correspondencia con la evaluación teniendo presente los 

principios de: dialogicidad, participación, comunicación, contextualización, significación, 

humanización y transformación, con lo cual se dinamizaron las nuevas formas de enseñanza y de 

aprendizaje. Así mismo, comprendimos que tener presente los estilos de aprendizajes, es un 

modo palpable para democratizar el saber, en la medida que el estudiante puede favorecer su 

estilo de aprendizaje se siente libre, demuestra mayor interés en lo que hace, su disposición en 

clase mejora y logra desarrollar su creatividad. Es reconocido en términos de lo diverso. 

Finalmente, al socializar este proyecto con la comunidad educativa, extendimos la 

posibilidad a otros para pensar y reflexionar el acto educativo, demostrando desde nuestra 

experiencia que sí se pueden realizar modificaciones profundas cuando miramos nuestra práctica 

con una actitud crítica, dejando al alcance de todos, la evaluación como humanización y 

liberación, como una forma de cambiar realidades en la escuela, re significando las relaciones de 

poder. 

En este sentido, recomendamos a todos los maestros en general, que reflexionen sus 

prácticas pedagógicas y evaluativas, considerando la humanización como una opción viable, 

posible y confiable para cambiar los ambientes de aprendizaje y las relaciones jerárquicas , 

liberando  a la educación de la prisión en que el sistema capitalista la mantiene,  siendo maestros 

críticos, que rompan los paradigmas empresariales que se han tomado a las escuelas, para ver al 

estudiantes como un ser pensante, sujeto de su aprendizaje y no como un objeto que debe  
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encajar en unas estadísticas de medición que cada día colocan a la escuela en una posición 

antihumanizante. 
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Anexo A. Guía para el análisis de contexto sociocultural (original de la Universidad de 

Cartagena) 

Universidad de Cartagena 

Facultad de Ciencias Sociales y Educación 

Maestría en Educación, Énfasis en Ciencias Exactas, Naturales y del Lenguaje 

I Semestre 

Curso: Contexto Sociocultural 

Taller N°1 

En los grupos conformados construya el contexto sociocultural siguiendo las 

instrucciones que se describen a continuación: 

1. Aquellos docentes que pertenecen a instituciones educativas (IE) localizadas en la 

zona urbana de Cartagena, deberán construir el contexto sociocultural sobre el barrio 

en el cual de ubica su institución. Por su parte, los docentes vinculados a instituciones 

educativas localizadas en la zona rural, deberán hacerlo sobre los municipios 

/corregimientos/veredas. 

2. Deberán delegar un representante por grupo que este en contacto con nosotras, a fin 

de hacer seguimiento a los avances del trabajo. Los correos de contacto son: 

rblancob1@unicartagena.edu.co y kcogollo@unicartagena.edu.co. 

3. El trabajo escrito sobre el contexto sociocultural deberá ser entregado en medio físico 

el día 8 de abril. Asimismo, para ese día, deberán presentar el trabajo en una duración 

máxima de 10 minutos por grupo y 5 para retroalimentación, para ello deberán 

apoyarse en ayudas audiovisuales. 

 

mailto:rblancob1@unicartagena.edu.co
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1. Caracterización General del Municipio 

1.1 Ubicación geográfica  

1.2 División político-administrativa  

1.3 Configuración histórica del territorio 

2. Componente Social y Cultural 

2.1 Demografía 

2.2 Grupos étnicos de la población 

2.3 Pobreza (NBI, Índice de pobreza multidimensional-IPM, Índice de desarrollo Humano -IDH) 

2.4 Educación (Nivel educativo, calidad y cobertura) 

2.5 Salud (centros de atención, calidad y cobertura, morbilidad y mortalidad) 

2.6 Acceso a Servicios públicos domiciliarios 

2.7 Infraestructura vial 

2.8 Organización Social (Tipos y objetivos) 

2.9 Vida Cotidiana (espacios de socialización, actividades recreativas, deportivas y culturales, 

espacios sagrados, el lugar de las fiestas, ceremonias, mitos y rituales).   

3. Componente Económico 

3.1 Población en edad de trabajar 

3.2 Sector económico 

3.3 Principales actividades económicas (Economía Local) 
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4. Ámbito Político  

4.1 Ejercicio de sufragio en las elecciones locales 

4.2 Organizaciones políticas  

4.3 Movimientos/Acciones colectivas locales  

4.4 Capacidad de gestión pública (Índice de desempeño integral) 

5. Componente Biofísico 

5.1 Geomorfología 

5.2 Hidrogeología e hidrología.  

5.3 Clima 

5.4 Caracterización de la flora y la fauna 

Importante: Por cada componente identificar las posibilidades y limitantes que ofrece el 

contexto sociocultural en la práctica pedagógica en la institución educativas. 
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Anexo B. Formato para encuestar a estudiantes 

Universidad de Cartagena-MEN 

Maestría en Educación, Énfasis en Ciencias Exactas, Naturales y del Lenguaje 

1. Rol del Entrevistado: Directivo docente____ Maestro_____ Maestrante___ estudiante 

_X_ Padres/acudiente___ 

2. Objetivo: Recopilar información sobre las concepciones que tienen los estudiantes de 

10°del docente de la Institución Educativa Ambientalista Cartagena De Indias, acerca de 

la evaluación y las prácticas evaluativas de los docentes. 

3. Orientaciones: Apreciado estudiante, a continuación, se le realizarán algunas preguntas 

abiertas, las cuales requieren que usted reflexione críticamente para responder a cada una 

de estas, con el fin de establecer las percepciones que tiene respecto a la evaluación y las 

prácticas evaluativas que los docentes implementan al interior del aula de clase de la 

Institución Educativa Ambientalista Cartagena De Indias. 

4. Presentación de la Ficha de la Entrevista: Para llevar a cabo la entrevista focalizada, se ha 

diseñado la siguiente ficha: 

Código 

entrevista 

Fecha de 

realización 

de la 

entrevista 

Hora de 

realización 

de la 

entrevista 

Lugar de 

realización 

de la 

entrevista 

Estudiante 

entrevistado 
Entrevistador 

      

 

5. Cuestionario de la Entrevista: 

Por favor diga su nombre completo, edad, grado 
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¿Qué es para ti evaluar? 

¿De qué manera te evalúan tus docentes? 

¿Aprendes de tus evaluaciones? 

¿Qué significado tiene la nota en tu proceso escolar? 

¿Cómo evaluaban los docentes Esther Sierra Vergara y Gustavo Escaño Meza antes y 

cómo evalúan ahora? ¿Has notado algunos cambios en su proceso de evaluación? 

¿Cómo te gustaría que te evaluaran? 

¿Qué te genera la evaluación 

¿En la evaluación que recibes sientes que compartes saberes con tus ¿compañeros y con 

el profesor 

¿En tu grado se reflexiona después de la evaluación 

¿Los docentes realizan evaluación siempre durante el proceso, o al finalizar cada tema de 

estudio? 
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Anexo C. Modelo de entrevista a directivos 

Universidad de Cartagena-MEN 

Maestría en Educación, Énfasis en ciencias exactas, naturales y del lenguaje 

1. Rol del Encuestado: Directivo docente __X__ Maestro_____ Maestrante___ 

estudiante____ Padres/acudiente___ 

2. Objetivo: Recopilar información sobre las problemáticas de la Institución Educativa, en 

términos de las practicas pedagógicas de los maestros, los aprendizajes de los estudiantes 

y las dinámicas institucionales (elementos de contextualización escolar y pedagógica) 

teniendo como punto de referencias las voces de los sujetos adscritos al Proyecto 

Educativo, de tal manera que se posibilite acercarse a una priorización de dichas 

problemáticas e identificación de un problema preliminar de investigación. 

3. Orientaciones: A continuación, encontrará dos preguntas abiertas, las cuales requieren 

que cada uno de los encuestados reflexionen críticamente cada una de estas preguntas 

para situar posibles problemáticas en la institución educativa.   

El primer ítem consta de tres preguntas; el segundo ítem solicita mostrar relaciones entre 

las tres preguntas iniciales. Es importante que las reflexiones realizadas individual o 

colectivamente se presenten de manera escrita, en tanto, se requiere sistematizar, comparar y 

contrastar la información recopilada. 

Ítems 

1. Según su apreciación cuáles son las Principales problemáticas que se presentan en: 

1.1. ¿Su labor y/o gestión directiva? 
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1.2. ¿Los aprendizajes de los estudiantes en la institución educativa donde desarrolla su labor 

directiva? 

1.3. ¿Las dinámicas institucionales en términos de gestión directiva y ambiente escolar? 

2. Según usted cómo se podrían relacionar las problemáticas en su gestión directiva con las 

problemáticas de aprendizaje de los estudiantes y las problemáticas de las prácticas que realizan 

los docentes en la institución? 

 

  



220 

Anexo D. Modelo de entrevista a padres y/o acudientes 

Universidad de Cartagena-MEN 

Maestría en Educación, Énfasis en Ciencias Exactas, Naturales y del Lenguaje 

1. Rol del Encuestado: Padre/acudiente 

2. Objetivo: Recopilar información sobre las problemáticas de la Institución Educativa, en 

términos de las practicas pedagógicas de los maestros, los aprendizajes de los estudiantes 

y las dinámicas institucionales (elementos de contextualización escolar y pedagógica) 

teniendo como punto de referencias las voces de los sujetos adscritos al Proyecto 

Educativo, de tal manera que se posibilite acercarse a una priorización de dichas 

problemáticas e identificación de un problema preliminar de investigación. 

3. Orientaciones: A continuación, encontrará preguntas abiertas, las cuales requieren que 

cada uno de los encuestados reflexionen críticamente cada una de estas preguntas para 

situar posibles problemáticas en la institución educativa.   

Primero se le hacen 4 preguntas; el segundo ítem solicita mostrar relaciones entre las 4 

preguntas iniciales. Es importante que las reflexiones realizadas individual o colectivamente se 

presenten de manera escrita, en tanto, se requiere sistematizar, comparar y contrastar la 

información recopilada.   

Ítems 

1. 

1.1. ¿Según su apreciación cuáles son las principales problemáticas que se presentan en las 

prácticas de los docentes (sus clases y demás) del bachillerato de la Institución Educativa 

Ambientalista Cartagena De Indias? 
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1.2. ¿Según su apreciación cuáles son las principales problemáticas que se presentan en los 

aprendizajes de los estudiantes del bachillerato de la Institución Educativa Ambientalista 

Cartagena De Indias? 

1.3. ¿Según su apreciación cuáles son las principales problemáticas que se presentan en el trabajo 

que realizan la rectora y las coordinadoras (dinámica institucional) de la jornada de bachillerato 

de la Institución Educativa Ambientalista Cartagena De Indias? 

1.4. ¿Según su apreciación, cuáles son las principales problemáticas que se presentan en el 

ambiente escolar del bachillerato (dinámica institucional) de la Institución educativa 

Ambientalista Cartagena De Indias? 

2. ¿Según usted, ¿cómo se podrían relacionar las problemáticas que se presentan en las prácticas 

de los profesores con las problemáticas de aprendizaje de los estudiantes y las de los procesos o 

dinámicas institucionales (trabajo que realizan la rectora y las coordinadoras y el ambiente 

escolar)? 

 

  



222 

Anexo E. Ficha de caracterización sociofamiliar 

Institución Educativa Ambientalista Cartagena de Indias 

Investigación sobre “Tipologías de familia y aprendizaje escolar” 

Ficha de caracterización socio-familiar14 

1. COMPOSICION Y ESTRUCTURA FAMILIAR 

NOMBRE DEL NIÑO O NIÑA: _______________________________ 

Miembros que componen el núcleo familiar del niño o niña y que conviven con él o ella.  

PARENTESCO NOMBRE 

COMPLETO 

EDAD NIVEL DE 

ESCOLARIDAD15 

(Anotar según 

opciones que 

aparecen abajo) 

OCUPACION16 

(Anotar según 

opciones que 

aparecen abajo) 

PADRE     

MADRE     

PADRASTRO     

MADRASTRA     

HERMANOS(AS

) 

    

HERMANASTR

OS(AS) 

    

                                               
14. La ficha de caracterización socio-familiar es una readecuación académica desarrollada en el marco del Proyecto 

Estilos Cognitivos y Aprendizajes Escolares, coordinado por Profesor-investigador Luis Eduardo Pérez Marrugo, 

línea de investigación Prácticas sociales y pedagógicas, a partir de la ficha del INSTITUTO COLOMBIANO DE 

BIENESTAR FAMILIAR. DIRECCION DE PRIMERA INFANCIA. Formato 1, versión 2, enero de 2014 y de la 

encuesta de familia aplicada por la Fundación AFECTO, en el 2005.  La presente ficha de se reconstruye con fines 

educativos no económicos. 
15 NINGUNO, PREESCOLAR, BASICA PRIMARIA (1, 2,3,4,5 GRADO), BASICA SECUNDARIA (6,7,8,9 

GRADO) EDUCACION MEDIA (10 Y 11), TECNICO SIN TITULO, TECNICO CON TITULO, 

TECNOLOGICO SIN TITULO, TECNOLOGICO CON TITULO, UNIVERSITARIO SIN TITULO, 

UNIVERSITARIO CON TITULO, POSGRADO SIN TITULO, POSTGRADO CON TITULO. 
16 DESOCUPADO, ECONOMIA DE REBUSQUE, AGRICULTURA, PESCA, GANADERIA, EXPLOTACION 

DE MINAS, CANTERAS, INDUSTRIA, COMERCIO INFORMAL, HOTELES, EMPLEADO(A) 

DOMESTICO(A). 
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HIJASTROS (AS) 

 

    

ABUELO     

ABUELA     

TIOS  

 

 

   

PRIMOS(AS)  

 

   

 

2. RELACIONES FAMILIARES. 

CON QUE FRECUENCIA LOS ADULTOS 

DE LA CASA 

CASI 

SIEMPRE  

ALGUNAS 

VECES  

NUNCA NO 

RESPONDE 

1. Dialogan cuando los niños según ellos(ellas) 

se portan mal 

    

2. Hablan a los niños para poner disciplina     

3. Les pegan a los niños     

4. Insultan a los niños     

5. se burlan de los niños     

6. Humillan a los niños     

7. Comparan a los niños con otros     

8. Dejan solos y encerrados a los niños      

CON QUE FRECUENCIA LAS SIGUIENTES 

PERSONAS GOLPEAN A LOS NIÑOS(AS) 

CASI 

SIEMPRE  

ALGUNAS 

VECES  

NUNCA NO 

RESPONDE 

LA MADRE     

EL PADRE     

LA MADRASTRA     

EL PADRASTRO     

LOS HERMANOS MAYORES     

LOS ABUELOS     

LOS TIOS     

CON QUE FRECUENCIA LOS ADULTOS 

DE FAMILIA SE PELEAN Y DE OFENDEN 

ENTRE ELLOS 

    

 

3. PAUTAS DE CRIANZA 

CON RESPECTO A LOS NIÑOS Y NIÑAS 
CON QUE FRECUENCIA  

CASI 
SIEMPRE  

ALGUNAS 
VECES  

NUNCA NO 
RESPONDE 
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1. LES EXPRESAN AFECTOS CON 

ABRAZOS 

    

2. LES EXPRESAN AFECTOS CON BESOS      

3.LES EXPRESAN AFECTOS CON 

CARICIAS 

    

4. LES EXPRESAN AFECTOS CON 

PALABRAS BONITAS.  

    

5.  LES EXPRESAN AFECTOS 

CARGANDOLOS 

    

6. LES PREGUNTAN COMO SE SIENTEN     

7. LES PREGUNTAN QUE LES HACE 

FELICES. 

    

8. LOS ESCUCHAN     

9. LES PREGUNTAN QUE LOS ASUSTA.     

10. LES PREGUNTAN SOBRE SUS 

PROBLEMAS Y PRECOUPACIONES 
ESCOLARES 

    

11. LOS AYUDAN EN TAREAS 

ESCOLARES 

    

12. PARTICIPAN EN LAS REUNIONES DE 

LA ESCUELA 

    

13. LES TIENEN HORARIOS Y 

DESARROLLAN HABITOS DE ESTUDIO.  

    

14. LOS DEJAN AL CUIDADDO DE OTROS 

FAMILIARES. 

    

15. LOS DEJAN AL CUIDADO DE LOS 

VECINOS. 

    

 

4. TRABAJO INFANTIL 

CON QUE FRECUENCIA LOS NIÑOS DE 

ESTA FAMILIA 

CASI 

SIEMPRE  

ALGUNAS 

VECES  

NUNCA NO 

RESPONDE 

1. COCINAN EN LA CASA     

2. HACEN OTRO TIPO DE OFICIO 

DOMESTICO 

    

3. CUIDAD A SUS HERMANOS MENORES     

4. HACEN MANDADOS     

5. TRABAJAN FUERA DE SU HOGAR     

6. DESDE QUE EDAD SALEN A TRABAJAR     

GRACIAS POR SU COLABORACION. 
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Anexo F. Modelo de entrevista a docentes 

Universidad de Cartagena-MEN 

Maestría en Educación, Énfasis en Ciencias Exactas, Naturales y del Lenguaje 

1. Rol del entrevistado: Directivo docente____ Maestro_____ Maestrante___ 

estudiante____ Padres/acudiente___ 

2. Objetivo: Recopilar información sobre el quehacer del docente de la Institución 

Educativa Ambientalista Cartagena De Indias, en términos de las actividades, prácticas 

evaluativas y demás gestiones del maestro al interior del aula de clase, para conocer de 

primera mano el concepto de práctica docente implementado en la Institución, teniendo 

como punto de referencia las voces de los sujetos adscritos al proceso de enseñanza en el 

grado 10°-04. 

3. Orientaciones: Estimado docente, a continuación, se le realizarán algunas preguntas 

abiertas, las cuales requieren que usted reflexione críticamente para responder a cada una 

de estas preguntas, con el fin de establecer las características de la práctica docente que 

usted implementa al interior del aula de clase de la Institución Educativa Ambientalista 

Cartagena De Indias. 

4. Presentación de la Ficha de la Entrevista: Para llevar a cabo la entrevista focalizada, se ha 

diseñado la siguiente ficha: 

Código entrevista Fecha de realización de la entrevista Hora de realización de la 

entrevista Lugar de realización de la entrevista Docente entrevistado Entrevistador 

5. Cuestionario de la Entrevista: 

Por favor diga su nombre completo, título y/o profesión. 
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¿Cuántos años de experiencia tiene en la labor docente? 

¿Cuántos años de experiencia ha ejercido como docente en la Institución Educativa 

Ambientalista Cartagena De Indias? 

¿Qué asignaturas orienta este año 2018 y en qué grados? 

¿Cuál es la intensidad horaria de estas asignaturas por semana? 

¿Qué es para usted la práctica pedagógica? 

¿Cómo define la evaluación? 

¿Cuál es la función de la evaluación en su clase? 

¿De qué manera evalúa a sus estudiantes? 

¿Qué tipo de evaluación implementa para determinar el aprendizaje de sus estudiantes? 

¿Cómo utiliza la información obtenida en cada evaluación que realiza a los estudiantes? 
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Anexo G. Encuesta de percepción 

Universidad de Cartagena-MEN 

Maestría en Educación, Énfasis en Ciencias Exactas, Naturales y del Lenguaje 

Encuesta para Estudiantes 

Objetivo: Recoger información relacionada con el quehacer pedagógico que realizan 

Esther Sierra Vergara y Gustavo Escaño Meza, teniendo como punto de referencia las voces de 

los estudiantes participantes del proceso educativo orientado por los profesores en mención, de 

tal manera que se posibilite el mejoramiento de las prácticas llevadas a cabo por los docentes. 

Orientaciones: las siguientes preguntas requieren que los estudiantes reflexionen 

críticamente cada una de ellas para situar las percepciones que tienen de las prácticas de los 

docentes Esther Sierra Vergara y Gustavo Escaño Meza. Una vez obtenida la información, y con 

el fin de retroalimentar con ella la labor de los docentes sugerimos colocar el nombre de quien 

realiza la encuesta.  Por favor pedimos que sus respuestas sean lo más sinceras posible 

PREGUNTAS 

1. ¿Cómo cree que es su relación con el docente? 

 

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 
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2. ¿Cómo es la disposición del docente (¿estado de ánimo, su actitud, etc. en el desarrollo de 

la clase? 

 

3. ¿Percibe preparación u organización de la clase en el docente? 

 

4. ¿Percibe dominio conceptual por parte del maestro en los temas desarrollados? 

 

5. ¿El docente le da relevancia a la participación de los estudiantes? 

 

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 

  

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 

  

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 
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6. ¿El docente implementa estrategias diversas en el desarrollo de las actividades 

curriculares? 

 

7. ¿El docente utiliza variedad de recursos en sus clases? 

 

8. ¿El docente cumple con tiempos de la clase, es decir hora de llegada, permanencia en el 

aula de clase, desarrollo de actividades? 

 

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 

  

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 

  

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 

  

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 
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9. ¿A su juicio cuáles son algunas de las fortalezas y debilidades del docente? 

 

10. ¿Cómo percibe el proceso de evaluación que realiza el docente? 

 

11. ¿Qué cambios significativos ha observado en las prácticas de los docentes en el último 

año? 

  

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 

FORTALEZAS FORTALEZAS 

DEBILIDADES DEBILIDADES 

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 
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12. ¿Cuáles son sus principales problemáticas de aprendizaje en las áreas de lengua 

castellana y Biología? 

  

ESTHER SIERRA VERGARA GUSTAVO ESCAÑO MEZA 

  

CASTELLANO BIOLOGÍA 
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Anexo H. Formato de estilo de aprendizaje CHAEA 

Cuestionario CHAEA-Junior de Estilos de Aprendizaje 

Instrucciones: 

 Este cuestionario permite identificar tu Estilo preferente de Aprendizaje. No es un test de 

inteligencia, ni de personalidad. 

 No hay límite de tiempo para contestar. 

 No hay respuestas correctas o erróneas, pero debe responder con sinceridad. 

 Si está totalmente de acuerdo o muy de acuerdo seleccione 'Mas (+)'. Si, por el contrario, 

está poco o nada de acuerdo, seleccione 'Menos (-)'. 

 Por favor conteste a todos los ítems. 

Gracias. 

() 1. La gente que me conoce opina de mí que digo las cosas tal y como las pienso. 

() 2. Distingo claramente lo bueno de lo malo, lo que está bien y lo que está mal. 

() 3. Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias. 

() 4. Me interesa saber cómo piensan los demás y por qué motivos actúan. 

() 5. Valoro mucho cuando me hacen un regalo que sea de gran utilidad. 

() 6. Procuro enterarme de lo que ocurre en donde estoy. 

() 7. Disfruto si tengo tiempo para preparar mi trabajo y hacerlo lo mejor posible. 

() 8. Me gusta seguir un orden, en las comidas, en los estudios y hacer ejercicio físico con 

regularidad. 
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() 9. Prefiero las ideas originales y novedosas, aunque no sean muy prácticas. 

() 10. Acepto y me ajusto a las normas sólo si sirven para lograr lo que me gusta. 

() 11. Escucho más que hablo. 

() 12. En mi cuarto tengo generalmente las cosas ordenadas, pues no soporto el desorden. 

() 13. Antes de hacer algo estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes. 

() 14. En las actividades escolares pongo más interés cuando hago algo nuevo y diferente. 

() 15. En una discusión me gusta decir claramente lo que pienso. 

() 16. Si juego, dejo los sentimientos por mis amigos a un lado, pues en el juego es 

importante ganar. 

() 17. Me siento a gusto con las personas espontáneas y divertidas, aunque a veces me den 

problemas. 

() 18. Expreso abiertamente cómo me siento. 

() 19. En las reuniones y fiestas suelo ser el más divertido. 

() 20. Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas para lograr su solución. 

() 21. Prefiero las ideas que sirven para algo y que se puedan realizar a soñar o fantasear. 

() 22. Tengo cuidado y pienso las cosas antes de sacar conclusiones. 

() 23. Intento hacer las cosas para que me queden perfectas. 

() 24. Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía. 

() 25. En las discusiones me gusta observar cómo actúan los demás participantes. 
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() 26. Me disgusta estar con personas calladas y que piensan mucho todas las cosas. 

() 27. Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un plazo. 

() 28. Doy ideas nuevas y espontáneas en los trabajos en grupo. 

() 29. La mayoría de las veces creo que es preciso saltarse las normas más que cumplirlas. 

() 30. Cuando estoy con mis amigos hablo más que escucho. 

() 31. Creo que, siempre, deben hacerse las cosas con lógica y de forma razonada. 

() 32. Me ponen nervioso/a aquellos que dicen cosas poco importantes o sin sentido. 

() 33. Me gusta comprobar que las cosas funcionan realmente. 

() 34. Rechazo las ideas originales y espontáneas si veo que no sirven para algo práctico. 

() 35. Con frecuencia pienso en las consecuencias de mis actos para prever el futuro. 

() 36. En muchas ocasiones, si se desea algo, no importa lo que se haga para conseguirlo. 

() 37. Me molestan los compañeros y personas que hacen las cosas a lo loco. 

() 38. Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas. 

() 39. Con frecuencia soy una de las personas que más animan las fiestas. 

() 40. Los que me conocen suelen pensar que soy poco sensible a sus sentimientos. 

() 41. Me cuesta mucho planificar mis tareas y preparar con tiempo mis exámenes. 

() 42. Cuando trabajo en grupo me interesa saber lo que opinan los demás. 

() 43. Me molesta que la gente no se tome las cosas en serio. 
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() 44. A menudo me doy cuenta de otras formas mejores de hacer las cosas. 

PERFIL DE APRENDIZAJE 

1. En la siguiente tabla rodea con un círculo cada uno de los números que ha señalado con un 

signo más (+). 

2. Suma el número de círculos que hay en cada columna 

3. Coloca estos totales en la gráfica. Une los cuatro para formar una figura. Así comprobarás cuál 

es tu estilo o estilos preferentes de aprendizaje 

ACTIVO REFLEXIVO TEÓRICO PRAGMÁTICO 

3 5 2 1 

6 7 4 10 

9 11 8 15 

16 13 12 18 

17 20 14 19 

26 22 23 21 

27 24 31 25 

29 28 32 33 

30 38 35 34 

39 42 37 36 

41 44 43 40 
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Anexo I. Formato para el registro de incidentes críticos 

 

Fecha Lugar Contexto Protagonistas Descripción Observaciones 
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Anexo J. Formato encuesta de percepción final 

Encuesta de Percepción Final 

¿Qué color le daría al proceso de evaluación que realizaban tus docentes antes y al que 

realiza ahora? ¿Por qué? 

GUSTAVO ESCAÑO ESTHER SIERRA 

 

 

 

 

¿Qué emociones sientes cuando está en la clase del profesor y de la profesora? 

GUSTAVO ESCAÑO ESTHER SIERRA 

 
 

 
 

¿Cuál es su opinión sobre la clase de lengua castellana y biología? 

LENGUA CASTELLANA BIOLOGÍA 

 

 
 

¿Cuál es su opinión sobre la relación que tiene el profesor y la profesora con los 

estudiantes? 

GUSTAVO ESCAÑO ESTHER SIERRA 

 

 

 

 

¿Qué opinión tiene usted de la preparación y organización de las clases de los profesores 

o como la percibe? 

GUSTAVO ESCAÑO ESTHER SIERRA 

 

 

 

 

¿Cómo es su relación con los otros docentes? 
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¿Qué percepciones tiene al comparar las prácticas evaluativas de los docentes 

investigadores con las prácticas evaluativas de los demás docentes? 

 

¿Cómo ven su relación con los otros docentes y con nosotros, con relación al proceso de 

evaluación? 

OTROS DOCENTES 
GUSTAVO ESCAÑO- ESTHER 

SIERRA. 

 
 

 

¿Con que color relaciona usted la clase de Castellano y Biología? ¿por qué? 

CASTELLANO BIOLOGÍA 

 

 
 

¿Con qué fruta identifica las asignaturas de lenguaje y biología o relaciona nuestras áreas 

y por qué? 

CASTELLANO BIOLOGÍA 

 

 
 

¿Qué diferencia encuentra entre las clases de castellano y biología con relación a las otras 

áreas del saber? 

GUSTAVO ESCAÑO 
ESTHER SIERRA 

VERGARA 

OTRAS ÁREAS DEL 

SABER 

   

¿Considera usted que las prácticas evaluativas abordadas por los docentes investigadores 

han sido un elemento motivacional en sus aprendizajes? ¿Por qué? 
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¿Considera usted que las prácticas evaluativas de los docentes investigadores son 

humanizantes y liberadoras? ¿Por qué? 

 

¿Las prácticas evaluativas llevadas a cabo por los docentes investigadores han 

contribuido a que usted mejore su relación con ellos y con sus compañeros? 

 

¿Qué elementos de las prácticas evaluativas llevadas a cabo por los docentes han llamado 

más su atención y por qué? 
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Anexo K. Fotografías 

Acuerdos Pedagógicos 

  

  

Figura K 1: Proyecto de aula Acuerdos pedagógicos. 

Democratizando el Saber 

   

Figura K 2: Proyecto de aula Democratizando el saber. 
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Mi Accionar Ético 

 

Figura K 3: Proyecto de aula Mi accionar ético. 
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Anexo L. Síntesis de los proyectos de aula 

Democratizando el saber 

Ciencias Naturales y Educación Ambiental. 

Proyectos de aula: surgen de las ideas que los mismos estudiantes proponen y son ellos 

quienes van liderando los procesos de aprendizajes que se construyen alrededor de estos, con una 

participación activa, utilizando el diálogo como herramienta para el intercambio de saberes. 

 Vida Marina: surgió por la necesidad y curiosidad que produce conocer el mundo marino 

en correspondencia con los procesos de contaminación que lo han afectado. 

 Viajando por la prehistoria: conocer el mundo antiguo, la vida del hombre primitivo, su 

vestir, su alimentación, las herramientas utilizadas en esas épocas. Además, analizar las 

posibles causas de la extinción de los dinosaurios, a partir de la construcción de una línea 

de tiempo. 

 La Ciudad del futuro: ideas del tipo de ciudad querían tener para el futuro, proyectada 

desde los impactos ambientales actuales y reconociendo el impacto que la tecnología 

podía tener en estas. 

Otras actividades. 

 Construyendo saberes: los estudiantes construyen a partir de las ideas particulares y los 

trabajos en equipo. 

 Tengo la palabra: son ellos quienes dirigen también los proyectos y lideran a sus 

compañeros en diferentes actividades. 
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Lengua Castellana. 

Proyectos de aula: surgen de las ideas que los mismos estudiantes proponen y son ellos 

quienes van liderando los procesos de aprendizajes que se construyen alrededor de estos, con una 

participación activa, utilizando el diálogo como herramienta para el intercambio de saberes. 

 El poder de la música: Marca la necesidad de los jóvenes por analizar el lenguaje de la 

música y su incidencia en la vida de estas nuevas generaciones. 

 El boom de los emojis: el estudio de un lenguaje que se ha impuesto recientemente y sus 

implicaciones en la vida de la comunicación actual, es el eje que direcciona este proyecto. 

 Las dos caras de la música: Estudiar la incidencia positiva y negativa del lenguaje de la 

música en la vida de los jóvenes.  

Otras actividades.  

 Construyendo saberes: los estudiantes construyen a partir de las ideas particulares y los 

trabajos en equipo. 

 Tengo la palabra: son ellos quienes dirigen también los proyectos y lideran a sus 

compañeros en diferentes actividades 

Acuerdos Pedagógicos  

Ciencias Naturales y educación ambiental. 

 Museo de la prehistoria: La mejor manera de mostrar este recorrido, es dejándolo ver a 

partir de una realidad diseñada por los mismos jóvenes, ambientando los saberes 

aprendidos durante el ejercicio de estudio. 
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 Stan marinos: recrear los espacios y especies marinas fue una manera de atraer a los 

niños y jóvenes para que visitaran los espacios y compartirles los saberes logrados en este 

proyecto. 

 Maquetas: la forma de materializar las ideas de la ciudad del futuro fue al partir del uso 

de las maquetas, recrearon el proyecto. 

 Dramatizados: el tema trabajado era la infección, esta fue una de las estrategias para dar 

a conocer las ideas frente a este. 

Lengua Castellana. 

 Grabación de videos (en los videos grabaron entrevistas para ampliar la información 

sobre los proyectos de aula, además dramatizaban las obras y creaban videos que después 

eran compartidos en el aula de clases), exposiciones (con estas se fundamentan los temas 

estudiados y se comparten en clases, para ello utilizan diferentes recursos, carteleras, 

diapositivas, dibujos etc.), títeres (los títeres los trabajaron de dos formas títeres en vivo y 

títeres grabados y compartidos luego a través de un video, con estos recreaban obras 

literarias), paliemojis (donde están los emojis pegados en palitos, esta estrategia permitió 

recrear la explicación sobre el significado de cada uno de ellos),lenguaje musical (análisis 

de letras y videos de canciones, se vieron videos, leíamos las letras de las canciones). 

 Cuadros vivos (representar las obras literarias en cuadros vivos y un compañero explica 

la escena representada), obras de teatros (Representaciones en vivo que recrean las obras 

leídas), chisme literario (con un lenguaje común, frecuentemente usado por ellos, en 

conversaciones espontáneas, a manera de chismes de barrios, se cuentan las obras leídas), 

cubos literarios (en cada una de las caras que conforman un cubo –figura geométrica- se 

pega la imagen de un personaje de la historia, conforme se va narrando la historia, se va 
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jugando con ellos para recrearla de mejor manera.), Stan (en cada espacio se ambienta 

una clase de texto que debe ser explicada por cada grupo), cartillas literarias (se traslada a 

la vivencia personal, la escritura de una cartilla que cuenta las experiencias de la vida de 

un grupo de estudiantes, inspirada en la obra leída “el año en que nos volvimos todos un 

poco locos”), canciones (esta estrategia fue utilizada por aquellos estudiantes que tienen 

mucha afinidad y gusto por las canciones, a partir de ellas, cuentan su punto de vista 

sobre diferentes temas o escriben canciones que dan a conocer su punto de vista sobre 

algo.), dibujos (con imágenes se logra recrear historias leídas, aprendizajes alcanzados ), 

collage de emojis (en este ejercicio los estudiantes en una especie de folleto gigante, 

pegaron emojis de diferentes clases como material de apoyo para sus exposiciones), 

recreación de textos (escribir sobre lo leído, escribir nuevas historias ), ensayos (se 

comenzaron realizando de manera colectiva tesis y argumentos sobre distintos temas de 

la actualidad, luego se procedió a escribir el ensayo). 

Mi Accionar Ético 

Ciencias Naturales y Educación Ambiental. 

Accionando el respeto (atención en cada actividad realizada por el otro), cultura 

ambiental (pensar en una ciudad del futuro, en animales extintos y en la vida manera son 

aspectos que tocan nuestro ser, nuestro actuar ético), me reconozco con el otro (dinámica de 

grupo para integrarse y generar nuevos espacios de conversación). 

Lengua Castellana. 

Saberes colectivos (el trabajo cooperativo- en equipo es fundamental para reconocerme y 

reconocer al otro y a su vez reconocerme en el otro), leyendo en contexto (las obras leídas fueron 
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trasladadas a la vida personal de cada una, desde sus vivencias temas como el bullying, los 

problemas y conflictos familiares, las personalidades que se adaptan a diferentes situaciones etc., 

fueron abordados ), me expreso en libertad ( En los diferentes ejercicios que realizamos los 

estudiantes expresan libremente sus pensamientos y emociones en el marco del respeto) mis 

emociones también cuentan (la risa, el llanto, los gritos, las tristezas, el miedo, entre otras 

emociones son expresadas en las diferentes actividades realizadas). 

Socialización 
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Institución Educativa Ambientalista Cartagena de Indias 

Acta de Acuerdo Pedagógico 

Área: Ciencias Naturales 

Asignatura: Biología 

Período 2018 

1. Información básica: 

ASIGNATURA BIOLOGÍA 

GRADO 10° 

DOCENTE GUSTAVO ESCAÑO MEZA 

No. ESTUDIANTES 34 

PERIÓDO 2 y 3 
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2. Acordantes: 

DOCENTE: GUSTAVO ESCAÑO MEZA      ESTUDIANTES FOCALIZADOS 

3. Finalidad del acuerdo: Concretar mediante un proceso de diálogo, discusión y reflexión 

el horizonte temático y las estrategias para desarrollar y evaluar cada encuentro 

pedagógico de Biología en el grado 10-2018. 

4. Propósito del acta: El propósito de esta Acta es ser constancia y garantía del Acuerdo 

Pedagógico alcanzado mediante consenso, diálogo, debate, discusión y reflexión entre el 

docente de Biología de 10° de la IE Ambientalista Cartagena De Indias y los estudiantes 

de 10° en el encuentro pedagógico de Biología. Este encuentro pedagógico tiene lugar los 

miércoles de cada semana, a la tercera hora según el horario institucional. 

El acta da cumplimiento a los acuerdos negociados y es parte integral del mismo 

Los acuerdos son insustituibles.  

Los acuerdos alcanzados constituyen la ruta para el desarrollo de las prácticas 

pedagógicas y evaluativas en Biología.  

A través del acuerdo pedagógico se definen aspectos del resorte de lo metodológico, de 

orden formativo y correlativos al trato entre docente y estudiantes, a la relación consigo mismo y 

con el saber. 

Los acuerdos propiciarán el desarrollo, aplicación e implementación de estrategias 

evaluativas que incluyan la participación de los estudiantes y que tenga en cuenta el estilo de 

aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes. 
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5. Contenido del acuerdo 

 

5.1. Participantes del acuerdo: En el encuentro pedagógico de la Biología en 10°, se llevó a 

cabo la negociación colectiva entre el docente de Biología Gustavo Escaño Meza y los 

estudiantes de 10° para celebrar el establecimiento de acuerdo Pedagógico. El acuerdo 

pedagógico se concretó con el fin de crear un sendero para el desarrollo de la práctica 

pedagógica y evaluativa en 10°. 

5.2. Carácter del encuentro pedagógico: El encuentro pedagógico en Biología tendrá la 

orientación de ser desarrollado como vivencia, como experiencia, tal y como se explica en el 

marco de la estrategia Acuerdos Pedagógicos del proyecto de Investigación Evaluar, un ejercicio 

de humanización y liberación realizado por los docentes Esther Sierra Vergara y Gustavo Escaño 

Meza. 

5.3. Desarrollo de relaciones: La relación entre docente y estudiantes se llevará a cabo en un 

clima de respeto mutuo y de reconocimiento del otro. Se entiende que existe una relación entre 

sujetos docente y estudiantes, entre estudiantes y entre los anteriores con la Biología.  

La concreción de cada proyecto contará con la participación del docente y los estudiantes. 

No habría lugar a imposiciones.  

5.4. Parte operativa: En la materialización de los acuerdos pedagógicos, entre el docente de 

Biología y los estudiantes de 10° de la Institución Educativa Ambientalista Cartagena De Indias, 

se definió inicialmente, conformar un grupo de trabajo que representara a todo el grupo de 

estudiantes focalizados, del cual haría parte también el profesor. Este grupo estuvo conformado 

por 7 estudiantes.  
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5.4.1. Encuentros y modalidad de trabajo: 

5.4.1.1. Primer encuentro: El primer encuentro tuvo lugar en uno de los pasillos de la 

Institución, en el cual estuvo la totalidad de miembros del grupo de estudiantes representantes. 

En esta primera reunión, se decidió de común acuerdo, realizar una presentación formal de las 

ideas en el próximo encuentro pedagógico. Se acordó también que habría espacios de 

participación para todos los estudiantes, y que se respetaría las decisiones tomadas. 

5.4.1.2. Encuentros siguientes: Estos tendrán lugar en cada encuentro pedagógico de 

Biología, según el escenario que acuerden los estudiantes y el docente.  

5.4.1.3. Modalidad de trabajo: Se trabajará mediante la modalidad de Proyecto de Aula. 

Cada proyecto estaría gestionado por un grupo diferente de estudiantes.  

5.4.2. Referente a la integración del saber: En lo relacionado a los contenidos de las 

ciencias, se imbricará lo específico de la Biología con la Educación Ambiental, debido a la 

filosofía institucional, la cual reposa en los escritos del PEI del colegio.  

5.4.3. Temáticas: En lo concerniente a las temáticas a estudiar, estas corresponden a las 

elegidas según la estrategia Democratizando el Saber.  

Como temas principales se incluyen los siguientes: las ciudades en el futuro, los viajes en 

el tiempo, viajando por la prehistoria y vida marina. 

5.4.4. Escenarios: la práctica pedagógica y evaluativa tendría lugar en cualquier espacio, 

siempre que fuere el escogido por estudiantes y docentes. En relación a los acuerdos 

pedagógicos, se mencionan: Museo de la Prehistoria, Stand Marino, Maquetas, dramatizados, 

etc. 
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5.4.5. Evaluación: Para la evaluación se tendrá en cuenta que:  

5.4.5.1. Evaluar es más que hacer un examen. 

5.4.5.2. Se evaluará según el estilo de cada estudiante. 

5.4.5.3. Se evaluará en cada encuentro pedagógico y al encuentro pedagógico mismo. 

5.4.5.4. la nota no es lo más importante. 

5.4.5.5. Todos los estudiantes deben participar. 

5.4.5.6. la evaluación implicará un proceso de reflexión y no tendrá lugar a ser usada 

como sanción o como amenaza. 

5.4.5.7. Otras disposiciones que surjan en el desarrollo de cada encuentro pedagógico.  

5.5. Flexibilidad: Se garantiza por medio de criterio de flexibilidad, una postura abierta a las 

modificaciones necesarias con el fin de dar cabida a otros aspectos que poco a poco puedan ser 

incluidos en la medida en que se desarrollan los encuentros pedagógicos y/o que al momento de 

realizar los acuerdos dichos aspectos no fueron tenidos en consideración.  

5.6. Escritura, revisión y lectura del acta: Una vez finalizados los acuerdos se escribirá un acta 

que de soporte y garantía de los acuerdos. Esta acta una vez elaborada se someterá a revisión con 

el fin de verificar su contenido. Habiendo hecho todas las revisiones del acta, esta se leerá para 

todos los participantes. Después de leída se firmará y guardará en una carpeta y se traerá a cada 

encuentro pedagógico. Habrá una copia para el docente y una para estudiantes. Si es necesario se 

fijará una copia en el aula de encuentro pedagógico.  

5.7. Espacio para firmas: Estudiantes y docentes firmarán según el siguiente formato: 
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N° NOMBRE ROL GRADO 

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

 

Dado a los_______ días del mes de ________________ del año ________ 
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Anexo M. Proyectos de aula 

Título del proyecto: El Club de Ciencia, mi primera escuela científica  

Área: Ciencias Naturales 

Asignatura: Biología 

Responsable: Gustavo Escaño Meza 

Institución: I E Ambientalista Cartagena de Indias 

Beneficiarios: Estudiantes de grado 10 

Descripción del problema 

Origen del problema. Hasta el momento, la clase de ciencias del grado 10 se viene 

desarrollando de manera tradicional. Es decir, la clase consiste en que el docente transmite los 

contenidos de enseñanza de la Biología. En este escenario, los estudiantes se dedican a escuchar 

los conocimientos transmitidos verbalmente por el profesor, a tomar apuntes en su cuaderno y 

responder algunas preguntas que formule el profesor. Esta metodología escolar poco a poco se 

convirtió en rutina y las clases no tenían variación alguna. Posteriormente, el docente aplica un 

examen escrito para verificar lo aprendido por los estudiantes. 

Deseando cambiar mi forma de dar las clases, me propuse aplicar una estrategia diferente, 

que motivara a los estudiantes y promoviera su libre participación desde lo científico. Entonces 

se me ocurrió EL CLUB DE CIENCIAS. Este estaría conformado por todos los estudiantes de 

10° y sería el escenario para el desarrollo de las clases. Algo así como una clase dentro del club 

de ciencias. Este proyecto es disciplinar y solamente se desarrollará en la clase de Biología. 
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Justificación 

Este proyecto se hace con el fin de dar un giro a la forma de desarrollar la clase de 

Biología en 10° de la IE Ambientalista Cartagena De Indias, ya que hasta el momento la clase ha 

girado en torno a un enfoque tradicional, en el cual se da poca participación de los estudiantes, 

pues estos desempeñan un papel pasivo, primando la transmisión de conocimientos desde el 

docente hacia el estudiante y las relaciones de poder guardan siempre un orden jerárquico. En 

oposición a lo anteriormente citado, se presenta la propuesta EL CLUB DE CIENCIAS, con el 

fin de hacer de la clase de Biología de 10° un ambiente continuo de aprendizaje de las ciencias, 

dar un sentido diferente a la misma, promover más espacios de participación para los estudiantes, 

donde predomine una relación intersubjetiva estudiante-estudiante y estudiante-docente de 

manera horizontal, donde prime la construcción y no la transmisión de conocimiento. 

Los principales actores de la clase de Biología a través del Club De Ciencias serán el 

docente y los estudiantes.  

Pregunta problema 

¿Cómo convertir El Club de Ciencias como elemento transformador de la clase de 

Biología de 10° de la IE Ambientalista Cartagena De Indias? 

Objetivos 

Objetivo general. 

Implementar el Club de Ciencias como estrategia pedagógica de transformación de la 

clase de Biología en 10°. 
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Objetivos específicos. 

 Crear en compañía de los estudiantes de 10° el Club de Ciencias. 

 Desarrollar la clase de Biología en 10° en el marco del Club de Ciencias. 

 Transformar las dinámicas tradicionales de la clase de Biología en 10° mediante el Club 

de Ciencias como escenario de aprendizaje. 

Marco legal 

Respecto de los proyectos pedagógicos, el artículo 36 del decreto 1860 versa que este es 

una actividad dentro del plan de estudios que de manera planificada ejercita al educando en la 

solución de problemas cotidianos, seleccionados por tener relación directa con el entorno social, 

cultural, científico y tecnológico del alumno. Cumple la función de correlacionar, integrar y 

hacer activos los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores logrados en el 

desarrollo de diversas áreas, así como de la experiencia acumulada. Además, se señala en el 

mismo decreto que la enseñanza prevista en el artículo 14 de la ley 115 de 1994, se cumplirá 

bajo la modalidad de proyectos pedagógicos.  

Marco teórico 

A continuación, mencionaremos en breve la definición de Club De Ciencias, puesto que 

la idea no es disertar en profundidad al respecto, sino la de establecer un enfoque de desarrollo 

de la idea como una estrategia de clase. Según el portal web, el Club de Ciencia es un escenario 

de educación no formal, en el que niños, jóvenes y adultos pueden potenciar sus ideas y su 

creatividad a través de una investigación. Como podemos ver, acorde a esta definición, el club de 

ciencia es un escenario de educación, razón por la cual tiene cabida dentro de los propósitos del 

presente trabajo. Además, este sirve como recurso para potenciar las ideas y la creatividad de los 
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integrantes del club de ciencias. También, dicho club ofrece otras herramientas de apoyo por 

medio de las cuales sus integrantes desarrollan actividades que contribuyan a la alfabetización 

científica y tecnológica del grupo y de la comunidad. En pocas palabras, el club de ciencia 

cumple un papel de gran importancia en la formación y en la divulgación de aspectos 

relacionados con la ciencia. Por otro lado, el club de ciencias es un espacio idóneo para la 

contextualización de situaciones y problemas escolares, porque permite la elección de un tema 

vinculado a problemas de interés local o de los propios participantes. Dado el caso, algunos de 

los temas de interés de la clase de Biología en 10° serán abordados desde el Club de Ciencias. 

Metodología 

El proyecto del club de ciencias se desarrolla siguiendo una metodología de acción y 

participación de cada uno de sus integrantes. Teniendo en cuenta lo anterior, se toma como línea 

de acción la ruta marcada por las siguientes actividades, en el orden sugerido por las mismas.   

Para la coordinación general del club de ciencias, algunos estudiantes voluntarios harían 

parte del grupo piloto, el cual, entre otras responsabilidades tendría a su cargo la presentación 

general del club al resto de compañeros en clase de Biología. Este grupo piloto lo conforman: 

Natalia Olascuaga Periñan, Seidy Luz Jiménez, Yarinela Meléndez, Francia Martínez, Carol José 

Morelos Cotúas, Deyna Villareal, Ronald Gómez De Arco, Joaquín Rosado Mosquera. 

La presentación general consiste en socializar con todo el grupo de estudiantes de 10° el 

club de ciencias. La actividad estaría a cargo del grupo piloto. En esta actividad se presentarán 

aspectos como qué es un club de ciencias, para qué el club de ciencias y planes futuros desde el 

club de ciencias, construcción de una agenda temática para abarcar en el club de ciencias.  
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El desarrollo de las clases sería con los temas considerados en el club de ciencias. Los 

temas seleccionados, en este caso son: la ciudad del futuro y la máquina del tiempo, solamente 

dos por razones de tiempo, ya que para la clase de Biología solo se cuenta con una hora de clase 

en la semana.  

Recursos  

Los recursos físicos que se necesitan para el club de ciencias son: 

 Audiovisuales y tecnológicos: videobeam, pc, parlante, memoria USB, entre otros, 

internet. 

 Material didáctico: hojas de papel, copiadora, pegante, icopor, regla y útiles escolares en 

general. laboratorio de ciencias. 

 Instalaciones: aula de clases. 

 En general se cuenta con todos los estudiantes del grado 10 

Cronograma de actividades 

ACTIVIDAD 
FECHA DE 

REALIZACIÓN 
RESPONSABLE 

EVIDENCIA DE 

REALIZACIÓN 

Conformación del 

club de ciencias 

06-ago-2018 Docente y 

estudiantes de 10°  
Presentación 

general del club 

08-ago-2018 Grupo piloto 

 

 

Construcción de 

bitácora 

15-ago-2018 Integrantes 

generales 

Foto 

Desarrollo de clases Tercer periodo Integrantes 

generales 

Fotos y videos 

 

Recopilación de información 
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La información se recopilará de escenarios de la clase de Biología mediante el club de 

ciencias, específicamente del desarrollo de los temas la ciudad del futuro y la máquina del 

tiempo. Se tendrá en cuenta la información obtenida de la participación de los estudiantes, los 

diálogos llevados a cabo en la clase, las percepciones, el material audiovisual recogido y 

mediante material escrito por medio de notas redactadas por los estudiantes.  

Bibliografía 

Cabañez, Jorge. Clubes de ciencia: Generando una cultura de la innovación en las 

generaciones jóvenes. Recuperado de: 

https://www.planagropecuario.org.uy/publicaciones/revista/R94/R94_52.htm 

Ministerio De Educación Nacional De Colombia. Ley 115 del 8 de febrero de 1994 

Ministerio De Educacional Nacional De Colombia. Decreto 1860 del 3 de agosto de 

1994. 

Título del proyecto: La Máquina del Tiempo 

Área: Ciencias Naturales 

Asignatura: Biología 

Responsable: Gustavo Escaño Meza 

Institución: I E Ambientalista Cartagena de Indias 

Beneficiarios: Estudiantes de grado 10 
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Origen del problema. Los viajes en el tiempo siempre han llamado la atención del ser 

humano. Muchos nos preguntamos si estos viajes son realmente posibles o hacen parte de 

nuestra imaginación. Quizás la mayoría de las veces estas ideas nos vienen a la mente por querer 

saber sobre nuestro futuro, cómo seremos o sobre nuestro pasado, cómo sucedió todo sobre 

nuestra vida pasada. En relación al pasado, nos gustaría poder cambiar algunas cosas de nuestra 

vida, en relación al futuro, saber si seremos famosos, cómo seremos o a qué nos dedicaremos. 

Es en medio de estas dudas que surge la idea de poder crear escenarios de construcción y 

discusión que nos ayuden a entender mejor algunas cosas de nuestra vida. 

Existen series de televisión en las que se recrean escenarios como los que hemos citado. 

En volver al futuro, serie que es inspirada en la vida de un joven, como los de nuestra Institución, 

el protagonista busca corregir algunas cosas de su vida u su familia. Situaciones como estas 

acontecen a todos. 

Teniendo en cuenta que la clase de ciencias es un escenario propicio para discutir sobre el 

tema que se cita, se crea el proyecto LA MÁQUINA DEL TIEMPO, para poder viajar hacia 

donde queramos en nuestra vida. 

A través de la máquina del tiempo, estudiantes y docentes podremos dialogar sobre 

aspectos que conciernen a la vida pasada, presente o futura, de nosotros o de nuestra familia, 

intentando reflexionar sobre algunos aspectos que acontecen a diario. 

Justificación 

El proyecto la máquina del tiempo emerge de la necesidad de intentar explicar algunos 

aspectos de la vida de estudiantes y docente, además de crear ambientes de aprendizaje en los 
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cuales fuera posible reflexionar sobre las cosas que vivimos, las cuales de alguna u otra manera 

inciden en lo que somos. 

También, con el fin de dar un giro a la forma de desarrollar la clase de Biología en 10° de 

la IE Ambientalista Cartagena De Indias, especialmente lo referente a las dimensiones personal y 

social de docente y estudiantes. Así, la clase no sería solamente poner en consideración lo 

académico, el saber de la clase de Biología. 

Lo anterior, se hace en la búsqueda de mejorar la relación entre estudiantes y entre estos y 

el docente. 

Aunado a lo anterior, con la máquina del tiempo en Biología de 10° se busca convertir la 

clase un ambiente continuo de aprendizaje y de convivencia, mediante la creación y promoción 

de más espacios de participación para todos los estudiantes.  

Pregunta problema 

Teniendo en cuenta que el proyecto la máquina del tiempo emerge de la necesidad de 

intentar explicar algunos aspectos de la vida de estudiantes y docente, además de crear ambientes 

de aprendizaje en los cuales fuera posible reflexionar sobre las cosas que vivimos, surge el 

interrogante: ¿Cómo implementar la estrategia la máquina del tiempo para intentar explicar 

algunos aspectos propios de la vida del estudiante y del docente, de tal manera que se generen 

espacios de reflexión, participación, aprendizaje y de mejor convivencia? 
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Objetivos 

Objetivo general 

Implementar la máquina del tiempo como estrategia pedagógica para intentar explicar y 

comprender algunos aspectos de la vida personal y social de estudiantes y docente en la clase de 

Biología en 10°. 

Objetivos específicos 

 Crear espacios de reflexión sobre algunos aspectos de la vida personal de estudiantes y 

docente en la clase de Biología 10° mediante la estrategia la máquina del tiempo. 

 Desarrollar la clase de Biología en 10° en el marco la máquina del tiempo como 

escenario de aprendizaje para la convivencia en clase. 

 Transformar las dinámicas tradicionales de la clase de Biología en 10° mediante la 

máquina del tiempo como estrategia para comprender mejor nuestra vida y la de los 

demás. 

Marco legal 

Respecto de los proyectos pedagógicos, el artículo 36 del decreto 1860 versa que este es 

una actividad dentro del plan de estudios que de manera planificada ejercita al educando en la 

solución de problemas cotidianos, seleccionados por tener relación directa con el entorno social, 

cultural, científico y tecnológico del alumno. Cumple la función de correlacionar, integrar y 

hacer activos los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores logrados en el 

desarrollo de diversas áreas, así como de la experiencia acumulada. Además, se señala en el 

mismo decreto que la enseñanza prevista en el artículo 14 de la ley 115 de 1994, se cumplirá 

bajo la modalidad de proyectos pedagógicos. 
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En este caso particular, se intentará comprender mejor algunos aspectos de nuestra vida 

en relación a nuestro contexto personal y social, integrando actitudes y valores en el desarrollo 

de nuestro ser como humanos. 

Marco teórico 

Hemos conocido variedad de libros y de series televisivas en los que se muestra la 

posibilidad de viajar a través del tiempo. Así, tenemos como ejemplo la obra de H.G. Wells, The 

Time Machine en 1895, viajeros de 1982, volver al futuro, la película cristiana el que cambia los 

tiempos, y actualmente el ministerio del tiempo de Netflix.  

Estas obras entrarían en el género de la ciencia ficción, siendo en algunos casos pioneros 

de tal tema, como lo es el libro de Wells. 

Temas como los viajes a través del tiempo son de particular interés para chicos y grandes. 

Dado este interés, se desea aprovechar la temática como motivante y relevante en la clase de 

Biología de 10°, buscando que los estudiantes desarrollen sus ideas y su creatividad a través del 

escenario planteado. 

Según H. G. Wells, la máquina del tiempo es un artefacto inventado para poder viajar en 

el tiempo dos años después de su invención (Wikipedia). 

En pocas palabras, la máquina del tiempo como estrategia pedagógica es de gran 

importancia porque ayudará a que nos conozcamos y entendamos más y mejor. 

Por otro lado, la máquina del tiempo es un espacio pedagógico idóneo para entender 

mejor a estudiantes y docente, sus situaciones y problemas de la vida de estos. 
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Metodología 

El proyecto del club de ciencias se desarrolla siguiendo una metodología de acción y 

participación de cada uno de sus integrantes. Teniendo en cuenta lo anterior, se toma como línea 

de acción la ruta marcada por las siguientes actividades, en el orden sugerido por las mismas.   

 

Para la observación de la película se descargó la parte 1 de la serie Volver al futuro. Para 

la proyección de la misma se utilizó el equipo audiovisual del laboratorio de ciencias de la 

ACTIVIDAD ESPACIO RESPONSABLE METODOLOGÍA 

Observación de la 

película volver al 

futuro 1 

Laboratorio de 

Ciencias de la 

Institución 

Docente y estudiantes 

Participación 

general de 

estudiantes y 

docente 

Comentarios 

generales a partir de 

la observación de la 

película 

Aula de clases Docente y estudiantes Participación libre 

Conformación de 

comité organizador 

de discusión 

personal 

Aula de clases Estudiantes 
Participación libre 

de estudiantes 

¿Qué cambiarías de 

tu pasado? 
Aula de clases Estudiantes 

Participación libre 

de estudiantes con 

grabación en 

formato audio 

utilizando 

aplicación de 

celular 
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institución, esto es, videobeam, computador portátil y parlante. El espacio del laboratorio de 

ciencias tiene la particularidad de aislar interferencias por ruido y demás.  

 Para la coordinación general de la máquina del tiempo, se determinó que estaría a cargo 

de los ganadores de la estrategia la ciudad del futuro. Así se hizo, por lo que los coordinadores en 

total fue un grupo de 4 estudiantes, a saber: Seidy Luz Jiménez, Yarinela Meléndez, Angie 

García y Wilfrido Salas. 

El desarrollo de las clases sería con la agenda construida en conjunto según la tabla 

anterior. Para la clase de Biología solo se cuenta con una hora de clase en la semana.  

Recursos 

Los recursos físicos que se necesitan para la estrategia la ciudad del futuro son: 

 Audiovisuales y tecnológicos: videobeam, pc, parlante, memoria USB, disco duro, cable 

de audio. 

 Material didáctico: hojas de papel, lápiz o lapicero, útiles escolares en general. 

 Instalaciones: aula de clases, laboratorio de ciencias. 

 En general se cuenta con todos los estudiantes del grado 10 

Cronograma de actividades 

El cronograma de actividades está sujeto a la tercera hora de clases del horario del día 

miércoles. Este cronograma corresponde al incluido en la tabla especificada en el marco teórico 

de este proyecto. 
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Recopilación de información 

La información se recopilará de escenarios de la clase de Biología mediante grabación de 

audio. Se tendrá en cuenta la información obtenida de la participación de los estudiantes, los 

diálogos llevados a cabo en la clase, las percepciones, el material de audio recogido y mediante 

material escrito por medio de notas redactadas por los estudiantes. 
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