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PRESENTACIÓN 

 

El Primer Foro Virtual de Evaluaci·n Formativa, ñPor una evaluación diferenciada en tiempos de 

crisis, para profesores en formación inicial y continuaò se concibe como la oportunidad para 

compartir experiencias, reflexiones e investigaciones alrededor del campo de la evaluación desde una 

lectura integral en la escuela,  donde tiene especial sentido preguntarse, a qué tipo de evaluación de 

los aprendizajes le apostamos, qué tipo de docente, prácticas, metodologías, relaciones, recursos, 

convergen al cumplimento de premisas educativas en la calidad del aprendizaje. 

 

El foro abre el debate en torno a la evaluación institucional, evaluación docente, evaluación basada 

en evidencias y evaluación de aprendizajes, escenarios constituidos en el marco de la 

institucionalidad, que tiene como propósito general reflexionar sobre los aspectos conceptuales, 

metodológicos y actitudinales de la evaluación formativa en el aprendizaje y la enseñanza en los 

profesores en ejercicio y en formación, a través de la creación de espacios constructivos y dialogantes, 

que permitan la consolidación de una identidad por la profesión docente, el surgimiento de constantes 

anhelos hacia el mejoramiento continuo y en particular, la prevalencia de una evaluación diferenciada 

en los tiempos de crisis que vive la escuela de hoy. 

 

EJES TEMÁTICOS  

Evaluación Institucional 

Evaluación docente 

Evaluación basada en evidencias 

Evaluación del aprendizaje 

 

MODALIDADES DE PARTICIPACIÓN  

ỏ Conferencias magistrales 

ỏ Ponencias (investigaciones parciales o finales; reflexiones, experiencias)  
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Coherencia evaluativa en las ciencias naturales, un enfoque desde el aula hacia las 

políticas de calidad en Colombia. 

Evaluative coherence in the natural sciences, an approach from the classroom 

towards quality policie in Colombia. 

Julio César Páez García1,Nancy Yaneth Pérez Lugo2,Laura Vanesa Figueroa Rivero3, Lidis 

Paola Genez Padilla4, Sara Milena García Alvarez 5 

 

Resumen: 

El proceso evaluativo requiere de diversas herramientas, las cuales deben ser utilizadas de 

forma coherente por parte del docente, ya que estas constituyen un factor fundamental en el 

proceso formativo de los estudiantes. Los inexplicables resultados negativos de las pruebas 

Saber que durante muchos años se han dado en estudiantes de ciencias naturales en Colombia, 

ponen en tela de juicio muchos factores que intervienen en estos procesos. Así pues, es 

pertinente afirmar que los docentes desde el aula de clase no son ajenos a esos resultados, 

puesto que tienen algún grado de responsabilidad sobre ellos. Teniendo en cuenta estos 

sucesos, se propone explicar la coherencia evaluativa que debe adquirir un docente de 

ciencias naturales en correspondencia con la política de calidad propuesta en Colombia para 

las ciencias naturales.  Así las cosas, se ha realizado esta investigación ï acción - reflexión, 

enmarcada en un enfoque cualitativo, que conlleva a proponer acciones de cambio, en aras 

de mejorar el proceso evaluativo que aplica el docente de ciencias naturales en el aula;  de 

este modo se  reflexiona sobre la necesidad que tiene éste en cuanto a la apropiación y diseños 

de bancos de preguntas con distinto nivel de complejidad, las cuales para ser coherentes con 

las políticas deben articularse con la matriz de referencia que enfaticen las evidencias y 

aprendizajes desde los componentes, indicando así el proceso biológico, químico, físico o 
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CTS al cual se asocia la pregunta para llegar a desarrollar  competencias específicas de 

ciencias, y así contribuir al logro del estándar correspondiente. 

Abstract:  

The assessment process requires various tools, which must be used consistently by the 

teacher, since these constitute a fundamental factor in the training process of the students. 

The inexplicable negative results of the Saber tests that for many years have been given to 

natural science students in Colombia, call into question many factors that intervene in these 

processes. Thus, it is pertinent to affirm that teachers from the classroom are not oblivious to 

these results, since they have some degree of responsibility for them. Taking these events 

into account, it is proposed to explain the evaluative coherence that a natural science teacher 

must acquire in correspondence with the quality policy proposed in Colombia for the natural 

sciences. Thus, this research - action - reflection has been carried out, framed in a qualitative 

approach, which leads to proposing actions for change, in order to improve the evaluation 

process applied by the natural science teacher in the classroom; In this way, it reflects on the 

need that the latter has for the appropriation and design of question banks with different levels 

of complexity, which, in order to be coherent with the policies, must be articulated with the 

reference matrix that emphasizes the evidence and learning from the components, thus 

indicating the biological, chemical, physical or CTS process to which the question is 

associated in order to develop specific science competencies, and thus contribute to the 

achievement of the corresponding standard. 

Palabras clave: Estándar, competencia, componente, Coherencia evaluativa, evaluación del 

aprendizaje. 

Key words: Standard, competence, component, evaluative coherence, learning evaluation. 

Introducción 

La educación es considerada un servicio público, por lo tanto el Estado es el encargado de 

velar por la calidad de ésta, como lo contempla el artículo cuarto de la ley general de 

educación. La calidad de la educación requiere de elementos que fortalezcan el proceso 



 

formativo y evaluativo, los cuales deben estar encaminados hacia las políticas como en este 

caso los referentes de calidad de las ciencias naturales (estándares básicos de competencias 

y lineamientos). El Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES) es el 

encargado de evaluar de forma medible la calidad de la educación en Colombia, entregando 

reportes de resultados a los establecimientos educativos participantes con sus respectivos 

puntajes promedio y niveles de desempeño en cada área y grado, con el propósito de 

corresponder a los esfuerzos de participación y apoyar los procesos de mejoramiento 

institucional, mediante la realización de evaluaciones periódicas (censales y muéstrales) en 

las que se valoran las competencias básicas de los estudiantes y se analizan los factores que 

inciden en sus logros. Los resultados de estas evaluaciones permiten que los establecimientos 

educativos, las secretarías de educación, el Ministerio de Educación Nacional (MEN) y la 

sociedad en general conozcan cuáles son las fortalezas y debilidades y, a partir de estas, 

puedan definir planes de mejoramiento en sus respectivos ámbitos de actuación. 

Los procesos evaluativos constituyen la forma de valorar la calidad de la educación; es decir, 

nos permite identificar los aspectos en los cuales se está fallando y en cuáles se está 

obteniendo un buen desempeño. Los inexplicables resultados negativos de las pruebas Saber 

que durante muchos años se han dado en estudiantes de ciencias naturales en Colombia, 

ponen en tela de juicio muchos factores que intervienen en estos procesos. Así pues, es 

pertinente afirmar que los docentes desde el aula de clase, no deben ser ajenos a esos 

resultados, puesto que tienen algún grado de responsabilidad sobre ellos, ya que son los 

responsables de usar las herramientas necesarias que permitan obtener una educación de 

calidad, partiendo de una coherencia evaluativa. 

 Ante esto es importante que los docentes conozcan y apliquen los documentos establecidos 

en la política de educación, para así poder obtener la coherencia en el proceso evaluativo. La 

Ley General de Educación establece en su artículo 23, las áreas obligatorias y fundamentales 

del conocimiento que se implementan en Colombia, dentro de las cuales se haya las ciencias 

naturales y educación ambiental,  el MEN es quien dispone las políticas a partir de las cuales 

se deben desarrollar los procesos de enseñanza aprendizaje de las nueve áreas obligatorias y 

fundamentales y el ICFES es quien direcciona los procesos de evaluación a los estudiantes 



 

para comprobar la eficacia de este. No obstante, los resultados que se obtienen cada año 

indican que hay falencias en el proceso desde esta área. Sin duda, son muchos los factores 

que pueden incidir en estos resultados poco satisfactorios que obtienen los estudiantes en este 

saber específico, lo cual conlleva a reflexionar si realmente los docentes están siguiendo una 

ruta coherente que indique si desde las preguntas que realizan en el aula a los estudiantes, se 

le está apostando a la puesta en marcha de las políticas propuestas por el MEN. 

Por ello se propone en este estudio, explicar la coherencia evaluativa que debe llevar un 

docente de ciencias naturales en correspondencia con la política de calidad propuesta en 

Colombia., así como analizar la relación lógica entre los documentos que se requieren para 

que un docente de ciencias naturales evidencie una coherencia evaluativa desde el aula hasta 

las políticas de calidad y comprender la coherencia evaluativa que debe realizar un docente 

de ciencias naturales desde la pregunta hasta la política.  

Todo ello, basado en los principios de enfoques cognitivos sustentados por la Teoría 

Psicogenética de Piaget, el Enfoque Histórico Cultural de Vigotsky y seguidores y la Teoría 

del aprendizaje significativo de Ausubel. Además, se analizaron lineamientos curriculares, 

estándares de competencia de ciencias, alineación de la prueba saber , la matriz de referencia 

de ciencias y los cuadernillos de preguntas que el MEN y el ICFES han propuesto para que 

el docente se apropie de ellos y contribuya a la consecución de una política de calidad desde 

las ciencias naturales. De modo que, para que el docente diseñe y produzca un examen con 

preguntas coherentes a las políticas establecidas es necesario definir qué se espera de los 

estudiantes en términos de aprendizajes y qué se quiere medir. Esto responde a lo deseable 

desde los referentes de la política educativa, que son los Estándares Básicos de Competencias 

(EBC), y desde las metas de aprendizaje de las instituciones educativas. Lo que se hace 

entonces es establecer esas competencias que deben tener nuestros estudiantes aplicados en 

diferentes contextos representados en preguntas. Esto nos muestra entonces que los EBC son 

nuestro punto de partida para definir qué podemos evaluar, ya sabiendo qué se debe enseñar.  

Luego, se construyen las afirmaciones (o aprendizajes como se encuentran en las matrices de 

referencia derivada de los DBA), para cada una de las categorías que se evaluarán, las cuales 

son en efecto una desagregación de la competencia, y que corresponde a esos enunciados que 



 

permitirán dar cuenta si el estudiante ejerce o no los desempeños necesarios para cumplir con 

la competencia, y, por consiguiente, con las habilidades en contexto que se busca rastrear con 

la evaluación.  Las afirmaciones son enunciados globales acerca de los conocimientos, 

capacidades y habilidades de los estudiantes, atendiendo a la pregunta: ¿Qué se quiere decir 

sobre los estudiantes a partir de sus respuestas en una evaluación? 

Cada una de las afirmaciones se apoya en una serie de evidencias, las cuales son esas acciones 

o ejecuciones observables que permiten dar cuenta si la afirmación se cumple. Las evidencias 

se construyen respondiendo a la pregunta ¿qué tiene que hacer el evaluado que permita inferir 

lo que sabe o lo que no sabe hacer?; por lo mismo, es importante formular un número de 

evidencias suficientes y necesarias para sustentar cada afirmación y asegurar que aquellas 

sean pertinentes con las características o restricciones de una prueba estandarizada. 

Teniendo en cuenta la descripción de las evidencias se construyen tareas que representan una 

actividad específica, y corresponden a una descripción de una familia de preguntas o de 

actividades de evaluación en los que el estudiante debe aplicar conocimientos y desplegar 

habilidades o competencias para resolver la tarea planteada. A través de las tareas es posible 

caracterizar la dificultad o complejidad de las preguntas (alta, media o baja). 

Así las cosas, es posible afirmar que el proceso evaluativo, requiere un compromiso desde el 

quehacer docente, a través del cual se tenga una apropiación de los dominios establecidos de 

acuerdo a las matrices de referencias del  modelo basado en evidencia, estos se encuentran 

fundamentados por las competencias y los componentes especificados en los EBC, para 

lograrlo es necesario analizar la relación lógica de estos documentos, para que los docentes 

de ciencias naturales evidencien los resultados que se adquieren gracias al ejercicio de la 

coherencia evaluativa en el aula.  

En definitiva, es posible comprender la importancia que tiene la coherencia evaluativa, ya 

que ésta permite desarrollar un proceso formativo eficaz y consecuente a lo establecido por 

las políticas educativas de Colombia; en pocas palabras esta coherencia se evidencia al 

plantearse  un conjunto de preguntas del examen que responden a una tarea, un conjunto de 

tareas que responden a unas evidencias, y unas evidencias que dan cuenta de la afirmación 



 

en dónde estas se cumplen,  por ende las competencias también, para definitivamente mostrar 

el camino que nos permite convertir procesos generales de los Estándares Básicos de 

Competencias (EBC) en preguntas específicas de las pruebas estandarizadas. (Páez, J. 2019). 

Materiales y métodos 

Esta investigación se realizó desde una reflexión dada en el diplomado de evaluación 

formativa modulo evaluación del aprendizaje de estudiantes de la licenciatura de ciencias 

naturales de la Universidad de Córdoba periodo 2020-1. Aquí se realizó un análisis de los 

documentos del MEN e ICFES para establecer la coherencia evaluativa que debe tener un 

docente de ciencias naturales al momento de evaluar un estudiante.  

 

Este estudio se encuentra enmarcado en un enfoque cualitativo, que según Álvarez- Gayou 

(2003) ñes una actividad sistem§tica, de car§cter interpretativo, constructivista y naturalista 

que incluye diversas posturas epistemológicas y teóricas orientadas a la comprensión  de la 

realidad estudiada  y/o a su transformaciónò(p. 24), siguiendo un enfoque con el método 

investigación-acción-reflexi·n, este seg¼n Mu¶oz, Quintero & Mun®var, (2002) ñ...ayuda a 

reconocer el significado de la profesión educativa, a transformar la propia práctica y a 

estrechar la coherencia entre el pensamiento y la acci·n del educadorò (p. 13). Entonces 

podemos indagar, analizar, reflexionar, explicar y proponer acciones de cambio, a fin de 

mejorar el proceso evaluativo en Colombia, teniendo en cuenta la relación de las preguntas 

que plantea el docente en una evaluación en aula con las políticas de ciencias naturales. En 

conjunto, se hizo un análisis artesanal de los documentos de la política propuestos por el 

MEN con los documentos propuesto por el ICFES para establecer esa coherencia evaluativa 

como propuesta para que los docentes mejoren sus prácticas evaluativas.  

 

Resultados y discusión 

A partir de los documentos seleccionados que se evidencian en la tabla 1, se toma un ejemplo 

de una pregunta liberada de grado once y se obtiene una reflexión de coherencia evaluativa 

que se refleja desde el análisis que se realiza a una pregunta que va a ser utilizada en una 



 

evaluación de ciencias naturales hasta seguir la secuencia lógica en cada documento utilizado 

para alcanzar el estándar de ciencias propuesto en la política de calidad. 

Para ello se propone en el siguiente cuadro resaltado en color y con una X, una secuencia 

para mostrar la coherencia que debe desarrollar un docente de ciencias desde la creación o 

utilización de una pregunta pasando por varios procesos hasta llegar a contribuir a la política 

orientada por el MEN y al modelo de evaluación basado en evidencias planteado por el 

ICFES. 

Estructura coherente desde el diseño de una  pregunta hasta la política estándares  

de ciencias naturales  

Estándar: 

Documento 

estándares 

básicos de 

competencias 

(MEN, 2006) 

Explico la 

diversidad 

biológica cómo 

consecuencia 

de cambios 

ambientales, 

genéticos y de 

relaciones 

dinámicas 

dentro de los 

ecosistemas. 

Relaciono la 

estructura de 

las moléculas 

orgánicas e 

inorgánicas 

con sus 

propiedades 

físicas y 

químicas y su 

capacidad de 

cambio 

químico. 

Explico 

las 

fuerzas 

entre 

objetos 

como 

interacci

ones 

debidas a 

la carga 

eléctrica 

y a la 

masa. 

Utilizo 

modelos 

biológicos, 

físicos y 

químicos 

para 

explicar la 

transforma

ción y 

conservaci

ón de la 

energía. 

Identifico 

aplicaciones de 

diferentes modelos 

biológicos, químicos 

y físicos en procesos 

industriales y en el 

desarrollo 

tecnológico; analizo 

críticamente las 

implicaciones de sus 

usos. 

Grado:  11 

                X    

Competencias: 

(Documento 

matriz de 

Uso comprensivo del 

conocimiento científico 

Explicación de 

fenómenos 

Indagar 

              X   



 

referencia, grado 

11) 

(Documento, 

ICFES, 

Alineación 

prueba saber, 

2013) 

Componente: 

(Documento 

matriz de 

referencia, grado 

11) 

Procesos 

biológicos 

Procesos 

químicos  

Procesos físicos Ciencia Tecnología y 

Sociedad (CTS) 

            X   

Aprendizaje-

Afirmación: 

(Documento 

matriz de 

referencia, grado 

11) 

Modelar fenómenos de la naturaleza basado 

en el análisis de variables, la relación entre 

dos o más conceptos del conocimiento 

científico y de la evidencia derivada de 

investigaciones científicas. 

Explicar cómo ocurren algunos 

fenómenos de la naturaleza 

basado en observaciones, en 

patrones y en conceptos propios 

del conocimiento científico. 

                          X 

Evidencia: 

(Documento 

matriz de 

referencia, grado 

11) 

Da las razones por las 

cuáles una reacción 

describe un fenómeno y 

justifica las relaciones 

cuantitativas existentes, 

teniendo en cuenta la ley 

de conservación de la 

masa y carga 

Reconoce las razones 

por las cuales la materia 

se puede diferenciar 

según su estructura y 

propiedades y justifica 

las diferencias 

existentes entre distintos 

Reconoce los atributos que 

definen ciertos procesos 

fisicoquímicos simples 

(separación de mezclas, 

solubilidad, gases ideales, 

cambios de fase) y da razón 

de la manera en que 

ocurren. 



 

elementos , compuestos 

y mezclas 

                     X   

Dificultad: 

(Documento 

cuadernillo de 

preguntas saber 

11, prueba de 

ciencias  

(ICFES, 2018) 

                             Alta                       Media                      Baja 

                   X 

Pregunta : 

(Documento 

cuadernillo de 

preguntas saber 

11, prueba de 

ciencias  

(ICFES, 2018) 

Un bloque de hielo seco, CO2 sólido, cambia del estado sólido al gaseoso en 

condiciones ambientales. Este cambio de estado determina un cambio en la 

densidad del CO2. Teniendo en cuenta la información anterior, tras el cambio de 

estado, la densidad del CO2 disminuye porque 

A. la masa de CO2 disminuye. 

B. la distancia entre partículas y el volumen aumentan. 

C. la distancia entre partículas disminuye.  

D. la distancia entre partículas aumenta y la masa disminuye. 

Tabla 1: Estructura coherente desde el diseño de una pregunta hasta la política de estándar de 

ciencias naturales  

 

La tabla muestra que una pregunta de ciencias naturales (liberada del Icfes, cuadernillo 2018), 

en su análisis puede tener un grado de dificultad entre alto, medio y bajo, que para este caso 

fue bajo, al hacer coherente este resultado con el documento matriz de referencia grado 11 

que contiene tres evidencias, ubicamos ese grado de dificultad de la pregunta en la primera 

evidencia por la relación más cerca con ella. Así mismo esa evidencia se relaciona con una 

de las dos afirmaciones que en este caso es la segunda y a su vez esa afirmación se relaciona 



 

con uno de los tres componentes, los cuales indican la competencia que desarrolla esta 

pregunta liberada, para finalmente llegar a contribuir a uno de los cinco estándares que se 

proponen alcanzar, que en este caso es el segundo y de esta manera si los docentes hicieran 

un análisis coherente de las preguntas que proponen para los exámenes, de seguro los 

resultados positivos en las pruebas saber de ciencias se elevarían. Por ello, se invita a los 

docentes a revisar si las preguntas con las que están evaluando a los estudiantes son las 

pertinentes, muestran algún grado de dificultad al momento de ser respondida o desarrollan 

pensamientos y de allí establecer la coherencia evaluativa desde las políticas que plantea el 

MEN. 

Conclusiones 

La investigación ï acción ï reflexión realizada nos permite concluir que,  son múltiples las 

falencias presentes en la forma de evaluar los aprendizajes, ya que al valorar el nivel por cada 

competencia se evidencian las deficiencias formativas de los estudiantes; por esto es 

necesario que el docente se apropie adecuadamente y de forma eficaz de las herramientas 

pedagógicas que le permitan desarrollar un proceso de enseñanza-aprendizaje-evaluación 

efectivo en los estudiantes, partiendo desde el estándar hasta la tarea y viceversa, ya que si 

se evalúa coherentemente es posible orientar al alumno hacia el uso comprensivo del 

conocimiento científico, la explicación de fenómenos y consecuentemente hacia la 

indagación. 

Por otra parte, cabe destacar que el grado de responsabilidad de los docentes en los resultados 

de los estudiantes en las pruebas Saber es inminente, debido a su participación en el proceso 

formativo del estudiante; por lo tanto, para obtener buenos resultados es necesario emplear 

las técnicas acordes a la política de calidad, con el objetivo de realizar una secuencia lógica 

en la avaluación de los aprendizajes. 
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Actividades para evaluar formativamente desde la virtualidad 

Formative assessment activities for on-line teaching. 

Melchiorre, María Laura6 

Resumen 

La suspensión de clases presenciales como respuesta a la pandemia generada por la Covid-

19 enfrentó a la comunidad mundial de educadores a la necesidad de generar una respuesta 

rápida que permita garantizar el vínculo y la continuidad pedagógica en escenarios que 

recrudecen las desigualdades en el acceso a la educación. En este contexto, cómo evaluar y 

calificar es un requerimiento que necesita ser resuelto de forma inmediata, pero atendiendo 

a las característica particulares en las que ocurre el aprendizaje así como a la realidad de la 

labor docente que se ve afectada por el aumento considerable en la cantidad de horas de 

trabajo y requerimientos institucionales y por una situación de emergencia de la que también 

son protagonistas. Esta ponencia se propone compartir estrategias de evaluación formativa 

que fueron diseñadas en el marco de investigaciones basadas en el diseño y centradas en 

caracterizar actividades didácticas que promueven el aprendizaje autorregulado en Ciencias 

Naturales, una en la escuela media y otra en la formación de docentes para la Educación 

Primaria, Media y Superior en Argentina. El hecho de que muchas de estas estrategias están 

siendo actualmente implementadas en la Escuela Secundaria y en la formación docente 

inicial aporta evidencia contextualizada sobre su potencia para la regulación del aprendizaje, 

así como su aplicabilidad y sostenibilidad en la realidad del aula. 

Abstract 

Worldwide institution closures due to the Covid-19 pandemic has compelled the educational 

community to rapidly react in order to guarantee the pedagogical link-making in scenarios 

that exert the inequities in the access to education. In this context, how to assess and evaluate 

emerge as a necessity to be solved considering the particular conditions in which the learning 

processes are occurring as well as the impact on the teacher´s working hours that have 
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drastically increased in order to fulfill community and institutional requirements and 

expectations. 

This lecture aims at sharing formative assessment strategies developed within the framework 

of design based investigations to characterize activities that promote the regulated learning 

of Science. The fact that many of these activities are being implemented both in Teacher 

training courses and in Secondary School Teaching provide updated feedback as regards their 

applicability, sustainability and efficiency to promote self-regulated Science learning. 

Palabras clave: evaluación formativa, aprendizaje autorregulado, Ciencias Naturales, 

virtualidad 

Key words: formative assessment, self-regulated learning, Science, on-line teaching and 

learning. 

Introducción 

La evaluación de los aprendizajes en instituciones educativas está asociada a una larga 

tradición calificadora. Como expresa Perrenou (2010) ñla evaluación en la escuela está 

asociada a la fabricación de jerarquías de excelencia. Los alumnos se comparan y luego se 

clasifican, en virtud de una norma de excelencia, abstractamente definida o encarnada en el 

docente y en los mejores alumnosò (p.10).  

En los últimos años, el conocimiento producido por la investigación educativa, en psicología 

cognitiva y en didácticas específicas ha comenzado a permear en los distintos niveles del 

Sistema Educativo y cómo diseñar e implementar prácticas evaluativas que abonen a la 

autorregulación del aprendizaje ocupa, y muchas veces preocupa, a la comunidad educativa 

en su conjunto.   

La autorregulación es un proceso complejo y multidimensional que integra variables 

motivacionales así como diferentes procesos de autocontrol y autorregulación. Utilizada en 

el aula, fomenta el desarrollo de estudiantes proactivos capaces de establecer objetivos de 

aprendizaje, direccionar su accionar y seleccionar estrategias que les permitan alcanzarlos. 

Además, se sustenta en procesos de retroalimentación afectiva, cognitiva, motivacional y 



 

comportamental que brinden información a partir de la cual los estudiantes puedan modificar 

o ajustar sus estrategias y comportamientos. 

Si bien se han propuesto diferentes modelos de aprendizaje autorregulado, la mayoría 

comparte los siguientes supuestos básicos: quienes aprenden lo hacen activamente, 

establecen sus metas, definen sus estrategias y construyen sus significados a partir de la 

interacción con estímulos tanto externos como internos. Quienes aprenden tienen la 

potencialidad de monitorear, controlar y modificar o regular ciertos aspectos de sus procesos 

de aprendizaje, como su conducta, las estrategias cognitivas que utilizan y su motivación. 

Monitorear y regular el aprendizaje requiere de la existencia de metas y de criterios de 

referencia precisos a partir de los cuales evaluar el desempeño y tomar decisiones de cambio, 

de ser necesario. Las actividades de autorregulación median entre las características 

personales de quienes aprenden, el contexto de aprendizaje y el desempeño observable. 

Entonces, implementar una estrategia evaluativa que promueva el aprendizaje autorregulado 

requiere aceptar que no es suficiente con que el docente brinde orientaciones sobre las 

acciones y/o cambios que los estudiantes deberían realizar sino que es necesario involucrarlos 

en sus procesos de aprendizaje y de evaluación. Para que esto ocurra, es necesario planificar 

actividades específicas que operen a nivel de los diferentes procesos involucrados en la 

autorregulaci·n. ñDebe ser el propio alumno quien se evalúe, proponiéndole actividades con 

este objetivo espec²fico. Esta evaluaci·n es la que se llama evaluaci·n formadoraò 

(Sanmartín, 2007, p. 21). 

En esta perspectiva, deberían implementarse situaciones de enseñanza que permitan la 

apropiación por parte de los estudiantes de los objetivos de aprendizaje y de evaluación y el 

establecimiento de metas personales, la planificación estratégica de la tarea, la apropiación 

por parte de los estudiantes de los criterios de evaluación y calificación y la autogestión del 

aprendizaje. 

 Informar los objetivos de aprendizaje es un primer paso que hace más justo el proceso para 

quien aprende sabiendo de antemano qué se espera que aprenda. Sin embargo, para operar a 

nivel de la autorregulación, es necesario que los estudiantes se apropien de los objetivos de 



 

aprendizaje, los transformen en sus metas y no en lo que el docente espera o informa. 

Además, la forma en la que los estudiantes se representan la tarea determina los cursos de 

acci·n que implementan para realizarla; ñáah, eso es lo que ten²a que hacer!ò es una frase que 

en el contexto del aula nos muestra que no siempre los objetivos propuestos por los docentes 

coinciden con los que los estudiantes se representan. En relación con la labor docente, diseñar 

intervenciones a partir de las cuales los estudiantes puedan apropiarse de los objetivos de 

aprendizaje nos desafía a seleccionar aspectos y saberes relevantes y significativos de cada 

disciplina y transponerlos en actividades que generen una necesidad cognoscitiva,  inquieten 

cognitivamente a los estudiantes de manera que, saber y saber hacer se vuelvan una meta.   

Respecto de la planificación para alcanzar las metas propuestas, como afirma Sanmartí 

(2010) ñlas personas que mejor aprenden se caracterizan por la capacidad para planificar su 

actividad, manipulativa y mental, en función de un objetivo de aprendizaje, no solo de 

aprobarò (p.55). La planificaci·n estrat®gica opera tanto a largo plazo en relaci·n con metas 

generales, por ejemplo relacionadas con la certificación así como para la resolución de 

actividades de aprendizaje. En el contexto del aula, no es inusual observar que algunos 

estudiantes se avocan a realizar las diferentes tareas que los docentes les presentan casi 

mecánicamente y sin detenerse a pensar cuáles son los pasos involucrados en su resolución 

mientras que otros planifican el trabajo y, por lo general, muestran un mejor desempeño. 

Entre las actividades que pueden utilizarse para la planificación estratégica se destacan las 

bases de orientación y la V de Gowin. ñLa base de orientaci·n es un instrumento ideal  para 

promover que el alumnado desarrolle su capacidad de anticipar y planificar las operaciones 

necesarias para realizar una acci·nò (Garc²a Rovira y Sanmart², 1998, p. 10). Este 

instrumento permite visibilizar el pensamiento, poner en palabras los diferentes aspectos 

involucrados en la resolución de una actividad. Por ejemplo, escribir un texto explicativo 

involucra tareas y procesos cognitivos específicos y diferentes a los que se ponen en juego al 

resolver una situación problemática. Cada persona utiliza distintas estrategias en la 

resolución de tareas lo que determina que construir bases de orientación sea una actividad 

que hay que realizar en conjunto con los estudiantes de manera que cada uno pueda verbalizar 

sus procesos de pensamiento. Además, la socialización del proceso de construcción de las 

bases de orientación, en actividades de co-coaching o retroalimentación entre pares, por 



 

ejemplo, aporta a la regulación; conocer cómo otros resuelven la misma tarea permite evaluar 

las propias estrategias. La V de Gowin, por su parte,  es un instrumento muy versátil dado 

que permite adecuar qué registrar en función de las características de cada grupo y de la tarea 

a realizar.  Además, al igual que las bases de orientación, estos instrumentos pueden ser 

utilizados para regular el aprendizaje. 

Muchas veces, la evaluación se transforma en una actividad que genera frustración, 

incertidumbre y sensaci·n de inequidad. ñEstudi® un mont·n pero nada de lo que escribo 

parece estar bien, ya no s® c·mo estudiarò, ñpusimos las dos lo mismo pero a ella le puso 

mejor nota que a m²ò, ñyo cre² que hab²a hecho todo bienò, son algunas de las expresiones 

que suelen escucharse en el aula y que visibilizan esta realidad. Construir con los estudiantes 

los criterios de evaluación y calificación es una manera de hacer participes a quienes, en 

definitiva, son los principales protagonistas del acto evaluativo, es visibilizar el pensamiento 

del evaluador, poner en palabras los estándares y los aspectos que quien evalúa considera 

representativos de la tarea bien resuelta. El hecho de que la misma tarea pueda ser evaluada 

y calificada de manera diferente por distintos docentes de una misma institución muestra la 

relevancia de la explicitación de estos criterios. Además, para quienes aprenden, estos 

criterios representan los indicadores a partir de los cuales pueden regular su accionar para un 

aprendizaje efectivo así como identificar evidencias que le permitan reconocer si están 

aprendiendo y cómo lo están haciendo. No es lo mismo ñestudiar de la p§gina 10 a la 14ò o 

ñestudiar c®lulaò que conocer los objetivos de aprendizaje y los indicadores que permiten 

reconocer evidencias de aprendizaje. Por otro lado, explicitar criterios requiere diferenciar la 

dimensión social o calificadora de la pedagógica ya que evaluar y calificar son dos procesos 

diferentes que coexisten en el aula. En algún momento la calificación debe realizarse; el 

desafío es pensar cuándo, cuánto, qué y quién calificar. ¿Es posible pensar una escuela en la 

que la calificación se utilice solo al momento de cierre del ciclo lectivo y que sea construida 

en conjunto por docentes y estudiantes?, ¿qué diferencia un 1 de un 2 o un 8 de un 9?,  si los 

números representan aprendizajes, ¿pueden ser promediables?, ¿puede un aprendizaje 

reemplazar otro?. Hasta que estos cambios ocurran, es importante reconocer que la 

evaluación entendida como regulación opera sobre los aprendizajes y esto se refleja en la 

calificación. Como afirma Sanmartí, (2007), ñla funci·n calificadora y seleccionadora de la 



 

evaluación también es importante. No se puede obviar y sus resultados dependen en buena 

parte de la calidad de la evaluación-regulación realizada a lo largo de los procesos de 

ense¶anza y aprendizajeò (p.79). Luego, compartir los criterios de evaluación y calificación 

conduce a prácticas de enseñanza reflexivas al reconocer que cada profesor posee, por más 

que no siempre explicite, su propia medida de la excelencia. En palabras de Perrenoud (2010) 

a cada profesor 

  (é) le corresponde fijar, seg¼n lo que le parece justo y razonable a la   

 vez, el  nivel de exigencia en la o las disciplinas que enseña. Decide   

 también, en amplia medida, acerca de la manera de hacer corresponder   

 los resultados con las notas y acerca del umbral que dé testimonio de un   

 dominio ñsuficiente. (p. 37) 

También, compartir criterios de evaluación y calificación permite generar acuerdos entre la 

comunidad de enseñantes de manera de proponer a los estudiantes criterios que respondan a 

una unidad de sentido y que representen la realidad de cada institución educativa. Las tablas 

de especificaciones y las rúbricas son instrumentos que permiten tanto la diferenciación como 

la explicitación de los criterios de evaluación y calificación.  

La formulación y apropiación de objetivos, la planificación estratégica y la construcción 

conjunta de criterios de evaluación y calificación permiten la autogestión del aprendizaje. 

Gestionar es regular, analizar qué y cómo se aprende, identificar qué, cómo y por qué debería 

ser modificado así como aquello que facilita alcanzar las metas propuestas. Al regular o 

gestionar quien aprende va construyendo su estilo, consolidando rutinas de pensamiento, 

estrategias, hábitos.  

 El aprendizaje autorregulado es aquel que se apoya en la capacidad del   

 aprendiz para identificar qué variables son las más relevantes, lo que   

 implica conocer y manejar diferentes estrategias, reconocer cuáles de   

 ellas son más eficientes, de acuerdo con la tarea propuesta, aplicarlas y,   

 una vez concluida, estar atento al resultado. Esta actividad metacognitiva   

 le permite al aprendiz realizar una evaluación de los resultados.  

 (Revel Chion & Gonzalez Galli, 2007, p. 90) 



 

Existe una gran variedad de actividades que pueden ser utilizadas para la autogestión del 

aprendizaje. La mayoría abreva en la retroalimentación formativa o feedback formativo, que 

es el proceso dialógico que entiende que el aprendizaje se construye en la interacción con los 

otros a través del diálogo y en relaciones de igualdad. Así entendida, la retroalimentación 

formativa no es unidireccional del docente a los estudiantes sino que fluye entre todos los 

integrantes de una comunidad de aprendizaje. 

Para abonar a la autorregulación, la retroalimentación debería ser: variada (se puede ofrecer 

retroalimentación sobre trabajos prácticos, evaluaciones, presentaciones orales o sobre el 

desempeño en el aula); accesible (debe hacerse en un lenguaje que los estudiantes 

comprendan); ajustada temporalmente (no debería transcurrir demasiado tiempo entre la 

propuesta de retroalimentación y la actividad que la generó); democrática y no conclusiva 

(es importante recordar que la mirada de quien brinda retroalimentación no es infalible y sí 

subjetiva y parcializada por lo que los comentarios no deberían tener fuerza de verdad); 

propositiva y constructiva ( su objetivo es fortalecer los aspectos positivos a la vez que 

brindar información y propuestas que permitan la regulación de la acción); sistemática (no 

debería ser esporádica). De lo descripto se desprende que generar instancias para la 

retroalimentación insume tiempo en clase y fuera de ella por lo que es indispensable 

seleccionar actividades sostenibles; es decir, que atiendan a la realidad del trabajo docente. 

No son pocos los países en los que los profesores trabajan muchas horas, en varias 

instituciones diferentes y/o en aulas supernumerarias. Entonces, no se posible estandarizar, 

cada educador debería seleccionar aquellas estrategias y actividades que le permitan generar 

espacios para la retroalimentación en función de las características particulares de su realidad. 

Los diarios de clase u hojas de ruta, los contratos de evaluación, las actividades de auto y co 

evaluación, las actividades que incluyen preguntas de corte metacognitivo (qué aprendí, 

cómo me doy cuenta de que sé o sé hacer), son algunos ejemplos de intervenciones que 

promueven la autorregulación. 

Materiales y metodología 

Las actividades que se describen a continuación están siendo implementadas para la 

enseñanza de las Ciencias Naturales en 1ro y 2do año de la escuela media y en dos cátedras de 



 

Didáctica Específica en la carrera de Formación de profesores en Biología una y de 

Profesores en Educación Primaria la otra, en Buenos Aires, Argentina con el objetivo de 

evaluar en una perspectiva formadora en el contexto de virtualidad generado por la Pandemia 

de Covid-19. Además, muchas de ellas han sido implementadas en la presencialidad en el 

marco de investigaciones orientadas a caracterizar actividades que promueven el aprendizaje 

autorregulado de las Ciencias Naturales en la escuela media y en la formación docente. Se 

utiliza la plataforma educativa Google Classroom y la dinámica preponderante es el trabajo 

grupal en el marco del Aprendizaje basado en proyectos. 

Para la representación de los objetivos, se presentaron problemas socio-científicos que 

emergen en el contexto actual de Pandemia. Estos generaron una necesidad cognoscitiva que 

permitió la formulación de preguntas investigables así como la representación y enunciación 

de objetivos de aprendizaje: qu® necesitamos saber paraé. 

Se utiliza la hoja de ruta o diario de clase como instrumento organizador. En este, se van 

registrando las distintas actividades de regulación: bases de orientación, actividades de corte 

metacognitivo del estilo: escribí en 3 o 4 oraciones qué aprendiste, instancias que permiten 

la auto, la coevaluación, la retroalimentación y la planificación estratégica, entre otras. 

También, se utiliza un portafolio asociado a la plataforma que compila las producciones de 

los estudiantes. 

Resultados y discusión 

La selección de problemáticas socio-científicas del contexto actual  operó positivamente en 

la formulación de objetivos de aprendizaje por parte de los estudiantes que mostraron un alto 

grado de motivación y se representaron objetivos claros, medibles y alcanzables en las 

condiciones reales de trabajo. Esto refuerza la recomendación de seleccionar críticamente las 

propuestas de aprendizaje buscando que sean significativas y motivadoras. 

El uso de la plataforma educativa facilita la interacción tanto sincrónica como asincrónica, la 

programación de tareas y la utilización de diversas aplicaciones asociadas a la vez que 

organiza el material de trabajo de los estudiantes y de los docentes permitiendo llevar un 

registro de las actividades y de las interacciones. Por ejemplo, la dinámica de portafolio por 



 

fuera de una plataforma educativa requiere competencias digitales y organizativas (armar una 

carpeta compartida, crear documentos compartidos y nombrarlos de manera específica, 

organizar el material de las distintas asignaturas en distintas carpetas, etc.) que suelen darse 

por sentadas pero que, muchas veces, los estudiantes no poseen. El uso de la plataforma 

simplifica este aspecto. Para los docentes, tener todos los trabajos de los estudiantes en una 

única plataforma en lugar de carpetas compartidas con cada estudiante en particular les 

agiliza la tarea de seguimiento y corrección. 

Para poder sostener la retroalimentación formativa en la virtualidad fue necesario 

complementar los instrumentos asincrónicos, como las auto y coevaluaciones, las actividades 

de corte metacognitivo (qué aprendí) y la retroalimentación entre pares en el foro, con 

actividades sincrónicas, como las video llamadas docente-estudiante y en pequeños grupos. 

Esta estrategia mostró una gran potencia, tanto para fortalecer el vínculo pedagógico como 

para generar instancias de autorregulación pero es altamente dependiente del acceso a 

internet e insume bastante tiempo lo que hace que, en aulas numerosas, ñencontrarseò con la 

totalidad de los estudiantes se dificulte y el ciclo de retroalimentación se extienda demasiado.  

La hoja de ruta está mostrando ser un instrumento sostenible, pragmático y efectivo en el que 

docentes y estudiantes tienen toda la información necesaria para la regulación del 

aprendizaje. Si bien se está utilizando asociado a la plataforma Classroom, puede 

implementarse mediante un documento compartido entre cada estudiante y su docente e 

incluso cuando la comunicación se realiza solo vía correo electrónico o mediante 

aplicaciones, como whatsapp o facebook que permiten el intercambio de archivos. Utilizar 

un único documento al que se van incorporando las distintas actividades, ordena el trabajo y 

visibiliza el ciclo de regulación.  

Conclusiones 

Los resultados parciales obtenidos muestran que la mayoría de las actividades y estrategias 

que se utilizan para regular el aprendizaje en la educación presencial podrían ser 

implementadas en la virtualidad pero requieren de varios ajustes.  



 

Por un lado, en la virtualidad, competencias intrapersonales, como el trabajo autónomo o la 

organización del tiempo y los materiales así como las competencias digitales adquieren 

mayor relevancia. Además, el contexto en el que ocurre el aprendizaje -acceso a internet, 

tenencia de dispositivos tecnológicos, contexto socio-afectivo, entre otros- recrudece las 

diferencias en el acceso a la educación. Entonces, hay que adecuar las propuestas, seleccionar 

aquellos aprendizajes ï que siempre son mucho más que solo conceptos- que podrían ser 

construidos en estas condiciones particulares, ralentizar los tiempos, fortalecer los vínculos. 

Por otro lado, hay que considerar las condiciones de la labor docente, el tiempo y la 

dedicación que implica transformar prácticas, que fueron pensadas para la interacción en el 

aula, a la virtualidad. Es posible realizar retroalimentación pero su eficacia dependerá de la 

selección de las actividades y estrategias que se utilicen.  
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Resumen 

La presente ponencia nace a partir de la diversidad de concepciones que muchos docentes de  

instituciones educativas manejan en cuanto a la evaluación del aprendizaje, esto hace que en 

la práctica educativa se evidencien distintos resultados en sus procesos evaluativos, por ello 

el propósito de esta investigación es determinar las concepciones que presentan los docentes 

de algunas instituciones de la ciudad Montería frente a la evaluación del aprendizaje de las 

ciencias y su influencia en las prácticas evaluativas, este proceso se enmarcó desde un 

enfoque  cualitativo, desarrollado desde el módulo evaluación del aprendizaje del diplomado 

de evaluación ofrecido por la Universidad de Córdoba. Para ello se le realizaron entrevistas 

y observaciones a los docentes de ciencias de algunas instituciones del municipio, en donde 

conscientes entre la brecha marcada entre el decir y el hacer con respecto al quehacer 

evaluativo al anteponer la valoración a la medición y la comprensión de la evaluación sanción 

se ha obtenido de la población docente la percepción de ubicar a la evaluación como un 

elemento importante en pro del aprendizaje de mejores experiencias educativas significativas 

con unos procedimientos y actitudes, que permite una progresión en los aprendizajes y 

abriendo espacios de regulación sobre el proceso de enseñanza aprendizaje en el aula. 
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Palabras claves: Investigación, evaluación aprendizaje, prácticas evaluativas, percepción. 

Abstract:  

The present paper is born from the diversity of conceptions that many educational institutions 

handle regarding the evaluation of learning, this means that in educational practice different 

results are evident in their evaluative processes, therefore the purpose of this research is to 

determine the conceptions presented by teachers of some institutions in the city of Montería 

regarding the evaluation of science learning and its influence on evaluative practices, this 

process was framed from a qualitative approach, developed from the evaluation of learning 

module of the evaluation diploma offered from the University of Córdoba. For this, 

interviews and observations were carried out with science teachers from some municipal 

institutions, where they were aware of the marked gap between saying and doing with respect 

to evaluative work, putting assessment before measurement and understanding of evaluation. 

Sanction has been obtained from the teaching population the perception of placing evaluation 

as an important element in favor of learning better meaningful educational experiences with 

procedures and attitudes, which allows a progression in learning and opening regulatory 

spaces on the process of teaching learning in the classroom. 

Key words: Research, learning evaluation, evaluative practices, perception. 

 

Introducción 

Estudiar las concepciones y prácticas evaluativas de los docentes, en general, requiere 

indagar sobre tesis y productos de investigaciones que se han desarrollado y sirvan de apoyo 

para llevar a cabo este proyecto, como el análisis sobre las reflexiones docentes acerca de las 

concepciones sobre la evaluación del aprendizaje y su influencia en las prácticas evaluativas 

realizado por Flórez, E., Páez, J., Fernández, C. y Salgado, J. (2019), quienes basados en 

autores como Santos (1998) y Gimeno (1995), y fundamentado en los aportes de 

investigaciones realizadas sobre este tópico por Vergara (2011); Turpo (2011); Oñate, 

Saavedra y Spolmann (2011); Kimberly (2011); Pérez, Hernández, De Rojas y González 



 

(2012); Lucena y Santos (2012); Turpo (2013); Señoriño, Palat, Villanova y García (2014); 

Ruiz, Dussán y Ruiz (2014); Gómez y Gamero (2016); Hidalgo , Murillo y Madrid (2016); 

agruparon de acuerdo a cada argumento esas investigaciones en tres tipos de Reflexiones 

acerca de las concepciones sobre la evaluación del aprendizaje como: 1.Concepciones de 

docentes y estudiantes, como punto de partida para asumir la evaluación dentro del acto 

educativo. 2. Concepciones de los docentes sobre la evaluación del aprendizaje, como punto 

de partida para integrar su discurso en el aula. 3. Concepciones de los docentes sobre la 

evaluación del aprendizaje y sus implicaciones en las prácticas evaluativas en el contexto de 

las ciencias naturales, como punto de partida para el aprendizaje con sentido. Al enfocarnos 

en la evaluación del aprendizaje de los docentes de las diferentes instituciones educativas de 

la ciudad de Montería, se encontraron ciertas inconsistencias entre el qué y cómo se enseña 

y el cómo se evalúa. Por ello el propósito de esta investigación es determinar las 

concepciones que presentan los docentes de algunas instituciones de la ciudad Montería 

frente a la evaluación del aprendizaje de las ciencias y su influencia en las prácticas 

evaluativas, este proceso se enmarcó desde un enfoque cualitativo, desarrollado desde el 

módulo evaluación del aprendizaje del diplomado de evaluación ofrecido por la Universidad 

de Córdoba. Para ello se le realizaron entrevistas y observaciones a los docentes de ciencias 

de algunas instituciones del municipio, dándole un alto valor y atención a los resultados que 

se obtienen y no al proceso educativo desarrollado, el cual al ser utilizado desde una 

perspectiva formativa valoraría tanto el conocimiento, como la puesta en práctica del mismo. 

Cabe destacar la necesidad de que se tenga conocimiento real de lo que es una buena 

evaluación del aprendizaje para garantizar que el docente aplica parámetros que permiten 

garantizar una buena evaluación del aprendizaje.   Este trabajo resulta importante ya que en 

las instituciones educativas existen falencias en cuanto a la evaluación de los aprendizajes y 

por tanto la formación de los futuros profesionales docentes debe estar enfocada en este 

aspecto para que estos comprendan el concepto de evaluación desde distintos ámbitos y 

puedan fortalecer su práctica docente. 

 

 



 

Materiales y métodos 

En cuanto a la fase, esta investigación se encuentra en fase de sistematización y la 

metodología aplicada fue de tipo cualitativa que según Álvarez- Gayou (2003) ñes una 

actividad sistemática, de carácter interpretativo, constructivista y naturalista que incluye 

diversas posturas epistemológicas y teóricas orientadas a la comprensión  de la realidad 

estudiada  y/o a su transformaci·nò, siguiendo un enfoque con el m®todo investigaci·n-

acción-reflexi·n, este seg¼n Mu¶oz, Quintero & Mun®var, (2002) ñ...ayuda a reconocer el 

significado de la profesión educativa, a transformar la propia práctica y a estrechar la 

coherencia entre el pensamiento y la acci·n del educadorò. Con una poblaci·n de 340 

docentes de ciencias naturales de las Instituciones públicas de la ciudad de Montería ï 

Córdoba, tomando como muestra intencionada a 13 docentes del área. Para el cumplimiento 

de los objetivos propuestos y la recolección de información se utilizaron técnicas como la 

observación y entrevistas semi-estructuradas. 

Resultados y discusión 

Los resultados obtenidos fueron realizados inicialmente desde un análisis cualitativo de tipo 

artesanal, que dieron cuenta de las categorías con sus respectivas subcategorías y voces 

representadas gráficas diseñadas a través del programa Microsoft Visio; y, en segundo lugar, 

el análisis cualitativo Atlas Ti, que permitió a través de las redes semánticas, mostrar las 

relaciones entre las categorías y subcategorías provistas en el estudio, así como la 

contrastación con distintos autores, estableciendo un sistema de dos categorías a saber:  

Concepciones frente a la evaluación del aprendizaje.  

Esta categoría se divide en las subcategorías tales como: medición de información y los 

códigos comprobación y resultados, los cuales fueron fundamentados con las voces o 

respuestas de los docente (Doc.)  13, 1 y 8; proceso de regulación y los códigos avances y 

realimentación, fundamentados desde las voces de los Doc.2, 3, 5, 7, 9, 10 y 12; apropiación 

de conocimientos y los códigos ideas previas y contrastación conceptual , fundamentado con 

las voces del Doc. 4 y finalmente la subcategoría valoración de avance y sus códigos producto 



 

y evaluación permanente, fundamentado con las voces del Doc. 11 y 6 como lo muestra la 

figura 1. 

 

Figura 1: Concepciones frente a la evaluación del aprendizaje. 

Influencia de las concepciones sobre evaluación del aprendizaje en la Praxis.  

El análisis artesanal relacionado con esta segunda categoría, se organizó en coherencia con 

la agrupación de las subcategorías y códigos construidos a partir de las voces de los 

entrevistado, resaltando a su vez puntos de divergencia y convergencia, de las subcategorías 

y códigos resumidos así:  Resolución de problemas del contexto, en correspondencias con 

los códigos contextualización y desarrollo de competencias fue fundamentada con las voces 

o respuestas del docente (Doc.) 1; Progreso del estudiante con los códigos diagnóstico, 

estrategias y seguimiento, los cuales fueron fundamentado desde las voces de los Doc.2 y 9;  

Evaluación diferenciada y sus correspondientes códigos ritmos de aprendizaje, estilos de 

aprendizaje, necesidades educativas especiales se fundamentaron  con las voces  de los  Doc. 

3 y 13; Metaevaluación y sus respectivos códigos autoevaluación y progreso del estudiante 

1. Concepciones frente a la 
evaluación del aprendizaje

Medición de 
información

Regulación de 
procesos

Apropiación de 
conocimientos

Valoración de 
avances

Doc.11: άLa evaluación del aprendizaje es aquella 
que busca indagar sobre el grado de comprensión 
que tienen los estudiantes y así ir mejorando la 

calidad del aprendizaje, y para lograrlo se requiere 
que se evalué permanentementeέ. Doc.6

Doc.4: άbueno, eh, recuerda que las 
concepciones son elementos que cada 

docente o que cada persona construye, a 
partir de su experiencia o a partir de lo que 
él sabe; eh... digamos que la evaluación del 
aprendizaje apunta a como los estudiantes 

logran de alguna manera captar o 
apropiarse de unos conocimientos básicos 

mediados a través de un proceso de 
enseñanza que hace el docenteέ.

Doc.2: άBueno la concepción que tengo 
sobre la evaluación del aprendizaje me 

parece que la evaluación del 
aprendizaje ehΧ es algo fundamental, 

algo que nos permite mirar nosotros los 
procesos de los estudiantes como van 
esos procesos, que avances tienen los 
estudiantes en esos procesos y en que 
parte podemos nosotros ehΧ mejorar 

tanto el docente con el mismo 
estudianteέ.  Doc. 3Χ ; Doc.5Χ ;  

Doc.7Χ ;  Doc.9Χ ; Doc. 10Χ ; Doc. 12...

Doc. 13: άHace 
referencia a medir lo que 
se le enseñó en la clase 

al estudianteέ
Doc.1 é ; Doc. 8 ...

Comprobación y 
resultados

Avances y 
realimentación

Ideas previas y 
contrastación 
conceptual

Producto y 
evaluación 

permanente



 

fundamentado con las voces de los   Doc. 4, 7,8 y 12 y Crecimiento personal y Social en 

correspondencia con los códigos diagnósticos, progreso y evaluación formativa, 

fundamentado con las voces de los Doc. 6, 5,10 y 11. De manera gráfica se muestra en 

resumen la relación entre categorías, subcategorías códigos y algunas voces representadas en 

la figura 2. 

 

Figura 2. Influencia de las concepciones sobre la evaluación del aprendizaje en la praxis 

Finalmente, el análisis realizado desde el software Atlas Ti, evidenció una red semántica 

codificada que relaciona de manera integral las categorías y subcategorías a partir de las 

voces de los docentes participantes en el estudio obteniendo la siguiente información 

graficada y descrita como se expresa a continuación: 

 

 

  

2. Influencia de las 
concepciones sobre 

evaluación del aprendizaje 
en la Praxis

Resolución de 
problemas del 

contexto.

Progreso del 
estudiante

Evaluación 
diferenciada

Metaevaluación

Crecimiento 
personal y social

Doc.1: άBueno, esa concepción dentro de la práctica, motiva al 
estudiante a tratar de resolver problemas del contexto utilizando las 
competencias básicas y específicas del área de ciencias naturalesέ.

Doc. 2: άEhΧ. desde la concepción que tengo ehΧ si influye desde la 
concepción que tengo si influye por lo mismo que dijimos 
anteriormente porque es que esa concepción que uno tiene sobre 
evaluación es la misma que me va permitir a mi mirar los avances de 
los estudiantes y en que parte de esos estudiantes de pronto están 
fallando y podemos nosotros mejorar esa parte la concepción es esa 
que mirar a ver cómo va el proceso del estudiante e ir mejorando 
ese proceso teniendo en cuenta la evaluación la concepción de 
evaluaciónέ. Doc.9 ...

Doc. 3: άPrecisamente por eso, porque todos los muchachos tienen 
ritmos y estilos de aprendizaje distintos, no se puede medir de la 
misma manera un niño "un niño normal" que a un niño que tiene 
déficit cognitivo o hiperactividad o un niño que tenga autismo. 
Influye en la manera en que la evaluación de hace diferenciada para 
cada aprendizaje también en la medida  que yo preparo la 
evaluación para los muchachos que sean variadas, que sean de estilo 
saber pro, de manera oral, de exposición variando diferente 
métodoέ. Doc. 13 ...

Doc.4: Bueno, eh... primero que todo pues tendríamos que analizar 
la concepción que tengo yo de evaluación; nosotros aquí en la 
normal generalmente estamos enfocados en lo que es la evaluación 
por competencias y es lo que nos rige a nivel nacional. Que 
concepciones tengo yo? La evaluación por ser un proceso, requiere 
de unos espacios, requiere que yo conozca unos contextos, requiere 
que yo conozca mi disciplina y de que yo conozca a los estudiantes 
como talέ. Doc. 7Χ ; Doc. 8 Χ ; Doc. 12 .

Doc. 6: άCuando se pone en práctica una evaluación diagnostica, con 
una de apropiación de conocimientos  se contribuye al crecimiento 
del serέ.   Doc. 5 Χ ; Doc. 10 Χ ; Doc. 11 ...

Contextualización 
 y competencias 

Diagnósticos, 
estrategias y 
seguimientos

Ritmos y estilos de 
aprendizaje y NEE

Diagnóstico, progreso y 
evaluación formativa

Autoevaluación, 
autorregulación y 

autoreflexión



 

 

 

 Como primera categoría de análisis encontramos las [Concepciones frente a la evaluación 

del aprendizaje], la cual determinó el saber propio de los docentes frente a la evaluación del 

aprendizaje, además de como visualizan este proceso desde sus contextos. Dentro de esta 

categoría, se presentan las subcategorías de análisis, de las cuales se presentan con mayor 

fundamentación <Regulación de proceso>, en la cual se codificó en (Avances) y 

(Realimentación), donde los docentes expusieron muchas veces que la evaluación les 

permitía verificar el avance de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y a partir de allí 

fortalecer las debilidades encontradas; a su vez, en la subcategoría de <Medición de 

información>, la cual se codificó en (Comprobación) y (Resultados), para este caso los 

docentes manifiestan que la evaluación genera resultados muchas veces cuantitativo, 

verificando el conocimiento adquirido por los estudiantes. En la misma categoría de análisis 

se desprenden dos subcategorías más, las cuales son <Apropiación de Conocimientos>, 

encontramos a las (Ideas Previas) y el (Contraste Conceptual),  donde los docentes 

expresan que la evaluación apunta siempre a determinar una diferenciación de conocimientos 

del antes y después del estudiante haber pasado por un proceso de enseñanza-aprendizaje; 

mientras que en la subcategoría  <Valoración de avances>, hallamos al código (Producto) 

y (Evaluación Permanente), para muchos docentes a voces de ellos, la valoración siempre 

conlleva a un producto, el cual los categorizan como conocimiento y para conllevar a una 



 

valoración integral, el proceso evaluativo debe ser constante para llegar a los resultados 

esperados. 

Continuando con el análisis detallado de la segunda categoría, [Influencia de las 

concepciones sobre evaluación del aprendizaje en la Praxis], la cual describe como el 

saber propio del docente sobre evaluación del aprendizaje respalda su práctica académica. 

En esta categoría se desencadenan las subcategorías <Progreso del Estudiante>, donde los 

docentes encaminan la evaluación a determinar el progreso del estudiante en su parte 

académica. Los códigos que se desligan de estas subcategorías son (Diagnóstico), 

(Seguimiento) y (Estrategias), estos códigos demuestran el proceso que realiza el docente 

para determinar el progreso del estudiante involucrando la evaluación en su desarrollo. Otra 

de las subcategorías es la <Resolución de problemas de contexto>, asociada a su vez con 

las demás subcategorías de análisis, ya que, para los docentes es un fin en común que el 

estudiante alcance esta competencia en el contexto donde vive, siendo a si los códigos de 

dicha subcategoría (Contextualización) y (Competencias). Una de las subcategorías también 

presentadas es la <Evaluación Diferenciada> que a su vez despoja cogidos como el (Ritmo 

y estilos de aprendizajes) y las (Necesidades Educativas Especiales ï NEE), uno de los 

hallazgos dentro del análisis a voces de los docentes es el hecho de que términos como la 

inclusión en la evaluación están siendo adoptados y ejecutados cada vez más en las I.E. las 

cuales tienen un enorme grado de responsabilidad a partir de los requisitos propios de cada 

estudiante. También encontramos como subcategoría la <Metaevaluación>, los docentes 

focalizan sus prácticas a desarrollar evaluaciones que permitan determinar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, aunque esta subcategoría no se evidencia literal a voces de los 

docenes se presenta de forma indirecta, debido a que, promulgan de evaluar el proceso 

evaluativo de manera crítica, apareciendo a su vez los códigos (Autoevaluación), 

(Autorreflexión) y (Autorregulación), logrando evidenciar un proceso integral de la 

evaluación. Por último, se presenta la subcategoría <Crecimiento Personal y Social> para 

muchos docentes, evaluar es concluir el desarrollo integral de los estudiantes, un objetivo 

común de la educación, para lograr definir este crecimiento los docentes en su práctica 

recurren a (Diagnósticos), cuanto es el (Progreso) precisados por una (Evaluación 

Formativa), a su vez se convierten en códigos de esta subcategoría. 



 

En síntesis, al asociar las dos categorías entre sí [Concepciones frente a la evaluación del 

aprendizaje] e [Influencia de las concepciones sobre evaluación del aprendizaje en la Praxis] 

(ver Figura 3), se generar una codificación estructural a manera de sistema categorial general 

donde se insiste en las relaciones de congruencia, coexistencia e interdependencia, latente 

entre las categorías estudiadas, logrando así, el acercamiento a una concepción ideal de la 

evaluación del aprendizaje: un primer grupo configurado en una evaluación medicionista 

asociada a una práctica evaluativa reduccionista, centrada en la verificación y reproducción 

de información en el aula; y un segundo grupo, que apoyada en una teoría constructivista del 

aprendizaje, ubica a la evaluación bajo una concepción formativa e integral, ligada por tanto 

en una práctica evaluativa trans-formadora, tal como lo afirma Popham, J, (2013), en el 

entendido que esta  obedece a un proceso planificado en el que la evidencia basada en la 

evaluación acerca de cuál es la situación del estudiante, es utilizada tanto por los docentes 

para ajustar sus procedimientos de enseñanza como por los alumnos para ajustar sus 

estrategias de aprendizaje. Por tanto, se espera que los aciertos en las prácticas evaluativas si 

bien obligan a la entrega de un resultado en el aprendizaje, este sea producto de un 

acercamiento de los modos de pensar y construir conocimiento científico en el aula, pasando 

por el tamiz de la valoración y en especial, de la progresión en los aprendizajes. 

Conclusiones: 

Se ubica a la evaluación como un elemento importante en pro del aprendizaje de mejores 

experiencias educativas significativas con unos procedimientos y actitudes, que permite una 

progresión en los aprendizajes y abriendo espacios de regulación sobre el proceso de 

enseñanza aprendizaje en el aula. Aunque se es consciente de la brecha marcada entre el decir 

y el hacer con respecto al que hacer evaluativo al anteponer la valoración a la medición. 

Superar las complicaciones en torno a la evaluación requiere que seamos docentes dispuestos 

a ejecutar acciones decididas que no lleven a una posición de aprendices con un sentido 

reflexivo con relación a las implicaciones de evaluación formativa en la clase. La reflexión 

y la comprensión son nuestras mejores armas al momento de desarrollar el proceso evaluativo 

debido a que nos permitirá fortalecer ese aspecto ligado a las diferentes formas de aprender 

de cada educando. 
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Resumen 

Esta experiencia es producto de un trabajo de investigación del programa Administración en 

Salud de la Universidad de Córdoba (Colombia); cuyo objetivo fué evaluar el aprendizaje 

del proceso de orientación y educación de los usuarios de servicios de salud de una institución 

pública del departamento de Córdoba, 2019 a través de la gamificación. Fué un estudio 

descriptivo con enfoque mixto donde se empleó el método inductivo. Como técnica para la 

recolección de datos se utilizó la encuesta sobre deberes y derechos tomada y adaptada de la 

investigaci·n ñconocimiento de los usuarios sobre sus derechos y deberes en el SGSSS, 

Hospital San Jos® de Bugaò. La poblaci·n seleccionada por muestro no probabil²stico se 

dividió en dos grupos de 31 usuarios; a ambos grupos se le realiza la orientación en deberes 

y derechos en salud. El primer grupo recibe una charla como estrategia educativa y el 

segundo grupo es intervenido utilizando el juego denominado Thani (Burgos y Montoya, 

2015). Posteriormente, se aplicó la encuesta con fines de evaluación, donde el análisis 

comparativo permitió evidenciar un aumento porcentual de lo aprendido en el grupo 

intervenido con gamificación. Luego de valorar los resultados asociados a la ludificación el 

equipo investigador reconoce el uso de la gamificación como una alternativa practica para 

facilitar la educación en temas de salud al potencializar el conocimiento; además que mejora 

la interacción y promueve la participación de usuarios y personal administrativo en las 

empresas con la incorporación de actividades didácticas y dinámicas. 
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Abstract 

This experience is the product of a research work of the Health Administration program of 

the University of Córdoba (Colombia); The objective of which was to evaluate the learning 

of the orientation and education process of the users of health services of a public institution 

in the department of Córdoba, 2019 through gamification. It was a descriptive study with a 

mixed approach where the inductive method was used. As a technique for data collection, 

the survey on duties and rights was taken and adapted from the research ñknowledge of users 

about their rights and duties at the SGSSS, Hospital San Jos® de Bugaò. The population 

selected for non-probability sampling was divided into two groups of 31 users; Both groups 

are given orientation on duties and rights in health. The first group receives a talk as an 

educational strategy and the second group is intervened using the game called Thani (Burgos 

and Montoya, 2015). Subsequently, the survey was applied for evaluation purposes, where 

the comparative analysis revealed a percentage increase in what was learned in the group 

intervened with gamification. After evaluating the results associated with gamification, the 

research team recognizes the use of gamification as a practical alternative to facilitate 

education on health issues by enhancing knowledge; It also improves interaction and 

promotes the participation of users and administrative personnel in companies with the 

incorporation of didactic and dynamic activities. 

Key Word: Bill of rights, Charter of duties, health gamification, user 

 

Introducción:  

En Colombia, el Ministerio de Salud y Protección Social [MINSALUD] establece que las 

Instituciones Prestadoras de Servicios de Salud [IPS] también denominadas Empresas 

Sociales del Estado [ESE] (aquellas que son de carácter público) dispongan de mecanismos 

para la difusión de información a sus usuarios buscando orientarlos en el conocimiento de 

las características del sistema de salud y en el ejercicio de sus derechos y deberes (Res.1446, 

2006, Anexo técnico). De igual forma, la expedición de la Ley Estatutaria tiene por objeto 

garantizar el derecho fundamental a la salud, regularlo y establecer sus mecanismos de 

https://www.minsalud.gov.co/Normatividad_Nuevo/Ley%201751%20de%202015.pdf
https://www.minsalud.gov.co/Normatividad_Nuevo/Ley%201751%20de%202015.pdf


 

protección, la cual en su artículo 10 describe los derechos y deberes de las personas, 

relacionados con la prestación del servicio de salud (Ley 1751, 2015, art.10).  

Conforme a lo anterior, es obligación de estas instituciones informar a sus usuarios 

oportunamente con veracidad, amabilidad y respeto sobre los deberes, derechos, condiciones 

y características del servicio que desean recibir. Además de promover y realizar estudios que 

involucren técnicas y metodologías diversas que permitan conocer la percepción de este (Gil-

Quevedo et al., 2017 p. 315); procurando así ciudadanos con mayor conocimiento en salud 

que serán aquellos con mejor capacidad para tomar decisiones, convirtiendo al ñalfabetismo 

en saludò en un desaf²o contemporáneo de la educación y comunicación en salud (Nutbeam, 

1998). 

Es aquí donde la "Gamificación" entendida como el uso de técnicas y dinámicas de juego en 

contextos diferentes al mismo posibilitando escenarios atractivos y motivacionales que 

promueve el aprendizaje y la resolución de problemas (Kapp, 2012) es una herramienta que 

está irrumpiendo con fuerza en las organizaciones potenciando el compromiso de empleados 

y clientes (Deterding et al., 2011) y que puede ser utilizada en diferentes ámbitos desde la 

innovación, marketing, gestión del talento hasta desarrollar hábitos saludables (Valderrama, 

2015). 

Al respecto, Nevado (2008) expone que a través de la historia el juego ha sido considerado 

como un recurso educativo importante en el proceso de enseñanza y aprendizaje y hace 

alusión a teóricos como Platón quién planteó el valor práctico del juego en la educación; 

Aristóteles, Rousseau, Piaget y Dewey quienes propusieron la utilización del juego como 

apoyo a determinadas actividades en el aula y anotaron la relevancia de este para el desarrollo 

cognitivo, motivacional y social.  

Por otra parte, Rodríguez et al. (2016) consideran que los juegos permiten un aprendizaje 

cooperativo, basados en la teoría del conocimiento constructivista donde al estudiante ï 

jugador se le proporcionan herramientas para que construyan su propio conocimiento 

mientras interactúan con el juego.  

https://www.minsalud.gov.co/Normatividad_Nuevo/Ley%201751%20de%202015.pdf
https://www.minsalud.gov.co/Normatividad_Nuevo/Ley%201751%20de%202015.pdf


 

Teniendo en cuenta lo anterior, y ante la necesidad en la ESE de implementar estrategias 

educativas innovadoras e integradoras que den cumplimiento a lo establecido en el Sistema 

de Información y atención al Usuario [SIAU] buscando garantizar el respeto por los derechos 

y deberes y el mejoramiento continuo de la atención en salud (Monares et al., 2017). Esta 

investigación pretende evaluar el proceso de orientación y educación de los usuarios 

mediante la gamificación, soportado en la transversalidad de esta herramienta que permite 

aplicarla a todo tipo de materias y actividades (Bello, 2015) y así generar beneficios no solo 

al prestador sino también académicos al servir de referencia para otros autores 

específicamente del sector salud donde se ha explorado poco esta herramienta.  

Materiales y métodos:  

Se realizó un estudio descriptivo con enfoque mixto en una ESE de baja complejidad del 

departamento de Córdoba dirigido a los usuarios que se encontraban en sala de espera los 

cuales se seleccionaron por muestreo no probabilístico, utilizando el método inductivo y 

como técnica para la recolección de datos la encuesta sobre deberes y derechos tomada y 

adaptada de la investigación conocimiento de los usuarios sobre sus derechos y deberes en 

el SGSSS, Hospital San José de Buga (Eraso et al., 2012). Los datos fueron procesados y 

tabulados en Excel mediante estadística descriptiva y representados por tablas para una mejor 

visualización y análisis de los resultados. 

Inicialmente se concertó una visita de ambientación y socialización ante la gerencia; posterior 

a la aprobación del proyecto y con el acompañamiento del SIAU de la ESE se eligió el día 

viernes para la realización de la actividad en jornada de mañana y tarde.  

Se conformaron dos grupos de 31 usuarios cada uno, previa explicación de la encuesta y el 

procedimiento para su diligenciamiento enfatizando en el carácter académico y confidencial 

de la información. Al primer grupo se le realizó orientación en deberes y derechos en salud 

a través de charla educativa, para el segundo grupo dicha orientación fue impartida mediante 

gamificación utilizando el juego denominado Thani (Burgos y Montoya, 2015); al finalizar 

el proceso educativo a ambos grupos se les aplicó la encuesta con fines de evaluación. 

Adicional, se tuvo en cuenta la Resolución 008430 de 1993 del Ministerio de Salud, que 

establece las bases conceptuales y legales de la investigación en salud. Catalogando este 

estudio de acuerdo al cap²tulo 11 ñsin riesgo ®tico.ò  Además, se contó con la previa 



 

aprobación del representante legal de la ESE, así como también de los usuarios a través del 

consentimiento informado.  

Resultados y discusión:  

Para el análisis comparativo se tuvo en cuenta: el grupo 1 aquellos usuarios a quienes se les 

aplicó la actividad a través de charla educativa y el grupo 2 orientados con gamificación. La 

tabla 1 detalla las preguntas relacionadas con los derechos de los usuarios. 

Tabla 1. 

Reconocimiento de derechos 

 
PREGUNTAS G RUPO  1%                         GRUPO 2 % 

 

SI 

 

NO 

NO 

SABE 

 

SI 

  

 NO 

NO  

SABE 

Elegir libremente al médico y en general a los 

profesionales de la salud, como también a las IPS según 

la disposición del sistema. 

 

96,8 

 

- 

 

3,2 

 

100 

 

    - 

   

   - 

Una comunicación clara y comprensible. 93,5 3,2 3,2 100     -    -  

Recibir un trato digno respetando sus creencias y 

costumbres, así como las opiniones personales que 

tenga sobre la enfermedad que sufre una comunicación 

clara y comprensible. 

 

96,8 

 

- 

 

3,2 

 

100 

   

    - 

    

   - 

Que todos los informes de la historia clínica sean 

tratados de manera confidencial, sólo con su 

autorización, puedan ser conocidos. 

 

74,2 

 

6,5 

 

19,4 

 

83,9 

    

    - 

     

   16,1 

Que se le preste durante todo el proceso de la 

enfermedad, la mejor asistencia médica disponible, 

pero respetando los deseos del paciente en el caso de 

enfermedad irreversible. 

 

61,3 

 

19,4 

 

19,4 

 

77,4 

 

-    

    

   22,6 

Revisar y recibir explicaciones acerca de los costos por 

los servicios obtenidos, tanto por parte de los 

profesionales de la salud como por las instituciones 

sanitarias. Al igual que el derecho a que en casos de 

emergencia, los servicios que reciba no estén 

condicionados al pago anticipado de honorarios. 

 

 

48,4 

 

 

22,6 

 

 

29 

 

 

64,5 

 

 

3,2 

 

 

    2,3 



 

Recibir o rehusar apoyo espiritual o moral, cualquiera 

que sea el culto religioso que profesa 

41,9 16,1 41,9 83,9 16,1 - 

Que se le respete la voluntad de participar o no en 

investigaciones realizadas por personal 

científicamente calificado, siempre y cuando se haya 

enterado acerca de los objetivos, métodos, posibles 

beneficios, riegos previsibles e incomodidades que el 

proceso investigativo pueda implicar. 

 

 

 

 

 

48,4 

 

 

22,6 

 

 

29 

 

 

74,2 

 

 

6,5 

 

 

19,4 

PREGUNTAS G RUPO  1%                         GRUPO 2 % 

 

SI 

 

NO 

NO 

SABE 

 

SI 

  

 NO 

NO  

SABE 

Que se le respete la voluntad de aceptación a rehusar 

la donación de sus órganos para que estos sean 

trasplantados a otros enfermos. 

 

61,3 

 

25,8 

 

12,9 

 

80,6 

 

16,1 

 

3,2 

 

Morir con dignidad y a que se le respete su voluntad de 

permitir que el proceso de la muerte siga su curso 

natural en la fase terminal de su enfermedad. 

 

74,2 

 

6,5 

 

19,4 

 

93,5 

 

3,2 

 

3,2 

Los resultados de la tabla muestran un aumento porcentual con la gamificación como 

estrategia educativa, concordando con Mauricio et al. (2015) quienes indican que esta es una 

herramienta complementaria eficaz para aumentar el grado de atención, interiorizar y 

consolidar los conocimientos aprendidos.  En la tabla 2 se encuentran listados los deberes de 

los usuarios. 

Tabla 2. 

Reconocimiento de deberes 

 
PREGUNTAS GRUPO 1 % GRUPO 2 % 

SI NO NO SABE SI NO NO SABE 

Cumplir las normas establecidas en la 

ESE con respecto al desplazamiento, 

horario e ingreso de personas en calidad 

77,4 16,1 6,5 83,9 9,7 6,5 



 

de visitantes, ingreso de menores de edad 

y alimentos. 

Acompañar a su familiar y colaborar en 

su cuidado cuando el personal de 

atención lo solicite y suspender el 

acompañamiento cuando se considere 

que ya no es necesario. 

67,7 3,2 29 90,3 9,7 - 

Designar una persona de su grupo 

familiar que sea el contacto directo con el 

grupo de atención, y si usted se encuentra 

incapacitado para tomar decisiones, esta 

persona puede tomarlas en su nombre. 

74,2 3,2 22,6 87,1 6,5 6,5 

Cumplir con las citas asignadas y con las 

instrucciones indicadas por el grupo de 

atención. En caso de no poder asistir 

avisar mínimo con 24 horas de 

anticipación. 

83,9 9,7 6,5 96,8 3,2   - 

 

También se evidencia incremento porcentual en el grupo 2, los autores anotan que en la 

implementación de esta estrategia lúdica se requiere de una instrucción adecuada por parte 

de los moderadores dejando claridad en las reglas a seguir y la meta que se quiere lograr (para 

el caso particular de este estudio potencialización del conocimiento); guardando relación con 

Kapp (2012) el cual considera importante involucrar al usuario, comprometiéndolo en la 

promoción del aprendizaje y la resolución de problemas. Además, con Cugelman (2013), el 

éxito de la actividad va asociado al establecimiento de objetivos y agrega valor en el usuario 

en la capacidad para superar retos e interactuar con otras personas.  

Adicional, se reconoce en la gamificación una alternativa para facilitar la educación en salud; 

como lo ratifica González (2014) las estrategias de gamificación pueden ser utilizadas para 

promover, cambiar conductas y generar hábitos más saludables en la población y con 

Jaramillo (2019) al indicar la experiencia positiva que se genera en los participantes con una 

mejor disposición para aprender y retener conceptos que pudiesen resultar difíciles o 

aburridos en contextos netamente educativos. 



 

Conclusiones:  

La alfabetización en salud, es importante para lograr usuarios informados y empoderados, 

por lo cual la educación sanitaria debe estar a la vanguardia de los avances modernos y 

fortalecerse apoyándose en herramientas innovadoras, buscando así una mayor comprensión 

y retención de la información en temas que apunten al mejoramiento de las condiciones y de 

atención en salud. 

La aplicación de la gamificación a través de Thani (juego) en la orientación de deberes y 

derechos a usuarios demostró la potencialización del conocimiento y la participación activa 

de usuarios y personal administrativo de la ESE a través de la interacción al incorporar 

actividades didácticas y dinámicas. 
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Co-docencia interdisciplinar: segunda fase de una propuesta para el desarrollo de 

competencias en la Formación Inicial Docente 
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Resumen:  

Se expone la segunda fase de una investigación-acción que tiene como objetivo diseñar e 

implementar una propuesta didáctica basada en la evaluación de competencias, como parte 

del proceso formativo del profesorado de enseñanza básica en matemática y ciencias 

naturales. Esta investigación se centra en la re- y co-construcción de saberes disciplinares 

integrados en el aula, a través de un trabajo de co-docencia evaluado por medio de evidencias 

digitales del proceso. Los hallazgos de la primera fase indican que los estudiantes valoran el 

trabajo interdisciplinario. Asimismo, se levanta la necesidad de generar espacios de 

formación para la contextualización de saberes, construyendo la propuesta para la segunda 

fase. Se resalta la pertinencia de este estudio en el marco de la pandemia COVID-19, ya que 

se evaluará de manera virtual la competencia del futuro profesor para enfrentarse a diversos 

contextos y problemáticas educativas. En consecuencia, se dispone a evaluar las habilidades 

del maestro en formación para crear conexiones que favorezcan la contextualización de los 

aprendizajes. 

Palabras clave: evaluación de competencias profesionales docentes; formación inicial 

docente; co-docencia 
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Abstract:  This work is the second phase of an educational action research that aims to design 

and implement a didactic proposal based on the assessment of competences as part of the 

formative process of primary teachersô in math and science training. This research is centered 

in the re- and co-construction of integrated disciplinary knowledge in the classroom, through 

a co-teaching work assessed by digital evidence of the process. The first phase findings 

indicate that the students value the interdisciplinary work. Likewise, emerges the need of 

generating training spaces for the contextualization of knowledge, building the second phase 

of this study. The relevance of this study, situated in the COVID-19 pandemic, involves 

virtual assessments of the future teachersô competencesô onto facing diverse educational 

contexts and problems, as it is a sanitary emergency. In consequence, it is proposed to assess 

the abilities of a trainee teacher creating connections that favor que contextualization of 

learning. 

Keywords: teacher professional competencesô assessment; teacher training; co-teaching 

Introducción 

En la contingencia que nos encontramos por la COVID-19, es fundamental perfeccionar y 

llevar a cabo procesos evaluativos atingentes a las necesidades de los estudiantes de todos 

los niveles educativos. En este ámbito particular, la Agenda Educativa 2030 (E2030), plantea 

el desarrollo de habilidades y conocimientos del siglo XXI, para lo cual se requiere de 

profesores formados en competencias, que afronten los desafíos del futuro con procesos 

educativos de calidad (Orealc/Unesco, 2017). Frente a lo anterior, cabe preguntarse: ¿cómo 

desarrollamos competencias en la escuela?, y, sobre todo, ¿cómo formar profesores 

competentes para educar en este mundo cambiante?, así como también, ¿cómo evaluamos el 

desarrollo de competencias profesionales docentes en tiempos de pandemia? 

En el ámbito universitario, Cano (2008) define una competencia como un saber combinatorio 

que se construye ña partir de la secuencia de las actividades de aprendizaje que movilizan 

múltiples conocimientos especializadosò (2008, p. 5) en las que el estudiante es protagonista. 

Asimismo, estas competencias se definen en torno a un perfil de egreso definido previamente 



 

en el currículo, con el cual se espera superar la fragmentación disciplinar, integrando saberes 

y fomentando la planificación conjunta de los equipos docentes (Cano, 2008).  

Para el caso de la profesión docente, Perrenoud (2004) explicita 10 nuevas competencias 

para enseñar, estableciendo, a partir de la recolección de variados informes y referentes, un 

marco de acción para el profesorado, poniendo énfasis en las competencias necesarias para 

movilizar nuevas acciones docentes en su ejercicio profesional. En la misma línea, es 

relevante considerar que los programas de formación inicial docente (FID), deben incluir el 

desarrollo de competencias relacionadas con: el proceso de enseñanza y aprendizaje, el apoyo 

a las necesidades sociales y afectivas, el ser parte de una organización mediante el trabajo 

con la comunidad, y los desafíos profesionales (Gairín, 2011). En concordancia con esto, 

Pavié (2011) define competencia profesional docente como ñaquel grupo de conocimientos, 

técnicas de enseñanza y rasgos personales que, mediante su aplicación y transferencia 

oportuna, le permite al profesor mejorar la calidad del aprendizaje de sus alumnos en un 

§mbito espec²fico del saber.ò (p. 78).  

Si bien existe una amplia selección de autores que aportan en la línea de desarrollo de 

competencias, consideraremos para este estudio el marco referencial aportado por Jofré 

(2009), en el cual se consideran 4 metacompetencias: técnicas, metodológicas, sociales y 

personales, las que están en constante diálogo con el contexto y las funciones propias de la 

profesión docente. 

Con el propósito de formar docentes competentes, capaces de enfrentar los desafíos del 

mundo globalizado, más allá de los conocimientos fragmentados y pensando desde una 

evaluación consensuada en un espacio de co-docencia, se plantean los siguientes objetivos, 

general (OG) y específicos (OE). 

OG: Diseñar e implementar una propuesta didáctica para la formación del profesorado de 

enseñanza básica en matemática y ciencias naturales centrada en el desarrollo de 

competencias profesionales mediante la re- y co-construcción de saberes disciplinares 

integrados en el aula, a través de un trabajo de co-docencia, evaluada a través de evidencias 

digitales del proceso. 

https://drive.google.com/open?id=19DHqyUkMuLHYsq-RUtPfqMvVnyKUxQkF


 

OE1: Evaluar la competencia del futuro profesor para enfrentarse a diversos contextos y 

problemáticas educativas. 

OE2: Evaluar las competencias del futuro profesor para crear conexiones que favorezcan la 

contextualización de los aprendizajes. 

Materiales y método: 

Este estudio corresponde al segundo ciclo de la investigaci·n: ñCo-docencia interdisciplinar, 

una experiencia para el desarrollo de competencias en la Formaci·n Inicial Docenteò, 

presenta un enfoque cualitativo y un diseño de investigación-acción. Se consideró este diseño 

debido a su utilización para resolver problemas cotidianos y la factibilidad de probar una 

propuesta, pudiendo posteriormente generar nuevos planteamientos (Álvarez-Gayou, 2003). 

Por otra parte, los participantes que están viviendo un problema son los mejor capacitados 

para abordarlo en un entorno naturalista (McKernan, 2001). Asimismo, para Montero y León 

(2002) representa ñel estudio de un contexto social donde mediante un proceso de 

investigación de pasos sucesivos, en espiral, se investiga al mismo tiempo que se intervieneò 

(p. 505), siendo el contexto para intervenir, en este caso, la formación inicial docente. 

Participan 2 profesoras universitarias y 8 estudiantes de Pedagogía en Educación Básica en 

el IX semestre de formación. Esta carrera cuenta con una doble mención en matemática y 

ciencias naturales, por lo cual la organización de la malla curricular tributa a ello, contando 

con asignaturas paralelas en el ámbito de las ciencias y la matemática.  

Las profesoras a cargo identificaron la necesidad de trabajar en co-docencia en el diseño e 

implementación de una propuesta disciplinar integrada, con la finalidad de promover 

competencias en la FID. Para ello, se organizó una investigación de 3 ciclos, un primero 

orientado a detectar necesidades y levantar diagnóstico sobre la integración disciplinar; un 

segundo en el que se diseñarán y evaluarán actividades didácticas integradas (ADI), y un 

tercero, aún no realizado, en el que pondrán a prueba estas actividades en contextos 

educativos rurales de la zona sur-austral de Chile.  



 

Considerando lo que expone Cano (2008), a partir del enfoque por competencias, es 

imposible continuar con las mismas evaluaciones de lápiz y papel, y se requieren variados 

instrumentos evaluativos. Por consiguiente, es relevante en este caso que la evaluación sea 

para el aprendizaje y permita desarrollar la metacognición (Sanmartí, 2007). En 

consecuencia, Pavié (2011) recalca que: 

La evaluación, sea cualquiera su naturaleza (docentes, profesionales, específicas o 

conductuales) deja de concentrarse sólo al final del proceso. Incluye e integra nuevos 

procedimientos con carácter formativo y continuo y tiene en cuenta los estándares de 

desempeño y las normas de competencia (p. 78). 

A partir del aporte de los referentes indicados y la información recopilada en la primera fase, 

se plantea un proceso con énfasis en la gestión de instancias, en las que los futuros maestros 

demuestren desempeños que tributan a la construcción de competencias profesionales. Los 

instrumentos mencionados son parte del proceso evaluativo interdisciplinar de co-docencia. 

1. Diagnóstico: se utilizaron los resultados de los instrumentos del primer ciclo de esta 

investigación: 

a. Ámbitos evaluación Actividad Didáctica Integrada (ADI, figura 1). 

Figura 1. Ámbitos de evaluación ADI. Elaboración propia. 

El foco de este diagnóstico era evaluar, entre otros ámbitos, el grado de integración entre 

disciplinas en las ADI. 

https://drive.google.com/open?id=1PX7oACM6E4bUPHwnbewzPhgIF8dfFxWm


 

b. Encuesta estudiantes: cuestionario de respuesta abierta online. Este instrumento 

apuntaba a visualizar la percepción de los estudiantes frente a la actividad de 

modelamiento de trabajo colaborativo e integración de disciplinas y a detectar las 

dificultades que presentaron en el proceso de planificación de la ADI. Finalmente, 

aportaron recomendaciones para mejorar el segundo ciclo de esta investigación.  

2. Formativa de proceso: 

a. Pauta cotejo avance desarrollo de competencias profesionales: Se organizó con base 

en dos propuestas: las Metacompetencias profesionales docentes de Jofré (2009): 

técnicas, metodológicas, sociales y personales, y las competencias profesionales 

declaradas en perfil de egreso del profesor de educación básica con mención en ciencias 

naturales y matemáticas.  

b. Portafolio evidencias: relatos del proceso de elaboración de la ADI, registro de 

decisiones, organización curricular, autoevaluación, análisis reflexivo y links cápsulas 

actividad didáctica integrada.  

c. Formativa de salida: Pauta evaluación propuesta integrada (figura 2). Con foco en 

evaluar la competencia de los estudiantes para lograr identificar conexiones entre lo 

curricular y el mundo real (contextualización). 

Figura 2. Ámbitos de evaluación propuesta integrada. Elaboración propia. 



 

d. Encuesta estudiantes: Formulario de respuesta abierta en el que se identifican las 

percepciones de los estudiantes frente al proceso de co-docencia y evaluación 

interdisciplinaria.  

Resultados y discusión 

Entre los hallazgos preliminares, obtenidos de la primera fase de esta investigación, 

identificamos:  los resultados de aprendizaje de la ADI y la percepción de los futuros 

maestros.  

Respecto a las ADI, los estudiantes elaboraron objetivos integrados, tales como los indicados 

en la figura 3. 

Figura 3. Ejemplos de objetivos integrados de matemática y ciencias naturales elaborados 

para plan de clase por parte de los estudiantes. Elaboración propia. 

A partir de los planes de clase y materiales adjuntos evaluados, se elaboró la gráfica 1, la que 

muestra el logro porcentual de los resultados del grupo de estudiantes por cada ámbito 

evaluado. 



 

 

Gráfica 1. Resultados diagnósticos de 1er. Ciclo. Elaboración propia. 

Respecto a estos resultados, cabe señalar que la integración de contenidos es el ámbito con 

el menor logro, lo que indica que es relevante fortalecer este dominio para el nuevo ciclo de 

investigación. 

Un hallazgo interesante, fue la valoración positiva de los estudiantes, frente al proceso de 

formación en co-docencia. Además, destacan el trabajo colaborativo de las docentes y la 

eliminación de la fragmentación del aprendizaje. Asimismo, ponen el acento en la necesidad 

de contextualizar el aprendizaje y manifiestan dificultades al momento de identificar 

conexiones significativas entre el currículo y el mundo real durante el diseño de sus ADI. 

Dentro de las dificultades presentadas en la planificación de las ADI, mencionan el integrar 

objetivos de aprendizaje y mantener equilibrado el protagonismo de las disciplinas. Es 

interesante el proceso de autoevaluación que logran, ya que coincide con lo evaluado por las 

profesoras y cuya dificultad podría radicar en falta de contextualización de la enseñanza a lo 

largo de su proceso formativo. Ante esto, se decide enfatizar la búsqueda de conexiones 

durante el segundo ciclo de esta investigación, por lo que se agrega la contextualización a los 

ámbitos a evaluar en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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