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Resumen  

Esta investigación tuvo como objetivo proponer una aproximación teórico-epistemológica al 

explorar el imaginario colectivo desde los docentes hacia el referente de evaluación y las decisiones 

que derivan al analizar sus efectos y resultados para el periodo 2023-2024. Mediante un enfoque 

cualitativo, se exploraron las percepciones, opiniones y prácticas de los educadores en relación con 

los procesos de evaluación. El estudio se estructuró a partir de 3 categorías temáticas: toma de 

decisiones institucionales a partir de resultados de evaluación (o de las voces de los docentes); el 

imaginario colectivo referente a la evaluación y finalmente la construcción teórico-epistemológica 

del investigador sobre el imaginario docente de la evaluación. La teoría emergente Imaginario 

Evaluativo Contextual-Adaptativo (IECA), fue propuesta para ser guía en la toma de decisiones y 

puede ser comprendida tomando en cuenta sus 8 principios fundamentales, 5 dimensiones, 5 ejes de 

acción y 15 actividades, que caracterizan su marco conceptual. Se evidenció que los sistemas de 

evaluación de dos instituciones, una en Estados Unidos y otra en Colombia, tienen diferencias 

importantes. En EE. UU., el progreso académico se basa en la acumulación de créditos con 

requisitos progresivos, mientras que, en Colombia, el avance es anual, con medidas correctivas para 

estudiantes con dificultades y opciones flexibles de promoción. La institución de EE. UU. utiliza un 

enfoque cuantitativo y normativo, mientras que en Colombia se combina una evaluación cualitativa 

y cuantitativa. Los hallazgos evidenciaron que, si bien los docentes colombianos valoran la 

evaluación, existe una falta de uniformidad en la comprensión de conceptos fundamentales como la 

evaluación formativa y sumativa. Esta disparidad limita la comunicación de propósitos y la eficacia 

en la toma de decisiones. Se concluye que es imprescindible establecer vínculos más sólidos entre 

las políticas, teorías y prácticas evaluativas. Esto implica la capacitación de los docentes, la creación 

de directrices pedagógicas institucionales, y la facilitación de su participación en la formulación de 

políticas nacionales.  

Palabras claves: Aproximación teórico-epistemológica. Imaginario colectivo docente. Evaluación 

para la toma de decisiones. 

 

 

 

 



Abstract  

This research aimed to propose a theoretical-epistemological approach by exploring the collective 

imagination of teachers regarding the evaluation reference and the decisions that arise when 

analyzing its effects and results for the period 2023-2024. Using a qualitative approach, the 

perceptions, opinions and practices of educators in relation to evaluation processes were explored. 

The study was structured around 3 thematic categories: institutional decision-making based on 

evaluation results (or the voices of teachers); the collective imagination regarding evaluation and 

finally the theoretical-epistemological construction of the researcher on the teaching imagination of 

evaluation. The emerging theory, Contextual-Adaptive Evaluative Imaginary (CEI), was proposed to 

be a guide in decision-making and can be understood taking into account its 8 fundamental 

principles, 5 dimensions, 5 axes of action and 15 activities, which characterize its conceptual 

framework. It was evident that the evaluation systems of two institutions, one in the United States 

and one in Colombia, have important differences. In the US, academic progress is based on the 

accumulation of credits with progressive requirements, while in Colombia, progress is annual, with 

corrective measures for students with difficulties and flexible promotion options. The US institution 

uses a quantitative and normative approach, while in Colombia a qualitative and quantitative 

assessment is combined. The findings showed that, although Colombian teachers value assessment, 

there is a lack of uniformity in the understanding of fundamental concepts such as formative and 

summative assessment. This disparity limits the communication of purposes and the effectiveness of 

decision-making. It is concluded that it is essential to establish stronger links between assessment 

policies, theories and practices. This implies the training of teachers, the creation of institutional 

pedagogical guidelines, and the facilitation of their participation in the formulation of national 

policies. 

Keywords: Theoretical-epistemological approach. Collective teaching imagination. Evaluation for 

decision-making. 
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INTRODUCCIÓN 
 

La evaluación educativa es un proceso multifacético que influye en diversos aspectos del sistema 

educativo. En especial, la manera en que se lleva a cabo la evaluación de los docentes tiene un 

impacto considerable en la calidad del sistema del aprendizaje y, por ende, en la educación en 

general. En coherencia este estudio se centra en explorar cómo piensan y sienten los docentes 

sobre la evaluación en dos colegios: uno en Colombia y otro en Estados Unidos. Esta 

comparación es relevante pues permite establecer parámetros guía para la toma de decisiones con 

un enfoque de mejora continua de los procesos de evaluación. 

Según Cáceres, et al., (2018) el imaginario colectivo, también denominado conciencia colectiva, 

o imaginario social, constituye una pieza fundamental para funcionar socialmente, a medida que 

este imaginario permite formar individuos sociales, sin eliminar la subjetividad propia en cada 

persona. Interpretando lo expuesto en Krichesky (2018) Los docentes se involucran en la 

comunidad educativa y comparten ideas y conocimientos sobre temas importantes como la 

evaluación. Estas relaciones generan un marco común de entendimiento, que se refuerza con las 

políticas institucionales, las dinámicas grupales y las influencias externas, como las expectativas 

de la sociedad o las directrices ministeriales. Cuando los docentes adaptan sus prácticas a este 

marco, contribuyen activamente a su mantenimiento. 

En consideración y con la intención de contribuir al conocimiento con alta probabilidad de ser 

utilizado en la toma de decisiones, el objetivo de este estudio, enmarcado en un contexto global y 

como un requisito para la obtención del título doctoral en educación, es proponer una 

aproximación teórico-epistemológica basada en el imaginario colectivo docente de Sumter High 

y Normal Superior Santiago de Tunja. 

Los hallazgos de este estudio se utilizaron para formular recomendaciones que fortalezcan los 

procesos de evaluación y realicen ajustes que mejoren la calidad del aprendizaje en cada colegio 

y en los sistemas educativos en general. Como resultado, logra ofrecer nuevas perspectivas para 

entender la compleja relación entre evaluación y docentes y permite que se generen otras 

investigaciones complementarias a esta, para comprender cómo las creencias y valores 



compartidos dentro de una comunidad docente influyen en la evaluación, y, en consecuencia, en 

la calidad educativa. 

En complemento según Sandoval, et al, (2022) , la evaluación es algo natural para los seres 

humanos, ya que siempre estamos examinando lo que nos rodea. Además, relacionan la 

evaluación con la calidad educativa. Por otro lado, Rueda (2009) argumenta que la evaluación 

debería permitir la reflexión y el diálogo sobre sus aspectos más importantes. Esto significa que 

todos los involucrados en el proceso deben entender claramente qué se espera de la evaluación. 

Su enfoque no solo examina los componentes de la evaluación, sino que también cuestiona las 

políticas públicas que influyen en cómo los docentes la ven. 

Considerando lo expuesto en los anteriores argumentos teóricos, este estudio utiliza un enfoque 

cualitativo para analizar las percepciones, prácticas y opiniones de los profesores sobre la 

evaluación. Se realizaron entrevistas para recoger información sobre los métodos de evaluación 

que utilizan, su satisfacción con el proceso, los criterios que aplican, sus expectativas culturales y 

los resultados que obtienen. El método contrasta dos sistemas educativos para identificar tanto 

los elementos comunes como las diferencias en el imaginario de los docentes de ambos países. 

Inicialmente se hace un descubrimiento de las nociones que poseen los docentes de lengua 

extranjera en Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja usan, en relación con los 

resultados de pruebas para su toma de decisiones. Para luego poder comprender el imaginario 

colectivo referente a evaluación como apoyo en la toma de decisiones y la práctica de los 

docentes de lengua extranjera y otras áreas en las dos instituciones. Luego se interpretó la 

concordancia entre las voces y práctica docente referente a las decisiones tomadas por los 

docentes en pro del mejoramiento en los resultados de pruebas previas a la aprobación de los 

cursos. 

Posteriormente, se hace la construcción de las dimensiones vinculantes de una aproximación 

teórico-epistemológica del imaginario colectivo referente a la evaluación como clave para la 

toma de decisiones desde las voces de los docentes de Sumter High y Normal Superior Santiago 

de Tunja. 



Finalmente, este trabajo se estructura en cuatro capítulos principales. El Capítulo uno (1) aborda 

la proyección de la investigación, incluyendo la línea de investigación, el planteamiento y la 

formulación del problema, la justificación, los objetivos: general y específicos, la hipótesis, los 

alcances (teórico, metodológico y práctico) y las delimitaciones (espacial, temporal y temática). 

El Capítulo dos (2) está dedicado al fundamento teórico, en el que se incluye el estado del arte 

(internacional, nacional y local), el marco teórico, el marco conceptual, el marco histórico y 

actual, así como el marco legal y normativo. En el Capítulo tres (3), se presentan los 

fundamentos metodológicos y los resultados de la investigación, donde se discuten la operación 

de variables, la elaboración de la matriz de congruencia, y el diseño metodológico. El Capítulo 

cuatro (4) se enfoca en la propuesta de transformación, que abarca la fundamentación de la 

propuesta, su estructura, y la valoración, evaluación y validación de la misma. El documento 

finaliza con las conclusiones, recomendaciones, bibliografía y anexos pertinentes. 



 
 
 
 

CAPÍTULO 1 Proyección de la Investigación 
 
 

En este capítulo se presenta la estructura que guía esta investigación, siguiendo un enfoque que 

va de lo general a lo específico. En primer lugar, se define la línea de investigación abordada en 

esta tesis doctoral y se analiza de manera amplia la problemática que motiva el estudio, 

incluyendo una justificación de la relevancia del tema. 

Luego, se detallan aspectos específicos, como la pregunta de investigación y los objetivos que 

guiarán tanto al lector como al autor en el desarrollo de los capítulos posteriores. A partir de 

aquí, se formula una hipótesis que ayudará a identificar los alcances y limitaciones de esta 

investigación. Este enfoque proporciona una base clara para comprender el trabajo que se llevará 

a cabo a lo largo de la tesis. 

1.1.​​ Línea de investigación de la Universidad de Universidad de Innovación e 

Investigación, México 

Este trabajo se enmarca en la primera línea de investigación de la Universidad de Investigación e 

Investigación de México: Estudios comparativos en Educación y perspectiva de tipo 

internacional. 

Es un trabajo de investigación de tipo comparativo internacional en el área de evaluación, 

realizado en dos países: Colombia y los Estados Unidos, bajo dos esquemas educativos propios 

del área. El objetivo general logrado fue: proponer una aproximación teórico-epistemológica al 

explorar el imaginario colectivo desde los docentes hacia el referente de evaluación y las 

decisiones que derivan al analizar sus efectos y resultados. 

Este análisis se realiza a través de las voces de los docentes de Sumter High y Normal Superior 

Santiago de Tunja (Escuela Normal Superior Santiago de Tunja, 2024). 



Dentro de las múltiples perspectivas de la evaluación, se tiene como referente la posibilidad de 

decidir rutas mejor definidas, considerando en este caso de estudio particular que en ambas 

instituciones el aprendizaje en áreas generales como lenguaje o matemáticas y específicas como 

lenguas extranjeras comparten similitudes en cuanto a impacto y relación con estándares de 

referencia internacional y local. 

Finalmente, la comparación entre instituciones de índole internacional permite contar con por lo 

menos dos fuentes de información para asumir aspectos claves para el diseño de investigación, 

tales como el análisis de marcos contextuales, la definición de antecedentes y situación 

problemática, permitiendo que los resultados puedan ser utilizados para mejorar la práctica de los 

procesos objeto de estudio (Burgos, 2019). 

1.2.​Planteamiento del problema 
 

Históricamente, la percepción de las disparidades en la calidad de los niveles educativos entre 

Colombia y Estados Unidos se ha fundamentado en datos como los proporcionados por la OCDE 

en su informe de calidad educativa de 2020 publicado en Min Educación (2016), Estados Unidos 

ocupa el octavo puesto entre setenta y nueve países, mientras que Colombia se encuentra en el 

último lugar de este escalafón. No obstante, es crucial destacar que esta medida no abarca 

aspectos específicos como el manejo de una lengua extranjera o las problemáticas sociales que 

afectan el tránsito hacia una educación superior en cada territorio. 

Es de considerar que el imaginario colectivo docente se mantiene y adapta mediante la formación 

continua y la colaboración entre colegas. Los talleres y reuniones pedagógicas permiten a los 

profesores revisar y actualizar sus ideas compartidas, incorporando nuevas perspectivas sin 

perder de vista su subjetividad individual Krichesky (2018) . 

Para dar un contexto acerca de la problemática, esta nace desde la experiencia del investigador, 

comentarios acerca de las necesidades en materia de recursos, ambiente de aprendizaje, y cómo 

los resultados influyen en la imagen positiva o negativa del educador son comunes en escenarios 

tan diferentes como los son las instituciones educativas en Colombia y Estados Unidos. Desde la 

misma retórica acerca de las condiciones de los dos modelos los docentes en Colombia expresan 

que sus dificultades no deberían presentarse en el escenario estadounidense, sin embargo, las 



voces esporádicas de los docentes en escuelas norteamericanas dan a entender que en efecto las 

condiciones para impartir educación están lejos de ser las ideales. 

Es en este punto que el investigador desea comprender el imaginario colectivo comparando las 

voces y la práctica de docentes en una institución en cada país referente a la evaluación y las 

decisiones que derivan de los resultados evaluativos. 

En ambos contextos educativos se propende por transformar las políticas educativas en función 

de los resultados en pruebas estandarizadas. Por ejemplo, Sumter High tomó la decisión en 2015 

de eliminar el examen de español general como requisito de grado (Sumter School District 

[SSD], 2022), delegando la responsabilidad de demostrar competencia en lengua extranjera a 

pruebas independientes realizadas por cada departamento en cada escuela. Es prudente indagar 

cuáles son los efectos de decisiones como esta en el colectivo imaginario de los docentes frente a 

la evaluación. 

En la Normal Superior Santiago de Tunja, estudios previos Bernal et al. (2012) indicaron la 

necesidad de que los docentes se actualicen en conceptualizaciones contemporáneas de los 

procesos curriculares. Además, es indispensable que se potencien otras habilidades que 

engrandecen la labor docente y se equiparan con los procesos evaluativos, como los que señalan 

Giraldo y Caro (2022), que en las escuelas normales superiores de Colombia hace falta fortalecer 

los procesos de investigación, lo mismo que sistematizar la apropiación social del conocimiento 

cuando se le permita a los docentes en formación y a sus maestros en estas escuelas contar con 

los materiales y las tecnologías adecuadas para ello. 

Por otra parte, la dificultad percibida en evaluación puede asociarse a través de resultados de 

pruebas estandarizadas externas como ocurre en Colombia con los resultados de pruebas saber 

11º. 

Los resultados de las pruebas Saber 11-2023 Calendario A ubicaron a la ENST Escuela Normal 

Superior Santiago de Tunja en el puesto 25 entre 414 instituciones públicas y privadas del 

departamento de Boyacá, comparado con el puesto 19 en 2022 (ICFES, 2023). Esto quiere decir 

que el desempeño de los estudiantes del 2023 bajó frente a los resultados del 2022; estos cambios 

señalan decisiones y estrategias adoptadas por la institución que de algún modo han influido en 



resultados actuales, y abre la brecha para investigar la percepción de los docentes respecto a la 

evaluación. 

Vista la problemática desde otro ángulo, se puede decir que en ambas instituciones los maestros 

siguen lineamientos en los que las escalas de resultados determinan si un estudiante aprueba o no 

su curso, a menudo basándose en una escala numérica con límite de 10 o su equivalencia en 

límite de 100. Además, los estudiantes deben completar exámenes finales que evalúan su 

conocimiento en el área correspondiente. Algunos de estos exámenes son administrados por 

entidades externas al docente de aula, como Spanish Honors, AP y IB, o las Pruebas Saber 11, 

que miden la idoneidad del estudiante para desenvolverse en situaciones que lo sitúan en un 

cuadro de referencia internacional. 

Sin embargo, según Piemontesi et al., (2012) la obsesión por las pruebas no se limita a los 

últimos años de formación; se arraiga desde la primaria hasta la escuela superior. Los estudiantes 

crecen percibiendo la evaluación como un instrumento de medida, lo que conlleva problemas 

significativos como el estrés y la ansiedad. 

En consideración, Los docentes, en ambos contextos, enfrentan desafíos similares. Reciben 

capacitaciones constantes y se les exige cumplir con metas de desempeño. En Colombia, la 

evaluación, según Arizmendi y Saa (2018), genera inseguridades en el evaluado y, a nivel 

institucional, puede ser un elemento de control laboral. Según Ford et al., (2018) el sistema 

educativo de los Estados Unidos adolece por falta de apoyo para enfrentar la creciente presión, lo 

que afecta las percepciones de los profesores sobre su autonomía y eficiencia. 

Pese a las diferencias culturales y socioeconómicas que separan las escuelas colombianas y 

estadounidenses, los resultados que miden la calidad de la educación en estas dos naciones 

señalan aún más esas disparidades. No obstante, a través de observación directa, se logró 

establecer que docentes de Sumter High School también se ven desconectados y des 

empoderados con respecto de las decisiones que pueden adoptar a partir de resultados de la 

evaluación. Ingersoll et al. (2018) sostienen que los profesores por lo general deben tener un rol 

protagónico en las decisiones adoptadas referentes a la enseñanza, técnicas y formas de calificar 

en el aula, pero más allá de otros aspectos escolares tanto académicos como no académicos, tales 



como procesos en el comportamiento, planes de mejoramiento o programas de desarrollo 

profesional, su papel es limitado o nulo. 

Otro de los asuntos de relevancia en la problemática estudiada tiene que ver con la multiplicidad 

de interpretaciones que pueden hacerse sobre un mismo objeto diferentes personas. Es decir, para 

algunos docentes, evaluación puede ser un proceso poco riguroso que requiere de estimar 

cuantitativamente el desempeño de un grupo de estudiantes y no quiere decir esto que ese sea 

uno de los fines de la evaluación. Para Moreno (2021) los tiempos de incertidumbre que se viven 

en la actualidad no dan para mantener un sistema de evaluación tradicional consistente en lograr 

que el estudiante o evaluado reproduzca de manera memorística un conjunto de contenidos 

trabajados, sino que va más allá hasta la trama teórica de lo que se conoce como evaluación por 

competencias. 

En un sentido más amplio, De la Cruz (2023) explica la complejidad del debate sobre evaluación 

a partir de la percepción que se han configurado los docentes no más con la definición del qué y 

para qué evaluar, asuntos que parecieran simples, pero que en la práctica son el eje de grandes 

discusiones que adolecen de marcos teóricos sólidos; no obstante, la respuesta parece estar en la 

evaluación formativa. Sin embargo, al ver con mayor detalle los resultados en materia de planes 

ambiciosos como el bilingüismo se percibe que las decisiones adoptadas por políticas en 

Colombia en este respecto distan del alcance los objetivos originalmente planeados. 

En ese sentido Montecillo et al., (2021) aducen que es necesario conocer la realidad y reconocer 

que la calidad docente no es la mejor. De igual forma postulan que tanto alumnos como 

profesores no encuentran motivación en el trabajo de aula que desarrollan cuando se hace 

evaluación. 

Esta relación compleja de los docentes con la evaluación merece un estudio detallado desde 

diversas perspectivas para comprender las características distintivas de cada grupo. Se busca 

descubrir una realidad más allá de la noción de superioridad de un sistema sobre el otro en 

términos de calidad educativa. En última instancia, los docentes toman decisiones al planificar 

sus clases, siguiendo lineamientos curriculares que, eventualmente, serán medidos por 

evaluaciones. Es esencial explorar cómo se construye y qué define el imaginario colectivo de los 



docentes en relación con la evaluación como clave en la toma de decisiones, para identificar si 

este influye en la visión de la evaluación en las instituciones educativas. 

1.3.​Formulación del problema (pregunta de investigación) 
 

¿Cómo una aproximación teórico-epistemológica a partir del imaginario colectivo referente a la 

evaluación permite contribuir a la toma de decisiones desde las voces de los docentes de Sumter 

High y Normal Superior Santiago de Tunja durante el periodo 2023-2024? 

1.4.​Justificación 
 

La importancia de la presente investigación se justifica desde varios puntos de vista. 

Desde el aspecto teórico: La práctica docente es susceptible de mejora constante, por ello, es 

frecuente que se recurra a diversas estrategias evaluativas que midan el avance de los 

estudiantes, no es poca la teoría y estudios al respecto. Vargas et al. (2021) afirman que los 

propósitos de la evaluación están ligados a la transparencia, la confianza y la capacidad de 

decisión, en este sentido se observa que la evaluación más allá de la objetividad del resultado 

presenta la subjetividad hacia el resultado y el proceso en sí mismo. Es comprender que más allá 

de los valores numéricos los docentes interactúan con los resultados y estos generan sentimientos 

que pueden determinar las decisiones que dictan el quehacer en las aulas. Es decir que, la 

evaluación también es en sí misma un proceso formativo o como se está teorizando en la 

actualidad: sobre evaluación formativa (Cañadas et al., 2021; De La Cruz, 2023; Melhuish et al., 

2023). 

Según cifras del ministerio de Educación Nacional de Colombia (en adelante MEN) en su revista 

digital oficial (2006), en el gobierno actual se orienta que los propósitos de la evaluación deben 

ser una referencia concreta para analizar el funcionamiento y los procesos internos de las 

instituciones, lo que facilita la organización y la identificación del nivel de participación y 

responsabilidad de los distintos actores y sectores (MEN, 2006, párr. 3). Esta concepción 

evidencia que la evaluación ha de ser eje para la definición de decisiones y guía el rol de cada 

uno de los partícipes del acto evaluativo, aspecto que a pesar de haber sido mencionado hace casi 

veinte años, aún sigue vigente en las políticas en materia de educación. 

Adicionalmente, para que la evaluación no sea manejada como un acto punitivo en el que el 

evaluado se sienta inseguro, se afecte la salud mental y asuma actitudes negativas, deben 

considerarse otras cualidades conceptuales que definen la evaluación con propósitos más 



humanos. Si se percibe la evaluación como un acercamiento a las dificultades del evaluado, 

entonces, la evaluación adquiere la característica de ser analítica e informativa, de tal manera que 

el educando pueda percibir qué obstaculiza su tránsito hacia el aprendizaje y bajo la orientación 

del docente, pueda emprender acciones de mejora que le permitan potenciar sus logros (Sandoval 

et al., 2022) 

 

Desde el punto de vista metodológico: Por medio de un estudio fenomenológico-Hermenéutico 

se busca armonizar el concepto de evaluación dentro de una realidad que se vive en dos 

contextos específicos revelando cómo esta se percibe dentro del imaginario colectivo, y a su vez 

su influencia en la toma de decisiones. Zemelman (2021) plantea la necesidad de distinguir 

articulaciones en distintos aspectos, entendiendo que los momentos no son longitudinales sino un 

devenir de la realidad, de la articulación de elementos heterogéneos, en la cual ya se cuenta con 

un conocimiento determinado. 

El quehacer docente tiene la particularidad que no es subjetivo ante los resultados que se esperan, 

a pesar de las diferencias estudiadas desde la teoría acerca de la forma como los estudiantes 

aprenden o los estilos que usan los maestros para compartir el conocimiento, las instituciones 

tienen la tendencia a usar valores de medición para determinar el éxito de las intervenciones 

pedagógicas en sus educandos. Esas son decisiones que se toman a partir de los resultados s por 

un grupo luego de la aplicación de una prueba estandarizada. De ese tipo de decisiones es que se 

ocupa esta investigación como se verá en el capítulo de metodología de este documento. 

Desde el punto de vista social: Por otro lado, la evaluación también se nutre del entorno, el valor 

social que caracteriza a la educación conlleva a una interacción de pares que lleva a comunicar, 

debatir, socializar y comparar prácticas, pensamientos e imaginarios de la evaluación. Flores et 

al. (2022) describen en su estudio que los docentes se resisten a cambiar paradigmas, en general 

ven la evaluación pedagógica de una forma instrumental y accesoria. Es así como este estudio se 

basa en el diálogo directo con los docentes para conocer si los propósitos y usos de la evaluación 

son más acordes con los lineamientos del MEN o entidades reguladoras o lo expuesto por 

investigaciones previas a este estudio. 

La comparación entre instituciones de índole internacional permite contar con por lo menos dos 

fuentes de información para asumir aspectos claves para diseñar la investigación. Por un lado, se 



tiene el análisis de marcos contextuales, por otro lado, la definición de antecedentes y situación 

problemática, para usar los resultados en la mejora de la práctica de los procesos objeto de 

estudio (Painemil et al., 2021). 

Desde el punto de vista personal: Otra de las razones que favorecen y argumentan en favor de la 

realización de estudios de este tipo a nivel comparativo, radica en el nivel de reflexión. Son 

variadas las lecciones que pueden aprenderse derivadas del análisis de aquellos imaginarios que 

se han configurado docentes de Sumter School High, como del Normal superior masculina de 

Tunja en relación con la evaluación. 

Campos et al., (2021), narran su experiencia como pasantes colombianos en un programa de 

inmersión que se desarrolló en estados unidos para aprender inglés como segunda lengua; los 

investigadores plasmaron su reflexión y resaltaron la importancia de ver el valor del aprendizaje 

desde un contexto cultural y la forma como se enriquece, por encima de las vicisitudes que 

puedan surgir en el marco de la discriminación y la segregación que todavía persiste en algunas 

culturas como la norteamericana. Estudios similares comparativos del imaginario del docente se 

han realizado en otros contextos (Huertas et al., 2021; Ibarra, 2020). 

Como se expresó anteriormente, a pesar de las marcadas diferencias culturales y 

socioeconómicas entre las escuelas de Colombia y Estados Unidos, Ingersoll et al. (2018) 

sugieren que los docentes en ambos contextos experimentan desconexión y falta de 

empoderamiento en ciertos aspectos de la toma de decisiones educativas, esto se presenta en 

áreas más allá de la enseñanza, técnicas y formas de calificar en el aula. La necesidad de 

examinar las semejanzas y diferencias en los procesos de toma de decisiones educativas en 

contextos aparentemente muy distintos plantea una paradoja. Esta paradoja puede ofrecer 

valiosas perspectivas sobre los factores que influyen en el empoderamiento docente y la eficacia 

de las políticas educativas, revelando prácticas exitosas que podrían adaptarse y aplicarse en 

diversos entornos educativos. 

Es por esto que se hace necesario analizar los imaginarios de los docentes en los dos escenarios: 

el colombiano en la Normal Superior Santiago de Tunja y el extranjero en Sumter High ya que 

de este ejercicio se obtendrá una mejor visión sobre el imaginario colectivo de los docentes, 

permitiendo entender la relación entre la evaluación y la toma de decisiones que posiblemente 



incidan en los resultados en pruebas estandarizadas en dos colegios públicos en países que distan 

mucho en las clasificaciones de calidad educativa. 

1.5.​Objetivos 
 

1.5.1.​ Objetivo general 
 

Proponer una aproximación teórico-epistemológica a partir del imaginario colectivo referente a 

la evaluación que contribuya a la toma de decisiones desde las voces de los docentes de Sumter 

High de Estados Unidos y Normal Superior Santiago de Tunja en Colombia durante el periodo 

2023-2024. 

Objetivos específicos 

 
Descubrir las nociones que poseen los docentes de lengua extranjera en Sumter High y Normal 

Superior Santiago de Tunja usan, en relación con los resultados de pruebas para su toma de 

decisiones. 

Comprender el imaginario colectivo referente a evaluación como apoyo en la toma de decisiones 

y la práctica de los docentes de lengua extranjera y otras áreas en Sumter High y Normal 

Superior Santiago de Tunja 

Interpretar la concordancia entre las voces y práctica docente referente a las decisiones tomadas 

por los docentes en pro del mejoramiento en los resultados de pruebas previas a la aprobación de 

los cursos. 

Diseñar las dimensiones vinculantes de una aproximación teórico-epistemológica del imaginario 

colectivo referente a la evaluación como clave para la toma de decisiones desde las voces de los 

docentes de Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja. 

1.6.​Hipótesis 
 

Esta investigación se enmarca en el paradigma cualitativo y a su vez se reviste de la profundidad 

explicativa, puesto que se propone explicar desde un punto de vista teórico y epistemológico el 

imaginario colectivo configurado por dos grupos de docentes que no cohabitan el mismo espacio, 



sino que están separados tanto geográfica como culturalmente y esta realidad inquieta conocer 

cuál es la construcción que han logrado en su experiencia para aprovechar los resultados de la 

evaluación. Para Hernández y Mendoza, (2018) la investigación puede tener una parte del 

problema desde la perspectiva descriptiva y otra explicativa; no obstante, advierte que las 

investigaciones descriptivas no tienen hipótesis y como en esta investigación se propone un 

planteamiento hipotético, se decanta más por el estudio explicativo. 

Es posible desarrollar una aproximación teórica-epistemológica a partir del imaginario colectivo 

de docentes referida a la evaluación desde las posibilidades que abre para tomar decisiones más 

acertadas y la definición de estrategias de mejoramiento en dos instituciones educativas de 

naciones distintas: Sumter High de Estados Unidos y Normal Superior Santiago de Tunja en 

Colombia. 

Es probable que desde las voces de los docentes se reflejen las lecciones aprendidas y se 

desarrolle una aproximación teórica-epistemológica desde el imaginario colectivo de los 

docentes consultados notando diferencias de índole cultural, de pensamiento o incluso desde la 

semántica de cada lengua que puede explicar la noción que en el país del norte el nivel de 

formación del docente es más elevado que el de Colombia, teniendo en cuenta la comprensión de 

la evaluación en cada contexto estudiado. 

1.7.​Alcances y delimitaciones 
 

Este estudio espera brindar como alcance, una aproximación teórico- epistemológica. Para poder 

conseguir este estándar, es necesaria la revisión de la literatura sobre imaginarios colectivos de 

docentes, si no se ha configurado una, debe generarse un acercamiento a esta desde otras 

perspectivas que por analogía se puedan establecer. 

1.7.1.​ Alcance teórico 
 

Utilizando como marco un paradigma cualitativo, este estudio intenta explicar desde una 

perspectiva teórica y epistemológica el imaginario colectivo de dos grupos de docentes que, a 

pesar de estar separados geográfica y culturalmente, comparten una experiencia educativa 

común. 



La necesidad de examinar similitudes y diferencias en los procesos de toma de decisiones 

educativas en entornos aparentemente dispares crea una paradoja que puede proporcionar 

información valiosa sobre los factores que influyen en el empoderamiento de los docentes y la 

eficacia de las políticas educativas. 

De esta manera, fue posible desarrollar un enfoque teórico-epistemológico basado en el 

imaginario colectivo de los docentes, que podría brindar una oportunidad para tomar decisiones 

más precisas y definir estrategias de mejora para dos instituciones educativas de diferentes 

países. 

1.7.2.​ Alcance metodológico 
 

Dentro del enfoque de tipo interpretativo contextual Anchundia et al. (2021) destacan los 

postulados de Strauss y Corbin referentes a la teoría fundamentada puesto que esta se basa en los 

datos recopilados de manera sistemática, comprendiendo que en el espíritu investigador no se 

inicia con una teoría preconcebida, sino que esta surge de la información recolectada. 

De este modo se concreta la metodología de este estudio, reconociendo el mérito que tiene 

consiste en orientar la importancia de la investigación. Muestra los elementos estructurales más 

significativos, tales como la pregunta del problema de investigación, sus respectivos objetivos y 

la justificación que aliena a trabajar en las respuestas que guían la curiosidad del investigador. 

Esta investigación espera brindar un abordaje teórico epistemológico como campo de acción. 

Para cumplir con este criterio, es necesario revisar la literatura sobre el imaginario colectivo de 

los docentes. Si no hay configuración, se debe generar el método desde otras perspectivas, etc., 

se puede crear. 

En otro capítulo se abordarán los fundamentos teóricos que permiten ampliar la perspectiva que 

se tiene sobre evaluación, sobre imaginarios colectivos y otras variables que están intrínsecas en 

el desarrollo de este estudio. 

Además, fue fundamental la interacción contextual con docentes de dos instituciones educativas 

distantes y diferentes. Estas instituciones fueron elegidas no por su carácter distintivo o su pobre 

desempeño, sino por la participación de los investigadores. Vale la pena señalar que, aunque 



inicialmente no se trata de un estudio de caso, los resultados nos permitirán determinar si se 

puede generalizar a muestras más grandes. 

1.7.3.​ Alcance práctico 
 

El análisis de la imaginación de los docentes en dos escenarios: docentes colombianos en Normal 

Superior Santiago de Tunja y docentes extranjeros en Sumter High School proporciona una 

mejor comprensión de la imaginación colectiva de los docentes, permitiendo así comprender 

mejor la imaginación colectiva de los docentes. 

Sin embargo, existen algunas restricciones, como una cantidad de tiempo razonable para las 

entrevistas con los profesores. También hubo limitaciones en términos de recursos, y el principal 

desafío fue observar ambas situaciones de manera presencial en poco tiempo, ya que los 

calendarios académicos de las dos instituciones eran diferentes. Otra serie está marcada por 

interacciones con profesores de dos instituciones educativas cuyos orígenes son distantes y 

diferentes. Es entendible que una de estas instituciones educativas desconozca la existencia de la 

otra y que no sean seleccionadas por sus destacadas cualidades o bajo desempeño, sino porque 

los investigadores tienen vínculos con ambas instituciones y son seleccionados. Sin embargo, se 

aceptan algunas limitaciones, como la selección de docentes a entrevistar en un plazo razonable. 

Aunque inicialmente no es un estudio de caso, los resultados orientan si se puede generalizar a 

muestras más grandes. 

También existen limitaciones en cuanto a recursos, dado que la principal dificultad es observar 

ambas situaciones presencialmente en un corto período de tiempo debido a los diferentes 

calendarios académicos de las dos instituciones 

1.7.4.​ Delimitación Espacial 
 

Se refiere a la ubicación geográfica donde se llevará a cabo la investigación, en este caso, Sumter 

High en Estados Unidos y la Escuela Normal Superior Santiago de Tunja en Colombia. 

1.7.5.​ Delimitación Temporal 
 

El estudio se desarrolla durante el periodo 2023-2024, tiempo en el cual se analizarán las 

percepciones y prácticas de los docentes en relación con la evaluación. 



1.7.6.​ Delimitación Temática 
 

La investigación se centra en explorar el imaginario colectivo de los docentes respecto a la 

evaluación como clave en la toma de decisiones, abordando aspectos teóricos, metodológicos y 

prácticos relacionados con la evaluación en ambos contextos educativos. 



CAPÍTULO 2 Fundamento Teórico 
 
 

2.1.​Estado del Arte 
 

2.1.1.​ Internacional 
 

En el contexto internacional, en los estudios se ilustran cómo los métodos elegidos y los 

paradigmas epistemológicos subyacentes pueden abordar fenómenos educativos complejos, 

desde las percepciones de los docentes hasta el uso de la tecnología en diferentes contextos. 

El estudio de Palacios Briones (2022) utilizó un enfoque cuantitativo y descriptivo que 

enfatizaba las percepciones de los docentes sobre el trabajo escrito. Este paradigma 

epistemológico enfatiza la objetividad y la medición estandarizada de la imaginación colectiva 

de los docentes, proporcionándoles una visión estructurada para evaluar la enseñanza de la 

escritura. 

En esta tesis titulada “Análisis de la percepción y la participación del profesorado en el 

desarrollo de la producción escrita de los estudiantes de Educación Básica en Ecuador” la 

Doctora Fátima Elizabeth Palacios Briones (2022) se trazó como objetivo la valoración que se le 

atribuye a enseñar la escritura en la escuela. La muestra la derivó de una población de 1800 

licenciados de Lengua y Literatura, pertenecientes a cinco instituciones educativas diferentes. La 

metodología implementada fue cuantitativa de enfoque descriptivo. El trabajo se englobó en los 

límites de la investigación exploratoria, y para la recolección de datos apelaron a la aplicación de 

un cuestionario con escala Likert. 

Los resultados indicaron una apropiación de las estrategias de producción textual tanto desde la 

percepción de los docentes como de los estudiantes. Destacó Palacios (2022) que una de las 

claves de un buen trabajo en la producción escrita se debe a los niveles altos de formación de los 

docentes que les permiten adoptar metodologías y didácticas apropiadas para este fin. Dentro de 

las recomendaciones, la autora de la investigación sugiere que se aborden aspectos específicos de 

la redacción de modo que los textos estén cohesionados, sean coherentes y obedezcan a los 

principios de la adecuación como parámetros de revisión. 



Este trabajo permite una orientación metodológica teniendo en cuenta el enfoque cuantitativo 

permitieron identificar referentes conceptuales del estudio que resaltan la importancia de estudiar 

desde la perspectiva de los docentes, de sus imaginarios, pese a que el estudio fue cuantitativo, el 

cuestionario de una escala Likert mide de manera eficaz y estandarizada ese imaginario colectivo 

que se pretende en esta actual investigación. 

En complemento Contreras y Contreras, por otro lado, utilizan métodos cualitativos y heurísticos 

para relacionarse con la epistemología constructivista, centrándose en las observaciones y la 

comprensión de cómo las tecnologías digitales influyen en las actitudes de aprendizaje. Este 

enfoque prioriza la interpretación y el análisis en profundidad de las experiencias personales en 

un contexto longitudinal, reflejando una comprensión más subjetiva y dinámica del proceso 

educativo. 

En la investigación de Contreras y Contreras (2024) titulada “Tecnologías digitales utilizadas en 

el aprendizaje que influyen en el aspecto actitudinal de los estudiantes” se desarrolló desde una 

profundización explicativa desde un fundamento teórico, para entender y argumentar para 

entender cómo se sustentan las tecnologías digitales en contextos educativos y de aprendizaje. 

Metodológicamente hablando, Contreras y Contreras (2024) desarrollaron su estudio a través del 

paradigma cualitativo con método heurístico como mecanismo efectivo de observación. No se 

especificó la población ni la muestra y justificaron esto por la complejidad de la implementación 

que cubrió varias etapas propias de un diseño longitudinal aplicado a niños con discapacidades 

diferentes. 

2.1.2.​ Nacional 
 

En el contexto nacional, se resalta en los estudios, el uso de métodos cualitativos y herramientas 

digitales en la enseñanza promueve la construcción de conocimiento a partir de observaciones y 

casos concretos. Se resalta también un enfoque «constructivista» que construye conocimiento a 

través de la interacción con herramientas digitales y pone a prueba la capacidad heurística de los 

métodos cualitativos para observar y analizar la realidad de la educación. 

De los resultados, Contreras y Contreras (2024) destacan que es posible desarrollar aprendizajes 

en estudiantes con discapacidad, indistintamente de la patología que los caracterice a través de la 



implementación de herramientas digitales para las variables compromiso, interés y participación, 

pero no fue de significancia en la categoría de la constancia. Estos resultados los explicaron a 

partir de la cualidad visual y auditiva que poseen los recursos digitales que diseñaron los 

investigadores. Concluyeron que los niños refuerzan su capacidad de interés y atención en 

contenidos que han sido programados a través de herramientas digitales y que esta perspectiva de 

desarrollo de conocimiento a partir de las actitudes de los participantes contribuye con un 

constructo teórico desde el proceso intrínseco del aprendizaje desde la heurística. 

El diseño de esta investigación aporta nuevas luces sobre cómo a partir de los resultados de un 

diseño metodológico se avanza hacia la construcción teórica que es uno de los propósitos 

centrales del presente estudio. 

En el trabajo de tesis titulado “El uso de evidencia evaluativa en institutos de formación docente 

en Argentina” de Zacarias (2021) para el doctorado en educación y sociedad que se desarrolla en 

Universidad de Barcelona, partió con la base de ocho centros educativos de Argentina en los que 

se forman docentes. El propósito central consistió en analizar el grado de instrumentalización de 

resultados evidenciables como producto de evaluación y trabajar estos resultados en favor de 

nuevas políticas educativas. 

Esta investigación cualitativa se trabajó a través de estudio de casos en los que la evaluación 

proporcionó evidencias a los docentes para adaptar nuevas rutas de formación. La investigadora 

observó y entrevistó en diferentes momentos y contextos educativos a los docentes que le 

proveyeron de la información suficiente para el desarrollo de una teoría fundamentada mediante 

procedimientos, inductivo, deductivo y analítico-comparativo. 

Finalmente, a través de estudios de caso, Zacharias ilustra cómo la evidencia de la evaluación 

educativa puede guiar nuevas políticas y direcciones educativas. Este enfoque cognitivo refleja la 

naturaleza inductiva y deductiva del proceso de investigación cualitativa, en el que las 

observaciones se integran para formar una teoría basada en procedimientos y análisis 

comparativos. El contenido de esta investigación guarda similitud con el estudio que se está 

formulando, en el sentido en que la doctora Zacarías (2021) trabajó un tema similar al que se 

formuló en esta y que trató las evidencias de las evaluaciones en favor de la teoría. 



2.1.3.​ Local 
 

Los estudios locales revisados, destacan la importancia de la imaginación para influir en la 

percepción y el discurso, lo cual es fundamental para comprender las narrativas sociales y 

culturales en contextos educativos. 

Las investigaciones han utilizado un marco Hermenéutico como marco para explorar cómo los 

estudiantes de secundaria construyen discursos estéticos relacionados con el patrimonio. Este 

enfoque fenomenológico es esencial porque intenta comprender las experiencias subjetivas de 

los estudiantes en relación con su entorno cultural y patrimonial, revelando así una visión 

constructivista del conocimiento. 

Según Ponce y Rodríguez (2022) el estudio proporciona elementos teóricos para comprender 

cómo los estudiantes construyen representaciones del patrimonio bajo la influencia del 

imaginario colectivo, lo que es paralelo a las investigaciones actuales sobre la configuración del 

imaginario educativo colectivo y la educación. trabajaron la investigación que lleva por título: 

“Ideas estéticas del alumnado de educación secundaria sobre lo patrimonial: estilo artístico e 

imaginario colectivo” para desarrollar un análisis sobre configuraciones desde la estética que se 

idean estudiantes de secundaria que construyen un discurso en defensa del patrimonio que los 

identifica. 

El estudio se estructuró en el paradigma cualitativo y diseñada desde la fenomenología que 

requirió analizar los discursos tanto iconográficos como verbales de 107 estudiantes de 3º de 

ESO. Las categorías de análisis empleadas estudian la sintaxis, la semántica y la pragmática de 

cada discurso. 

Los resultados muestran discrepancias menores entre el discurso iconográfico y el verbal, sin 

embargo, mantienen buen nivel semántico, sintáctico y pragmático, aunque hayan descartado 10 

discursos que no cumplieron con los parámetros propuestos. 

Ahora bien, una de las instrucciones tiene que ver con la época de existencia de una iglesia y la 

mayoría de los discursos construidos fallaron en ese sentido y esto debido al imaginario colectivo 

como identidad que se construye transcurridos cinco siglos de la existencia de la iglesia que 

debían imaginar los estudiantes y reproducir para un videojuego de forma verbal e ilustrada. Las 



conclusiones también están delimitadas por la influencia del imaginario colectivo que interfirió 

en la construcción bajo los criterios de temporalidad del discurso requerido. 

Esta investigación es de relevancia y concuerda en parte con parte de los propósitos del diseño 

del presente estudio, teniendo en cuenta que aquí también se pretende configurar el imaginario 

colectivo que se ha arraigado en docentes de dos instituciones y con relación a la educación. 

El uso de categorías analíticas como la sintaxis, la semántica y la pragmática refleja un interés 

por el discurso no sólo como expresiones verbales, sino también como expresiones pictóricas, 

profundizando el análisis del imaginario colectivo reproducido y modificado de los estudiantes. 

Desde una visión metodológica, esta investigación destaca la influencia de la imaginación 

colectiva en la configuración del discurso sobre el patrimonio cultural, sugiriendo que la 

identidad cultural está profundamente arraigada en las generaciones más jóvenes, aunque esta 

imaginación puede crear imprecisiones temporales, como se señala en La temporalidad de la 

cultura. 

2.2.​Marco Teórico 
 

2.2.1.​ De los resultados de la evaluación hacia la definición de decisiones de mejora 
 

El eje central que determina el cumplimiento de objetivos de enseñanza en la labor del docente 

recae en el proceso evaluativo. Ante este fenómeno se ha teorizado constantemente desde el 

mismo momento en que surgen las interacciones de saberes, ya que la evaluación responde a la 

reflexión sobre la misma profesión e identidad del profesorado. Escalona et al., (2020), denotan 

que la evaluación nace de un deseo idealizado del docente como persona, se forma en la teoría, 

pero toma forma en la acción planeada del docente, esta misma se convierte en cultura escolar. 

Es de por sí un ejercicio consciente de la práctica y el conocimiento del currículo. 

Dentro del entendido de la evaluación como evidencia Puin (2021) diferencia el proceso del 

resultado. Basándose en los postulados de Scriven en el siglo pasado separa la evaluación 

formativa de la evaluación sumativa. Mientras que la primera compromete al docente como juez 

y guía del desempeño, en la segunda sólo se limita a alcanzar el valor más alto posible. La 

evaluación formativa fomenta la idea de que siempre hay oportunidades de mejora, al ser un 



"proceso continuo de retroalimentación y apoyo al aprendizaje" (p. 30). Este enfoque se respalda 

en el objetivo principal de la evaluación, que es promover la reflexión, la comprensión y el 

aprendizaje de los estudiantes (Ravela et al., 2017). 

La evaluación como proceso conlleva a la indagación sobre un fenómeno, En el campo de la 

didáctica Argnani y Llorens (2021) postulan que evaluar implica una acción sistematizada en 

donde enseñar y aprender son procesos yuxtapuestos cargados de datos que posteriormente 

pueden ser analizados y deben ser usados como evidencia que motiva adoptar decisiones de 

mejora. Es evidente que la evaluación educativa es un proceso interactivo entre dos actores, el 

estudiantado y el profesorado, por ende, se puede considerar la misma como una oportunidad 

para revisar en conjunto y por separado los efectos de este acto inherente del ser humano 

(Sandoval et al., 2022). 

En cuanto a las decisiones, resulta natural comprender que, si el docente diseñó y aplicó la 

evaluación, corresponde a este revisar sus métodos, metodologías estrategias y demás 

orientaciones de su actuar pedagógico en búsqueda de mejorar profesionalmente. Mayormente, 

las decisiones del docente referente al estudiante tienen que ver con la promoción o acreditación 

de adquisición de logros. Gil y Morales (2018) resaltan la función reguladora y formadora de la 

evaluación aclarando que debe fomentar el saber ser en lugar de acaparar contenidos. 

Aunque se desconoce el origen del paradigma de los monos y las bananas, esta metáfora se 

convierte en un ejemplo acerca de cómo eventos que se dan por hechos son aceptados dentro de 

un grupo, incluso por aquellos que nunca experimentaron los estímulos que los llevaron a tomar 

decisiones que se convierten en la norma. En este respecto la toma de decisiones se vuelve un 

componente importante ya que es resultado de la reflexión hecha sobre el proceso evaluativo. 

Esta, además de proveer información que soporta el proceso genera oportunidades de 

sistematización. Berlanga y Juárez (2020) mencionan se refieren al concepto de evaluación 

iluminativa introducido por Parlett y Hamilton en 1972, en el que el juicio en este proceso 

permite procesar de manera sistemática la información y aislar aquellos elementos críticos que 

deben asociarse en un plan posterior y a esto se le conoce como la definición de decisiones 

adoptadas para iniciar un nuevo proceso derivado de los resultados de la evaluación. 



El proceso evaluativo implica conseguir información sistémica que regula la planeación de la 

actividad docente, entendiendo que la planeación es cíclica y retrospectiva en su análisis; permite 

reencausar su camino. La evaluación fundamenta las decisiones para corregir dificultades de 

aprendizaje referente a los contenidos (Silva et al., 2021). Ahora bien, las decisiones son 

informadas basadas en datos recogidos teniendo en cuenta preceptos como confiabilidad, 

replicabilidad, y sistematicidad para asegurar que estas decisiones devienen del análisis 

deductivo. Ennis (1991, 2001, 2016) y Facione (2007) citados en Bezanilla et al., (2018) se 

refieren a la relación que existe entre evaluación y pensamiento crítico, ya que este último es una 

habilidad que denota clarificación de la situación y genera una reacción, una propuesta o un 

juicio de valor. En el contexto latinoamericano la evaluación como pensamiento crítico también 

responde a la construcción de un mundo significativo mencionando el compromiso social y la 

acción critica (Villarini, 2003 y Moore 2013, en Bazanilla et al, 2018). 

En ese mismo entendido, adoptar decisiones requiere considerar el impacto de las intervenciones 

hechas (O’Connor y Solity, 2020). Un elemento importante de estas decisiones se determina por 

la validación social, alcanzada cuando la intervención es aceptable, factible y efectiva. Esta 

validación social surge de una sociedad en la que el desempeño crea nuevas formas de 

autorregulación (Tanner y Pérez, 2020). Sumado a la validación social O’Connor y Solity (2020) 

se basan en Ball (2006) para referirse a cómo los participantes del proceso evaluativo, 

especialmente los estudiantes “fabrican su propia práctica educativa” es decir adquieren la 

capacidad de seleccionar representaciones de sí mismos que corresponden a los requerimientos 

de las normas y el ambiente. Es así como al ser una fabricación es prudente conocer que se 

teoriza frente al imaginario colectivo. 

La evaluación es vista como un resultado, pero también es un estímulo que genera sentimientos 

como temor y ansiedad, comunes tanto en docentes como estudiantes al ser evaluados por 

sentirse expuestos, indefensos o por el temor a ser descalificados y criticados; no es esta una 

constante que aplique al universo educativo, por lo tanto, en cada comunidad pueden presentarse 

situaciones tan variadas como únicas. Argani y Llorens (2021), resaltan que la evaluación puede 

ser percibida como “ardua y muchas veces incómoda” (p. 1), y que estas respuestas devienen 

tanto de la experiencia como del “imaginario que circula en torno a la evaluación” (p. 2). Los 

estímulos generan respuestas que dentro de un grupo se pueden convertir en norma. 



Para poder integrar una dimensión intangible como el estudio de representaciones dentro de un 

sistema, Bornard et al (2019) distinguen entre representaciones e imaginario en tanto que las 

primeras se definen como modalidades del pensamiento práctico, además las representaciones 

sociales son una producción externa del sujeto mientras que el imaginario social le otorga su 

lugar central al sujeto como creador de significados nuevos dentro de una construcción dinámica. 

La clave de este proceso consiste en alejarse lo más posible de la subjetividad individual hasta 

encontrar el consenso del grupo, de modo que aquello que parecía una percepción particular, 

pase a ser una validación o constructo del colectivo. 

A nivel de identidad se presenta un componente del imaginario colectivo que es la percepción. 

La teorización de este concepto en psicología deviene desde finales de la década de los 70s. Hoy 

en día más allá de estudiarla como respuesta a estímulos, y la forma como se interpretan datos 

sensoriales, la percepción nace desde la experiencia (Ghitis y Alba, 2019). Esta nace de las 

interacciones pasadas, el abordaje en el presente y las posibles manifestaciones o aproximaciones 

predictivas, asunto que puede ser considerado como un fenómeno. La percepción se teoriza 

como proceso interpretativo de una realidad a través de vivencias personales y resultado de 

interacciones sociales. 

En el caso particular de este estudio, se considera la percepción que el docente se ha configurado 

sobre evaluación y los propósitos de sus resultados, luego, integrar esa percepción a partir de los 

puntos convergentes con la percepción del resto de docentes entrevistados y así se avanza en la 

aproximación hacia el imaginario colectivo. 

Si se ve la evaluación como un componente social encontramos que en materia metodológica y 

epistemológica se tiende a crear identidad institucional. Johnson Guerra (2021) afirma que la 

puesta en práctica de la evaluación es determinada desde la visión administrativa en cuanto a las 

funciones y su relación en aspectos personales, sociales e institucionales. De igual forma este 

componente social de la evaluación es entendido por Albornoz (2018 citado en Ley Leyva y 

Espinoza (2021)) como las acciones aplicadas para valorar cualidades, que es social en sí mismo 

y construido por los juicios particulares de quienes construyen la evaluación. 

Finalmente, al referirse a un colectivo no es extraño obtener una imagen particular sobre un 

grupo cuyo discurso se convierte en identidad. Sin embargo, dicho discurso puede provocar 



reacciones favorables o desfavorables sobre otros grupos. Alfaro (2022) destaca que en la 

identificación del imaginario colectivo determinados discursos, aunque no sea con intención, 

pueden provocar perjuicio, pero este tendrá “perpetuidad social” (p. 62). De igual forma el 

discurso al perpetuarse puede no reflejar la realidad del momento ni el contexto. 

2.2.2.​ Aproximación teórico-epistemológica de los propósitos decisorios de la evaluación 
 

Para realizar una aproximación teórico-epistemológica del imaginario colectivo docente 

referente a la evaluación para adoptar mejores decisiones es necesario reconocer que la relación 

de los docentes con la evaluación va en dos direcciones, por un lado, el docente debe tomar 

posición frente a esta para comprenderla como componente esencial de su labor, por otro, esta 

puede determinar la percepción propia y social construida de la labor ejercida. En la teoría 

existen varias formas de definirla ya sea como fin, medio o evidencia del proceso 

enseñanza-aprendizaje. 

El adentrarse en un aula e interactuar con los docentes es descubrir una sociedad donde las 

relaciones de poder, intercambio de saberes, sentimientos, pensamientos, ideologías y demás 

fenómenos sociales se presentan aleatoriamente como sucedería en cualquier ambiente donde 

exista interacción entre individuos, no obstante, en esa relación docente y estudiantes interactúan 

bajo los parámetros de la pedagogía que es conocida por el orientador y desconocida para los 

educandos. Para Addine et al., (2020), describe un potencial epistémico cargado de sentido y 

significado que debe ser estudiado, pero desde el contexto en el que será aplicado por quienes 

están aprendiéndolo. Estas interacciones crean imágenes mentales cargadas de significado sobre 

los fenómenos en sí. La evaluación no está exenta de ser vista desde diferentes ángulos según la 

experiencia de cada individuo con la misma. Pero la imagen individual es de igual forma 

determinada por factores exteriores; del mismo modo, las opiniones sobre el ambiente educativo 

son similares en espacios que a simple vista parecen disímiles. 

Tanto la evaluación como el papel del colectivo sobre el particular ha sido objeto de indagación 

desde el mismo momento en que se empieza a filosofar sobre la existencia de estos. El famoso 

pensador Séneca, discípulo del estoicismo, se refería a la multitud como la causante de 

sentimientos como la ambición, la avaricia y otros que influyen negativamente al ser impidiendo 



ser sí mismo ya que en soledad se es posible tomar decisiones propias mientras que en la 

multitud, estas decisiones pueden ser viciadas. 

De este modo se avanza hacia esa construcción teórica y epistemológica de la evaluación, pues 

las voces de los docentes y su práctica son referentes de las decisiones adoptadas en pro del 

mejoramiento en los resultados de pruebas. Se espera, gracias a la comparación, descubrir la 

forma como los docentes de las dos instituciones usan resultados de y conocer más de cerca las 

decisiones motivadas por esos resultados. Giraldo y Caro (2022) se refieren a la cualidad 

epistemológica que tiene la escritura en el proceso de formación docente y este es en sí una 

práctica tanto social como cultural. Por extensión, analizar las prácticas de evaluación de los 

docentes, conlleva a entender cómo están evaluando y para qué están evaluando y poder 

conjeturar lo suficiente para la construcción teórica pretendida. 

2.3.​Marco Conceptual 
 

En primer lugar, se aborda la evaluación a partir de su significado en el contexto educativo. El 

término evaluación se ha definido desde múltiples perspectivas, para algunos, la evaluación 

dentro del aula consiste en medir de manera cuantitativa el rendimiento académico de los 

estudiantes, para otros, es un resultado sistemático exigente que parte de la planeación, la 

organización, la previsión, luego procede la socialización y finalmente las posibilidades de 

continuar con otros procesos a partir de las decisiones que se establezcan. 

Esta última definición se acerca más a la evaluación del tipo formativa que exponen en la 

actualidad múltiples teóricos, dentro de ellos. Torres et al., (2021) quien advierte que la 

evaluación no debe perseguir un fin cuantitativo, más bien desde una perspectiva de formación 

integral con el estudiante en el centro del proceso para que experimente un avance en su 

aprendizaje. 

Rueda (2021) propone que la evaluación debe partir del interés del evaluador que se ha 

despertado por un objeto; no obstante, previa la evaluación se debe planificar y sistematizar las 

características del objeto a evaluar; todo esto con la intención clara de establecer un juicio sobre 

el desarrollo alcanzado y trazar los caminos a considerarse de modo que los objetivos propuestos 

se puedan alcanzar. 



Fraile et al., (2020) se refiere a la evaluación formativa como una labor minuciosa en donde el 

docente acompaña el avance de los estudiantes y tener la información pertinente para 

retroalimentar a partir de las dificultades evidenciadas. Como complemento de lo anterior, 

Cañadas et al., (2021) atribuye a la evaluación lineamientos de formación por competencias, por 

ello, al evaluar se debe contemplar la actitud y la habilidad del estudiante, lo mismo que los 

valores que utiliza en su entorno educativo. 

En cuanto al imaginario colectivo se tuvo en cuenta los postulados de Botto y Spensieri (2018) 

quienes basados en Morin lo entendieron como un concepto imbuido en el de cultura, particular a 

las épocas y las sociedades. Consecuente con Castoriadis (2005) citado en Anzaldúa (2023) lo 

imaginario social surge de las percepciones, valores y experiencias dentro del ámbito 

histórico-social en el que se generan significados y construcciones de sentido, los colectivos 

crean representaciones para comprenderse a sí mismos. En este contexto, el imaginario colectivo 

se entiende como un conjunto de creencias, símbolos y significados que circulan en una sociedad 

y contribuyen a la comprensión de un fenómeno. 

El imaginario colectivo en el contexto educativo se refiere a la generalización que realiza el 

investigador luego de haber examinado por separado las consideraciones y percepciones de un 

grupo de educadores en torno de un objeto específico. Díez (2023) desarrolló una investigación 

en la que configuró el imaginario colectivo de un grupo de docentes y de estudiantes; esta labor 

consistió en un amplio debate que favoreció la expresión de las posturas de los actores para 

analizarlas y examinarlas en otro escenario en el que estos ya no se encontraban. Esto quiere 

decir que el imaginario colectivo consiste en conocer la percepción que un grupo de personas 

tienen sobre determinado asunto y luego, en solitario, el investigador debe descubrir cuáles son 

los puntos de convergencia de esas formas de pensar y de entender la realidad que circunda a los 

examinados. 

2.4.​Marco Histórico y Actual 
 

Históricamente, la percepción de las disparidades en la calidad de los niveles educativos entre 

Colombia y Estados Unidos se ha fundamentado en datos como los proporcionados por la OCDE 

en su informe de calidad educativa de 2020 publicado en MinEducación (2016) , Estados Unidos 

ocupa el octavo puesto entre setenta y nueve países, mientras que Colombia se encuentra en el 



último lugar de este escalafón. No obstante, es crucial destacar que esta medida no abarca 

aspectos específicos como el manejo de una lengua extranjera o las problemáticas sociales que 

afectan el tránsito hacia una educación superior en cada territorio. 

Esta problemática nace desde la experiencia del investigador, comentarios acerca de las 

necesidades en materia de recursos, ambiente de aprendizaje, y cómo los resultados influyen en 

la imagen positiva o negativa del educador son comunes en escenarios tan diferentes como los 

son las instituciones educativas en Colombia y Estados Unidos. 

Desde la misma retórica acerca de las condiciones de los dos modelos los docentes en Colombia 

expresan que sus dificultades no deberían presentarse en el escenario estadounidense, sin 

embargo, las voces esporádicas de los docentes en escuelas norteamericanas dan a entender que 

en efecto las condiciones para impartir educación están lejos de ser las ideales. Es en este punto 

que el investigador desea comprender el imaginario colectivo comparando las voces y la práctica 

de docentes en una institución en cada país referente a la evaluación y las decisiones que derivan 

de los resultados evaluativos. 

A lo largo de este período (2003-2024), tanto en Estados Unidos como en Colombia, el 

imaginario colectivo docente ha evolucionado significativamente en relación con la evaluación. 

Según La E.N.S.T (2024) desde la dependencia inicial en pruebas estandarizadas hasta el 

creciente reconocimiento de la evaluación formativa y personalizada, los docentes en Sumter 

High y en la Normal Superior Santiago de Tunja han visto cómo la evaluación ha influido en la 

toma de decisiones. 

Se realiza una aproximación teórico-epistemológica del imaginario colectivo docente en una 

Institución de Colombia y una en Estados Unidos, referente a la evaluación como clave en la 

toma de decisiones: Durante el período de 2004 a 2010 se implementaron diversas reformas 

educativas para mejorar la calidad educativa y el desempeño de los estudiantes. Según Vanegas y 

Fuantealba (2019) de 2010 a 2015, las críticas se dirigieron a los sistemas de evaluación 

tradicionales, lo que llevó a la exploración de enfoques de evaluación nuevos y más inclusivos. 

En el periodo 2016 a 2020 se impulsó la integración de tecnologías educativas y la innovación en 

los métodos de evaluación, resultando en evaluaciones más inclusivas y adaptables. Finalmente, 



durante la pandemia, la evaluación se convirtió en un tema central en las prácticas y la toma de 

decisiones docentes, promoviendo un enfoque más holístico y adaptable a los desafíos 

emergentes. 

Según el Ministerio de Educación Nacional (2023) el propósito de la evaluación es medir en qué 

grado se han alcanzado los objetivos de calidad establecidos en los estándares de aprendizaje 

esperados para los estudiantes durante su etapa escolar. Así, la evaluación ofrece 

retroalimentación a las instituciones educativas, las estructuras regionales y al Ministerio de 

Educación Nacional, identificando fortalezas y debilidades, y evaluando el impacto de los 

procesos educativos en el desarrollo de las competencias básicas de los estudiantes a nivel 

nacional. 

2.4.1.​ Reformas educativas y la evaluación, 2004-2010 
 

Según Martínez y Prada (2012), en ese año se cumplió una década desde la implementación de la 

Ley No Child Left Behind (NCLB), conocida en español como "Ningún niño atrás". Esta ley 

estableció la política educativa para los estudiantes que asistían a escuelas públicas en los 

Estados Unidos. Introducida en 2001 y completamente implementada en los años siguientes, la 

NCLB exige que las escuelas tomen exámenes anuales en materias básicas como matemáticas y 

lectura, utilizando los resultados para determinar si las escuelas reciben fondos adicionales o 

sanciones. 

Es de recalcar que, la pandemia de COVID-19 aceleró estos cambios, obligando a los educadores 

a adaptarse rápidamente a nuevas formas de enseñanza y evaluación que siguen influyendo en el 

campo educativo hoy en día. 

Según Cruz, et al, (2020) la presión sobre los profesores para que mejoren en estas pruebas es 

especialmente alta y está afectando a instituciones como Sumter High School. Esta presión 

obliga a los docentes a ajustar sus métodos de enseñanza y centrar sus decisiones en mejorar los 

resultados de las evaluaciones. Además, la Ley NCLB, basada en principios de la teoría 

económica, estableció criterios cuantitativos específicos para medir los avances o retrocesos en 

el sistema educativo. Durante este periodo, fue clave en la implementación de pruebas 



estandarizadas como herramienta principal para evaluar el desempeño de las escuelas y los 

estudiantes. 

Interpretando lo expuesto en Demarchi (2020) este enfoque tuvo un impacto significativo en el 

imaginario colectivo de los docentes, quienes comenzaron a ver las evaluaciones estandarizadas 

como un determinante clave en la toma de decisiones educativas. La dependencia excesiva de los 

puntajes de las pruebas estandarizadas ha llevado a un debate sobre si estas pruebas reflejan con 

precisión la calidad del aprendizaje o si limitan la creatividad y un enfoque holístico de la 

educación. 

Finalmente, en su artículo, Martínez y Prada (2012) resumieron los principales hallazgos de la 

literatura académica estadounidense, destacando tanto las consecuencias esperadas como las no 

esperadas de la ley. La experiencia en Estados Unidos demostró que vincular los resultados de 

las pruebas estandarizadas con sanciones para docentes y escuelas no resultó ser una estrategia 

efectiva para fomentar cambios positivos en el sistema educativo. 

2.4.2.​ Sistema de evaluación y nuevos métodos de evaluación, 2010-2015 
 

Según Chaves y Ordoñez (2020) Las barreras de entrada deben incluirse en el análisis del 

gobierno para que se puedan tomar medidas correctivas para que los estudiantes puedan superar 

las barreras para unirse al sistema y que las políticas estén en línea con esto la educación en 

diferentes países, un ejemplo de esto es el sistema educativo colombiano, donde en 2013 el 

Ministerio de Educación Nacional creó indicadores para evaluar la educación en los niveles de 

preescolar, básica y media, basándose en cinco categorías: contexto, recursos, procesos, 

resultados e impacto. 

A partir de lo expuesto en Jones (2022) A medida que se acumulaban críticas hacia la Ley 

NCLB, en 2015 se promulgó la Ley Every Student Succeeds Act (ESSA), que reemplazó a la 

NCLB y dio más flexibilidad a los estados para diseñar sus sistemas de evaluación. Bajo la 

ESSA, los estados todavía debían realizar evaluaciones estandarizadas, pero se les permitió 

establecer criterios adicionales y flexibles para medir el éxito de los estudiantes y las escuelas, 

más allá de las pruebas estandarizadas. 



Luego, a partir de la lectura de Vanegas y Fuantealba (2019) se identificó que este cambio 

comenzó a transformar el imaginario colectivo de los docentes en Sumter High, quienes 

adoptaron un enfoque más equilibrado entre las evaluaciones estandarizadas y la evaluación 

formativa. Se enfatizó el uso de la evaluación continua y contextualizada como apoyo para el 

aprendizaje, en lugar de depender exclusivamente de las pruebas estandarizadas. 

En Colombia, durante este mismo período, la evaluación también pasó a ser una herramienta 

crítica para la toma de decisiones. En la Normal Superior Santiago de Tunja, la evaluación se 

integró en los procesos de mejora educativa, con un enfoque en cómo los resultados de pruebas 

estandarizadas podían informar la planificación pedagógica. 

2.4.3.​ Innovación en la evaluación y TIC, 2016-2020 
 

En esta fase, el uso de la tecnología en la educación se aceleró en ambos países. Según Camacho, 

et al, (2020) en Estados Unidos, muchas escuelas, incluida Sumter High, comenzaron a 

implementar plataformas digitales que permitían a los docentes realizar evaluaciones en línea y 

obtener datos instantáneos para ajustar la instrucción. Estas tecnologías también facilitan la 

personalización de la instrucción, permitiendo a los maestros adaptar las decisiones de 

instrucción a las necesidades específicas de sus estudiantes. 

Además, en el texto The Evaluation of Virtual Education: e-activities, Cabero y Palacios (2021) 

señalan que el uso de plataformas digitales se integró con un enfoque cada vez más centrado en 

la evaluación formativa, lo que permitió a los docentes monitorear continuamente el progreso de 

los estudiantes, en lugar de depender exclusivamente de exámenes estandarizados a gran escala. 

En Sumter High, los profesores de lenguas extranjeras comenzaron a utilizar estas herramientas 

para mejorar tanto la enseñanza como la evaluación de sus estudiantes en idiomas. 

En Colombia, El Ministerio de Tecnología de la Información y Comunicaciones (2016) y el 

Ministerio de Educación también impulsó la integración de tecnologías en la enseñanza y 

evaluación, lo que tuvo un impacto directo en el imaginario colectivo de los docentes en la 

Normal Superior Santiago de Tunja. El uso de la tecnología permitió a los docentes realizar 

evaluaciones más precisas y personalizadas, lo que influyó en la toma de decisiones pedagógicas. 



2.4.4.​ Transformación educativa en escenario de pandemia, 2020-2024 
 

El impacto del COVID-19 en la educación global afectó dramáticamente la manera en que se 

realizaban las evaluaciones. Tanto en Estados Unidos como en Colombia, el cambio a la 

educación virtual forzó a las instituciones educativas a replantear cómo se llevaban a cabo las 

evaluaciones y cómo se utilizaban los resultados para tomar decisiones. En Sumter High, los 

docentes tuvieron que adaptar sus métodos de evaluación a herramientas digitales y se 

enfrentaron a desafíos para medir con precisión el desempeño de los estudiantes a distancia. 

En Colombia, los docentes de la E.N.S.T también tuvieron que ajustar sus estrategias de 

evaluación, encontrando formas de garantizar la equidad y la accesibilidad para todos los 

estudiantes en un contexto de educación remota. Este periodo transformó el imaginario colectivo 

en torno a la evaluación, destacando su papel no solo como herramienta de medición, sino como 

una forma de adaptarse a circunstancias extraordinarias y apoyar a los estudiantes en tiempos de 

crisis. 

2.5.​Marco Legal y Normativo 
 

En  este  apartado,  se  presentará  el  marco  legal  que  sustenta  la aproximación 

teórico-epistemológica del imaginario colectivo docente en torno a la evaluación como 

herramienta clave para la toma de decisiones en dos contextos educativos: una institución en 

Colombia y otra en Estados Unidos. Se abordarán tanto las normativas internacionales que 

orientan los sistemas educativos de ambos países, como las legislaciones nacionales que regulan 

las prácticas evaluativas. Finalmente, se analizarán las normativas específicas aplicadas en la 

E.N.S.T y Sumter High School, resaltando su relevancia en los procesos de evaluación y su 

impacto en la toma de decisiones educativas. 

2.5.1.​ Normatividad internacional 
 

El papel de la evaluación en los sistemas educativos está respaldado por diversos tratados y 

acuerdos internacionales que promueven la mejora continua de la calidad educativa y su uso 

como herramienta clave en la toma de decisiones pedagógicas. Estas normativas proporcionan un 

marco global que guía las políticas nacionales y las prácticas institucionales. En la tabla 1. Se 

ilustra contextualización internacional. 



Tabla 1. Contextualización Internacional 
 

Normatividad​ Descripción 
Declaración Mundial sobre Educación para 
Todos, Jomtien, 1990 

 
 
 

Convención sobre los Derechos del Niño 
 
 
 
 
 
 

Marco de Acción de Incheon (2015) 
 
 
 
 

Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible 
(ONU) 

 
 
 
 
 

Informe de Seguimiento de la Educación en el 
Mundo 

Este acuerdo internacional establece que la 
evaluación debe ser un proceso continuo 
que no solo mida los logros educativos de 
los estudiantes, sino que también informe 
las políticas educativas. Las decisiones 
relacionadas con la mejora de los 
programas educativos y la calidad de la 
enseñanza dependen en gran medida de 
sistemas de evaluación eficientes 
(UNESCO, 1990). 
Aunque esta convención está centrada en 
los derechos fundamentales de los niños, en 
su artículo 28, se establece que los Estados 
deben asegurar el derecho de los niños a 
recibir una educación de calidad, lo que 
implica que los sistemas educativos deben 
tener mecanismos de evaluación que 
garanticen el cumplimiento de este derecho. 
La evaluación, en este sentido, es un 
elemento fundamental para monitorear y 
garantizar el derecho a una educación 
adecuada y equitativa (UNICEF, 2006). 
Adoptado durante el Foro Mundial sobre la 
Educación resalta que los sistemas de 
evaluación eficaces son fundamentales para 
lograr una educación inclusiva y equitativa 
de calidad para todos. Sugiere que los 
gobiernos establezcan sistemas de 
evaluación sólidos que faciliten la mejora 
del aprendizaje y aseguren la rendición de 
cuentas en el ámbito educativo (Foro 
Mundial sobre la Educación, 2015). 
El Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 
(ODS4) enfatiza la importancia de asegurar 
una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad. En este sentido, la evaluación juega 
un papel crucial al ofrecer datos necesarios 
para supervisar el avance y modificar las 
políticas educativas, de modo que los 
estudiantes logren los niveles de 
aprendizaje deseados. Los resultados de la 
evaluación permiten a las instituciones 
tomar decisiones fundamentadas que 
optimicen la enseñanza y el aprendizaje 
(Naciones Unidas, 2018). 
En este informe, la UNESCO destaca que la 
evaluación es fundamental para elevar la 
calidad educativa y apoyar la toma de 



decisiones fundamentadas en evidencia. 
Aporta la información esencial para ajustar 
los currículos y optimizar los resultados de 

aprendizaje, especialmente en entornos 
marcados por la diversidad y la desigualdad 
(UNESCO, 2020). 

 

 
 

2.5.2.​ Normatividad Nacional 
 

En Colombia, la legislación educativa reconoce la importancia de la evaluación como una 

herramienta clave para mejorar el aprendizaje y apoyar la toma de decisiones pedagógicas. En la 

tabla 2, se exponen las leyes y normas colombianas. 



Tabla 2. Leyes y normas colombianas 
 

Normatividad​ Descripción 
Ley General de Educación (Ley 115 de 
1994) 

 
Decreto 3011 
de 1997 

 
 
 

Decreto 1290 
de 2009 

 
 
 

Resolución 18583 de 2017 
 
 
 
 

Sistema Institucional de Evaluación de 
Estudiantes (SIEE) 

 
 

Pruebas Saber (ICFES) 

Establece los principios generales del 
sistema educativo colombiano, señalando 
que la evaluación debe ser integral y 
continua, orientada a mejorar los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Los resultados 
de la evaluación deben ser utilizados para 
tomar decisiones informadas sobre la 
promoción de los estudiantes y el ajuste de 
los currículos (Ley 115, 1994). 
El decreto define los lineamientos 
pedagógicos, ademas se centra en la 
educación preescolar, básica y media, 
subrayando la relevancia de la evaluación 
para optimizar los procesos de enseñanza. 
Establece que la evaluación debe ser 
continua y considerar tanto los aspectos 
cognitivos como los emocionales y sociales 
del estudiante (Decreto 3011, 1997). 
Este decreto otorga a las instituciones 
educativas la libertad de establecer su propio 
sistema de evaluación del aprendizaje, 
siempre dentro de parámetros que 
garanticen la equidad y la objetividad. Este 
sistema de evaluación debe facilitar la toma 
de decisiones respecto a la promoción de los 
estudiantes y la identificación de áreas que 
necesiten refuerzo (Decreto 1290, 2009). 
Regula los estándares básicos de 
competencias y establece que los resultados 
de las evaluaciones deben usarse como base 
para diseñar estrategias pedagógicas que 
permitan mejorar el aprendizaje. Esta 
resolución también resalta la importancia de 
las pruebas estandarizadas, como las 
Pruebas Saber, en la toma de decisiones 
educativas a nivel institucional y nacional 
(Resolución 18583, 2017). 
Las instituciones educativas en Colombia 
están obligadas a tener un SIEE, regulado 
por el Ministerio de Educación Nacional. El 
SIEE define los criterios, procedimientos y 
mecanismos para evaluar el desempeño de 
los estudiantes y promover su avance 
educativo. El sistema permite a cada 
institución diseñar su propio esquema de 
evaluación, respetando los principios de 
objetividad, equidad y transparencia 
(Ministerio de Educación Nacional 



[MinEducación], 2023). 
Son evaluaciones estandarizadas que 
permiten medir el rendimiento académico de 
los estudiantes en varias etapas educativas 
(primaria, secundaria y media). Los 

resultados de estas pruebas son 
fundamentales para la toma de decisiones a 
nivel institucional, regional y nacional, y se 
utilizan para establecer políticas de mejora 
educativa (MinEducación, 2022). 

 

 
 

2.5.3.​ Normativas educativas y evaluativas en el contexto de la Escuela Normal Superior 

Santiago de Tunja y Sumter High School 

En relación con Estados Unidos, el Distrito Escolar de Sumter establece en su Manual para 

Padres y Estudiantes los lineamientos para la evaluación de manera clara y estructurada. De 

acuerdo con el Ministerio de Educación Nacional [Min Educación] (2023), el marco legal 



delineado por dicho manual proporciona una estructura detallada para la evaluación del 

desempeño académico y la promoción de los estudiantes. Este análisis se enfoca en los aspectos 

cuantitativos del sistema de calificaciones y los requisitos académicos, brindando una visión 

precisa de los estándares definidos por el distrito. 

El sistema de calificaciones del distrito sigue la Escala de Calificación Uniforme de Carolina del 

Sur, que emplea una escala numérica precisa. Las calificaciones se clasifican en cinco categorías 

principales: 

A: 90-100 (Excelente) 
 

B: 80-89 (Bueno) 
 

C: 70-79 (Promedio) 
 

D: 60-69 (Por debajo del promedio) 

F: 0-59 (Reprobado) 

Según Cadena et al., (2018), esta escala destaca por ofrecer una clara distinción entre el 

rendimiento sobresaliente y el insatisfactorio, asignando un rango de 10 puntos a cada letra de 

calificación aprobatoria. 

El distrito también emplea calificaciones específicas para situaciones 

particulares: FA: 50 (No se otorga crédito por falta de asistencia) 

WF: 50 (Reprobado por retirarse del curso) 
 

Estas calificaciones especiales reflejan la importancia que el distrito asigna tanto a la asistencia 

regular como al compromiso continuo con los cursos. 

En lo que respecta a la recuperación de créditos, el distrito ha establecido un umbral específico. 

Los estudiantes pueden optar a la recuperación si obtienen una calificación entre 50 y 59 en un 

curso. Este rango limitado de 10 puntos refleja un enfoque orientado a apoyar a los estudiantes 

que están cerca de alcanzar un rendimiento satisfactorio. 



Los requisitos de graduación son igualmente específicos en términos cuantitativos. Para obtener 

el diploma de escuela secundaria en Carolina del Sur, los estudiantes deben acumular un total de 

24 unidades de crédito. 

Según el Manual de Políticas de la Junta de Educación (2017), estas unidades se distribuyen de 

la siguiente manera: 

Inglés/Artes del Lenguaje: 4.0 unidades 

Matemáticas: 4.0 unidades 

Ciencias: 3.0 unidades 

 
Historia de EE. UU. y Constitución: 1.0 unidad 

Economía: 0.5 unidades 

Gobierno de EE. UU.: 0.5 unidades 

Otros Estudios Sociales: 1.0 unidad 

Educación Física o JROTC: 1.0 unidad 

Informática: 1.0 unidad 

Lengua Extranjera o Educación Técnica y Profesional: 1.0 unidad 

Electivas: 6.5 unidades 

Finanzas Personales: 0.5 unidades (solo para estudiantes de primer y segundo año) 
 

Esta distribución detallada de créditos garantiza una educación equilibrada, cubriendo una 

amplia gama de disciplinas. 

El sistema de promoción de grado también se basa en criterios cuantitativos específicos: 
 

Para el grado 10: Completar 6 unidades, incluyendo 1 unidad de inglés y 1 de matemáticas. 



Para el grado 11: Completar 12 unidades, incluyendo 2 unidades de inglés y 2 de 

matemáticas. 

Para el grado 12: Completar 18 unidades, incluyendo 3 unidades de inglés, 3 de matemáticas 

y 2 de ciencias. 

Estos requisitos progresivos aseguran que los estudiantes avancen de manera constante 

hacia la graduación. 

 
 
 

El contenido detalla las reglas y directrices de la institución educativa en Sumter, en el cual se 

establece que los estudiantes necesitan conservar un promedio general satisfactorio para poder 

involucrarse en las actividades extracurriculares. Para ser considerados elegibles en el primer 

semestre, se requiere haber aprobado al menos seis unidades que cuenten para el diploma de 

escuela secundaria en el año anterior. De esas seis unidades, al menos tres deben haber sido 

aprobadas en el segundo semestre o durante la escuela de verano. 

El marco legal del Distrito Escolar de Sumter establece plazos específicos para la eliminación de 

cursos sin penalización, ofreciendo un período para ajustar sus horarios sin perjudicar su 

desempeño académico de forma negativa. De igual forma, emplea un método de evaluación y 

avance académico organizado y mensurable, entregando transparencia y uniformidad en la 

valoración del desempeño de los estudiantes. 

Según N.S.T (2023) pone en práctica un sistema de evaluación y monitoreo académico estricto, 

descrito en los capítulos XXI y XXII. Este enfoque político tiene como objetivo combinar la 

exigencia académica con una evaluación global de los logros del alumno. 

El programa de capacitación adicional tiene particularidades específicas, con estándares de 

evaluación y ascenso ajustados a su índole especializada. 

Se solicitan niveles de calidad superiores en campos importantes como la Práctica Pedagógica y 

la Investigación, demostrando la relevancia de estas habilidades en la preparación de futuros 

docentes. El monitoreo del rendimiento de los alumnos es completo e implica a maestros de 

clase, consejeros, coordinadores y comités especializados, así como al Consejo Académico 



En complemento, según el Ministerio de Educación Nacional [Mineducación] (2023), las 

Comisiones de Evaluación y Promoción son esenciales en este proceso. Su variada composición, 

que abarca representantes de distintos sectores de la comunidad educativa, asegura una visión 

integral en la toma de decisiones acerca del avance de los estudiantes. 

Coherente a lo expuesto, los mecanismos de seguimiento son variados y sistemáticos, abarcando 

desde análisis estadísticos detallados hasta intervenciones personalizadas, como tutorías y 

reuniones con padres. Esta aproximación permite tener una visión tanto global como individual 

del desempeño estudiantil. 

En conjunto, el sistema de evaluación y seguimiento de la Escuela Normal Superior Santiago de 

Tunja se distingue por su rigurosidad, claridad y enfoque integral. Proporciona un marco sólido 

para valorar el progreso académico, identificar áreas de mejora y ofrecer apoyo oportuno a los 

estudiantes que lo necesiten. 

Con todo lo argumentado se realiza un cuadro comparativo entre ambos sistemas como se 

muestra en la siguiente tabla 7. Cuadro comparativo de las normativas entre los sistemas 

educativos del Sumter High School (EE. UU.) vs normativas de la escuela normal superior 

Santiago de Tunja (Colombia). Como se ilustra en la tabla 7. 



CAPÍTULO 3. Fundamentos Metodológicos y Resultados de Investigación 
 
 

En este capítulo, se introduce la matriz de congruencia, detallando la lógica que sustentó la 

elección del método de análisis. Además, se explican las razones que llevaron a optar por un 

nivel de profundidad apropiado para la investigación. 

El diseño metodológico fue explorado de acuerdo con los objetivos planteados. En lo que 

respecta a los datos, se describe el enfoque de recolección y los procedimientos de 

instrumentación empleados. Además, se determinó la muestra y se justificaron los criterios 

utilizados para su selección, así como el universo estudiado. 

Al comparar dos escenarios se opta por realizar un análisis cualitativo comparativo, este enfoque 

es necesario ya que las relaciones entre ambos escenarios son complejas por el contexto. Esta 

investigación también podría ser considerada dentro de la casuística y aunque el enfoque es 

cualitativo, esto no significa que los datos cuantitativos no brinden información importante que 

nutren los descubrimientos que den a lugar. 

Pretender construir conocimiento con valor teórico, es posible gracias a la comprensión de una 

realidad que orienta el diseño metodológico como fenomenológico- hermenéutico, acompañado 

de técnicas de la teoría fundamentada. 

3.1.​ Operacionalización de Variables y Elaboración de Matriz de Consistencia 

Científica metodológica 

Se expone la Matriz del proceso de operacionalización de categorías y/o variables. Es coherente 

con esta investigación dado que en la misma se logró proponer una aproximación 

teórico-epistemológica a partir del imaginario colectivo referente a la evaluación como clave 

para la toma de decisiones desde las voces de los docentes de Sumter High y Normal Superior 

Santiago de Tunja. Para conseguirlo, se propone en la tabla 3, la operacionalización: 

Tabla 3. Matriz Operacionalización de las Categorías de Investigación 
 

Categorías 
 
Dependiente 

Variables 

Políticas y 
lineamientos 

Indicadores 
Existencia de políticas/lineamientos sobre 
evaluación 



 
 

Categorías Variables 
 
 

 
Uso de resultados 

 
 
 
Concepciones 

 
 
 
Prácticas 

 
 
Perspectivas teóricas 
empleadas 

 
Conceptos/constructos 
sobre imaginarios 
docente desarrollados 

Indicadores 
Toma de decisiones 
institucionales a 
partir de resultados 
de evaluación (o de 
las voces de los 
docentes). 

Socialización de políticas/lineamientos con 
docentes 
Análisis de resultados de evaluación por parte de 
directivas. 
Decisiones institucionales derivadas de los análisis 

 
Independiente 
Imaginario colectivo 
referente a la 
evaluación. 

 
 
 
 
 
 
Interviniente 
Construcción 
teórico-epistemológic 
a del investigador 
sobre el imaginario 
docente de la 
evaluación. 

Definiciones que tienen los docentes sobre 
evaluación 
Propósitos que le asignan los docentes a la 
evaluación 
Tipos y frecuencia de evaluación aplicados por los 
docentes 
Decisiones que toman los docentes a partir de las 
evaluaciones. 
Corrientes teóricas desde las que analiza el 
imaginario (constructivismo, criticalidad, 
estructuralismo, etc.) 
Definición de imaginario colectivo docente que 
plantea. 
Características que le atribuye (creencias actitudes, 
percepciones de los docentes). 
Vínculos sugeridos entre concepciones sobre 
evaluación y decisiones 
Peso explicativo que le da al imaginario colectivo 
en las decisiones 
Grado de correspondencia entre datos empíricos y 
elaboración teórica 
Consistencia interna de la interpretación 
teórico-epistemológica. 

Relaciones 
establecidas entre 
imaginario colectivo y 
toma de decisiones 

 
Fundamentación 
interpretativa 

 
Nota. Esta información tiene un mayor despliegue y desarrollo en el siguiente capítulo. (2024) 

 
En términos de conceptualización, las categorías propuestas están alineadas con una visión de la 

evaluación como un proceso sistemático que genera evidencia para la toma de decisiones y el 

mejoramiento (Argnani y Llorens, 2021; Puin, 2021). Se resalta el carácter formativo de la 

evaluación, más que sumativo. Las dimensiones abarcan aspectos relevantes como las 

concepciones, prácticas, políticas y uso de resultados de la evaluación. Capturan elementos clave 

del imaginario colectivo docente y su impacto en decisiones. Los indicadores permitirían una 

operacionalización concreta de las dimensiones, facilitando la recolección y análisis de 

información del fenómeno. 



En cuanto al marco teórico, existe coherencia con los planteamientos sobre la evaluación como 

proceso interactivo y yuxtapuesto a la enseñanza-aprendizaje (Argnani y Llorens, 2021) el 

imaginario colectivo como consenso de significados del grupo más allá de percepciones 

individuales (Bornard et al., 2019); y la incidencia de experiencias previas y contexto en la 

construcción de imaginarios sobre un fenómeno como la evaluación (Addine et al., 2020). 

Es por esto por lo que las categorías propuestas permitirían abordar tanto el título como los 

objetivos planteados en la investigación al estudiar concepciones, prácticas y decisiones docentes 

a partir de su imaginario colectivo sobre evaluación. En conclusión, se concreta en todo este 

capítulo solidez, pertinencia y alineación entre objetivos, marco teórico y sistema de categorías 

para el abordaje del fenómeno de interés en el estudio. 

El siguiente capítulo expresa la definición metodológica adoptada para llevar a cabo la 

investigación. Muestra de manera detallada cómo se conseguirá una aproximación al constructo 

teórico-epistemológico pretendido desde los objetivos propuestos. 

3.1.1.​ Matriz de Congruencia 
 

De acuerdo con Saona (2023), esta matriz permite visualizar la coherencia interna de los 

componentes centrales de una investigación. A continuación, se presenta la matriz de 

consistencia cualitativa que integró los elementos centrales que enmarcan y guían esta 

investigación, con ello se mostró la coherencia interna entre la pregunta orientadora, los 

objetivos trazados, la perspectiva teórica adoptada y el sistema de categorías propuesto para el 

abordaje del fenómeno de interés. 

La articulación lógica entre estos componentes garantizó congruencia en el desarrollo del estudio 

encaminado a proponer una aproximación teórico-epistemológica al imaginario colectivo 

docente sobre evaluación y su incidencia en la toma de decisiones en dos instituciones educativas 

contrastantes: Sumter High School y la Normal Superior de Tunja. Como se ilustra en la 

siguiente tabla. 4. 

Tabla 4. Diseño de la matriz de congruencia para investigaciones cualitativas 



 
Matriz de congruencia cualitativa 

Pregunta de 
Investigación 

Planteamiento 
Hipotético 

Objetivo 
general 

Objetivos 
Específicos Categorías 

¿Cómo una Es posible Proponer una Descubrir las Independiente 
aproximación desarrollar una aproximación nociones que : Imaginario 
teórico-epistem aproximación teórico-epistem poseen los colectivo 
ológica a partir teórica-epistemoló ológica a partir docentes de referente a la 
del imaginario gica a partir del del imaginario lengua evaluación. 
colectivo imaginario colectivo extranjera en  

referente a la colectivo de referente a la Sumter High y  

evaluación docentes referida a evaluación que Normal  

permite la evaluación contribuya a la Superior  

contribuir a la desde las toma de Santiago de  

toma de posibilidades que decisiones Tunja usan, en  

decisiones abre para tomar desde las voces relación con los  

desde las voces decisiones más de los docentes resultados de  

de los docentes acertadas y la de Sumter High pruebas para su  

de Sumter High definición de y Normal toma de  

y Normal estrategias de Superior decisiones  

Superior mejoramiento en Santiago de Comprender el Dependiente: 
Santiago de dos instituciones Tunja durante el imaginario Voces de los 
Tunja durante el educativas de periodo colectivo docentes 
periodo naciones distintas: 2023-2024 referente a referente a la 
2023-2024? Sumter High de  evaluación evaluación y la 

 Estados Unidos y  como apoyo en toma de 
 Normal Superior  la toma de decisiones. 
 Santiago de Tunja  decisiones y la  
 en Colombia. Es  práctica de los  
 probable que, de  docentes de  
 las lecciones  lengua  
 aprendidas, se  extranjera en  
 desarrolle más la  Sumter High y  
 aproximación  Normal  
 teórica-epistemoló  Superior  
 gica desde el  Santiago de  
 imaginario  Tunja  
 colectivo de los  Interpretar la 

concordancia 
entre las voces y 
práctica docente 
referente a las 
decisiones 
tomadas por los 

 
 docentes   
 norteamericanos   
 consultados,   
 puesto que en este   
 país el nivel de   
 formación del   



docentes en pro 
del 
mejoramiento 

 docente es más   
 elevado que el de   
 Colombia.   

 
 

Matriz de congruencia cualitativa 
Pregunta de 
Investigación 

Planteamiento 
Hipotético 

Objetivo 
general 

Objetivos 
Específicos Categorías 

   en los resultados  
de pruebas 
previas a la 
aprobación de 
los cursos. 
Diseñar las Interviniente: 
dimensiones Construcción 
vinculantes de teórico-epistem 
una ológica del 
aproximación investigador 
teórico-epistem sobre el 
ológica del imaginario 
imaginario docente de la 
colectivo evaluación. 
referente a la  

evaluación  

como clave para  

la toma de  

decisiones  

desde las voces  

de los docentes  
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Para la construcción de esta matriz se tuvo en cuenta que existen categorías apriorísticas clave 

para la operacionalización de la información como los es el imaginario colectivo, el 

entendimiento de la evaluación desde la perspectiva docente y la toma de decisiones en el aula y 

su relación con las políticas institucionales. 



3.2.1.​ Diseño Metodológico 
 

En este estudio se reconoció aquello que se desconoce al interpretar la concordancia entre las 

voces y la práctica referente a las decisiones tomadas por los docentes como resultado de la 

evaluación. 

Ramírez (2016) señaló que la fenomenología-hermenéutica nace del conocimiento empírico de 

sujetos pertenecientes a un grupo social. Destacó que se busca develar el mundo gracias a la 

observación y a la experiencia del sujeto. Esto es el indagar sobre una realidad que en cierto 

momento es propia, pero de la que se es espectador crítico. 

Para fines de este estudio se buscaron nociones que poseen los docentes de dos instituciones en 

relación con resultados s en pruebas de alto impacto. Esa conexión con la práctica profesional 

aportó elementos de valor para lograr interpretar si sus voces concordaban con las decisiones que 

los docentes toman a lo largo del proceso evaluativo. 

También se avanzó en la construcción de dimensiones vinculantes entre los grupos y a través de 

los grupos de estudio a través de las siguientes etapas adaptadas de Fuster (2019): primero la 

clarificación de presupuestos, es decir la liberación de prejuicios y el reconocimiento abierto de 

los mismos como antesala a la recolección de información, siendo esta la segunda etapa. En esta, 

se usaron varios instrumentos como entrevistas, recolección de anécdotas, observaciones, de una 

manera natural, sin presiones de tal forma que se facilitó el dialogo libre, para este caso se optó 

por la entrevista. Una vez se pasó esta fase se recurrió a la reflexión sobre las experiencias, una 

etapa estructural donde se buscó aprehender el significado esencial de algo. 

Este diseño metodológico implicó la reflexión fenomenológica que se centró en la evaluación y 

gracias a ello surgieron las posturas basadas en la didáctica evaluativa implementada por cada 

docente. La evaluación no la describieron como formulación conceptual o afirmación categórica, 

puesto que lo que se intentó describir es la vivencia del docente y de cuánto sabe sobre 

evaluación, por ende, cómo la usa en el aula y con qué propósitos, puede afirmarse que esta 

abstracción que logra el docente no es producto de un concepto rígido, sino del trabajo práctico 

que ya fue sistematizado por el saber pedagógico descubierto en sus voces. 



De igual forma para elaborar significados de un mismo hecho se invitó a la reflexión macro 

temática en la cual se instó a la tolerancia ante la ambigüedad y a la contradicción; resistiendo el 

otorgar sentido a todo o consolidar categorías según rutas ya transitadas desde lo teórico. Para 

comprender el texto de las ideas fue necesario de igual forma verlo como un todo, analizarlo en 

diferentes momentos, evitar prejuicios y obtener lecturas diferentes. Esta fase enmarcó otras 

estrategias que van de la mano del análisis del discurso. 

Esto conllevó finalmente a la última etapa en la que se plasmaron los particulares a una 

estructura general Citando a Van y Ayala (2016): la construcción social del conocimiento se 

experimenta como una revelación del significado de las cosas, en este caso, del sentido que tiene 

la evaluación cuando se le atribuye la relevancia que merece al momento de establecer 

decisiones que marcarán mejores rutas hacia el saber hacer en contexto, que es uno de los 

principios del desarrollo de competencias (Cañadas et al., 2021). 

3.2.2.​ Definición del Enfoque, Diseño y Tipo de Investigación de la Tesis 
 

Esta investigación se enfocó de forma cualitativa ya que se correlacionó con las características 

presentadas por Creswell y Poth (2016), Merriam y Tisdell (2009) quienes describen este 

enfoque en el que la comprensión, el escenario natural y los múltiples métodos de recolección de 

datos hacen del investigador un elemento clave al usar estrategias de lógica deductiva. Es posible 

notar que según Monje (2011) así como la teoría fundamentada se refiere a una teoría que surge 

de forma inductiva a partir del fenómeno del que da cuenta, la fenomenología hermenéutica tiene 

como objetivo comprender una vivencia, entendiéndola como un proceso interpretativo. 

Profundidad del estudio 
 

Esta investigación se fundamenta en el paradigma cualitativo de tipo comparativo para explicar 

el fenómeno del imaginario colectivo docente frente a la evaluación educativa. Se enfoca en dos 

grupos contrastantes, uno en Estados Unidos (Sumter High School) y otro en Colombia (Normal 

Superior de Tunja), cuyas concepciones y prácticas se analizarán para identificar convergencias y 

divergencias entre sus respectivos contextos socioculturales. 

El interés se centra no solo en describir las particularidades de cada grupo, sino en desarrollar 

una aproximación teórica-epistemológica que permita comprender cómo estos imaginarios se 



configuran y su incidencia en la forma en que los docentes usan los resultados de las 

evaluaciones para tomar decisiones. Se busca así una explicación más profunda que trascienda la 

descripción y que integre los hallazgos en un modelo interpretativo con base en un marco 

conceptual definido. 

De acuerdo con Hernández y Mendoza (2018), una investigación puede combinar aspectos 

descriptivos y explicativos. En este caso, el componente descriptivo se orienta a caracterizar los 

imaginarios de cada grupo, mientras que el nivel explicativo implica la generación de relaciones 

teóricas entre los imaginarios y las decisiones docentes. 

La formulación de un planteamiento hipotético también se enmarca en el enfoque explicativo 

que se pretende diseñar. En este contexto, el enfoque cualitativo se posicionó dentro del método 

racional de análisis inductivo. A través de la observación minuciosa, el diálogo con los docentes 

y el análisis de información documental relevante se inició a la construcción de una teoría que 

surgió a partir de los postulados de los docentes, quienes, si bien pertenecen a dos contextos 

distintos, compartieron puntos de convergencia, aunque no interactuaron directamente entre sí. 

Es decir que el carácter de profundidad explicativo comprendió la noción que los profesores 

consultados configuraron en torno de evaluar aprendizajes. Mediante el estudio de su 

conocimiento y experiencia, fue posible explicar la forma en que se configuran y se manifestaron 

los imaginarios colectivos en cada uno de los grupos analizados. Esta explicación se da en dos 

procesos dependientes el uno del otro cuyo referente en común es la evaluación. 

El primer proceso sirvió para identificar subcategorías como memoria colectiva, espacio o 

sentido sociales “continuum”. Dentro del mismo se indagó acerca de los resultados s en pruebas 

estandarizadas, identificando los indicadores e instrumentos evaluativos usados por los docentes 

de ambas instituciones para interpretar cómo influyó en la toma de decisiones referente a la 

evaluación en el aula y comprender cuál es el imaginario colectivo desde esta perspectiva. 

Ibáñez (2021) cuando estudió el imaginario colectivo en gerencia educativa remarcó que el 

conocimiento surge al interpretar la realidad que se ha vuelto simbólica en los participantes. Más 

allá de representar lo real, la epistemología surgió de la interpretación de la precepción de la 

realidad en espacios subjetivos de conciencia. Para fines de esta investigación se tuvo en cuenta 



las experiencias propias en ambos contextos experiencias en las que se indagó acerca de datos 

confiables y medibles como los resultados en pruebas estandarizadas, esto soportó la 

construcción de una aproximación basada en la teoría y la misma comprensión del conocimiento. 

3.2.3.​ Definición de métodos técnicas e instrumentos de obtención de datos Enfoque 

de investigación- Enfoque de recolección de datos 

Método racional de análisis 
 

La selección de un método responde al cómo el investigador entiende el conocimiento (Montero 

y León 2005) citado por Asencio et al., (2017). En este caso se orientó por el método racional 

inductivo porque se parte de observaciones específicas, de premisas de cada grupo y partiendo de 

este punto se busca descubrir generalidades desde el punto de vista teórico y epistemológico. 

Este método permitió generar hipótesis y teorías. 

Es decir, se extrajeron conclusiones a partir de observaciones y experiencias particulares 

percibidas en los docentes. Hernández y Mendoza (2018) postularon que una de las ventajas del 

método racional inductivo consiste en hallar puntos de concordancia entre fenómenos para 

esclarecer su esencia, y en este caso, ese esclarecimiento favoreció el acercamiento a la 

construcción epistémico-teórica. En este caso se observó que los dos escenarios presentaron 

diferencias, pero también similitudes en cuanto a la aproximación al proceso evaluativo. 

Teniendo en cuenta que el método de investigación no es lineal ni estático, sino un proceso 

iterativo y reflexivo, este ejercicio permitió en su avance revisar de forma retrospectiva las 

categorías y realizar nuevas interpretaciones en función de los nuevos hallazgos a partir de un 

conjunto de fases que orientaron el cómo de la investigación. Es así como se hizo necesario 

abordar diferentes etapas para el desarrollo del método fenomenológico-hermenéutico. 

La conversación sobre las perspectivas de los docentes es imprescindible para avanzar hacia la 

fenomenología, base epistemológica sólida de la investigación cualitativa como propuso Husserl 

(Mansilla et al., 2020) En ese sentido, el método es también una ruta que debe transitarse de 

manera escalonada y esto no significa que no se pueda desandar la ruta para conseguir otras 

generalidades, por el contrario, el avance indicó que los imprevistos van redefiniendo la misma 

inducción. 



Ante esto se revisaron dos visiones, por un lado, la de Spiegelberg (1975) quien presenta cinco 

etapas: 

(a)​Caracterizar el objeto de estudio. 
 

(b)​Explorar diversos puntos de vista en los informantes. 
 

(c)​Definir la ruta y sus pasos. 
 

(d)​Construir significados. 
 

(e)​Interpretar el fenómeno. 
 

Por otro lado, se revisó la visión de Van (2016) quien enumera que los investigadores 
 

(a)​Recurren a la naturaleza de la experiencia vivida. 
 

(b)​Investigan las experiencias vividas. 
 

(c)​Se involucran en la reflexión fenomenológica hermenéutica. 
 

(d)​Se involucran en la escritura fenomenológica hermenéutica. 
 

(e)​Mantienen una relación robusta y orientada. 
 

(f)​Equilibran la investigación mientras se exploran las partes y el todo. 
 

Otro de los enfoques que puede adquirir este método inductivo lo propuso Fuster (2019) a partir 

de las bases establecidas por Van Manen destacando que en estos estudios es posible seguir 

secuencias como: “entrevista informal, redacción de descripciones, elaboración de preguntas, 

reescritura de descripciones y reformulación de descripciones en el texto final fenomenológico” 

(p. 210). 

En ese sentido, cuando se procesó la información fue importante identificar unidades de 

significado, ideas o temas emergentes en la recolección de datos, asignando etiquetas o 

categorías descriptivas, esta información fue recolectada gracias al uso de entrevistas y 

cuestionarios. 



Un ejemplo del uso de estas estrategias es el estudio llevado a cabo por Torres et al., (2022) 

quienes abordaron un enfoque cualitativo para entender las experiencias de los docentes y por 

ello, aplicaron entrevistas y cuestionarios, priorizando en la interpretación; de este modo, se 

logra el acercamiento epistémico-teórico pretendido. Al utilizar variedad de instrumentos de 

recolección de datos junto con el análisis temático se logró identificar temas claves que 

permitieron comprender las creencias, experiencias y estrategias de los docentes frente a la 

evaluación. 

3.2.4.​ Desarrollo de los instrumentos de recolección de datos 
 

En cuanto al enfoque de recolección de datos Martínez (2006) hace énfasis en triangular la 

información; por un lado, las concepciones teóricas que pueda expresar el docente sobre 

evaluación, observar a los participantes, hacer registro de aquellos detalles que son de gran 

importancia para el estudio y si es posible la recolección audiovisual de aquellos testimonios que 

ofrecen la profundidad epistémica que se formuló en el planteamiento hipotético. 

En este enfoque es posible recolectar información mediante fuentes variadas gracias a 

instrumentos validados por expertos en área como entrevistas, encuestas, cuestionarios, los 

cuales deben ser triangulados mediante estrategias propias de la investigación cualitativa como 

codificación axial identificando categorías, subcategorías e indicadores; ejercicio que se 

complementa mediante el uso de software especializado (Carhuancho et al., 2019), en este 

estudió se recurrió a la última versión de ATLAS.TI que se apoya de herramientas de la 

Inteligencia Artificial. 

Rigor científico, validación y confiabilidad 
 

En el entendido que la investigación cualitativa es considerada un enfoque, como tal es necesario 

tener en cuenta los constructos de validez y confiabilidad. 

La validez en este enfoque está ligado a los instrumentos dentro la autenticidad de estos. Plaza et 

al., (2017, p. 345) citan a Corral (2009) indicando que procedimientos como: Know groups 

(preguntar a grupos conocidos), Predictive validity (comprobar comportamiento) y Cross-check- 

questions (contrastar datos previos) soportan este constructo. Los autores de igual forma 



justifican estos instrumentos de recolección basados en lo que aportan al estudio ya que en la 

investigación cualitativa se busca entender una realidad particular. 

Camarillo (2011 en Plaza et al., 2017) remarcan que la validez refleja una verdad cuando se 

trabaja la profundidad explicativa, triangulando y contrastando la información disponible 

suministrada por los informantes, más la percibida por el investigador, junto con la teoría. Según 

el mismo autor la confiablidad “se refiere a la posibilidad de encontrar resultados similares si el 

estudio se replicara” (Plaza et al., 2017, pp. 346–347). 

Pero en investigación cualitativa la realidad es cambiante y compleja, es particular tanto en el 

tiempo como en el espacio. Camarillo afirma que es el mismo investigador quien debe aportar 

instrumentos de investigación que brinden confianza para que así el investigador logre como 

propone Sánchez y Cabrera (2021) una construcción colectiva desde las posibilidades 

comunicativas del grupo de trabajo. 

Procedimientos de instrumentalización 
 

Para la recolección de información, fue necesario acercarse al informante para entender su 

perspectiva. En este caso, se utilizaron herramientas cualitativas, como la entrevista. Según Van 

y Ayala (2016), hay dos tipos de entrevistas: la entrevista en profundidad y la entrevista 

conversacional. En la primera, se recoge la interpretación que el entrevistado tiene sobre su 

experiencia, asumiendo que la información relevante sobre el objeto de estudio está presente en 

la biografía del entrevistado. Por otro lado, la entrevista conversacional busca obtener el 

significado vivido de una experiencia específica, omitiendo las interpretaciones subjetivas 

relacionadas con ella. 

Gracias a estos instrumentos, se descubrió nociones que poseen los docentes de cada institución 

en relación con resultados en pruebas, y se logró un aproximamiento hacia la interpretación 

subjetiva como la interpretación de la experiencia lo que permitió la comprensión del imaginario 

colectivo referente a evaluación como apoyo en la toma de decisiones y la práctica gracias a la 

interpretación de las voces de los docentes, de su sentir y cómo reflejan ese pensar en sus 

acciones en al aula. 



En complemento, Galvis (2018) cita a Ballén et al., (2007) para destacar que los cuestionarios 

tienen una naturaleza técnica en su conjunto y a la vez comunicacional desde su 

instrumentalización permitiendo una aproximación a la subjetividad de los profesores. 

Planteamiento que fue clave en el diseño de las preguntas orientadoras en la entrevista. Esto 

permitió un estudio claro y reflexivo gracias a una planeación cuidadosa del instrumento a 

aplicar y una coherencia en la formulación de las preguntas. 

Entonces,  la  construcción  de las dimensiones vinculantes de una aproximación 

teórico-epistemológica del imaginario colectivo referente a la evaluación y las decisiones que 

derivan de ella, desde las voces de los docentes surgió de la interpretación de forma inductiva a 

partir de los aportes hechos por los participantes, este proceso puede ser iterativo y retrospectivo. 

Luego, para conocer cuál es el imaginario colectivo sobre la evaluación de los profesores en un 

colegio en Colombia y otro en los Estados Unidos, fue necesario explorar las percepciones y 

opiniones de la comunidad educativa acerca de la forma como se practica la evaluación, así 

como la efectividad de los métodos de evaluación utilizados en esas instituciones que cada una 

pertenece a un país diferente. Es así como enfocando el problema de investigación sobre el 

imaginario colectivo de la evaluación de los profesores en un colegio en Colombia y otro en los 

Estados Unidos se recurrió a las preguntas expuestas en el ANEXO 2 entrevista 1. 

3.2.5.​ Determinación de la muestra y su criterio de selección Sobre los informantes Claves 
 

Para comenzar, la población de este estudio, los informantes son los docentes de un colegio 

colombiano y los docentes de un colegio en Los Estados Unidos, se recoge información 

demográfica para poder identificar su perfil en cuanto a su experiencia profesional. 

Para este caso el tipo de muestreo a utilizar es por conveniencia avanzando a informantes en 

cadena, teniendo en cuenta las dificultades de acceso presencial se opta por un muestreo por 

voluntariado, ya que es necesario el compromiso personal de los docentes. De este compromiso y 

voluntad dependió la discusión teórica propuesta. Este estudio cualitativo en sí teoriza la realidad 

de los informantes. 



En el caso de la muestra emergieron conclusiones generales de un grupo, que, aunque no fue 

preestablecido, idealmente se buscó recolectar información de cinco a seis docentes de cada 

institución educativa, logrando en la práctica entrevistar seis docentes de cada escenario. 

Uno de los criterios de inclusión definidos para la muestra, es que se escojan aquellos docentes 

con más de un año trabajando en el colegio elegido; otro criterio de inclusión obedece a aquellos 

docentes que voluntariamente ofrezcan brindar información acerca de sus experiencias con la 

evaluación. 

3.2.6.​ Trabajo de campo 
 

Es de recalcar que el trabajo de campo permitió la inmersión del investigador en los contextos 

educativos de Colombia y Estados Unidos. Este proceso se desarrolló entre noviembre de 2023 y 

febrero de 2024, abarcando dos instituciones educativas: la Normal Superior Santiago de Tunja 

en Colombia y Sumter High en Estados Unidos. 

La organización del trabajo de campo se estructuró en torno a un cronograma flexible, adaptado 

a las realidades de cada institución y a la disponibilidad de los docentes participantes. En 

Colombia, las actividades se concentraron entre noviembre y diciembre de 2023 justo antes de 

culminar el calendario académico, mientras que en Estados Unidos se llevaron a cabo entre enero 

y febrero de 2024. Esta planificación temporal permitió abordar cada contexto de manera 

secuencial, facilitando una inmersión profunda en cada realidad educativa a pesar de la distancia 

geográfica. 

El proceso de acercamiento a las instituciones y a los docentes participantes fue formal mediante 

invitaciones. Inicialmente, se estableció contacto con las autoridades de cada institución para 

presentar el proyecto y obtener las autorizaciones necesarias. Una vez logrado este primer paso, 

se procedió a la identificación y contacto con los docentes que cumplían con los criterios 

establecidos en la sección de informantes clave. Esta fase de aproximación resultó fundamental 

para generar un ambiente de confianza y apertura, esencial para la obtención de información rica 

y significativa. 

En efecto, las entrevistas, núcleo central del trabajo de campo, se realizaron de manera presencial 

siempre que fue posible, priorizando el contacto directo con los participantes. Sin embargo, 



atendiendo a las particularidades de cada contexto y a las preferencias de los docentes, en 

algunos casos se optó por la modalidad virtual, utilizando plataformas de videoconferencia. Esta 

flexibilidad metodológica permitió adaptar el proceso de recolección de datos a las necesidades y 

comodidad de los participantes, sin comprometer la calidad y profundidad de la información 

obtenida. 

Para el registro de las entrevistas, se emplearon dispositivos de grabación digital, capturando 

tanto audio como video según la modalidad de la entrevista. Esta decisión metodológica 

respondió a la necesidad de preservar no solo el contenido verbal de las conversaciones, sino 

también los elementos no verbales que enriquecen la comunicación y aportan matices 

significativos al análisis cualitativo. 

Finalmente, el proceso de transcripción de las entrevistas se abordó de manera integral, 

combinando la eficiencia de las herramientas tecnológicas con el rigor del análisis humano. 

Inicialmente, se utilizó el software de transcripción automática de YouTube como apoyo 

preliminar. Sin embargo, consciente de las limitaciones inherentes a las herramientas 

automatizadas, se realizó una revisión manual exhaustiva de cada transcripción. Este proceso 

meticuloso permitió no solo corregir posibles errores de transcripción, sino también captar 

matices, pausas y énfasis que son cruciales en el análisis cualitativo del discurso aunado a 

expresiones propias de cada participante. 

Durante el desarrollo del trabajo de campo, surgieron desafíos que requirieron adaptaciones 

metodológicas. La principal dificultad radicó en la coordinación de tiempos con los docentes 

participantes, cuyas agendas estaban frecuentemente saturadas por sus responsabilidades 

académicas. Para superar este obstáculo, se adoptó una estrategia de flexibilidad horaria, 

ofreciendo opciones de entrevista en horarios no convencionales, incluyendo fines de semana 

cuando fue necesario. Esta adaptabilidad fue clave para asegurar la participación de docentes 

que, de otro modo, habrían quedado excluidos del estudio. 

Otro reto significativo fue fomentar la voluntad de participación entre los docentes. Para abordar 

esta situación, el investigador dedicó tiempo a socializar los objetivos y la relevancia de la 

investigación, enfatizando cómo su participación podría contribuir a la mejora de las prácticas 



evaluativas en ambos contextos educativos. Este enfoque dialógico y transparente resultó 

efectivo para generar interés y compromiso entre los participantes. 

3.2.7.​ Aplicación de los instrumentos 
 

Para continuar reforzando el constructor de validez y la confiabilidad se recurre a las 

orientaciones de Martínez (2006) quien asegura que esto es posible al establecer categorías de la 

investigación, contrastar la información recabada, agrupar la información a través de los 

indicadores y analizar la teoría disponible con las generalizaciones que surgen de la interacción 

con los informantes. De allí surge la nueva teoría o se logra la aproximación epistemológica. Ya 

que gracias a las vivencias o al contexto se favorece la obtención de información gracias al 

vínculo entre el sujeto y el fenómeno a estudiar (Pacheco y Fossa, 2022). 

Es de aclarar que la categorización permite de forma iterativa y retrospectiva el diseño e 

integración de cada elemento constitutivo y objeto de observación, la separación de sus partes 

debe hacerse para compararlas y hallar en ellas sentido y congruencia para el estudio. En este 

sentido se debe trabajar con criterios específicos que permitan reconocer información ambigua 

y/o contradictoria evitando la precipitación por conceptualizar, categorizar o codificar bajo 

parámetros preconcebidos o imparciales. La estructuración como proceso es transversal y surge 

desde el raciocinio y del descubrimiento gracias a la “capacidad básica de ordenar las cosas, 

según sean semejantes o diferentes, de acuerdo con su naturaleza y características y según la 

interacción que se dé entre ellas”. 

La contrastación bajo la perspectiva de Martínez (2006) se practica para comparar resultados o 

descubrimientos con estudios semejantes mencionados en el capítulo dos de esta investigación, 

para encontrar perspectivas diferentes o ahondar en el significado del estudio sobre marcos 

teóricos más amplios se considera un proceso típicamente evaluativo. 

De este modo se hizo posible la construcción de nuevo conocimiento, es decir, el proceso de 

teorización que integra holística y congruentemente los resultados, mejorándolos desde las 

teorías analizadas en un ejercicio de discusión académica para lograr la síntesis final de un 

estudio o investigación. 



En la siguiente tabla 5 se ejemplifica el proceso que se llevó a cabo en el primer interrogante del 

instrumento seleccionado, este busca descubrir la percepción que tiene cada docente frente a la 

evaluación. Para lograrlo se agregaron las respuestas otorgadas en el software ATLAS.ti, de los 

códigos otorgados automáticamente se seleccionaron los más destacables y se cotejó la 

información de forma manual para identificar palabras claves asignadas a cada código. Como se 

evidencia en la tabla 5. 

Tabla 5. Proceso que se llevó a cabo en el primer interrogante del instrumento seleccionado 
 

Interrogante Respuesta Códigos Palabras clave 
1 ¿Qué métodos se 
utilizan para evaluar 
a los profesores en 
cada colegio? 

El método que utilizamos se enfoca 
principalmente en una valoración 
cuantitativa, seguida de una descripción 
escrita. Se elaboran descriptores orientados 
a las actividades realizadas, teniendo en 
cuenta los aprendizajes obtenidos en el 
área. De este modo, se combina una 
evaluación cuantitativa con un enfoque 
cualitativo 

-Valoración 
cuantitativa 
-Descripción 
escrita 
-Elaboración​ de 
descriptores 
-Actividades 
realizadas 
-Aprendizajes 
obtenidos 
-Evaluación 
combinada 
(cuantitativa​ y 
cualitativa) 

-Métodos​
de evaluación 
-Cuantitativa 
-Descriptores 
-Aprendizajes 
-Cualitativa 

1a​ ¿Cómo 
describiría​ el 
proceso​ de 
evaluación de los 
profesores en su 
colegio? 

El proceso de evaluación se realiza en 
función de los aprendizajes que el 
estudiante alcanza, considerando los logros 
establecidos en el área correspondiente. En 
nuestra institución, se toman en cuenta los 
temas abordados, y a partir de esos 
aprendizajes se otorga la valoración 
correspondiente al estudiante 

-Proceso​
de evaluación 
-Aprendizajes del 
estudiante 
-Logros 
establecidos 
-Temas abordados 
-Valoración 
correspondiente 

-Evaluación 
-Aprendizajes 
-Logros 
-Temas 
-Valoración 

1b Mencione los 
métodos​ de 
evaluación que se 
utilizan en su 
colegio: 

Los métodos de evaluación que utilizamos 
son principalmente cualitativos, como 
mencioné antes, pero se basan en 
estándares de aprendizaje establecidos. A 
partir de estos estándares y la matriz de 
referencia, se lleva a cabo la valoración de 
los aprendizajes que el estudiante logra, los 
cuales están alineados con el currículo y el 
modelo pedagógico de la institución. 
Además, se consideran las directrices del 
Ministerio de Educación, que definen los 

-Métodos​
de evaluación 
-Evaluación 
cualitativa 
-Estándares​ de 
aprendizaje 
-​ Matriz​
de referencia 
-Valoración​ de 
aprendizajes 

-Métodos​
de evaluación 
-Cualitativo 
-Estándares de 
aprendizaje 
-Matriz​ de 
referencia 
-Valoración 
-Currículo 



 
 

Interrogante Respuesta Códigos Palabras clave 
 logros que deben alcanzarse. En nuestro 

caso, al estar en la ciudad de Tunja, 
también seguimos las orientaciones 
específicas de la Secretaría de Educación 
local para asegurar que los estudiantes 
cumplan con los aprendizajes esperados. 

-​ Alineación 
curricular 
-​ Modelo 
pedagógico 
-Directrices​ del 
Ministerio​ de 
Educación 
-​ Orientacio
nes de la 
Secretaría de 
Educación 

-Modelo 
pedagógico 
-Ministerio de 
Educación 
-Secretaría de 
Educación 

1c ¿Qué piensa 
acerca   de   la 
efectividad​ los 
métodos​ de 
evaluación actuales 
en su institución? 

De alguna manera, los métodos de 
evaluación han funcionado porque nos 
permiten mantenernos actualizados 
constantemente en este aspecto. Además, se 
promueven espacios de coordinación donde 
se revisa cómo están los estudiantes, cómo 
ha sido el proceso de evaluación y en qué 
se puede estar fallando. Esto es algo que se 
practica en todas las instituciones de la 
ciudad de Tunja y, en mi opinión, ha 
contribuido a mejorar los aprendizajes de 
los estudiantes. Asimismo, la evaluación 
que se realiza es más visible, lo que 
también nos impulsa a profundizar en el 
tema de la evaluación para mejorar 
continuamente. 

-​ Métodos​
de evaluación 
-Actualización 
constante 
-Espacios​
de coordinación 
-Seguimiento​ del 
estudiante 
-Mejora​
de aprendizajes 
-Visibilidad de la 
evaluación 
-Profundización 
en evaluación 

-Efectividad 
-Métodos​
de evaluación 
-Actualización 
-Coordinación 
-Estudiantes 
-Aprendizajes 
-Evaluación 
notoria 

1d ¿Qué otros 
métodos​ de 
evaluación podrían 
implementarse en su 
colegio? 

Diría que no hay un enfoque adicional 
específico en cuanto a evaluación; más 
bien, depende de cada docente profundizar 
en el tema. El método que más se utiliza 
aquí es el que solicita el Ministerio de 
Educación, la Secretaría de Educación y la 
misma institución, con el apoyo de sus 
coordinadores y rectores. Aunque no 
conozco otros enfoques en este momento, 
considero importante ampliar el 
conocimiento sobre lo que implica la 
evaluación, especialmente en el contexto de 
nuestra ciudad. Personalmente, es un 
aspecto que me gustaría explorar más, y las 
preguntas que me ha planteado han 
despertado en mí una mayor inquietud 
sobre el significado y alcance de la 
evaluación en nuestro entorno. 

-Enfoque​
de evaluación 
-​ Dependenc
ia docente 
-Método​ del 
Ministerio​ de 
Educación 
-Coordinación 
institucional 
-Ampliación​ del 
conocimiento 
-Inquietud​ sobre 
evaluación 
-​Contexto local 

-Métodos​
de evaluación 
-Ministerio de 
Educación 
-Secretaría de 
Educación 
-Coordinador 
-Rector 
-Conocimiento 
-Investigación 

Nota. La tabla muestra el proceso del primer interrogante del instrumento, que busca la percepción de los docentes 



sobre la evaluación, seleccionando códigos destacados y palabras clave. Se utilizaron respuestas del software 

ATLAS.ti, (2024). 



En el proceso de análisis de las entrevistas realizadas, emergió un patrón metodológico que 

refleja la esencia de la investigación cualitativa, permitiendo una aproximación profunda al 

pensamiento de los docentes sobre la problemática en cuestión. Este enfoque, lejos de ser 

mecánico, se desenvolvió como un diálogo continuo entre los datos y el investigador, revelando 

capas de significado a medida que avanzaba el análisis. 

Inicialmente, la categorización se manifestó como un ejercicio de escucha atenta, donde las 

voces de los participantes comenzaron a resonar más allá de las palabras, revelando códigos 

comunes que iluminaban el valor intrínseco de sus discursos. Este proceso, lejos de ser una mera 

clasificación, se convirtió en un descubrimiento de patrones de pensamiento y experiencia que 

los docentes compartían, a veces de manera explícita, otras veces en los intersticios de sus 

narrativas. 

A medida que estos códigos emergían, la estructuración se fue desarrollando de manera orgánica, 

como un tapiz que va tomando forma a medida que se tejen los hilos. Este proceso no fue lineal, 

sino que implicó un ir y venir constante entre los datos, permitiendo que las categorías se 

refinaran y adquirieran mayor profundidad y coherencia. La estructura resultante no fue 

impuesta, sino que emergió de las propias narrativas de los participantes, reflejando la 

complejidad y riqueza de sus experiencias y perspectivas. 

La fase de contrastación se desenvolvió como un diálogo multilateral: primero, dentro de las 

narrativas de cada participante, buscando consistencias y divergencias en sus propios relatos; 

luego, entre los docentes de un mismo contexto, explorando las resonancias y disonancias de sus 

experiencias compartidas; y finalmente, cruzando las fronteras geográficas para encontrar puntos 

de encuentro y divergencia entre los dos grupos de estudio. Este proceso iterativo y reflexivo 

permitió que emergieran comprensiones profundas y a menudo inesperadas que emergen del 

análisis de los datos. Estos son descubrimientos significativos que van más allá de lo evidente o 

superficial, revelando aspectos subyacentes de los fenómenos estudiados que trascendían las 

respuestas individuales, revelando patrones más amplios de pensamiento y práctica docente. 

Lo que hace única esta aproximación es la manera en que permitió que las voces de los docentes 

se expresaran en su autenticidad, sin dirigirlas hacia respuestas predeterminadas. Las preguntas 

orientadoras actuaron más como invitaciones a la reflexión que como interrogatorios, creando un 



espacio donde los participantes se sintieron libres de compartir no solo sus pensamientos, sino 

también sus emociones y experiencias vividas en relación con la evaluación y sus implicaciones. 

Este enfoque transformó la entrevista en una conversación significativa, un intercambio genuino 

donde el investigador se convirtió en un explorador de realidades compartidas. Gracias al análisis 

hecho se logró seguir un proceso que fue desvelando una teorización emergente, no como una 

imposición externa, sino como una destilación de las experiencias y perspectivas de los propios 

docentes. 

Esta teorización, arraigada y emergente desde la realidad vivida de los participantes, ofrece una 

comprensión profunda y matizada de cómo los docentes conciben y practican la evaluación en 

sus contextos específicos, abriendo nuevas vías para entender y potencialmente transformar las 

prácticas evaluativas en ambos entornos educativos. 

3.2.8.​ Procesamiento de la información 
 

Dentro del proceso sistemático de categorización se identifican categorías y propiedades lo que 

conlleva a revelar nuevas categorías. En el siguiente ejemplo se observa que se desprende la 

conceptualización desde la experiencia dando una visión, más allá de la teoría, acerca de qué es 

la evaluación para el docente. En este sentido las respuestas son vistas de forma holística para 

descubrir la forma como el colectivo presenta sus ideas. 

En este ejemplo derivado de una codificación axial se observa que la teoría y conceptualización 

de evaluación en la institución educativa emerge desde el concepto, la práctica y la experiencia. 

Como se ilustra en la tabla 6. 

Tabla 6. Proceso sistemático de categorización 
 

 
Categoría 

 
Subcategoría 

 
Texto codificado Palabras 

clave 

 
Descripción 

Nueva 
categoría y 

propiedades 

Categoría 
emergente 

Evaluación Supuestos Evaluación E1: los docentes concepto de Teoría y 
y sus sobre cuantitativa: E1: cuantitativa demuestran evaluación: conceptualiza 
component evaluación Valoramos los descriptores ambigüedad Las palabras ción 
es Formas de aprendizajes de cualitativa en su y conceptos  
 evaluar forma E2 conocimiento otorgados  
  cuantitativa, formativa sobre el tipo pueden no  

 



 
 
Categoría 

 
Subcategoría 

 
Texto codificado Palabras 

clave 

 
Descripción 

Nueva 
categoría y 

propiedades 

Categoría 
emergente 

  creando 
descriptores que 
reflejan el 
progreso 

Evaluación 
cualitativa: E1: 
También 
consideramos los 
aprendizajes 
cualitativos, 
integrando 
diferentes 
enfoques en 
nuestra 
valoración. 

práctica 
contenidos 
competenci 
as 
concepto. 

de 
evaluación, 
el concepto 
no se 
comprende 
como único y 
delimitado. 

reflejar 
concordancia 
entre la 
práctica y la 
teoría. 

 

Evaluación 
formativa: E2: La 
evaluación 
formativa permite 
a los estudiantes 
expresar lo que 
han aprendido 
sobre contenidos 
y competencias 

   

Evaluación 
participativa: E2: 
A través de la 
evaluación 
participativa, los 
estudiantes 
demuestran sus 
logros en un 
contexto práctico 

   

Deficiencias en 
evaluación: E2: 
Reconocemos 
grandes 
deficiencias en 
nuestra 
comprensión del 
concepto de 
evaluación 

   

 



Gracias a este ejercicio se empiezan a visualizar nuevas categorías emergentes como el concepto 

de evaluación, teorización conceptual, compromiso e identidad con su práctica docente entre 

otras, las cuales deben ser filtradas acorde con los objetivos de la investigación. 

3.2.9.​ Análisis de los resultados en los datos 
 

Una vez se recopila la información esta codificación sistemática de la información se 

identificaron códigos emergentes que reflejaban los temas recurrentes en las respuestas de los 

participantes, tales como prácticas evaluativas, componentes de la evaluación, toma de 

decisiones, aprendizaje, imaginarios colectivos sobre evaluación, contexto escolar y políticas 

educativas. Sin embargo, al contrastar estos códigos con las categorías, dimensiones e 

indicadores establecidos en las matrices de operacionalización y congruencia cualitativa, se 

determinó la necesidad de refinar y ampliar el sistema de codificación. 

Luego, al contrastar los dos grupos se logra identificar similitudes. Como resultado de este 

proceso iterativo de análisis y reflexión, se incorporaron códigos adicionales que permitieron una 

mayor concordancia con el marco conceptual de la investigación (ver Anexo 2). 

Estos nuevos códigos incluyeron aspectos específicos como políticas y lineamientos de 

evaluación, concepciones docentes, propósitos de la evaluación, tipos y frecuencia de 

evaluaciones, análisis de resultados evaluativos, decisiones institucionales basadas en 

evaluaciones, perspectivas teóricas sobre evaluación, características del imaginario colectivo 

docente, relación entre imaginario y decisiones, e interpretación teórico-epistemológica. 

3.2.10.​Redacción de resultados y discusión 
 

Dentro del análisis en el que se contrastan las voces de un grupo y el otro se destacan algunas 

diferencias, aspectos que se agrupan de la siguiente forma: 

Autonomía en la evaluación: En EE. UU. parece haber más flexibilidad y autonomía en las 

prácticas evaluativas. Por ejemplo, Woods (EE.UU.) afirma: "I have had students give me their 

answers orally or go to a different room to help them be more comfortable." [Traducción: "He 

tenido estudiantes que me dan sus respuestas oralmente o van a un aula diferente para ayudarlos 

a sentirse más cómodos."] Mientras que, en Colombia, se percibe una adherencia más estricta a 



los lineamientos establecidos, como lo afirma Lesly (Colombia): "Nosotros nos regimos por un 

formato. Yo soy docente 1278, y tenemos unos protocolos de evaluación, los cuales debemos 

diligenciar." 

Enfoque en habilidades vs. conocimiento integral: Se observa una diferencia en el énfasis de 

las habilidades evaluadas. En EE. UU., el enfoque parece estar más orientado hacia habilidades 

específicas y su aplicación práctica. Woods (EE.UU.) ilustra este punto al mencionar: "But 

nowadays, they have information at their fingertips, so it's not necessarily about memorizing the 

information but knowing how to use it once they find it." [Traducción: "Pero hoy en día, tienen 

información al alcance de sus dedos, así que no se trata necesariamente de memorizar la 

información, sino de saber cómo usarla una vez que la encuentran."] En contraste, en Colombia 

se observa un enfoque más holístico que incluye aspectos del ser, como lo expresa Yesica 

(Colombia): "Nosotros siempre trabajamos en este momento igual a través de esos cuatro Pilares 

que son en hacer saber y el saber ser." 

Percepción de las pruebas estandarizadas: La actitud hacia las pruebas estandarizadas 

presenta matices diferentes en ambos contextos. En EE.UU. se evidencia una crítica más 

explícita hacia este tipo de evaluaciones. Ileana (EE.UU.) manifiesta: "A standardized test for me 

is like a one-size-fits-all kind of test, and I think with assessments, we shouldn't have that 

one-size-fits-all approach." [Traducción: "Una prueba estandarizada para mí es como una prueba 

de talla única, que le sirve a todo el mundo, y creo que con las evaluaciones no deberíamos tener 

ese enfoque de talla única."] Por otro lado, en Colombia, aunque existen críticas, parece haber 

una mayor aceptación de estas pruebas como parte integral del sistema educativo. Jenny 

(Colombia) lo refleja al decir: "el mismo ministerio ya con sus lineamientos curriculares, con los 

estándares, con el DBA, ellos ya hicieron esos ajustes." 

Colaboración entre docentes: El aspecto colaborativo en el proceso de evaluación también 

muestra diferencias notables. En EE.UU., la colaboración entre docentes parece ser más 

prominente y estructurada en el proceso de evaluación. Woods (EE.UU.) lo ejemplifica: "We all 

work together, like all the Algebra One teachers usually are on the same page and teaching the 

same content in tandem." [Traducción: "Todos trabajamos juntos, como todos los profesores de 

Álgebra Uno generalmente estamos en la misma página y enseñando el mismo contenido en 



tándem."] En Colombia, las menciones de colaboración son menos frecuentes y parecen estar 

más enfocadas en seguir lineamientos institucionales, como lo indica Lesly (Colombia): 

"Nosotros hacemos planes de mejora. Siempre estamos mirando en qué fallamos, qué no se 

cumplió, miramos estadísticamente y hacemos planes de flexibilización." 

Perspectiva sobre el impacto emocional de la evaluación: La percepción del impacto 

emocional de la evaluación en los estudiantes también difiere entre ambos grupos. En EE.UU., se 

enfatiza más en la confianza y seguridad que puede brindar la evaluación. Ileana (EE.UU.) lo 

expresa así: "I think it gives them a sense of security and confidence. It's like, 'I've been working 

hard for the last 30 minutes, and if I master this content, I'm going to feel that I accomplished 

something.'" [Traducción: "Creo que les da un sentido de seguridad y confianza. Es como, 'He 

estado trabajando duro durante los últimos 30 minutos, y si domino este contenido, sentiré que 

he logrado algo.'"] En contraste, en Colombia, se menciona más el estrés o "choque" que puede 

causar la evaluación, como lo señala Yesica (Colombia): "El impacto de la evaluación a veces el 

estudiante quizás entra en Shock." 

De igual forma, es importante reconocer que, a pesar de las diferencias contextuales, las voces de 

los docentes nos permiten descubrir similitudes claras entre los dos grupos en aspectos como: 

Prácticas evaluativas: Ambos grupos utilizan evaluaciones diagnósticas y comparativas para 

monitorear el progreso de los estudiantes. Lesly (Colombia) afirma: "Yo, incluso al comienzo de 

este periodo, hacía una estadística y les mostraba su progreso. Era como un comparativo para 

motivarlos." Por su parte, Nioka (EE.UU.) comenta: "For us in our department, what we do is 

look at the results. We do formative assessments, and before that, we would do a diagnostic test 

to see where the students are." [Traducción: "En nuestro departamento, lo que hacemos es mirar 

los resultados. Realizamos evaluaciones formativas y, antes de eso, hacemos una prueba 

diagnóstica para ver dónde están los estudiantes."] 

Evaluación y sus componentes: Se observa una integración de diversos elementos en las 

prácticas evaluativas de ambos países. Jorge (Colombia) explica: "Bueno, este, personalmente 

me baso en la gramática de cada lección. Comienzo con la gramática, explico la gramática y 

luego mezclo esa gramática con el vocabulario." En contraste, Ileana (EE.UU.) menciona: 

"Formative assessment can be quizzes on different platforms like Gimkit or Blooket, or a group 



assignment where they can put a sentence in order." [Traducción: "La evaluación formativa 

puede ser cuestionarios en diferentes plataformas como Gimkit o Blooket, o una tarea grupal 

donde puedan ordenar una oración."] 

Toma de decisiones: Los docentes de ambos contextos utilizan los resultados de las 

evaluaciones para informar sus decisiones sobre ajustes en la enseñanza. Yesica (Colombia) 

expresa: "Entonces ahí está la alarma para nosotros decir 'Uy, tengo que fortalecer esta parte 

porque ellos obviamente en el proceso hubo algo mal, el cual tenemos que reajustar'." Woods 

(EE.UU.) complementa esta idea: "If we've made improvement, then we continue doing what 

we're doing and just get better at it. If it's not working, if we've not made improvement, then we 

have to talk about what changes we need to make so that we can get that improvement." 

[Traducción: "Si hemos mejorado, continuamos haciendo lo que estamos haciendo y 

simplemente mejoramos. Si no está funcionando, si no hemos mejorado, entonces tenemos que 

hablar sobre qué cambios necesitamos hacer para lograr esa mejora."] 

Aprendizaje: Se evidencia un énfasis en la importancia de un aprendizaje significativo que 

trascienda el aula en ambos grupos de docentes. Jenny (Colombia) menciona: "Entonces se va 

volviendo un aprendizaje más significativo." Ileana (EE.UU.) refuerza esta idea al afirmar: "I 

truly believe I'm preparing them beyond the classroom." [Traducción: "Realmente creo que los 

estoy preparando más allá del aula."] 

Imaginarios colectivos sobre evaluación: Los docentes de ambos países conciben la evaluación 

como una herramienta para identificar y corregir dificultades de aprendizaje. Yesica (Colombia) 

expresa: "La evaluación fundamenta las decisiones para corregir dificultades de aprendizaje 

referente a los contenidos." Nioka (EE.UU.) complementa: "The feedback that we give is for 

improvement, for student improvement, to see where they went wrong, to do self-assessments." 

[Traducción: "La retroalimentación que damos es para mejorar, para el mejoramiento del 

estudiante, para ver dónde se equivocaron, para hacer autoevaluaciones."] 

Estas citas refuerzan la idea de que, a pesar de las diferencias contextuales, existen similitudes 

significativas en cómo los docentes de Colombia y Estados Unidos conceptualizan y abordan la 

evaluación en su práctica educativa. Esto sugiere un núcleo común en el imaginario colectivo 

sobre la evaluación que trasciende las fronteras nacionales y los sistemas educativos específicos. 



Sin embargo, es importante notar que también se observan diferencias notables en este 

imaginario colectivo, las cuales reflejan no solo las particularidades de cada sistema educativo, 

sino también las influencias culturales y contextuales que moldean las perspectivas y prácticas 

evaluativas en cada país. 

A pesar de estas diferencias, ambos grupos de docentes comparten una preocupación 

fundamental por el bienestar y el aprendizaje efectivo de sus estudiantes, aunque los enfoques 

para lograr estos objetivos puedan variar. Esta dualidad entre similitudes y diferencias enriquece 

nuestra comprensión de cómo la evaluación es percibida y aplicada en distintos contextos 

educativos, resaltando tanto los aspectos universales de la práctica docente como las 

adaptaciones específicas que surgen en respuesta a las realidades locales. 

El imaginario colectivo sobre la evaluación presenta diferencias significativas entre los docentes 

de la Escuela Normal Superior Santiago de Tunja en Colombia y los de Sumter High en Estados 

Unidos. Mientras que ambos grupos poseen nociones básicas sobre el concepto de evaluación, la 

comprensión y aplicación de la evaluación formativa y sumativa no es uniforme en ninguno de 

los dos contextos, lo que limita la capacidad para comunicar propósitos y afecta la toma de 

decisiones informadas sobre mejoras educativas. 

Se observa una marcada diferencia en la percepción de autonomía entre los docentes de ambos 

países. Los educadores estadounidenses reportan mayor flexibilidad en sus prácticas evaluativas, 

permitiéndoles adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes. En contraste, los 

docentes colombianos perciben una adherencia más estricta a los lineamientos establecidos, lo 

que puede limitar su capacidad de innovación en el aula. 

El enfoque de las habilidades evaluadas difiere entre los dos contextos. En Estados Unidos, se 

enfatiza más en habilidades específicas y su aplicación práctica, mientras que en Colombia se 

observa un enfoque más holístico que incluye aspectos del ser. Esta diferencia refleja distintas 

concepciones sobre el propósito de la evaluación y el aprendizaje. 

La percepción de las pruebas estandarizadas varía significativamente. Los docentes 

estadounidenses expresan una crítica más explícita hacia este tipo de evaluaciones, cuestionando 

su eficacia para medir el aprendizaje real. En Colombia, aunque existen críticas, parece haber 



una mayor aceptación de estas pruebas como parte integral del sistema educativo. Los docentes 

valoran la evaluación como un todo, pero en su independencia en el aula se evidencia que 

dependen en gran medida de decisiones situacionales y adaptaciones ligeras a sus prácticas 

habituales. No es evidente una orientación clara sobre cómo alinear sus esfuerzos y decisiones 

para mejorar aprendizajes medibles en evaluaciones estandarizadas. 

La colaboración entre docentes en el proceso de evaluación muestra patrones distintos. En 

Estados Unidos, se reporta una colaboración más estructurada y frecuente entre docentes de la 

misma área. En Colombia, la colaboración parece estar más enfocada en seguir lineamientos 

institucionales y menos en la planificación conjunta de evaluaciones. 

El impacto emocional de la evaluación en los estudiantes es percibido de manera diferente. Los 

docentes estadounidenses tienden a enfatizar la confianza y seguridad que puede brindar la 

evaluación, mientras que los colombianos mencionan más el estrés o "choque" que puede causar 

en los estudiantes. 

En ambos contextos, los docentes dependen en gran medida de decisiones situacionales y 

adaptaciones a sus prácticas habituales. Sin embargo, no es evidente una orientación clara sobre 

cómo alinear estos esfuerzos con las políticas educativas más amplias o con los resultados de las 

evaluaciones estandarizadas. En cuanto al impacto de estas decisiones, los docentes colaboran 

para identificar problemas e implementar mejoras ante resultados insatisfactorios de evaluación, 

viendo a la misma como un instrumento para predecir resultados en pruebas estandarizadas. Sin 

embrago esto acontece principalmente a nivel institucional, sin una articulación frente a políticas 

y decisiones departamentales o nacionales que se perciben desligadas de la realidad institucional. 

A partir de los hallazgos de esta investigación, es posible esbozar una aproximación teórica al 

imaginario colectivo docente sobre la evaluación y su incidencia en la toma de decisiones. Este 

imaginario se configura como un entramado de significados, creencias y supuestos que median la 

relación de los profesores con la evaluación, tanto en su dimensión conceptual como pragmática. 

Se trata de una construcción intersubjetiva, situada en contextos institucionales específicos, que 

orienta las prácticas evaluativas y decisionales de los docentes: La Teoría del Imaginario 

Evaluativo Contextual-Adaptativo (IECA). 



3.2.11.​La Teoría del Imaginario Evaluativo Contextual-Adaptativo (IECA) 

Esta teoría emergente, propone que el imaginario colectivo de los docentes en torno a la 

evaluación es un constructo dinámico y multidimensional, influenciado por el contexto 

sociocultural, educativo y político de cada sistema educativo. 

Este imaginario no es estático; su naturaleza adaptativa permite a los docentes equilibrar las 

demandas institucionales con las necesidades de sus estudiantes, adaptando sus prácticas 

evaluativas según las características del entorno. 

 
La Teoría (IECA) sugiere que las prácticas de evaluación serán más efectivas si se diseñan 

teniendo en cuenta la naturaleza contextual y flexible del imaginario docente. Las intervenciones 

educativas que reconozcan estas dimensiones promoverán prácticas evaluativas más adecuadas y 

contextualizadas, en lugar de imponer modelos uniformes en sistemas educativos diversos. 

 
8 principios fundamentales de la Teoría IECA: 

Contextualidad 

Adaptabilidad 

Tensión autonomía-estandarización 

Integralidad perspectiva 

Emocionalidad evaluativa 

Colaboración situada 

Crítica reflexiva 

Alineación práctica-política. 
 

 
Finalmente, la articulación entre las prácticas de aula, las políticas institucionales y las 

directrices nacionales sigue siendo un desafío en ambos países. Es necesario diseñar dimensiones 

vinculantes entre la política evaluativa nacional, la teoría sobre evaluación formativa y sumativa, 

y la práctica docente situacional. 

Más allá de capacitar a los docentes se debe buscar la forma de propender para que estos 

cambios sean implementados de tal forma que las decisiones institucionales y de aula se 

informen y alineen entre sí para la mejora efectiva de los aprendizajes evaluados. Por ello se 



contemplan las siguientes 5 dimensiones clave como elementos de operacionalización de la teoría 

IECA. 

3.2.12.​Las 5 dimensiones clave en la Teoría IECA: 

A continuación, se exponen las 5 dimensiones clave en la Teoría IECA: 

 
Dimensión cultural y contextual: las percepciones y prácticas evaluativas reflejan las 

realidades culturales y territoriales de cada institución. 

Dimensión pedagógica y práctica docente: la evaluación mixta permite a los docentes 

adaptar sus métodos evaluativos a las características del estudiante y del contexto. 

Dimensión epistemológica: el currículo se refleja en el imaginario docente, determinando 

el enfoque evaluativo de cada institución. 

Dimensión crítica y reflexiva: los docentes revisan continuamente la relación entre la 

evaluación y los resultados, buscando siempre mejorar sus prácticas. 

Dimensión normativa y legal: las normativas y leyes se ajustan a las características 

locales, permitiendo la contextualización de las prácticas evaluativas. 



CAPÍTULO 4: Propuesta de Transformación 
 
 

La propuesta de transformación se soporta en el proceso epistemológico teórico del imaginario 

educativo colectivo relacionado con la evaluación educativa tiene un doble camino de 

explicación. 

Por un lado, los docentes deben orientar la evaluación como parte integral de su labor docente. 

Por otro lado, la evaluación afecta la forma en que los propios docentes y la sociedad ven a los 

docentes. En estos espacios se reflejan fenómenos sociales como el conocimiento, la ideología y 

las relaciones de poder. 

Según Adina et al. Citados en Soza (2021), estas interacciones crean un potencial cognitivo que 

debe ser estudiado en su contexto específico, ya que el aprendizaje se enriquece cuando se aplica 

al contexto en el que se utilizará. Al igual que otros aspectos del entorno educativo, la evaluación 

se ve de manera diferente a partir de la experiencia de cada individuo, pero también está 

influenciada por factores externos. El desarrollo teórico y epistemológico de la evaluación se 

basa en las prácticas y voces de los docentes que toman decisiones con el objetivo de mejorar los 

resultados educativos. 

En efecto, al comparar profesores de diferentes instituciones, buscamos comprender cómo 

utilizan los resultados de las evaluaciones y cómo estas decisiones afectan su práctica docente. 

Finalmente, en esta perspectiva epistemológica es necesario resaltar la propuesta de Giraldo y 

Caro quienes enfatizan que la escritura en la formación docente tiene valor epistemológico 

porque es una práctica cultural y social. 

4.1.​  Fundamentación de propuesta de transformación 
 

El texto explora una profunda relación entre el imaginario colectivo docente y la evaluación 

educativa desde una perspectiva teórico-epistemológica. Se inicia con la temática de los docentes 

perciben y construyen la evaluación como un fenómeno sociocultural que refleja las dinámicas 

educativas en su contexto específico. Luego, se destaca el papel de la evaluación como un 

elemento central en la toma de decisiones educativas, permitiendo a los docentes ajustar sus 

estrategias pedagógicas para mejorar el aprendizaje. 



4.1.1.​ Dimensiones teórico-epistemológicas 
 

Desde una perspectiva teórico-epistemológica, se pueden identificar diferentes dimensiones en el 

imaginario colectivo docente sobre la evaluación: 

Concepciones sobre el conocimiento: 
 

¿Cuál es la función del docente en el proceso de evaluación? 
 

¿Es el docente un evaluador externo o un facilitador del aprendizaje? 
 

¿Cómo se concibe al estudiante en el proceso de evaluación? 
 

¿Es un receptor pasivo de información o un constructor activo de su propio conocimiento? 

 
 
 

En complemento se enfatiza que comprender el imaginario colectivo docente sobre la evaluación 

facilita una reflexión crítica que permite adoptar mejores decisiones pedagógicas y políticas. 

Para luego, ofrecer ejemplos del contexto colombiano que ilustran cómo los docentes en este 

país adaptan sus prácticas evaluativas a las realidades locales. 

 
 

El imaginario colectivo docente sobre la evaluación es un constructo complejo que influye en las 

prácticas evaluativas en las universidades colombianas. Según Gómez, Muñoz y 

Londoño-Vásquez (2019) comprender este imaginario es fundamental para promover prácticas 

evaluativas más significativas y alineadas con las necesidades de los estudiantes y los desafíos de 

la educación superior en el siglo XXI. 

4.1.2.​ Imaginario Colectivo Docente y la Evaluación: Una 

Perspectiva Teórico-Epistemológica 

Las teorías en imaginarios sociales permiten analizar profundamente los procesos de 

construcción según Ramírez (2023) identitaria, los discursos y prácticas del espacio universitario 

y articularse con otras categorías teóricas debido a su nivel de abstracción y amplitud. 



Cuando se habla del imaginario colectivo docente en relación con la evaluación, referencias a 

creencias, valores, suposiciones y prácticas compartidas por profesores de la Universidad de 

Columbia en la evaluación del aprendizaje de los estudiantes (Vanegas y Fuentealba, 2019). 

Este imaginario no es estático, sino que se construye y transforma a lo largo del tiempo, 

influenciado por diversos factores como se refleja en Ramírez (2023). 

Es de considerar que las políticas educativas, las reformas universitarias y los cambios sociales 

generales han dado forma a la forma en que se evalúa a los docentes. Dichas políticas influyen en 

la formación docente influye en las teorías del conocimiento y las percepciones de los docentes 

sobre la evaluación de la enseñanza. 

Ahora, la experiencia en el aula y las interacciones con estudiantes y colegas dan forma a las 

prácticas de evaluación de los docentes. Con todo lo argumentado entre los sistemas educativos 

de Estados Unidos a través de Sumter High School y el de Colombia a través de la Escuela 

Normal Superior Santiago de Tunja se realiza un cuadro comparativo entre ambos sistemas como 

se muestra en la siguiente tabla. 7. 

4.1.3.​ Cuadro comparación entre los sistemas educativos de Sumter High School 

(Estados Unidos) y la Escuela Normal Superior Santiago de Tunja (Colombia) 

El siguiente cuadro comparativo permite diferenciar los siguientes elementos: sistema de 

calificaciones, requisitos de graduación, promoción de grado, evaluación y seguimiento, 

actividades extracurriculares, enfoque de evaluación y flexibilidad de promoción y apoyo al 

estudiante. 

Lo anterior entre las normativas del Sumter High School (EE. UU.) vs normativas de la escuela 

normal superior Santiago de Tunja (Colombia). Como se ilustra en la tabla 7. 

Tabla 7. 

Cuadro comparativo entre los sistemas educativos de Estados Unidos y Colombia 
 

Aspectos Normativas en Estados Unidos 
(Sumter High School) 

Normativas en Colombia (Escuela 
Normal Superior Santiago de 

Tunja) 
Sistema de 
calificaciones 

Utiliza la Escala de Calificación 
Uniforme de Carolina del Sur 

Combina aspectos cualitativos y 
cuantitativos, clasificando en 

 



 
 (0-100), con categorías desde A 

(90-100) hasta F (0-59). 
categorías como Superior, Alto, 
Básico y Bajo. 

Requisitos de 
graduación 

Se requieren 24 unidades de 
crédito en áreas como inglés, 
Matemáticas, Ciencias, y 
electivas. 

No se especifica un número exacto 
de unidades; se promueve el 
desempeño integral en áreas clave. 

Promoción de 
grado 

Basada en la acumulación de 
créditos específicos, con 
requisitos progresivos para 
avanzar. 

Promoción anual con actividades de 
mejoramiento para estudiantes con 
dificultades; flexibilidad para 
avanzar. 

Evaluación y 
seguimiento 

Mecanismos de recuperación de 
créditos y plazos para retirarse de 
cursos sin penalización. 

Seguimiento exhaustivo por parte de 
docentes, orientadores y comisiones 
de evaluación y promoción. 

Actividades 
extracurriculare 
s 

Se establece un promedio mínimo 
para participar en actividades 
deportivas y extracurriculares. 

No se menciona un requisito 
específico para actividades 
extracurriculares en el manual. 

Enfoque de 
evaluación 

Enfoque estrictamente 
cuantitativo y regulado. 

Enfoque integral, combinando 
valoraciones cualitativas y 
cuantitativas. 

Flexibilidad en 
promoción 

Flexibilidad para la recuperación 
de créditos, pero es más regulada 
y numérica. 

Flexibilidad personalizada, con 
intervenciones más adaptadas a las 
necesidades de los estudiantes. 

Apoyo al 
estudiante 

Seguimiento académico, pero 
menos involucramiento de la 
comunidad educativa. 

Mayor involucramiento de la 
comunidad educativa mediante 
comisiones y tutorías personalizadas. 

Nota. La tabla muestra una comparación entre los sistemas educativos de Sumter High School (Estados Unidos) y la 

Escuela Normal Superior Santiago de Tunja (Colombia). Adaptado de Sumter High School Homeof the Gamecocks 

(2024) y Escuela Normal Superios Santiago de Tunja (2023) 

 

 
4.1.4.​ La evaluación como clave en la toma de decisiones 

 
Es de considerar lo establecido por Ramírez (2023) quien argumenta que los imaginarios sociales 

como grandes constelaciones de símbolos se organizan a través del lenguaje, se transmiten y 

reproducen a través del discurso, se capturan en el uso del lenguaje y las prácticas sociales para 

lograr la homogeneidad. 



Interpretando lo expuesto por Foronda y Foronda (2007), la evaluación, desde esta perspectiva, 

va más allá de una simple calificación. 

La evaluación se convierte en un proceso complejo que implica definir objetivos de aprendizaje: 

los profesores deben tener claro lo que quieren que los estudiantes aprendan para poder diseñar 

evaluaciones apropiadas. No obstante, es critica la decisión de la elección del instrumento de 

evaluación, cuyas opciones de dicha decisión puede estar entre (prueba escrita, proyecto, 

presentación, etc.) depende de los objetivos y características del estudiante. 

Luego, otro procedimiento clave se basa en que los profesores deben analizar los resultados de 

las evaluaciones para identificar las fortalezas y debilidades de los estudiantes y ajustar las 

estrategias de enseñanza. Para finalmente, con base en la información recopilada en la 

evaluación, el docente puede decidir cómo debe desarrollarse el proceso de aprendizaje. 

4.1.5.​ Implicaciones para la práctica docente 
 

La formación investigativa del profesorado es actualmente una preocupación y un tema de 

interés. Según Soto y Rodelo (2020), sus raíces se encuentran en la necesidad urgente de 

encontrar soluciones colectivas a los diversos problemas que enfrenta la gestión en la sociedad 

del conocimiento, lo cual es relevante para cualquier profesional de distintas disciplinas que 

busque desarrollarse de manera autónoma. 

Desafortunadamente, a nivel de pregrado se realiza una investigación formativa incompleta, la 

formación de conceptos se delinea con base en los resultados relevantes que requiere el 

comportamiento docente de los docentes en el aula. Luego se analiza la relación entre enseñanza 

e investigación, ya que juega un papel importante en la naturaleza del curso y sus diversos 

conceptos: la enseñanza como actividad técnica, como actividad práctica o como actividad 

reflexiva. 

4.1.6.​ Comprensión del imaginario colectivo docente sobre la evaluación permite 
 

Identificar creencias y prácticas dominantes ayuda a diseñar programas de formación docente 

que satisfagan las necesidades específicas de los docentes. En complemento, fomentar el diálogo 

y la reflexión: estimular el debate sobre diferentes conceptos de evaluación y buscar prácticas 



más innovadoras y significativas. Y finalmente, mejorar la calidad de la enseñanza: al reflexionar 

y evaluar la práctica, los docentes pueden tomar decisiones más inteligentes y efectivas. 

4.1.7.​ Ejemplos en el contexto colombiano 
 

Haciendo un énfasis en la evaluación cuantitativa, según Rodríguez y Zapata (2016) , en varias 

universidades de Colombia, las evaluaciones se centran en obtener calificaciones numéricas, lo 

que puede limitar la comprensión de los estudiantes sobre los procesos de aprendizaje. Como se 

explica en este estudio, en las discusiones de los últimos años, los docentes son un componente 

fundamental de la calidad de la educación, colocándose en el centro del proceso educativo. 

Además, la evaluación docente se presenta como una actividad destinada al crecimiento personal 

y profesional de los educadores, particularmente para el fortalecimiento de sus habilidades y 

conocimientos. Su objetivo es mejorar la práctica pedagógica, implementar innovaciones y 

optimizar el proceso de enseñanza. Asimismo, desempeña un papel importante en la práctica 

profesional de los docentes, ya que se relaciona con las características del aprendizaje de los 

estudiantes. 

Finalmente, se profundiza en cómo la evaluación desde el imaginario colectivo docente no solo 

tiene un impacto en las decisiones individuales, sino también en las políticas educativas más 

amplias, proporcionando una comprensión integral del fenómeno evaluativo en el ámbito escolar. 

4.1.8.​ La evaluación desde el imaginario colectivo docente 
 

La evaluación del aprendizaje y el desarrollo e implementación de las estrategias necesarias es 

una tarea diaria de los docentes, pero existe una falta real de comprensión de los criterios que 

utilizan los docentes en la evaluación y, lo que es más importante, de los criterios en los que se 

basa el aprendizaje. Ahora, es necesario que se definan lineamientos para el desarrollo de 

pruebas escritas y su confiabilidad o alcance. Aunque existen otras alternativas más innovadoras, 

las pruebas escritas siguen siendo el medio de evaluación más habitual (Jarero, et al., 2013). 



4.1.9.​ Imaginario colectivo docente y la evaluación 
 

Existen dificultades para integrar la evaluación en el proceso de aprendizaje, según Villamil, 

(2020) en algunos casos, la evaluación se considera un momento aislado al final del proceso y no 

un medio para guiar el aprendizaje. Está claro que una evaluación educativa rigurosa, combinada 

con las disposiciones existentes en la política educativa, requiere que los docentes tomen 

medidas complejas para gestionar las formas en que se recopila información sobre el aprendizaje 

y el desempeño de los estudiantes. 

Por lo tanto, el sistema de evaluación incluye diversas actividades que aseguran que los datos 

sean analizados, debatidos e interpretados, permitiendo así tomar decisiones confiables sobre el 

rendimiento de los estudiantes. 

4.2.​ Estructura de la Propuesta de Transformación 
 

Los hallazgos de este estudio se utilizaron para formular recomendaciones que fortalezcan los 

procesos de evaluación y realicen ajustes que mejoren la calidad del aprendizaje en cada colegio 

y en los sistemas educativos en general. Como resultado, logra ofrecer nuevas perspectivas para 

entender la compleja relación entre evaluación, docentes y calidad educativa. 

Cinco dimensiones proporcionan una estructura integral para entender el imaginario colectivo 

sobre la evaluación en Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja, destacando cómo este 

imaginario influye en la toma de decisiones educativas. Cabe resaltar que, aunque existen 

diferencias contextuales, también hay similitudes que apuntan a un núcleo común en la 

percepción de la evaluación como una herramienta clave para mejorar el aprendizaje. 

1.​ Dimensión cultural y contextual Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja 

2.​ Dimensión pedagógica y práctica docente con evaluación mixta (cuantitativa y 

cualitativa) 

3.​ Dimensión epistemológica reflejada en el currículo desde el imaginario colectivo 

docente 

4.​ Dimensión crítica y reflexiva acerca de la evaluación y su relación con los resultados 



5.​ Dimensión normativa y legal adaptadas a las características de los territorios donde 

están ubicados las instituciones educativas (Sumter High y Normal Superior Santiago 

de Tunja) 

Las cinco dimensiones, consideradas desde la voz de los docentes, se formulan como una 

aproximación teórico-epistemológica del imaginario colectivo referente a la evaluación como 

clave para la toma de decisiones pueden abordarse desde varias perspectivas clave, basadas en 

los objetivos del proyecto, buenas prácticas identificadas en el estado del arte, lineamientos del 

marco teórico, síntesis de respuestas dadas por parte de los docentes en la herramienta de 

recolección de información y análisis de los resultados triangulándolos con los resultados de la 

herramienta que se aplicó a los docentes. 

Las cinco, permiten diseñar una aproximación teórico-epistemológica sólida, que refleja tanto la 

diversidad cultural como las prácticas pedagógicas y las implicaciones normativas, ofreciendo un 

marco integral para entender la evaluación como clave para la toma de decisiones en Sumter 

High y Normal Superior Santiago de Tunja. 

Se expone a continuación la descripción de la primera dimensión, el eje de acción, y el 

respectivo grupo de actividades. 

4.2.2.​ Dimensión cultural y contextual Sumter High y Normal Superior Santiago 

de Tunja 

Esta dimensión analiza cómo el contexto cultural y educativo de cada una de las dos 

instituciones influye en los procedimientos, tácticas y herramientas evaluativas utilizadas por los 

docentes. En coherencia, una de las primeras consideraciones al diseñar esta aproximación 

teórico-epistemológica es la influencia del contexto cultural y educativo de cada una de las dos 

instituciones. En el caso de Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja, se debe tener en 

cuenta que las diferencias culturales y los sistemas educativos impactan la forma en que los 

docentes entienden y aplican la evaluación. 

En complemento existen limitaciones en la capacitación continua en métodos de evaluación lo 

que limita su capacidad para implementar estrategias innovadoras. Por lo anterior, esta 



dimensión busca interpretar cómo las percepciones de los docentes, influenciadas por su 

contexto social y educativo, afectan sus decisiones. 

Es relevante considerar que la hipótesis del proyecto menciona que es probable que las 

diferencias culturales y de pensamiento entre Colombia y Estados Unidos se reflejen en el 

imaginario colectivo, lo que influye en la toma de decisiones en relación con la evaluación. 

Luego en forma precisa, EE. UU. presenta mayor autonomía y aporte del pensamiento crítico en 

la evaluación, y da alta importancia a las necesidades individuales de los estudiantes, como lo 

evidencia el pronunciamiento de Woods quien menciona el uso de espacios físicos y digitales 

para garantizar la comodidad de los estudiantes. En forma distinta, Colombia refleja que sigue 

más la regla estricta, como se refleja en la declaración de Lesli acerca de los formatos y el debido 

diligenciamiento. 

En síntesis, se plantea el siguiente eje de acción y su respectivo grupo de 

actividades: Eje de acción A: Reflexión y profundización de la evaluación en el 

contexto local. 

Grupo de actividades 1: Normativas y directrices 

 
Acción uno: Identificación de factores sociales a partir de las expectativas 

culturales y sociales en el proceso de evaluación por parte de los profesores 

Acción dos: Fomento de un espacio coordinado para revisar el proceso de evaluación 

y el aprendizaje de los estudiantes. 

Acción tres: Desarrollo de la formación continua de los equipos docentes para alinear 

sus prácticas de evaluación con los estándares de aprendizaje establecidos 

 
 
 

Se expone a continuación la descripción de la segunda dimensión, el eje de acción, y el 

respectivo grupo de actividades. 



4.2.3.​ Dimensión pedagógica y práctica docente con evaluación mixta (cuantitativa 

y cualitativa) 

Esta dimensión tiene como enfoque la integración de procedimientos y herramientas evaluativas 

en la práctica pedagógica diaria, y las decisiones que se toman para mejorar la enseñanza. Aquí 

se indaga cómo los docentes interpretan y aplican los resultados de las evaluaciones en su 

práctica diaria. El objetivo específico de comprender el imaginario colectivo de los docentes 

respecto a la evaluación como herramienta de apoyo en la toma de decisiones es crucial. Es 

importante considerar que es alta la resistencia al cambio de algunos docentes. 

Se exploran las conexiones entre lo que los docentes piensan (sus imaginarios) y cómo eso se 

traduce en acciones concretas en el aula. Esto también está vinculado a la práctica pedagógica y 

cómo los resultados de las evaluaciones ya sean pruebas estandarizadas o evaluaciones de aula, 

guían estrategias de mejora en el proceso de enseñanza. 

Luego en forma precisa en EE. UU. se precisa el uso práctico de las habilidades adquiridas, por 

ejemplo, se puede interpretar en este enfoque lo planteado por Woods al respecto de saber 

utilizar la información con la que se cuenta. En complemento, en Colombia se da un enfoque 

más integral con énfasis en el desarrollo del ser, como se puede interpretar de lo que plantea 

Yesica, quien hace claridad acerca de los elementos de las competencias del hacer, saber y ser. 

En síntesis, se plantea el siguiente eje de acción y su respectivo grupo de actividades: 
 

Eje de acción B: Combinación de métodos de evaluación cuantitativos y cualitativos para 

proporcionar una evaluación general del aprendizaje. 

Grupo de actividades 2: Métodos de Evaluación 
 

Acción uno: Cuantificación de métodos (cuantitativos, cualitativos) de evaluación 

utilizados para evaluar a los profesores en cada colegio. 

Acción dos: Identificación de nivel de satisfacción de los estudiantes acerca de su 

percepción de los docentes sobre si las expectativas de los estudiantes respecto a 

la enseñanza se han cumplido. 



Acción tres: talleres colaborativos donde los docentes puedan compartir 

experiencias y prácticas relacionadas con los procesos de evaluación y el 

aprendizaje de los estudiantes. 

Se expone a continuación la descripción de la tercera dimensión, el eje de acción, y el respectivo 

grupo de actividades. 

4.2.4.​ Dimensión epistemológica reflejada en el currículo desde el imaginario 

colectivo docente 

Esta dimensión vincula la evaluación con el conocimiento que los docentes tienen sobre su valor 

teórico y práctico. Se examina cómo la evaluación es vista no solo como una medida de 

rendimiento, sino como un proceso formativo que influye en el aprendizaje. Esta dimensión es 

pertinente si se considera que la falta de una comprensión profunda de los detalles específicos de 

la educación limitó la efectividad de las estrategias implementadas. 

Según los marcos teóricos (Soto y Rodelo, 2020; Ramírez, 2023), la construcción del 

conocimiento sobre la evaluación en la educación está ligada a la epistemología del currículo y 

los imaginarios sociales de los docentes, destacando cómo estos conceptos impactan la 

formación profesional y la toma de decisiones. 

En forma particular tanto en EE. UU. como en Colombia, los maestros perciben la evaluación 

como una herramienta para identificar mejoras a partir de pruebas formativas y diagnósticas. 

En síntesis, se plantea el siguiente eje de acción y su respectivo grupo de actividades: 
 

Eje de acción C: la epistemología del currículo y los imaginarios sociales de los docentes 

Grupo de actividades 3: Coordinación y actualización. 

Acción uno: Desarrollo de descriptores que combinen materiales numéricos con 

historias descriptivas. 

Acción dos: Coordinación y actualizaciones de actividades relacionadas con la 

evaluación. 



Acción tres: Organización de sesiones de formación centradas en la evaluación de 

la pertinencia del currículo desde las circunstancias específicas del entorno 

educativo local. 

Se expone a continuación la descripción de la cuarta dimensión, el eje de acción, y el respectivo 

grupo de actividades. 

4.2.5.​ Dimensión crítica y reflexiva acerca de la evaluación y su relación con los 

resultados 

Su enfoque es al fomento de una reflexión crítica acerca del proceso de evaluación y su 

correlación con los índices de rendimiento académico de los estudiantes haciendo en fases en 

convergencias entre lo planteado por la institución y la realidad que se vive en el aula. 

Los docentes participan activamente en procesos de reflexión sobre el uso de la evaluación. Este 

aspecto es fundamental para interpretar la concordancia entre las voces y prácticas docentes 

mencionadas en los objetivos específicos, ya que el análisis del discurso y la práctica revelan 

tensiones entre las expectativas institucionales y las realidades en el aula. 

Es de considerar que no hay suficientes recursos disponibles para aplicar métodos de evaluación 

híbridos y crear descripciones que integren narrativas, lo que puede requerir recursos adicionales 

que no siempre están disponibles. En consecuencia, los docentes deben reflexionar críticamente 

sobre cómo las evaluaciones pueden o no contribuir a la mejora de los resultados educativos, 

según Rodríguez y Zapata (2016), quienes destacan la importancia de una mirada crítica a las 

políticas de evaluación. 

En forma precisa, tanto en EE. UU. como Colombia ambos grupos de maestros adaptan sus 

estrategias de enseñanza y aprendizaje a partir de resultados de las evaluaciones, para mejorar 

resultados en el rendimiento. 

En síntesis, se plantea el siguiente eje de acción y sus respectivos grupos de actividades: 
 

Eje de acción D: Reflexión crítica de los docentes acerca de cómo las evaluaciones pueden o no 

contribuir a la mejora de los resultados educativos 



Grupo 4: Responsabilidad docente en la mejora de resultados educativos 
 

Acción uno: Los docentes priorizan la importancia y el alcance de la 

evaluación en su entorno educativo. 

Acción dos: Responsabilidad docente en todos los procesos de evaluación 

y aprendizaje. 

Acción tres: Promoción de la implicación de la comunidad educativa en el 

proceso de adaptación de los métodos de evaluación. 

Se expone a continuación la descripción de la quinta dimensión, el eje de acción, y el respectivo 

grupo de actividades. 

4.2.6.​ Dimensión normativa y legal adaptadas a las características de los territorios 

donde están ubicados las instituciones educativas (Sumter High y Normal 

Superior Santiago de Tunja) 
 

El enfoque es a examinar la forma como las normativas enmarcan las practicas evaluativas, 

adaptando estas a las características particulares de cada territorio. 

En coherencia, el marco normativo (Decretos 1290 y 3011, Ley 115 de 1994) ofrece directrices 

claras sobre los procesos de evaluación, los cuales también deben considerarse en la 

aproximación teórico-epistemológica. 

Es de considerar un enfoque de equidad dado que las desigualdades en la participación de todos 

los docentes, que pueden tener el mismo nivel de implicación en espacios de coordinación y 

reflexión, pueden generar inequidades en la calidad de la evaluación utilizada en diferentes aulas. 

En efecto, esta dimensión analiza cómo los docentes integran las normativas vigentes en 

Colombia y Estados Unidos dentro de sus prácticas de evaluación, ajustando sus decisiones a las 

exigencias legales y al sistema de evaluación institucional. 

En forma precisa, en EE. UU. se da mayor flexibilidad en la implementación de normas, con un 

enfoque especial en la adaptación de las necesidades del entorno.   En consecuencia, en 



Colombia el marco normativo (decretos 1290 y 3011, ley 115 de 1994) regula de forma estricta 

los procesos evaluativos. 

En síntesis, se plantea el siguiente eje de acción y su respectivo grupo de actividades: 

Eje de acción F: claridad de directrices sobre los procesos de evaluación. 

Grupo 5: Decisiones para la pertinencia a partir de resultados de la evaluación 
 

Acción uno: Decisiones basadas en directrices del Ministerio de Educación y del 

ministro de Educación local. 

Acción dos: Adaptación del método de evaluación a las características de la ciudad de 

Tunja y su contexto educativo. 

Acción tres: campañas de revisión de las normas y leyes para enfatizar la importancia 

de la evaluación en el desarrollo profesional de los docentes 

 
 
 

4.3.​ Valoración/ evaluación / validación de la propuesta de transformación 
 

En primer lugar, se realiza el análisis desde la relevancia del enfoque teórico epistemológico 

propuesto en Colombia y otra institución de EE. UU. para la enseñanza del imaginario colectivo, 

centrándose en la evaluación como clave para la toma de decisiones, ofreciendo varios aspectos a 

abordar. 

En términos de sostenibilidad, la propuesta recomienda capacitar a los docentes en evaluación 

educativa y desarrollar métodos de evaluación formativa que faciliten el aprendizaje continuo y 

reduzcan la dependencia de calificaciones estandarizadas. 

En última instancia, se espera que la implementación de estas directrices tenga un impacto 

positivo en la calidad educativa, mejore la percepción y la práctica de la evaluación en ambas 

instituciones, y contribuya a crear un entorno de aprendizaje más inclusivo y efectivo. 



4.3.2.​ Pertinencia 
 

La propuesta esta propuesta de aproximación teórico-epistemológica del imaginario colectivo 

docente en una Institución de Colombia y una en Estados Unidos, referente a la evaluación como 

clave en la toma de decisiones es pertinente porque contribuye a dar solución a la problemática 

contemplada en este estudio. Se han realizado recomendaciones para flexibilizar la planificación 

de la evaluación en ambas instituciones, involucrar a los docentes en las evaluaciones para 

adaptarlas a las necesidades de los estudiantes. 

Con este fin, y siguiendo lineamientos establecidos en el Ministerio de Educación Nacional 

(2022) se alienta a los distritos e instituciones escolares de Colombia y Estados Unidos a 

implementar políticas que incluyan la oportunidad de dialogar con los docentes, revisar las 

necesidades especiales de los estudiantes y crear evaluaciones alternativas que no se limiten a 

pruebas estandarizadas. Si se tiene en cuenta esta información se mejorarán las decisiones en 

cuestiones de valoración. 

En coherencia con Cáceres et al., (2018) esta propuesta es relevante, ya que permite reuniones 

periódicas entre profesores y estudiantes para reflexionar sobre el proceso de evaluación, 

enfatizando los avances y aprendizajes alcanzados, en lugar de centrarse sólo en el desempeño 

final. 

En Colombia y Estados Unidos, estos espacios ayudarán a reducir la desconexión emocional en 

las evaluaciones y fomentarán un ambiente motivador como se sugiere en Fernández (2022). 

Además, incorporar prácticas de evaluación que sean más justas y sensibles al bienestar 

emocional: ambas instituciones deberían implementar estrategias de evaluación que reduzcan el 

estrés, como la evaluación continua en lugar de pruebas sumativas, para fomentar una cultura de 

aprendizaje continuo. Esto significa que los directores y los distritos escolares establecen comités 

de evaluación en los que los docentes participan activamente para que puedan contribuir al 

currículo y a las decisiones de evaluación que afectan el desarrollo profesional de los estudiantes. 

La propuesta permite que dos organismos lideren el desarrollo de programas de formación 

docente en evaluación educativa. Para superar esta barrera es necesario ofrecer formación 

especializada en evaluación formativa y competencias. 



Finalmente, la pertinencia frente a la problemática expuesta en este estudio es alta dado que 

Cruzado (2022) dice que los programas de desarrollo profesional deben incluir módulos que 

enseñen cómo implementar la evaluación formativa en el aula y enfatizar su impacto en la 

mejora del aprendizaje a largo plazo. 

4.3.3.​ Sostenibilidad 
 

La propuesta permite que dos organismos lideren el desarrollo de programas de formación 

docente en evaluación educativa. Para superar esta barrera es necesario ofrecer formación 

especializada en evaluación formativa y competencias. 

En esta propuesta de aproximación teórico-epistemológica del imaginario colectivo docente en 

una Institución de Colombia y una en Estados Unidos, referente a la evaluación como clave en la 

toma de decisiones. Se han realizado recomendaciones para flexibilizar la planificación de la 

evaluación en ambas instituciones, involucrar a los docentes en las evaluaciones para adaptarlas 

a las necesidades de los estudiantes. Con este fin, e interpretando con lo expuesto en Ministerio 

de Educación Nacional (2022) se alienta a los distritos e instituciones escolares de Colombia y 

Estados Unidos a implementar políticas que incluyan la oportunidad de dialogar con los 

docentes, revisar las necesidades especiales de los estudiantes y crear evaluaciones alternativas 

que no se limiten a pruebas estandarizadas. 

Esto requerirá capacitación docente en ambas instituciones y el desarrollo de métodos de 

evaluación formativa que estén directamente vinculados al aprendizaje continuo y al desarrollo 

de competencias, con menos énfasis en las calificaciones digitales lo cual es coherente a lo 

planteado en Zambrano (2014). Y está claro que es muy relevante, ya que permite reuniones 

periódicas entre profesores y estudiantes para reflexionar sobre el proceso de evaluación, 

enfatizando los avances y aprendizajes alcanzados, en lugar de centrarse sólo en el desempeño 

final. 

Según se puede interpretar en U.S.Department of state (2023). En Colombia y Estados Unidos, 

estos espacios ayudarán a reducir la desconexión emocional en las evaluaciones y fomentarán un 

ambiente motivador. Esto significa que los directores y los distritos escolares establecen comités 



de evaluación en los que los docentes participan activamente para que puedan contribuir al 

currículo y a las decisiones de evaluación que afectan el desarrollo profesional de los estudiantes. 

4.3.4.​ Funcionalidad 
 

La propuesta esta propuesta de aproximación teórico-epistemológica del imaginario colectivo 

docente en una Institución de Colombia y una en Estados Unidos, referente a la evaluación como 

clave en la toma de decisiones, es funcional a partir de lo evidenciado en este análisis de 

respuestas que dan los docentes, al formulario anexo en: 

Anexo 001: Formulario de validación de funcionalidad de la propuesta 
 

El propósito de este formulario es evaluar la funcionalidad y sostenibilidad del abordaje teórico 

epistemológico del imaginario de la enseñanza colectiva propuesto por la Escuela Secundaria 

Sumter y la Escuela Normal Superior Santiago de Tunja como principal herramienta para la toma 

de decisiones. Los resultados se pueden apreciar en la tabla 8 que se muestra a continuación. 

Tabla 8. 

 
Resultados del formulario de validación de funcionalidad de la propuesta 

 

Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 
Datos 
contextuales 

Seleccione​ su 
contexto 

46,2%​ Profesor 
en Colombia 
53,8%​ Profesor 
en​ ​Estados 
Unidos 

Los resultados reflejan una 
participación ligeramente mayor de 
profesores en Estados Unidos (53,8%) 
frente a los de Colombia (46,2%). 
Este balance, aunque cercano al 
50/50, indica una mayor 
representación de docentes en el 
contexto estadounidense, lo que 
podría influir en la percepción y 
prácticas relacionadas con la 
evaluación educativa, dado que 
ambos   países   tienen   marcos 
normativos y culturales diferentes en 
el ámbito educativo 

Dimensión 
cultural​ y 
contextual 
(Sumter High 

¿Cómo 
considera​ que 
las 
expectativas 

60% Mucho 
33,3% 
Moderadamente 

Se aprecia que, un 60% de los 
encuestados cree que influyen mucho, 
lo que indica que la mayoría de los 
docentes percibe un fuerte impacto de 



6,7% Poco 
 

 
Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 

y​ Normal 
Superior 
Santiago​ de 
Tunja) 

culturales​ ​ y 
sociales de su 
comunidad 
influyen en el 
proceso​  
de evaluación​
de los 
estudiantes? 

0% Nada las presiones comunitarias en sus 
prácticas evaluativas. Un 33,3% opina 
que influyen moderadamente, lo que 
sugiere que también reconocen su 
relevancia, aunque en menor grado. 
Solo un 6,7% considera que esta 
influencia es poca, y ninguno cree que 
no tenga ningún efecto, lo que 
muestra un consenso sobre la 
importancia de los factores sociales 
en la evaluación. 

¿Qué​ ​tan 
efectivo 
considera​ que 
son​ ​ 
los 
espacios​ de 
coordinación 
entre docentes 
para 
reflexionar 
sobre​ ​el 
proceso​ de 
evaluación​ y 
mejorar​ los 
aprendizajes 
de​  
los 
estudiantes? 

40%​ Muy 
efectivos 
26,7% 
Moderadamente 
efectivos 
33,3%​ Pocos 
efectivos 
0%​ Nada 
efectivos 

Respecto a esta pregunta se observa 
que, un 40% considera que son muy 
efectivos, lo que indica que una parte 
significativa de los encuestados 
valora positivamente estos espacios 
de intercambio profesional. Además, 
un 26,7% los percibe como 
moderadamente efectivos, sugiriendo 
que, aunque útiles, aún podrían 
mejorarse. Por otro lado, un 33,3% 
los considera poco efectivos, lo que 
refleja una percepción más crítica 
sobre su impacto. Mientras que 
ninguno de los encuestados cree que 
sean completamente inefectivos, lo 
que muestra que todos ven al menos 
algún valor en estos espacios. 



¿De​ qué 
manera​ cree 
que​ ​ la 
formación 
continua le ha 
ayudado​ a 
mejorar​ sus 
prácticas​ ​ de 
evaluación 
alineadas​ con 
los estándares 
de 
aprendizaje? 

66,7%​ Ha 
mejorado 
significativamente  
26,7%​ Ha 
mejorado 
moderadamente 
6,7%​ Ha 
mejorado 
ligeramente 
0%​ No​
ha mejorado 

Se aprecia que, un 66,7% de los 
encuestados cree que ha mejorado 
significativamente, lo que muestra 
que la mayoría percibe un fuerte 
impacto positivo en sus prácticas 
evaluativas. Además, un 26,7% opina 
que ha mejorado moderadamente, 
reflejando una mejora, aunque menos 
notable. Por otro lado, solo un 6,7% 
considera que ha mejorado 
ligeramente, mientras que ninguno 
cree que la formación no haya tenido 
impacto, lo que evidencia que todos 
reconocen algún grado de beneficio 
de la formación continua en sus 
evaluaciones. 

 
 

Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 
 ¿En​ qué 

medida​ cree 
que la política 
de​ evaluación 
establecida por 
la​  
institución 
educativa 
(distrito 
escolar) afecta 
su​ ​capacidad 
para​ adaptar 
las 
evaluaciones a 
las necesidades 
específicas de 
sus 
estudiantes? 

13,3% Altamente 
limitante 
33,3%​ Algo 
limitante 
26,7% Neutra 
13,3%​ Algo 
flexible 
13,3%​ Muy 
flexible 

En cuanto a esta pregunta se aprecia 
que, un 13,3% considera que es 
altamente limitante, y un 33,3% cree 
que es algo limitante, lo que indica 
que casi la mitad de los encuestados 
siente restricciones para ajustar las 
evaluaciones. Además, un 26,7% la 
percibe como neutra. Por otro lado, 
un 13,3% la considera algo flexible y 
otro 13,3% la ve como muy flexible, 
lo que sugiere que, para algunos, hay 
margen para adaptar las evaluaciones 
según las necesidades de los 
estudiantes. 



Dimensión 
pedagógica​ y 
práctica 
docente​ con 
evaluación 
mixta 
(cuantitativa y 
cualitativa) 

¿Cómo percibe 
la​ efectividad 
de​ ​ combinar 
métodos​ de 
evaluación 
cuantitativos y 
cualitativos 
para​ ​ ​
evaluar 
tanto​ a​  
los estudiantes 
como​  a​ los 
profesores? 

40%​ Muy 
efectiva 
53,3% 
Moderadamente 
efectiva 
6,7%​ Poco 
efectiva 
0% Nada efectiva 

Respecto a cómo se percibe la 
efectividad de combinar ambos 
métodos de evaluación se aprecia que, 
un 40% considera que esta 
combinación es muy efectiva, y un 
53,3% la ve moderadamente efectiva, 
lo que refleja que la gran mayoría 
percibe valor en la integración de 
ambos enfoques. Mientras que solo 
un 6,7% la encuentra poco efectiva, y 
ninguno cree que sea nada efectiva, lo 
que indica un consenso general sobre 
la utilidad de utilizar ambos métodos 
en la evaluación educativa. 

¿Qué​ tan 
alineada cree 
que está su 
percepción con 
la satisfacción 
que expresan 
los estudiantes 
sobre​ ​ el 
cumplimiento 
de​ sus 
expectativas en 
el proceso de 
enseñanza? 

6,7% 
Completamente 
alineada 
73,3% 
Moderadamente 
alineada 
20%​ Poco 
alineada 
0% Nada alineada 

En esta pregunta se observa que un 
6,7% de los encuestados cree que su 
percepción está completamente 
alineada, mientras que la mayoría 
(73,3%), considera que está 
moderadamente alineada. Mientras 
que un 20% percibe que está poco 
alineada, y ninguno cree que esté 
nada alineada. Estos resultados 
reflejan que la mayoría de los 
docentes​ reconocen​ cierta 
congruencia entre sus percepciones y 
la satisfacción estudiantil, aunque en 
diferentes  grados,  con  algunos 

 
 

Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 
   sintiendo que aún hay margen para 

mejorar en cuanto a esa alineación. 



¿Qué 
beneficios​ ha 
obtenido​ ​al 
participar​ ​en 
talleres 
colaborativos 
donde​ ​ 
se comparten 
experiencias 
sobre​ los 
métodos​ de 
evaluación y el 
aprendizaje de 
los 
estudiantes? 

40%​ Muchos 
beneficios 
53,3%​ Algunos 
beneficios 
6,7%​ Pocos 
beneficios 
0%​ Ningún 
beneficio 

En cuanto a que beneficios han 
obtenido al participar en talleres 
colaborativos se aprecia que un 40% 
de los encuestados reporta haber 
obtenido muchos beneficios, y la 
mayoría, un 53,3%, menciona algunos 
beneficios. Mientras que solo un 6,7% 
indica haber obtenido pocos 
beneficios. Estos resultados reflejan 
que la participación en talleres 
colaborativos es generalmente 
percibida como positiva, ya que la 
gran mayoría de los docentes 
encuentra valor en compartir 
experiencias y mejorar sus prácticas 
evaluativas a través de la 
colaboración 

¿Qué​ ​ ​tan 
efectivas 
considera​ que 
son las pruebas 
estandarizadas 
para​​ reflejar 
las diferencias 
individuales de 
los estudiantes 
en​ cuanto​​​​  
a habilidades​
​ ​ ​ y 
niveles​ ​ ​​de 
ansiedad? 

13,3%​ Muy 
inefectivas 
60%​ Poco 
efectivas 
6,7% Neutras 
20% Efectivas 
0% Muy efectivas 

Respecto a la efectividad de las 
pruebas estandarizadas se aprecia que, 
un 13,3% de los encuestados 
considera que son muy inefectivas, 
mientras que el 60% las califica como 
poco efectivas. Mientras que solo un 
20% las ve como efectivas y un 6,7% 
las considera neutras, sin que nadie 
opine que son muy efectivas. Estos 
resultados indican una percepción 
mayoritariamente negativa hacia la 
capacidad de las pruebas 
estandarizadas para captar las 
diferencias individuales de los 
estudiantes, sugiriendo la necesidad 
de explorar métodos alternativos de 
evaluación que sean más inclusivos y 
representativos de las capacidades y 
estados   emocionales   de   los 
estudiantes. 

Dimensión 
epistemológic 
a reflejada en 
el​ currículo 
desde​ el 
imaginario 

¿Cómo valora 
el​ uso​ de 
descriptores 
que​ ​ integran 
tanto 
resultados 

33,3%​ Muy 
valioso 
60% 
Moderadamente 
valioso 

En la valoración del uso de 
descriptores se observa que, un 33,3% 
de los encuestados considera que es 
muy valioso, mientras que el 60% lo 
ve como moderadamente valioso. Por 
otro lado, solo un 6,7% lo califica 

 
 

Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 



colectivo 
docente 

cuantitativos 
como 
narraciones 
descriptivas en 
la​ evaluación 
de​ ​ los 
aprendizajes? 

6,7%​ Poco 
valioso 
0% Nada valioso 

como poco valioso. Estos resultados 
reflejan​ una​ percepción 
mayoritariamente positiva hacia el 
uso de un enfoque combinado en la 
evaluación, sugiriendo que los 
docentes valoran la riqueza de 
información que proporcionan los 
descriptores para comprender mejor 
el aprendizaje de los estudiantes. 

¿Qué​ ​ tan 
importantes 
considera​  
las 
actualizaciones 
periódicas​ ​en 
las actividades 
de​ evaluación 
para​​ asegurar 
una enseñanza 
efectiva? 

73,3%​ Muy 
importantes 
26,7% 
Moderadamente 
importantes 
0%​ Poco 
importantes 
0%​ Nada 
importantes 

Referente a la importancia de las 
actualizaciones periódicas en las 
actividades de evaluación se observa 
que, un 73,3% de los encuestados 
considera que son muy importantes, y 
el 26,7% restante las ve como 
moderadamente importantes. Estos 
resultados destacan un fuerte 
consenso entre los docentes sobre la 
relevancia de mantener actualizadas 
las prácticas de evaluación, indicando 
que reconocen su papel fundamental 
en la mejora de la calidad educativa y 
en la adaptación a las necesidades 
cambiantes de los estudiantes. 

¿En​ qué 
medida​ las 
sesiones​ de 
formación 
sobre​ ​la 
pertinencia del 
currículo​ ​le 
han permitido 
adaptar​​ su 
enseñanza a las 
necesidades 
del​ entorno 
educativo 
local? 

40% 
Completamente 
53,3% 
Moderadamente 
6,7% 
Ligeramente 
0% Nada 

En esta pregunta los resultados 
arrojan que, un 40% de los 
encuestados indica que esta 
formación les ha permitido hacerlo 
completamente, mientras que un 
53,3% lo considera moderadamente. 
Mientras que solo un 6,7% afirma que 
lo ha logrado ligeramente. Estos 
resultados reflejan una percepción 
positiva sobre la efectividad de las 
sesiones de formación, sugiriendo que 
los docentes valoran la relevancia de 
estas capacitaciones para ajustar su 
práctica pedagógica a las realidades 
de su contexto educativo. 

¿Qué​ tan 
difícil​ le 
resulta realizar 
una 
autoevaluación 
objetiva de su 

0% Muy difícil 
20% Difícil 
26,7% Neutro 
40% Fácil 
13,3% Muy fácil 

En la pregunta sobre la dificultad de 
realizar una autoevaluación objetiva 
del desempeño para mejorar las 
prácticas docentes, ninguno de los 
encuestados considera que sea muy 
difícil, y solo un 20% la ve como 

 



 
Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 

 desempeño 
para​ mejorar 
sus​ prácticas 
docentes? 

 difícil. Mientras que un 26,7% se 
posiciona en un punto neutro. Por otro 
lado, el 40% la califica como fácil, y 
un 13,3% como muy fácil. Indicando 
que la mayoría de los docentes se 
siente relativamente cómodos con el 
proceso de autoevaluación, sugiriendo 
que consideran que es una 
herramienta accesible y útil para la 
mejora continua de su desempeño 
profesional. 

Dimensión 
crítica​ y 
reflexiva 
acerca de la 
evaluación y 
su   relación 
con​ los 
resultados 

¿De qué forma 
cree​ ​que​ ​la 
evaluación 
contribuye a la 
mejora​​ de la 
enseñanza​ en 
su​ contexto 
educativo 
específico? 

60%​ Contribuye 
significativament 
e 
40%​ Contribuye 
moderadamente 
0%​ Contribuye 
ligeramente 
0%​ No 
contribuye 

En la pregunta sobre cómo la 
evaluación contribuye a la mejora de 
la enseñanza en su contexto educativo 
específico, se aprecia que un 60% de 
los encuestados cree que contribuye 
significativamente, mientras que el 
40% considera que contribuye 
moderadamente. Estos resultados 
reflejan una fuerte creencia en la 
efectividad de la evaluación como 
herramienta para impulsar la calidad 
educativa, indicando que los docentes 
ven un impacto positivo claro en sus 
prácticas de enseñanza a través de 
procesos evaluativos. 



¿Cómo asume 
su 
responsabilida 
d​ en​ los 
procesos   de 
evaluación y 
qué  medidas 
toma para 
garantizar que 
sean efectivos 
para​ el 
aprendizaje? 

80%​ ​ Asumo 
plena 
responsabilidad y 
tomo​ todas​ las 
medidas 
necesarias 
20%​ ​Asumo 
moderada 
responsabilidad y 
tomo​ algunas 
medidas 
0% Asumo poca 
responsabilidad y 
tomo​ pocas 
medidas 
0% No asume 
responsabilidades 
ni tomo medidas 

En la pregunta sobre cómo los 
docentes asumen su responsabilidad 
en los procesos de evaluación y qué 
medidas toman para garantizar su 
efectividad para el aprendizaje se 
observa que, un 80% de los 
encuestados afirman que asumen 
plena responsabilidad y toman todas 
las medidas necesarias. Por otro lado, 
un 20% indica que asumen moderada 
responsabilidad y toman algunas 
medidas. Estos resultados destacan un 
fuerte compromiso entre los docentes 
hacia su rol en la evaluación, 
sugiriendo​ que​ consideran 
fundamental su responsabilidad en la 
implementación de prácticas 
evaluativas efectivas que favorezcan 
el aprendizaje de sus estudiantes. 

 
 

Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 
 ¿Qué​ tan 

importante 
considera​ ​​la 
implicación de 
la​ comunidad 
educativa en la 
adaptación​ ​ 
de los métodos 
de evaluación 
utilizados​ ​en 
su institución? 

53,3%​ Muy 
importante 
33,3% 
Moderadamente 
importante 
6,7%​ Poco 
importante 
6,7%​ Nada 
importante 

En esta pregunta se aprecia que un 
53,3% de los encuestados considera 
que es muy importante, mientras que 
un 33,3% la califica como 
moderadamente importante. Por otro 
lado, solo un 6,7% opina que es poco 
importante, y otro 6,7% considera que 
es nada importante. Estos resultados 
indican que la mayoría de los 
docentes reconoce el valor 
significativo de la participación de la 
comunidad educativa en los procesos 
de evaluación, sugiriendo que una 
colaboración activa puede enriquecer 
y mejorar la eficacia de los métodos 
evaluativos empleados. 



Resistencia de 
los estudiantes 
a participar en 
la evaluación: 

¿Cómo 
describiría​ la 
actitud de los 
estudiantes 
ante el proceso 
de​ evaluación 
en términos de 
su​ ​interés​ ​y 
participación? 

13,3%​ Muy 
desinteresados 
26,7%​ Algo 
desinteresados 
6,7% Neutros 
20%​ Algo 
interesados 
33,3%​ ​Muy 
interesados 

En la pregunta sobre la actitud de los 
estudiantes ante el proceso de 
evaluación en términos de interés y 
participación, un 13,3% se muestra 
muy desinteresado, y un 26,7% se 
considera algo desinteresado. 
Mientras que solo el 6,7% se sitúa en 
una posición neutral. Por otro lado, un 
20% afirma que están algo 
interesados y un 33,3% los califica 
como muy interesados. Estos 
resultados indican una tendencia 
general hacia el interés en el proceso 
de evaluación, ya que la mayoría de 
los estudiantes (53,3%) se identifica 
como algo o muy interesados. Sin 
embargo, la proporción significativa 
de estudiantes desinteresados sugiere 
que hay oportunidades para mejorar la 
motivación y la participación en este 
aspecto crucial del aprendizaje. 

Dimensión 
normativa​ y 
legal 
adaptadas​ a 
las 
características 
de​ los 
territorios 

¿Cómo percibe 
la influencia de 
las directrices 
del Ministerio 
de Educación y 
de la autoridad 
educativa local 
en​ las 

53,3%​ Muy 
influyente 
46,7% 
Moderadamente 
influyente 
0%​ Poco 
influyente 

En la pregunta sobre la percepción de 
la influencia de las directrices del 
Ministerio de Educación y de la 
autoridad educativa local en las 
decisiones sobre el proceso de 
evaluación en el colegio se observa 
que, un 53,3% de los encuestados 
considera que son muy influyentes, 

 
 

Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 
(Sumter High 
y​ Normal 
Superior 
Santiago​ de 
Tunja) 

decisiones 
sobre​ el 
proceso de 
evaluación en 
su colegio? 

0%​ Nada 
influyente 

mientras que un 46,7% opina que son 
moderadamente influyentes. Estos 
resultados reflejan un reconocimiento 
generalizado de la importancia de las 
políticas educativas en la toma de 
decisiones evaluativas, indicando que 
los docentes ven en estas directrices 
un factor clave que guía sus prácticas 
de evaluación y, por ende, el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en su 
contexto escolar. 



¿Considera 
que​ los 
métodos de 
evaluación que 
utiliza están 
bien adaptados 
a​ las 
características 
y​ necesidades 
de​ ​ su 
comunidad 
educativa? 

33,3% 
Totalmente 
adaptados 
60% 
Moderadamente 
adaptados 
6,7%​ Poco 
adaptados 
0%​ Nada 
adaptados 

En esta pregunta se observa que las 
respuestas son: un 33,3% de los 
encuestados considera que están 
totalmente adaptados, mientras que un 
60% opina que están moderadamente 
adaptados. Por otro lado, solo un 
6,7% califica los métodos como poco 
adaptados. Estos resultados indican 
una percepción mayoritariamente 
positiva respecto a la adecuación de 
los métodos de evaluación, sugiriendo 
que, aunque hay espacio para 
mejoras, la mayoría de los docentes 
siente que sus prácticas evaluativas 
son relevantes y pertinentes para su 
contexto educativo. 

¿Qué​ tan 
relevante cree 
que son las 
campañas para 
revisar​ ​ y 
adaptar​ las 
normas 
educativas​ ​en 
relación con la 
evaluación del 
desarrollo 
profesional 
docente? 

53,3%​ Muy 
relevantes 
33,3% 
Moderadamente 
relevantes 
13,3%​ Poco 
relevantes 
0%​ Nada 
relevantes 

En esta pregunta sobre la relevancia 
de las campañas para revisar y 
adaptar las normas educativas 
respecto a las evaluaciones del 
desarrollo profesional docente se 
aprecia que, un 53,3% de los 
encuestados considera que son muy 
relevantes, mientras que un 33,3% las 
califica como moderadamente 
relevantes. Por otro lado, solo un 
13,3% opina que son poco relevantes. 
Estos resultados reflejan una fuerte 
percepción de la importancia de 
dichas campañas, sugiriendo que los 
docentes ven en la revisión y 
adaptación de las normas educativas 
una oportunidad valiosa para mejorar 
sus  prácticas  y  su  desarrollo 

 
 

Categoría Pregunta Respuestas Descripción de resultados 
   profesional  en  el  contexto  de  la 

evaluación educativa. 
¿En​ qué 6,7%​ Altamente En esta pregunta un 6,7% de los 
medida​ las limitante encuestados​ considera​ que​ son 
reglas estrictas 33,3%​ Algo altamente limitantes, mientras que un 
sobre​ los limitante 33,3%​ las​ califica​ como​ algo 



contenidos​ a 40% Neutro limitantes. Por otro lado, un 40% se 
enseñar​ le 20%​ Algo muestra neutral, indicando que no se 
impiden flexible sienten ni limitados ni favorecidos por 
personalizar 0% Muy flexible estas reglas, mientras que un 20% 
los  cursos  de  opina que son algo flexibles. Estos 
acuerdo​ con  resultados sugieren que, aunque hay 
las necesidades  cierto grado de limitación percibida, 
individuales de  una parte significativa de los docentes 
sus  no siente que estas reglas les impidan 
estudiantes?  completamente​ personalizar​ su 

  enseñanza, lo que podría señalar una 
  oportunidad para explorar enfoques 
  más​ flexibles​ dentro​ del​ marco 
  normativo establecido. 

A partir de los resultados de la encuesta aplicada a docentes sobre la evaluación educativa, se 

puede concluir que la percepción general acerca de los métodos de evaluación y su 

implementación en el contexto educativo es predominantemente positiva, aunque con áreas 

identificadas para mejorar. La mayoría de los encuestados, que en su mayoría son docentes con 

experiencia, valora la relevancia de la formación continua, la participación comunitaria y la 

flexibilidad en los métodos de evaluación. 

Los resultados indican que un alto porcentaje de docentes cree que la formación continua ha 

mejorado significativamente sus prácticas de evaluación, sugiriendo un compromiso con el 

desarrollo profesional y la adaptación a las necesidades de los estudiantes. Además, la mayoría 

considera importante la implicación de la comunidad educativa en la adaptación de los métodos 

de evaluación, lo que resalta la importancia de un enfoque colaborativo en el proceso educativo. 

Sin embargo, también se identifican preocupaciones sobre la rigidez de las normas educativas y 

su impacto en la personalización de la enseñanza. Un número significativo de docentes expresa 

que las reglas estrictas pueden ser limitantes, aunque muchos se sienten capaces de adaptarse a 

las circunstancias. Asimismo, la percepción de la efectividad de las pruebas estandarizadas es 



baja, lo que sugiere una necesidad de revisar estos métodos para reflejar mejor las habilidades y 

niveles de ansiedad de los estudiantes. 

En resumen, los ejes transversales que emergen de esta encuesta reflejan una comunidad docente 

comprometida con la mejora de la evaluación educativa y el desarrollo profesional. Existe una 

valoración positiva sobre la formación continua y la necesidad de la implicación de la comunidad 

educativa en los procesos de evaluación. Al mismo tiempo, se evidencian preocupaciones sobre 

la rigidez de las normas educativas y la efectividad de las pruebas estandarizadas, lo que sugiere 

la necesidad de seguir revisando y adaptando los métodos de evaluación para atender de manera 

efectiva las características y necesidades de los estudiantes. Además, se observa un fuerte sentido 

de responsabilidad entre los docentes en relación con la calidad educativa, evidenciando su 

compromiso hacia el aprendizaje de los estudiantes. 

4.3.5.​ Impacto 
 

Los lineamientos propuestos en esta propuesta de aproximación teórico-epistemológica del 

imaginario colectivo docente en una Institución de Colombia y una en Estados Unidos, referente 

a la evaluación como clave en la toma de decisiones. 

Interpretando lo expuesto en Marroquín y Valverde (2019), y los resultados de los lineamientos 

propuestos, se infiere que una epistemología teórica de la imaginación pedagógica colectiva 

desarrollada en Colombia y en una institución de Estados Unidos, que propone la evaluación 

como clave para la toma de decisiones, proporcionará información sobre las concepciones 

pedagógicas de la evaluación en diferentes contextos educativos. 

Es de complementar que el diseño y el rendimiento de los estudiantes tienen un impacto positivo 

en la educación en ambos países. Luego, los factores influyentes se relacionan con la 

investigación que nos permitirá determinar cómo los docentes perciben la evaluación y su 

impacto en las decisiones docentes del día a día. 

Además, según Domingo (2021), se puede animar a los profesores a pensar críticamente sobre su 

propia imaginación y cómo ésta afecta su forma de evaluar y tomar decisiones en el aula. 

También ayuda a dar forma a la política educativa en el contexto local. En efecto, al comparar 

dos contextos educativos diferentes, los resultados del estudio proporcionarán datos relevantes 



para la formación y ajuste de la política nacional relacionada con la evaluación educativa. Un 

aspecto que puede cambiar es la formación docente y su relación con el rendimiento de los 

estudiantes. 

A partir de lo expuesto en los lineamientos de esta propuesta y lo contemplado en Parra-Bernal et 

al. (2021), las instituciones educativas pueden adaptar sus programas de capacitación para ver de 

manera más crítica y reflexiva el papel de la evaluación en el proceso educativo, promoviendo 

así mejores prácticas de enseñanza y resultados de aprendizaje más efectivos. Todo esto conduce 

a un mejor desempeño de los estudiantes en el semestre. 

Finalmente, el programa también tiene el potencial de mejorar el rendimiento académico de los 

estudiantes al mejorar la toma de decisiones basada en evaluaciones más justas y válidas. 

A continuación, se expone la interpretación de la teoría emergente Imaginario Evaluativo 

Contextual-Adaptativo (IECA), la cual puede ser comprendida tomando en cuenta sus 8 

principios fundamentales, 5 dimensiones, 5 ejes de acción y 15 actividades, que caracterizan su 

marco conceptual: 

Teoría del Imaginario Evaluativo Contextual-Adaptativo (IECA) 
 

La Teoría del Imaginario Evaluativo Contextual-Adaptativo (IECA) postula que el imaginario 

colectivo de los docentes sobre la evaluación se configura como un constructo dinámico y 

multidimensional, profundamente influenciado por factores contextuales, culturales y políticos 

propios de cada sistema educativo. Este imaginario se caracteriza por su naturaleza adaptativa, 

que permite a los docentes navegar entre las exigencias institucionales y las necesidades 

percibidas de sus estudiantes. 

Principios fundamentales de la teoría IECA: 
 

1.​ Contextualidad: El imaginario evaluativo está anclado en el contexto sociocultural y 

político-educativo específico, lo que resulta en interpretaciones y prácticas evaluativas 

divergentes entre sistemas educativos distintos. Esto lleva a interpretaciones y prácticas 

divergentes de la evaluación, debido a las diferencias entre los sistemas educativos de Estados 

Unidos y Colombia (Dimensión cultural y contextual). 



2.​ Adaptabilidad: Los docentes desarrollan un repertorio de prácticas evaluativas que se 

ajustan de manera flexible a las demandas situacionales, oscilando entre la adherencia a normas 

institucionales y la innovación pedagógica. or ejemplo, el uso de una evaluación mixta 

(cuantitativa y cualitativa) responde a la necesidad de flexibilidad en la evaluación, que se ajusta 

a las necesidades y características de los estudiantes (Dimensión pedagógica y práctica docente 

con evaluación mixta). 

3.​ Tensión autonomía-estandarización: Existe una tensión constante entre el deseo de 

autonomía profesional en las prácticas evaluativas y las presiones de estandarización impuestas 

por sistemas educativos nacionales. Esta tensión se observa en la manera en que los docentes 

negocian entre la evaluación cualitativa, que favorece una mayor personalización, y las 

evaluaciones cuantitativas, más alineadas con políticas nacionales (Dimensión crítica y 

reflexiva). 

4.​ Integralidad perspectiva: El imaginario evaluativo integra perspectivas sobre habilidades 

cognitivas, competencias prácticas y desarrollo personal. El enfoque en el currículo y su 

reflexión desde la perspectiva docente evidencia cómo el currículo mismo está imbuido en las 

creencias colectivas sobre el valor de la evaluación en el proceso de aprendizaje (Dimensión 

epistemológica reflejada en el currículo). 

5.​ Emocionalidad evaluativa: La dimensión emocional es esencial en los procesos 

evaluativos, ya que afecta cómo los docentes abordan la evaluación y cómo los estudiantes la 

reciben. Las respuestas emocionales a la evaluación varían según las experiencias culturales y las 

expectativas institucionales, lo que crea una atmósfera diferente en Sumter High frente a Normal 

Superior Santiago de Tunja (Dimensión cultural y contextual). 

6.​ Colaboración situada: Las prácticas colaborativas en evaluación emergen de manera 

diferenciada, moldeadas por estructuras institucionales y culturas profesionales específicas. La 

colaboración entre los docentes de ambas instituciones muestra cómo se enfrentan los retos 

evaluativos de manera conjunta, y cómo las culturas profesionales impactan estas prácticas 

colaborativas en cada contexto (Dimensión normativa y legal). 



7.​ Crítica reflexiva: Los docentes desarrollan posturas críticas hacia las prácticas evaluativas 

estandarizadas, cuya intensidad varía según el grado de autonomía percibida y la alineación con 

valores educativos locales. La reflexión crítica sobre los resultados y su relación con las 

metodologías evaluativas fomenta una búsqueda constante de mejoras en el proceso evaluativo 

(Dimensión crítica y reflexiva). 

8.​ Alineación práctica-política: Existe una brecha persistente entre las prácticas evaluativas 

cotidianas y las políticas educativas más amplias, que los docentes intentan negociar a través de 

adaptaciones locales. Esta brecha se ve reflejada en cómo los docentes adaptan las normativas y 

leyes educativas a las características específicas de sus entornos, creando soluciones evaluativas 

que se ajustan a la realidad institucional (Dimensión normativa y legal). 

Esta teoría (IECA) propone que el desarrollo profesional docente y las políticas educativas deben 

reconocer y abordar estas dimensiones del imaginario evaluativo para fomentar prácticas de 

evaluación más efectivas y contextualizadas. 

Sugiere que las intervenciones para mejorar las prácticas evaluativas serán más efectivas si se 

diseñan teniendo en cuenta la naturaleza contextual y adaptativa del imaginario docente, en lugar 

de imponer modelos uniformes. 

Dimensiones clave en la teoría emergente IECA: 
 

•​ Dimensión cultural y contextual Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja 
 

•​ Dimensión pedagógica y práctica docente con evaluación mixta (cuantitativa y 

cualitativa) 

•​ Dimensión epistemológica reflejada en el currículo desde el imaginario colectivo docente 
 

•​ Dimensión crítica y reflexiva acerca de la evaluación y su relación con los resultados 
 

•​ Dimensión normativa y legal adaptadas a las características de los territorios donde están 

ubicados las instituciones educativas (Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja) 

Dimensión cultural y contextual Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja 



Esta dimensión analiza cómo el contexto cultural y educativo de cada una de las dos 

instituciones influye en los procedimientos, tácticas y herramientas evaluativas utilizadas por los 

docentes. 

Eje de acción A: Reflexión y profundización de la evaluación en el contexto local. 

Dimensión pedagógica y práctica docente con evaluación mixta (cuantitativa y cualitativa) 

Esta dimensión tiene como enfoque la integración de procedimientos y herramientas evaluativas 

en la práctica pedagógica diaria, y las decisiones que se toman para mejorar la enseñanza. 

Eje de acción B: Combinación de métodos de evaluación cuantitativos y cualitativos para 

proporcionar una evaluación general del aprendizaje. 

Dimensión epistemológica reflejada en el currículo desde el imaginario colectivo docente 
 

Esta dimensión vincula la evaluación con el conocimiento que los docentes tienen sobre su valor 

teórico y práctico. Se examina cómo la evaluación es vista no solo como una medida de 

rendimiento, sino como un proceso formativo que influye en el aprendizaje. 

Eje de acción C: la epistemología del currículo y los imaginarios sociales de los docentes 

Dimensión crítica y reflexiva acerca de la evaluación y su relación con los resultados 

Su enfoque es al fomento de una reflexión crítica acerca del proceso de evaluación y su 

correlación con los índices de rendimiento académico de los estudiantes haciendo en fases en 

convergencias entre lo planteado por la institución y la realidad que se vive en el aula. 

Eje de acción D: Reflexión crítica de los docentes acerca de cómo las evaluaciones pueden o no 

contribuir a la mejora de los resultados educativos 

Dimensión normativa y legal adaptadas a las características de los territorios donde están 

ubicados las instituciones educativas (Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja) 

El enfoque es a examinar la forma como las normativas enmarcan las practicas evaluativas, 

adaptando estas a las características particulares de cada territorio. 



Eje de acción F: claridad de directrices sobre los procesos de evaluación. 



CONCLUSIONES 
 

La perspectiva epistemológica por considerar para comprender la teoría emergente que se 

propone en este estudio tiene un enfoque constructivista – interpretativa con un componente 

crítico. Luego, desde esta óptica al proponer una aproximación teórico-epistemológica a partir 

del imaginario colectivo de naturaleza dinámica, se concluye que, una vez fue aplicado el 

proceso inductivo con un enfoque cualitativo, fueron tomados de base los datos recolectados los 

cuales guiaron al autor de este estudio en la formulación de nuevas ideas que explican el 

fenómeno de la evaluación como clave para la toma de decisiones desde las voces de los 

docentes de Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja. 

Lo anterior, permitió proponer la mencionada teoría emergente que reconoce la forma como los 

docentes construyen su realidad evaluativa en respuestas a factores internos y externos, y en la 

cual la evaluación es vista como un medio necesario para medir el progreso, pero con 

limitaciones para ofrecer un verdadero diagnóstico formativo, lo que hace evidente la necesidad 

de reconocer las prácticas evaluativas como técnicas objetivas y también como prácticas que 

tiene valor en un contexto institucional y local del territorio y que pueden ser fuente de mejora de 

políticas institucionales acerca de la evaluación. 

La teoría emergente desarrollada en este estudio no solo ofrece una explicación sobre cómo los 

docentes de Sumter High y Normal Superior Santiago de Tunja conciben la evaluación, sino que 

también proporciona una estructura conceptual que puede aplicarse para entender la relación 

entre evaluación, contexto cultural y calidad educativa en diferentes entornos. 

Se concluye que la teoría emergente presentada, se basa en los hallazgos derivados del análisis 

de las percepciones colectivas de los docentes de Sumter High y la Normal Superior Santiago de 

Tunja sobre el proceso de evaluación y su impacto en la calidad educativa. Se articula en torno a 

cinco dimensiones clave que proporcionan una estructura integral para comprender cómo los 

imaginarios colectivos relacionados con la evaluación influyen en la toma de decisiones 

educativas y en la mejora del aprendizaje. Las dimensiones observadas ofrecen una nueva 

perspectiva sobre la compleja relación entre la evaluación, la práctica docente y la calidad 

educativa. 



Las cinco dimensiones identificadas ofrecen un marco para realizar ajustes que optimicen tanto 

los procesos de evaluación como la calidad del aprendizaje, aportando una perspectiva crítica e 

innovadora sobre el papel de la evaluación en el ámbito educativo. Estas dimensiones permiten 

entender cómo el contexto institucional influye en el imaginario con el que los docentes 

planifican la evaluación, además de facilitar la adaptación de sus prácticas para responder mejor 

a las necesidades de los estudiantes; en complemento las cinco dimensiones facilitan comprender 

las tensiones en las cuales los docentes están inmersos por la dinámica institucional de la 

estandarización así como de sus políticas, mientras busca adaptarse a las necesidades que se 

exigen por parte de los estudiantes en el aula. 

El análisis de los sistemas de evaluación educativos de las dos instituciones una ubicada en 

EEUU y la otra de Colombia, reveló diferencias y similitudes en sus reglas y métodos. Por 

ejemplo, el avance de la institución de EEUU se basa en la acumulación de ciertos créditos y 

tiene requisitos progresivos, mientras que el avance en la institución de Colombia se realiza 

anualmente, proporciona medidas correctivas para los estudiantes con dificultades y brinda 

opciones de avance flexibles. 

Las instituciones estudiadas en EEUU y Colombia difieren en sus enfoques evaluativos: la 

primera privilegia lo cuantitativo-normativo, mientras la segunda integra métodos cualitativos y 

cuantitativos. En ambos contextos, los docentes reconocen la influencia de directrices educativas 

y presiones sociales, utilizando los resultados principalmente para ajustar su práctica pedagógica. 

Sin embargo, estas decisiones carecen frecuentemente de fundamento teórico sólido. 

 
El estudio revela brechas significativas entre la comprensión teórica de la evaluación y su 

implementación práctica, evidenciando la necesidad de mayor coherencia entre teoría, políticas 

institucionales y prácticas evaluativas. 

Las percepciones colectivas de los docentes sobre la evaluación están influenciadas por la 

experiencia personal y las expectativas institucionales, diferente de su papel en la toma de 

decisiones. A pesar del énfasis en la evaluación, al no existir un consenso claro sobre su función 

formativa se crea una tensión entre las expectativas de los docentes y la política educativa. Esta 



imaginación refleja la desconexión entre la práctica cotidiana y los marcos teóricos y políticos, 

mostrando la necesidad de una mayor reflexión y coordinación 

Los resultados revelan que los docentes valoran la formación continua y los espacios 

colaborativos como elementos clave para mejorar sus prácticas evaluativas. El estudio evidencia 

la necesidad de resignificar la evaluación hacia un enfoque más participativo y transformador, 

particularmente al analizar cómo los docentes utilizan los resultados de las pruebas en su toma de 

decisiones. Si bien reconocen la importancia de la evaluación, persiste una brecha entre la teoría 

evaluativa y su aplicación práctica, lo cual obstaculiza el mejoramiento sistemático de los 

resultados académicos. 

Al interpretar la concordancia entre las voces y práctica docente referente a las decisiones 

tomadas por los docentes en pro del mejoramiento en los resultados de pruebas previas a la 

aprobación de los cursos. Se concluye que la correspondencia entre las voces de los docentes y 

las prácticas de evaluación sugiere que los docentes tienden a adaptar los resultados de las 

pruebas a las circunstancias actuales, priorizando adaptaciones prácticas en lugar de utilizar un 

enfoque más reflexivo o formativo de la evaluación 

A partir de los hallazgos de esta investigación, es posible esbozar una aproximación teórica al 

imaginario colectivo docente sobre la evaluación y su incidencia en la toma de decisiones. Este 

imaginario se configura como un entramado de significados, creencias y supuestos que median la 

relación de los profesores con la evaluación, tanto en su dimensión conceptual como pragmática. 

Se trata de una construcción intersubjetiva, situada en contextos institucionales específicos, que 

orienta las prácticas evaluativas y decisionales de los docentes. 

Esta imaginación está influenciada por las experiencias personales y colectivas de los docentes, 

lo que da como resultado enfoques de evaluación diferentes y, a veces, contradictorios. El 

estudio apunta a la necesidad de reconfigurar esta imaginación para integrar las dimensiones 

teórica y práctica de una manera más coherente para promover la evaluación no sólo como un 

proceso de medición, sino también como un motor de mejora continua y reflexión crítica. 

Sin embargo, este imaginario no es monolítico ni estático, sino que alberga tensiones y 

contradicciones. Por un lado, los docentes reconocen el valor de la evaluación, pero carecen de 



una comprensión unívoca de sus fundamentos teóricos, lo que limita su potencial formativo. Por 

otro, sus decisiones evaluativas se anclan en adaptaciones situacionales individuales, 

desarticuladas de políticas institucionales y sistémicas. 

Así, el imaginario colectivo docente sobre la evaluación se revela como un factor clave para 

comprender la dinámica evaluativa en las escuelas, y como un territorio simbólico en disputa, 

que requiere ser reconfigurado para promover una evaluación más formativa, participativa y 

transformadora. Esta teoría emergente ofrece un marco para comprender las complejidades del 

imaginario evaluativo docente y puede guiar futuras investigaciones y políticas educativas hacia 

enfoques más matizados y efectivos en la formación docente y la implementación de prácticas 

evaluativas. 



RECOMENDACIONES 
 

El estudio revela la necesidad de una formación docente más integral que no solo se centre en los 

aspectos técnicos de la evaluación, sino también en cómo interpretar y utilizar los resultados para 

informar la práctica pedagógica y la toma de decisiones a nivel de aula e institucional. 

Finalmente, se concluye que el imaginario colectivo sobre la evaluación está fuertemente 

influenciado por factores contextuales, culturales y políticos propios de cada sistema educativo. 

Esto subraya la importancia de considerar estos factores al diseñar políticas educativas y 

programas de formación docente. 

La población estudiada refleja un grupo significativo de docentes en diferentes áreas, sus voces 

son únicas partiendo de sus experiencias y de las interacciones con sus compañeros. En dos 

contextos como los estudiados se descubren similitudes y diferencias que abren la puerta a 

nuevos interrogantes. Se sugiere como primera medida tomar un enfoque mixto para corroborar 

con información cuantitativa los aportes de esta investigación. 

Siguiendo con los descubrimientos de este estudio se sugiere tomar acciones pedagógicas como 

seminarios o capacitaciones basados en las apreciaciones sobre qué es evaluar, para darle 

solución práctica y aplicable al contexto encausando los fines, medios y técnicas para evaluar en 

las instituciones educativas estudiadas. 

Realizar capacitaciones interinstitucionales a los docentes para uniformizar la comprensión 

conceptual sobre evaluación formativa y sumativa, sus propósitos, implementación y uso de 

resultados. 

Fomentar mediante estímulos la implementación de estrategias que impacten los resultados de 

pruebas estandarizadas, no sólo a las instituciones que logren puntajes más altos sino aquellas 

que demuestren crecimiento frente a resultados históricos. 

Establecer directrices pedagógicas institucionales que orienten las decisiones y adaptaciones 

situacionales de los docentes, alineando esfuerzos individuales hacia la mejora de aprendizajes 

clave evaluados en pruebas estandarizadas. Fomentar espacios de participación docente en el 

diseño e implementación de políticas evaluativas nacionales, facilitando mesas de trabajo 



interinstitucionales. Esto articularía las decisiones ministeriales con las necesidades del contexto 

educativo. 

Promover decisiones informadas en política educativa basadas en la teoría y la práctica de modo 

integral. Fomentando investigación desarrollando teorías contextualizadas sobre evaluación, que 

vincule conceptos y propósitos con las decisiones institucionales y prácticas de aula situadas. 

En cuanto a la teorización fundamentada en esta tesis doctoral emergen las siguientes categorías 

y proposiciones para orientar investigaciones y postulados derivados de este trabajo: 

Categorías: 

 
1.​ Imaginario colectivo docente sobre evaluación: Entendido como un entramado 

simbólico intersubjetivo que articula significados, creencias y supuestos sobre la 

evaluación, y que orienta las prácticas evaluativas y decisionales de los profesores. 

2.​ Tensiones y contradicciones en el imaginario: Referidas a las fisuras y 

desarticulaciones que atraviesan el imaginario, como la falta de uniformidad conceptual 

sobre evaluación formativa y sumativa, o la brecha entre políticas institucionales y 

prácticas situadas. 

3.​ Prácticas evaluativas situacionales: Alude a las adaptaciones y decisiones individuales 

que los docentes toman en su quehacer evaluativo cotidiano, en ocasiones desarticuladas 

de marcos institucionales o sistémicos más amplios. 

4.​ Resignificación del imaginario: Refiere a los procesos de reconstrucción y 

realineamiento necesarios para desarrollar un imaginario más coherente y potenciador, 

que articule armónicamente las dimensiones teóricas, política y práctica de la evaluación. 

Proposiciones: 

 
1.​ El imaginario colectivo docente sobre evaluación es una construcción intersubjetiva, 

situada en contextos institucionales específicos, que orienta las prácticas evaluativas y 

decisionales de los profesores. 



2.​ El imaginario docente sobre evaluación alberga tensiones y contradicciones, como la falta 

de uniformidad conceptual o la desarticulación entre políticas y prácticas, que limitan su 

potencial formativo y transformador. 

3.​ Las prácticas evaluativas de los docentes están fuertemente influenciadas por 

adaptaciones situacionales y decisiones individuales, muchas veces desconectadas de 

marcos institucionales y sistémicos más amplios. 

4.​ Para potenciar el carácter formativo y transformador de la evaluación, es necesario 

desarrollar procesos de resignificación del imaginario docente, que permitan una mayor 

coherencia y alineación entre las dimensiones teórica, política y práctica. 

5.​ El imaginario colectivo docente sobre evaluación es un factor clave para comprender la 

dinámica evaluativa en las escuelas, y un territorio simbólico en disputa que requiere ser 

reconfigurado para promover una evaluación más participativa y democrática. 

Estas categorías y proposiciones, fundamentadas en los datos empíricos y el análisis riguroso, 

constituyen el núcleo de la teorización desarrollada en esta tesis doctoral. Si bien emergen de los 

casos específicos estudiados, ofrecen un marco conceptual que puede iluminar la comprensión de 

otros contextos educativos y orientar futuras investigaciones e intervenciones en el campo de la 

evaluación educativa. 
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ANEXOS 
 

Anexo 002: Guión de Entrevista 1 
 

DOCTORADO EN EDUCACIÓN 

ENTREVISTA DE RECOLECCIÓN DE DATOS CON FINES DOCTORALES 

La siguiente entrevista semiestructurada busca recolectar información acerca del imaginario 

colectivo de los profesores sobre la evaluación. Los datos recolectados serán usados sólo con 

fines académicos y no serán compartidos con sus superiores. Su respuesta será anónima y en 

agradecimiento a su participación recibirá un estímulo en forma de tarjeta de regalo por 10 

dólares. Se agradece su voluntad y tiempo en pro del saber. 

 
Datos demográficos 

a.​ Seleccione su género Masculino​ Femenino​  Otro​  

b.​ Seleccione el rango de su edad​ 20-30 años​ 30-40 años

​ 40-50 años 50 o más años 

c.​ ¿Se identifica con algún grupo étnico? ¿cuál? 

d.​ Seleccione el rango de su experiencia docente​ 0-10 años

​ 10-20 años 20-30 años​ 30 o más años 

Pregunta 1. Sobre los métodos 

¿Qué métodos se utilizan para evaluar a los profesores en cada colegio? 
 
 

a.​ ¿Cómo describiría el proceso de evaluación de los profesores en su colegio? 

b.​ Mencione los métodos de evaluación que se utilizan en su colegio: 

 

c.​ ¿Qué piensa acerca de la efectividad de los métodos de evaluación actuales en su 

institución? 
 

d.​ ¿Qué otros métodos de evaluación podrían implementarse en su colegio? 

 



Pregunta 2. Desde la perspectiva del docente ¿Cree que las expectativas de los estudiantes 

sobre la enseñanza se han cumplido y por qué? 

a.​ ¿Cuál cree que es el impacto de la evaluación en el bienestar estudiantil? 

 

b.​ ¿Cómo cree que el colegio cumple con las necesidades académicas de sus estudiantes? 

 

c.​ En cuanto a los resultados s por los estudiantes en pruebas estandarizadas ¿Cuál es su 

opinión? 
 

 
Pregunta 3. 

Desde su punto de vista, ¿Cómo perciben los padres de familia la efectividad de la 

evaluación de los profesores en cada colegio? 

 
a.​ Describa la participación de los estudiantes y padres en el proceso de evaluación. 

 

 
b.​ ¿Qué percepción cree que tienen los padres de familia referente a las evaluaciones 

que reciben los estudiantes y sus resultados en el colegio? 
 

 
Pregunta 4. ¿Cómo evalúan los propios profesores la eficacia del proceso de evaluación en 

cada colegio? 

a.​ ¿Cómo se ajusta el proceso de evaluación a las necesidades de los estudiantes y al plan de 

estudios del colegio? 
 

b.​ ¿Cómo considera la efectividad del proceso de evaluación en el colegio al medir el 

aprendizaje de los estudiantes? 
 

c.​ ¿Cómo se definen los criterios de evaluación para su 

área? d. 



e.​ ¿Qué considera necesario para evaluar adecuadamente a sus estudiantes? 

 
 
 

f.​ Entre los diferentes métodos de evaluación cuáles usa frecuentemente y por qué? 
 
 

Pregunta 5. ¿Cuál es su opinión referente a la frecuencia de evaluaciones tanto de 

estudiantes como de los profesores? 

a.​ Describa los parámetros para evaluaciones sumativas de alto impacto que se 

realizan en el colegio? 
 
 
 

Pregunta 6. ¿Cuáles son los criterios de evaluación utilizados en cada colegio y cómo se 

comparan con los estándares nacionales e internacionales? 

a.​ Describa los criterios de evaluación utilizados en su colegio 

 

 
b.​ Describa las similitudes o diferencias con los métodos evaluativos en 

su asignatura y otras áreas 
 

 
c.​ ¿Cómo usan estándares nacionales o internacionales para definir los criterios de 

evaluación de su colegio? 
 

 
d.​ ¿Desde su práctica cómo el conocimiento y las habilidades puedes ser evaluados? 

 
 
 

 
Pregunta 7. ¿Cómo influyen las expectativas culturales y sociales en el proceso de 

evaluación por parte de los profesores en cada colegio? 



a.​ ¿Cómo percibe la actitud de los profesores hacia la evaluación? ¿Crees que es 

útil? 
 
 
 

b.​ ¿Cómo percibe la actitud de los estudiantes hacia la evaluación? 

 
 
 

c.​ ¿Cuál es el objetivo de la retroalimentación para usted y sus estudiantes? 

 
 
 

 
Pregunta 8. ¿qué decisiones se toman referente a resultados de evaluación de los profesores 

en su colegio? 

3.​ ¿Cómo se utiliza la información recopilada en las evaluaciones? 

 

4.​ ¿Qué medidas se toman para mejorar la calidad de la enseñanza después de las 

evaluaciones? 
 

5.​ ¿Cuál ha sido el impacto de estas medidas en la calidad de la enseñanza? 

 

6.​ ¿En los últimos años cómo ha sido la calidad de la enseñanza y la respuesta de 

los estudiantes? 
 

7.​ ¿Cómo cree que el proceso de evaluación en su colegio se compara con otros colegios 

en el área? 
 
 
 

Pregunta 9. ¿Cuáles son las principales fortalezas y debilidades del sistema de evaluación? 

a.​ Describa algo que le agrade sobre la evaluación en su colegio 

 

b.​ ¿Existe algo que le molesta sobre la evaluación en su colegio? 



 

c.​ ¿Qué cambios le gustaría ver en el proceso de evaluación en su colegio? 

 
 
 

Pregunta 10. ¿Qué recomendaciones se pueden hacer para mejorar el proceso de 

evaluación en su colegio y en el sistema educativo? 

a.​ ¿Cómo lograr involucrar más a profesores, estudiantes y comunidad en el 

proceso de evaluación en su colegio? 
 

b.​ ¿Hay algún comentario adicional que quisiera hacer sobre el proceso de 

evaluación en su colegio? 
 

 
Pregunta 11 ¿De qué manera los resultados de las evaluaciones realizadas en su institución 

educativa orientan las decisiones tomadas? 

a.​ Describa su alcance como docente para tomar decisiones en cuanto a 

estrategias de mejoramiento posterior a la retroalimentación de evaluaciones 
 

b.​ ¿Podría dar ejemplos del poder de la toma de decisiones en su institución? 

 

 
c.​ Desde su experiencia, ¿cómo han influido las evaluaciones educativas en la toma 

de decisiones a nivel de políticas públicas e institucionales? 
 
 
 

 
Muchas gracias por su tiempo y colaboración 



Anexo 003: Tabulación de respuestas varias 
 

Código Cita Colombia Cita Estados 
Unidos 

Palabras clave en 
común 

1. Prácticas 
evaluativas 

Jenny: "En mi área 
de inglés, 
empleamos el 'task 
based learning' y el 
'project based 
learning' según el 
nivel." 

Woods: "We do 
little assessments 
along the way to 
find out whether 
they're 
understanding the 
different steps and 
skills" [Traducción: 
"Hacemos pequeñas 
evaluaciones a lo 
largo del camino 
para averiguar si 
están entendiendo 
los diferentes pasos 
y habilidades"] 

"evaluación", 
"aprendizaje", 
"comprensión" 

2. Evaluación 
y sus componentes 

Yesica: "Nosotros 
siempre trabajamos 
en este momento 
igual a través de 
esos cuatro Pilares 
que son en hacer 
saber y el saber 
ser" 

Nioka: "We would 
be checking four 
areas: speaking, 
listening, reading, 
writing." 
[Traducción: 
"Estaríamos 
revisando cuatro 
áreas: hablar, 
escuchar, leer, 
escribir."] 

"áreas", "habilidades", 
"integralidad" 

 
3. Toma 
de decisiones 

 
Jenny: "Con base 
en esos resultados 
se decide si se 
puede continuar o 
no se puede 
continuar, si las 
estrategias que se 
aplicaron pues toca 
cambiarlas" 

Nioka: "We use the 
data to plan ahead 
and to plan for the 
following units, to 
see what has 
worked, what hasn't 
worked" 
[Traducción: 
"Usamos los datos 
para planificar con 
anticipación y para 
planificar las 
siguientes unidades, 
para ver qué ha 
funcionado y qué no 
ha funcionado"] 

"resultados", 
"planificación", 
"estrategias" 

 



 

Código Cita Colombia Cita Estados 
Unidos 

Palabras clave en 
común 

4. Aprendizaje Lesly: "Tú puedes 
ser cinco en todo y 
cuando tú vas a 
hablar con la 
persona, de pronto 
no tiene esa 
capacidad 
argumentativa" 

Woods: "But 
nowadays, they 
have information at 
their fingertips, so 
it's not necessarily 
about memorizing 
the information but 
knowing how to use 
it once they find it." 
[Traducción: "Pero 
hoy en día, tienen 
información al 
alcance de sus 
dedos, así que no se 
trata necesariamente 
de memorizar la 
información, sino de 
saber cómo usarla 
una vez que la 
encuentran."] 

"capacidad", 
"información", 
"aplicación" 

5. Imaginarios 
colectivos 
sobre evaluación 

Lesly: "Yo soy de 
las que dice que un 
número no lo mide 
todo. 
Definitivamente." 

Ileana: "A 
standardized test for 
me is like a 
one-size-fits-all kind 
of test, and I think 
with assessments, 
we shouldn't have 
that one-size-fits-all 
approach." 
[Traducción: "Una 
prueba 
estandarizada para 
mí es como una 
prueba de talla 
única, y creo que 
con las evaluaciones 
no deberíamos tener 
ese enfoque de talla 
única."] 

"limitaciones", 
"estandarización", 
"medición" 

 



 

Código Cita Colombia Cita Estados 
Unidos 

Palabras clave en 
común 

6. Contexto escolar Jorge: "muy pocos 
padres están 
pendientes de sus 
hijos" 

Ileana: "In high 
school, it's hard for 
them to be involved 
because when they 
attempt to be 
involved, the 
students shut them 
down" [Traducción: 
"En la escuela 
secundaria, es difícil 
para ellos 
involucrarse porque 
cuando intentan 
involucrarse, los 
estudiantes los 
rechazan"] 

"participación", 
"padres", 
"dificultades" 

7. Políticas 
sobre Educación 

Jenny: "el mismo 
ministerio ya con 
sus lineamientos 
curriculares, con 
los estándares, con 
el DBA, ellos ya 
hicieron esos 
ajustes" 

Oscar: "Yo no 
puedo romper las 
reglas establecidas. 
Yo sé que al final 
del semestre debo 
dar en español, en 
español dos debo 
dar seis unidades" 

"lineamientos", 
"estándares", "reglas" 

8. Políticas y 
lineamientos 
de 
evaluación 

Lesly: "Nosotros 
nos regimos por un 
formato. Yo soy 
docente 1278, y 
tenemos unos 
protocolos de 
evaluación, los 
cuales debemos 
diligenciar." 

Woods: "We follow 
the Sun School 
District grading 
policy." 
[Traducción: 
"Seguimos la 
política de 
calificación del 
Distrito Escolar 
Sun."] 

"políticas", 
"protocolos", 
"seguimiento" 
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9. Concepciones 
docentes sobre 
evaluación 

Yesica: "El 
impacto de la 
evaluación a veces 
el estudiante quizás 
entra en chock" 

Ileana: "I think it 
gives them a sense 
of security and 
confidence. It's like, 
'I've been working 
hard for the last 30 
minutes, and if I 
master this content, 
I'm going to feel 
that I accomplished 
something.'" 
[Traducción: "Creo 
que les da un 
sentido de seguridad 
y confianza. Es 
como, 'He estado 
trabajando duro 
durante los últimos 
30 minutos, y si 
domino este 
contenido, sentiré 
que he logrado 
algo.'"] 

"impacto", 
"emociones", "logro" 

10. Propósitos de la 
evaluación 

Yesica: "Nosotros 
siempre trabajamos 
en este momento 
igual a través de 
esos cuatro Pilares 
que son en hacer 
saber y el saber 
ser" 

Nioka: "The 
feedback that we 
give is for 
improvement, for 
student 
improvement, to see 
where they went 
wrong, to do 
self-assessments" 
[Traducción: "La 
retroalimentación 
que damos es para 
mejorar, para la 
mejora del 
estudiante, para ver 
dónde se 
equivocaron, para 
hacer 
autoevaluaciones"] 

"mejora", 
"retroalimentación", 
"desarrollo integral" 
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11. Tipos y frecuencia 
de evaluación 

Jenny: "Formative 
assessment is used 
every day, maybe 
two or three times 
during my class. 
Summative 
assessment I would 
say maybe every 
three days" 

Woods: "We use 
formative 
assessment and 
cumulative 
assessments." 
[Traducción: 
"Usamos evaluación 
formativa y 
evaluaciones 
acumulativas."] 

"formativa", 
"sumativa", 
"frecuencia" 

 
12. Análisis de 
resultados evaluativos 

Jenny: "Con base 
en esos resultados 
se decide si se 
puede continuar o 
no se puede 
continuar" 

Nioka: "We use the 
data to plan ahead 
and to plan for the 
following units, to 
see what has 
worked, what hasn't 
worked, what to 
leave behind, what 
to take forward, and 
what to improve." 
[Traducción: 
"Usamos los datos 
para planificar con 
anticipación y para 
planificar las 
siguientes unidades, 
para ver qué ha 
funcionado, qué no 
ha funcionado, qué 
dejar atrás, qué 
llevar adelante y qué 
mejorar."] 

"resultados", 
"decisiones", "mejora" 

 



 

Código Cita Colombia Cita Estados 
Unidos 

Palabras clave en 
común 

13. Decisiones 
institucionales basadas 
en evaluaciones 

Lesly: "Nosotros 
hacemos planes de 
mejora. Siempre 
estamos mirando en 
qué fallamos, qué 
no se cumplió, 
miramos 
estadísticamente y 
hacemos planes de 
flexibilización." 

Woods: "We all 
work together, like 
all the Algebra One 
teachers usually are 
on the same page 
and teaching the 
same content in 
tandem." 
[Traducción: "Todos 
trabajamos juntos, 
como todos los 
profesores de 
Álgebra Uno 
generalmente 
estamos en la misma 
página y enseñando 
el mismo contenido 
en tándem."] 

"colaboración", 
"planes", "mejora" 



14. Perspectivas 
teóricas sobre 
evaluación 

Lesly: "Me 
gustaría, o que de 
pronto me gustaría, 
unas pruebas más 
interdisciplinarias 
que no fueran tan 
individuales, sino 
que de pronto se 
abordaran 
globalmente con 
temas actuales." 

Ileana: "I think with 
assessments, we 
shouldn't have that 
one-size-fits-all 
approach. There are 
students that have 
needs, different 
accommodations, 
and different anxiety 
levels that maybe 
need another type of 
assessment." 
[Traducción: "Creo 
que con las 
evaluaciones, no 
deberíamos tener 
ese enfoque de talla 
única. Hay 
estudiantes que 
tienen necesidades, 
diferentes 
adaptaciones y 
diferentes niveles de 
ansiedad que tal vez 
necesiten otro tipo 
de evaluación."] 

"interdisciplinariedad" 
, "individualización", 
"necesidades" 
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15. Características del 
imaginario colectivo 
docente 

Jorge: "Wow, para 
que haya bienestar 
en ellos, cuando los 
estudiantes no 
aprueban alguna 
evaluación, se les 
vuelve a repetir la 
evaluación" 

Ileana: "I think all 
parents want their 
children to be 
successful. 
However, they may 
not understand what 
goes into 
evaluation." 
[Traducción: "Creo 
que todos los padres 
quieren que sus 
hijos tengan éxito. 
Sin embargo, puede 
que no entiendan lo 
que implica la 
evaluación."] 

"bienestar", "éxito", 
"comprensión" 

16. Relación entre 
imaginario y decisiones 

Jorge: "Después de 
la evaluación yo los 
llamo al lado así 
como estás tú 
ahorita y les pido 
que en el cuaderno 
y nos ponemos a 
comparar las 
calificaciones y les 
voy explicando por 
qué está mal esto" 

Woods: "I have had 
students give me 
their answers orally 
or go to a different 
room to help them 
be more 
comfortable." 
[Traducción: "He 
tenido estudiantes 
que me dan sus 
respuestas 
oralmente o van a 
una habitación 
diferente para 
ayudarlos a sentirse 
más cómodos."] 

"adaptación", 
"explicación", 
"comodidad" 

17. Interpretación 
teórico-epistemológica 

Lesly: "Siempre 
hay cosas por 
mejorar. Uno tiene 
un plan de 
mejoramiento y va 
mirando qué se 
cumplió y qué no 
se cumplió 
personalmente." 

Ileana: "It's a matter 
of also evaluating 
and checking 
yourself as a 
teacher. Are you 
helping the students 
reach their goals?" 
[Traducción: "Se 
trata también de 
evaluarte y revisarte 
a ti mismo como 
maestro. ¿Estás 

"autoevaluación", 
"mejora continua", 
"objetivos" 
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  ayudando a los 
estudiantes a 
alcanzar sus 
metas?"] 

 

 
 
 

 
Anexo 004: Formulario de validación de funcionalidad de la propuesta 

 
El propósito de este formulario es evaluar la funcionalidad y sostenibilidad del abordaje teórico 

epistemológico del imaginario de la enseñanza colectiva propuesto por la Escuela Secundaria 

Sumter y la Escuela Normal Superior Santiago de Tunja como principal herramienta para la toma 

de decisiones. 

 
Este formulario está diseñado para recoger las percepciones de los docentes sobre diversos 

aspectos que influyen en sus prácticas de evaluación y su adaptación a contextos educativos 

específicos. 

Tipo de pregunta: Las preguntas cerradas de opción múltiple evalúan el acuerdo de los 

profesores o el acuerdo en función de un rango predeterminado. 

Número de preguntas: 

 
Dimensiones culturales y contextuales: Evaluar cómo las expectativas culturales y sociales, la 

coordinación de la capacitación y la capacitación continua influyen en el proceso de evaluación. 

 
Dimensiones pedagógicas de la evaluación híbrida y la práctica docente: explorar las 

percepciones de los profesores sobre las ventajas de combinar métodos cuantitativos y 

cualitativos, la satisfacción de los estudiantes y la colaboración docente. 



Dimensiones epistemológicas reflejadas en el currículo: un análisis de cómo los docentes 

evalúan la integración de métodos cuantitativos y cualitativos en el currículo y la importancia de 

actualizar las prácticas de evaluación. 

 

 
Se evidencia en el enlace: 

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScOuTE3ReEeAs7X7dpRqTBHWffaD27zMq_LNZ 

WBWBMVeo9heA/viewform?usp=sf_link. 

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScOuTE3ReEeAs7X7dpRqTBHWffaD27zMq_LNZWBWBMVeo9heA/viewform?usp=sf_link
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScOuTE3ReEeAs7X7dpRqTBHWffaD27zMq_LNZWBWBMVeo9heA/viewform?usp=sf_link
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