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RESUMEN 
Uno de los grandes retos que enfrenta la educación es lograr que los maestros 
cambien sus prácticas de evaluación, de manera que utilicen estrategias formativas 
permanentes que permitan obtener los aprendizajes esperados. El propósito de 
este documento es analizar y discutir cómo transformar la práctica pedagógica de 
un docente de física de grado 10, en relación con la evaluación de sus estudiantes. 
Es una investigación cualitativa que implementa la propuesta de Investigación 
Crítica de Skovsmose y Borba (2004), quienes plantean un modelo colaborativo 
entre investigadores y profesores para identificar problemas concretos del 
aula, y que busca, con la negociación entre diferentes actores, proponerles 
alternativas de solución. Se utilizaron métodos cualitativos para recolectar y 
analizar la información, empleando triangulación de instrumentos y actores que 
generan una mejor comprensión del fenómeno educativo investigado. El análisis 
de la información brindó datos claros que identifican como problemática que 
el docente desarrolla una evaluación desalineada respecto de lo planteado en 
el Sistema Institucional de Evaluación. Los resultados muestran que el proceso 
de cambio se realizó a través de la negociación entre el grupo de profesores 
investigadores, que permitió incluir ideas innovadoras y superar dificultades, así 
como una apuesta por desarrollar e implementar instrumentos de evaluación que 
posibilitó a los estudiantes entenderse como protagonistas de su aprendizaje. 
Estos resultados son importantes porque muestran una propuesta funcional de 
la transformación de las prácticas educativas, a través del empoderamiento de 
los profesores como investigadores de dichas prácticas, que les permite apropiar 
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n y utilizar adecuadamente propuestas, experiencias y teorías educativas que 
benefician el aprendizaje de los estudiantes e innovan la labor docente. 

PALABRAS CLAVE
evaluación formativa, comunidad de práctica, transformación, Investigación 
Crítica, aprendizaje experiencial, enseñanza de la física.

EVALUATE YOU: A Proposal from the Formative Evaluation

ABSTRACT
One of education’s substantial challenges is getting teachers to change their 
evaluation practices to use permanent training strategies that allow them to 
achieve the expected learning. The purpose of this document is to analyze 
and discuss how to transform the pedagogical practice of a 10th-grade physics 
teacher concerning the students’ evaluation of it. It is qualitative research that 
implements the Critical Research proposal of Skovsmose and Borba (2004), 
who propose a collaborative model between researchers and teachers to 
identify problems in the classroom and seek, through negotiation between 
different actors, to propose alternative solutions. Qualitative methods were 
used to collect and analyze the information, using triangulation of instruments 
and actors that allow a better understanding of the educational phenomenon 
investigated. The analysis of the information provided precise data that 
identifies a problem that the teacher develops a misaligned evaluation of 
what is stated in the Institutional Evaluation System. The results show that 
the change process was carried out through negotiation between the group 
of research professors that allowed the inclusion of innovative ideas and 
overcoming difficulties, as well as a commitment to develop and implement 
evaluation instruments that will allow students to understand themselves as 
protagonists of His learning. These results are significant because they show 
a functional proposal for the transformation of educational practices through 
the empowerment of teachers as researchers of said practices, which allows 
them to appropriately appropriate and use educational proposals, experiences, 
and theories that benefit student learning and innovate teaching.

KEYWORDS
formative assessment, community of practice, transformation, critical inquiry, 
experiential learning, Physics teaching.

Introducción

Wenger (2001) presenta el aprendizaje como un proceso de participación sociocultural, 
en donde —a partir de los aportes de cada sujeto, su experiencia y trabajo— se genera una 
negociación de significados. Esto conlleva un “compromiso que define la afiliación al grupo” 
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generan historias compartidas de aprendizaje.

En el caso que presenta esta investigación, tres profesores de una institución educativa 
pública en Cundinamarca que realizamos estudios de maestría en Educación conformamos 
una comunidad de práctica (Wenger, 2001), en la cual reconocimos un compromiso mutuo 
desde la práctica social, pues compartíamos metas y trazamos retos investigativos, que nos 
convocan en torno al ideal de mejorar los procesos en nuestro colegio al identificarnos como 
docentes investigadores. 

La propuesta del docente investigador se desprende de las ideas de Stenhouse (1998) y 
Elliott (1990), desde dos propuestas teóricas ideas centrales: en primer lugar, las experiencias de 
aula no son homogéneas y sus rasgos requieren una investigación particular que solo puede ser 
desarrollada por los docentes a cargo,  pues son ellos quienes mejor pueden llegar a entenderlas. 
En segundo lugar, las experiencias de enseñanza son susceptibles de mejorar, a partir de procesos 
de investigación dentro del aula misma, y el docente debe adquirir las destrezas necesarias que le 
permitan convertirse en parte de la comunidad científica y, de esta manera, en agente activo de 
su proceso de enseñanza, mejorándolo continuamente. 

En consecuencia, los profesores serían los protagonistas del proceso educativo, a partir 
de su participación en proyectos de investigación que los doten de criterio para proponer y 
les permitan tener voz y voto en el diseño de los currículos. En el caso colombiano, esta 
postura es particularmente relevante, dado que la Ley General de Educación otorga liberta 
curricular en el país, y son los profesores quienes deben no solo implementar, sino proponer, 
los ajustes curriculares. Uno de los elementos curriculares más interesantes, y sobre el cual 
desarrollamos esta investigación durante nuestra tesis de maestría, fue la evaluación en el 
interior del aula.

En la actualidad, en Colombia, desde el Ministerio de Educación se concibe la evaluación 
como un elemento clave para mejorar los resultados en el acto educativo. No obstante, implica 
grandes retos, pues se ha visto como la última parte del proceso enseñanza-aprendizaje; esto 
conlleva desconocer los aportes significativos de la evaluación como una herramienta de mejora 
para la enseñanza, el aprendizaje y la labor docente, que permea positivamente el sistema 
educativo, incidiendo en el currículo, las metodologías, cuerpo docente, estudiantil, padres de 
familia y resultados en general del acto educativo. 

Una visión diferente de evaluación es la evaluación formativa; según Anijovich (2017), 
determina que la evaluación tiene como finalidad promover la autoevaluación de los aprendizajes 
involucrando a docentes y estudiantes. Así mismo, Nolazco (2020) resalta que es un aspecto 
central de la cultura de mejora continua, y el estudio en profundidad de dos aspectos básicos: 
“El seguimiento de los aprendizajes y el uso de los resultados en la enseñanza” (p. 177). En esta 
situación se evidencia el proceso del estudiante, información empleada tanto por docentes, 
para ajustar procesos de enseñanza, como por estudiantes, para mejorar el aprendizaje (Urrea y 
Suárez, 2018). Es a través de la retroalimentación permanente, en cuanto a sus desempeños y las 
acciones pertinentes para mejorarlos continuamente, que se promueve el aprendizaje (López, 
2013; Millones, 2019).
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del modelo de gestión del proceso de evaluación partiendo del contexto docente. La ruta de 
evaluación formativa para el aprendizaje es propuesta por Camacho y De La Asunción (2020), 
desde la cual se fortalecen, de igual manera, las competencias del estudiante.

Por lo anterior, al realizar la observación sistemática de la asignatura de Física en nuestra 
institución, se evidenció una evaluación sin retroalimentación objetiva, ni función diagnóstica, 
proceso o seguimiento, según las necesidades del grupo, como debería ser, y en la práctica 
desalineada de los planteamientos del Sistema Institucional de Evaluación (SIE), dejando de lado 
el proceso y centrándose en el resultado, lo que nos llevó a plantear la pregunta de investigación 
que orienta este documento: ¿Cómo transformar la práctica del docente de forma que genere una 
evaluación formativa de los estudiantes? 

Para responder, el grupo investigador diseñó, implementó y evaluó una intervención 
pedagógica siguiendo la propuesta metodológica de Skovsmove y Borba (2004), quienes plantean 
un modelo colaborativo entre investigadores y profesores para identificar problemas concretos 
del aula, y que busca, con la negociación entre diferentes actores, proponerles alternativas de 
solución, resultando pertinente para nuestro estudio, y que es coherente con los principios del 
docente investigador.

El documento tiene seis secciones: esta primera, que enmarca el propósito de la investigación. 
La segunda presenta la metodología y la lógica que proponen Skovsmove y Borba para su desarrollo, 
a través de tres situaciones analíticas que permiten evidenciar el proceso detrás de los resultados 
planteados. La tercera sección expone una exploración del contexto y la problematización de este. El 
cuarto apartado ofrece las alternativas de transformación. El apartado cinco presenta los resultados 
de la intervención realizada. Por último, en la sección seis está el análisis y discusión de estos resultados, 
que permiten responder la pregunta de investigación.

Metodología

La presente investigación es de corte cualitativo, enmarcada dentro del modelo 
Investigación Crítica planteado Skovsmose & Borba (2004). Esta propuesta parte desde la 
reflexión del quehacer pedagógico y la intención de generar transformaciones en las aulas de 
clases, evidenciando la interacción entre las perspectivas teóricas y las metodologías que se 
encuentran presentes al realizar investigación educativa. A esta relación, los autores la denominan 
resonancia, que permite obtener una visión de los procesos de la investigación en situaciones 
concretas, motivo por el cual los resultados no necesariamente pueden ser replicados en otro 
contexto educativo, y no por ello dejan de obtenerse de manera rigorosa.

Este tipo de investigación surge de la experiencia sobre la educación matemática e 
interacción de profesores en diversos contextos sociales, políticos y económicos, con la intención 
de abordarlos dentro del contexto educativo. Al observar que hay diferentes crisis que afectan las 
necesidades básicas de los estudiantes y van más allá de los conceptos de la asignatura, Skovsmose 
(1999) considera importante que los docentes afrontemos dichas situaciones para captarlas, 
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sentido, ser crítico implica identificar una situación de crisis y dar alternativas que no necesariamente 
se obtienen de un método objetivo (Skovsmose, 1999), pero contemplan el ejercicio de análisis, 
valoración, evaluación, y demás resultados de una acción para salir del dilema. En esta investigación 
el dilema se encuentra en la desarticulación de la evaluación en el curso de Física de grado 10 con lo 
propuesto en los documentos del Sistema Institucional de Evaluación. 

En consecuencia, la Investigación Crítica involucra cambios tanto en la realidad que 
es observada como en la metodología que es utilizada; busca investigar “algo que podría ser 
diferente”. Por ello, se indaga sobre lo que no está ni es real en una situación presente en un 
contexto determinado. Lo anterior hace que la investigación defina una dinámica diferente a la 
del paradigma positivista, al generar una negociación entre los investigadores posibilitando una 
transformación de la realidad (Skovsmose & Borba, 2004).

El modelo de Skovsmose y Borba (2004) es el paso progresivo por un triángulo analítico que 
se construye de la cooperación y negociación permanente entre los docentes e investigadores que 
conforman la comunidad de práctica (Wenger 2001). Los autores ubican en las esquinas del triángulo 
tres situaciones secuenciales que se entrelazan por tres procesos de interrelación y negociación entre 
los diferentes actores, como se presenta en la figura 1. Es una propuesta de investigación que permite 
dar cuenta de los procesos que llevan a los resultados obtenidos posibilitando a otros profesores e 
investigadores recorrer una ruta similar para abordar sus propios problemas de aula.

Figura 1. Modelo de situaciones y procesos de la Investigación Crítica 

Fuente: adaptado de Skovsmose y Borba (2004, p. 216). 

La situación inicial es la realidad que se quiere cambiar, presente antes de la interacción 
entre el docente investigador y los participantes; es el punto de partida de la Investigación Crítica. 
Este escenario se evidencia a partir de la observación y del conocimiento desde diferentes fuentes, 
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identifican situaciones concretas que desean transformarse, dando lugar a la situación imaginada.

 En esta segunda situación se evidencian los anhelos didácticos y pedagógicos ideales que 
el docente quiere llegar a proyectar con y para sus estudiantes, en búsqueda de alcanzar mejores 
condiciones de aprendizaje. Para ello, utiliza la imaginación pedagógica, que es la negociación entre los 
diferentes actores, poniendo en juego sus experiencias en docencia e investigación, el conocimiento 
de teorías e innovaciones educativas, dando lugar a los procesos que permiten crear situaciones 
alternativas. En este proceso se concretan las posibilidades de cambiar la práctica pedagógica dentro 
de un contexto establecido, encontrando opciones reales para alcanzar los resultados esperados.

La situación imaginada no se alinea completamente con lo que en la realidad se efectúa; 
siempre se presentan condiciones que limitan cumplir lo que imaginamos, dando origen a la 
situación arreglada. La organización práctica es el proceso que permite ir de la situación inicial 
hacia la situación arreglada. En ella, se presentan actividades de planificación que son ejecutadas 
por los investigadores y profesores, que involucran a toda la comunidad; permite sopesar y tomar 
decisiones que no se aparten de la intervención del objetivo inicial. 

El último proceso de negociación es el razonamiento exploratorio, una forma de reflexionar 
colectivamente sobre el ideal de lo imaginado con la realidad de lo arreglado, para poder extraer 
los aprendizajes generados y, desde allí, avanzar en los procesos que tienden al mejoramiento de 
la práctica pedagógica. 

La transformación real del aula por lo general no se da en un solo ciclo; el proceso es 
descrito por la figura 2, en donde la situación arreglada 1 se constituye en la situación inicial del 
ciclo 2, y se retoma la imaginación pedagógica para seguir mejorando.

Figura 2. Modelo de Investigación Crítica con ciclos progresivos 

 Fuente: adaptada de Skovmose y Borba (2004, p. 221). 
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que nos permitió imaginar un escenario ideal partiendo de una situación inicial abordada por 
el docente (de ahora en adelante, Diego) y sus estudiantes como colaboradores, quienes se 
encuentran en el grado 1003, en la asignatura de Física. El curso cuenta con 25 estudiantes; todos 
participaron en la investigación; 8 de ellos son hombres y 17 mujeres, cuyas edades oscilan entre 
los 14 y 18 años de edad, y en estratos socioeconómicos 1, 2 y 3. En la selección del grado se 
tuvieron en consideración tanto negociaciones entre los participantes de la investigación como 
un procedimiento intencional, en la medida en que los estudiantes de grado superior tiene la 
capacidad de análisis, madurez, capacidad para abstraer y proponer; además, la pérdida del 
encuentro era mínima, comparada con otros grupos, por las limitaciones propias de la institución, 
en relación con sus recursos y los horarios de los estudiantes. Esta acción conlleva empoderarlos 
del proceso de transformación propuesto para reflexionar, imaginar y organizar la situación 
arreglada, en donde ellos son actores principales.

Para las consideraciones éticas, tomamos las propuestas de Galeano (2018) y Skovsmose y 
Borba (2004) sobre la importancia de investigar con los actores del proceso, y no sobre los actores de 
este; las directivas de la institución aprobaron y validaron la participación, con el compromiso de que 
la información recolectada fuera utilizada con fines únicamente académicos, así como la participación 
voluntaria de los integrantes. Se utilizaron consentimientos informados y, en el caso de los menores de 
edad, además de los consentimientos de los adultos a cargo, se tuvieron en cuenta los asentimientos 
informados. La identidad de cada participante ha sido protegida con seudónimo.

Dado que la Investigación Crítica busca no solo reportar los resultados, sino evidenciar 
el proceso para llegar a ellos, se plantearon dos tipos de instrumentos para la recolección de 
información: instrumentos convencionales en la investigación cualitativa como encuestas, 
entrevistas, diarios de campo y observaciones; los segundos surgen de evidenciar las falencias 
en el aula y constituyen, a la vez, herramientas para favorecer el cambio e instrumentos para 
registrar información. La tabla 1 presenta los instrumentos empleados, su propósito y el tipo de 
información que proporcionaron a la investigación.

Tabla 1. Instrumentos de recolección de información en la investigación 

Instrumentos 
convencionales

Entrevistas a 
estudiantes 
y al docente

Su objetivo es conocer 
la percepción sobre la 
transformación de las 
prácticas pedagógicas, 
la efectividad de 
la negociación de 
significado y la 
responsabilidad del 
compromiso mutuo.
Se realizaron tres a 
estudiantes (Anexo A), 
identificadas como EE1-
EE2-EE3,
y dos al docente (Anexo 
B), ED1-ED2

Algunas preguntas que se tuvieron 
en cuenta fueron: ¿Para qué sirven las 
evaluaciones?
¿Realmente las evaluaciones determinan 
hasta qué punto como estudiante ha 
comprendido y asimilado un tema? 
¿Qué aspectos resalta de la metodología 
del profesor?
¿Cuáles fueron las transformaciones más 
relevantes de la práctica? 
¿Cómo concibe y llevaba a cabo la 
evaluación dentro de su asignatura?
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Instrumentos 
convencionales

Entrevistas a 
estudiantes 
y al docente

Su objetivo es conocer 
la percepción sobre la 
transformación de las 
prácticas pedagógicas, 
la efectividad de 
la negociación de 
significado y la 
responsabilidad del 
compromiso mutuo.
Se realizaron tres a 
estudiantes (Anexo A), 
identificadas como EE1-
EE2-EE3,
y dos al docente (Anexo 
B), ED1-ED2

Algunas preguntas que se tuvieron 
en cuenta fueron: ¿Para qué sirven las 
evaluaciones?
¿Realmente las evaluaciones determinan 
hasta qué punto como estudiante ha 
comprendido y asimilado un tema? 
¿Qué aspectos resalta de la metodología 
del profesor?
¿Cuáles fueron las transformaciones más 
relevantes de la práctica? 
¿Cómo concibe y llevaba a cabo la 
evaluación dentro de su asignatura?

Diario de 
campo

Para el diseño del 
diario de campo 
se implementa un 
formato en el que se 
consignan la percepción 
del desarrollo de 
la actividad y los 
comentarios del 
observador (Anexo C), 
representado con DC, y 
el autor de estos.

Basados en Jurado (2011), este 
instrumento formativo permite a los 
docentes investigadores la comprensión 
y reflexión de la realidad acerca del acto 
educativo como proceso de construcción 
colectiva. 

Observación 
no 
participativa 
de las clases

Forma directa: 
desplazamiento de las 
investigadoras al aula de 
clase.
Forma indirecta: 
grabaciones de las 
clases.
 (Anexo D).

Teniendo en cuenta a Galeano (2018), la 
observación, en nuestro caso, posibilita 
determinar aspectos específicos, tales 
como la aceptación de los estudiantes 
frente a su profesor, establecer los 
conflictos del aula, las relaciones 
establecidas entre pares, evidenciar la 
transformación de la práctica pedagógica y 
la aproximación a la evaluación formativa.

Notas de 
encuentros 
grupales

Uno de nosotros 
tomaba apuntes frente 
a los acuerdos a los 
que se llegaba, al igual 
que los compromisos 
de cada investigador. 
Identificadas como 
(NEG)

Como grupo, tuvimos encuentros virtuales 
y presenciales, en los cuales la negociación 
(Wenger, 2001) fue la principal directriz a 
la hora de tomar decisiones y reflexionar 
sobre el proceso investigativo.

Instrumentos 
diseñados como 
herramientas 
para favorecer 
el cambio y 
sistematizar 
información

Plan 
trimestral 

Es un instrumento que 
se diseñó con el objetivo 
de que los estudiantes 
tengan mayor claridad 
en las temáticas que se 
van a desarrollar y en la 
forma en que van a ser 
evaluados (Anexo E).

Este plan se presenta como una propuesta 
de mejora a un plan anterior existente en 
la institución llamado DARTE.
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Instrumentos 
diseñados como 
herramientas 
para favorecer 
el cambio y 
sistematizar 
información

Plan 
trimestral 

Es un instrumento que 
se diseñó con el objetivo 
de que los estudiantes 
tengan mayor claridad 
en las temáticas que se 
van a desarrollar y en la 
forma en que van a ser 
evaluados (Anexo E).

Este plan se presenta como una propuesta 
de mejora a un plan anterior existente en 
la institución llamado DARTE.

Rúbricas

Dentro del ejercicio 
investigativo 
se diseñaron e 
implementaron 
diferentes rúbricas; 
en la mayoría de los 
casos fue necesario 
implementar varias 
versiones de estas, con 
el fin de tener mayor 
claridad en el proceso 
evaluativo
(Anexo F).

Las rúbricas se han convertido en un 
instrumento esencial para la evaluación 
formativa (Arrufat y Rivas, 2014), utilizada 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
apreciada por el estudiante al contar con 
una guía, un sistema que le permite tener 
una referencia de los aspectos relevantes 
para la evaluación de su proceso, 
visibilizando los requerimientos para la 
calidad en el aprendizaje, favoreciendo la 
autonomía y reflexión en el estudiante, al 
igual que una valoración tanto clara como 
transparente del proceso. 

Portafolio

Es un instrumento 
que guarda evidencias 
del proceso que lleva 
cada estudiante, 
posibilitando realizar 
una evaluación 
formativa a partir del 
registro individual 
y progresivo de su 
aprendizaje (Anexo G). 

 Es un instrumento innovador (Murillo, 2012) 
que permite el seguimiento de los procesos 
de aprendizaje y evaluación; consideramos 
importante la implementación del uso del 
portafolio, ya que refleja los esfuerzos, 
dificultades y aciertos, así como la 
manera en que organiza su aprendizaje 
el estudiante, y permitió realizar una 
evaluación constante y evidenciar la 
construcción del conocimiento.

Fuente: elaboración propia. 

La información recolectada se transcribió durante cada etapa de la investigación; se 
organizó para ser analizada y triangulada, a la luz de dos categorías predefinidas: transformación 
de la práctica pedagógica del docente y evaluación formativa.

Entendemos la práctica pedagógica como aquella actividad que se realiza a diario en los 
diferentes espacios académicos; es aquella construcción que se da desde lo social relacionada 
con la realidad, respondiendo a intereses diversos que pueden cambiar históricamente 
(Gimeno y Pérez, 2000). Por ello, en la categoría transformación de la práctica pedagógica 
del docente, se consolidaron las posibilidades de mejorar las estrategias pedagógicas 
y evaluativas. Para mejorar esta práctica, se posibilita que, conjuntamente, profesor y 
estudiantes se empoderen de su proceso de transformación, de sí mismos y de sus contextos 
cotidianos, mejorando su propia práctica. 

Se busca “transformar las conciencias, diferenciar los modos de aprehensión e iluminar 
la acción” (Carr y Kemmis, 2003), estableciendo la pertinencia y coherencia de estos elementos 
en el contexto educativo objeto de estudio; el docente se sitúa frente a su diario acontecer, 
enfrentando y proyectando nuevos retos, suponiendo cambios positivos en su labor cotidiana y 
en los aprendizajes de sus estudiantes. 
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dar cuenta de la visión del profesor sobre la evaluación y las transformaciones que va teniendo 
a través del diseño e implementación de la evaluación formativa con sus estudiantes. Por lo 
anterior, se ejecutan diversas estrategias consolidadas, bajo la reflexión de los logros a los que se 
pretende llegar con el estudiante en este proceso.

La narrativa que sigue presenta las tres situaciones analíticas y sus procesos de negociación, 
como se plantea en el modelo de Skovmose y Borba. 

Situación inicial

Durante sus estudios en la maestría en Educación, Diego, Tatiana y Camila, docentes de 
diferentes niveles educativos de una misma institución educativa, conformaron una comunidad 
de práctica, para analizar los retos educativos de su institución. Acordaron que la mejor 
manera de hacerlo era a través de investigar en un curso concreto que les permitiera proponer 
transformaciones. Diego ofreció su clase de Física con los estudiantes del grado 1003, donde 
se abordaron los conceptos básicos de la mecánica clásica (cinemática, dinámica, gravitación y 
energía). Diego asumió el rol de docente investigador; las dos docentes de primaria, Tatiana y 
Camila, asumieron un rol de investigadoras. En las primeras discusiones se evidencia, a partir de la 
observación, que los elementos presentados en la institución donde laboraban como Evaluación 
Formativa en el Sistema Institucional de Evaluación (SIE) no estaban alineados con la realidad de 
sus aulas presentando una situación de crisis para el proceso de enseñanza aprendizaje, “En el 
SIE, se encuentran consignados algunos elementos de la evaluación formativa, pero en la práctica 
dentro del aula se evidencia una evaluación tradicional” (DC Tatiana), por lo cual se genera la 
necesidad de implementar la evaluación formativa.

Durante las observaciones de clase iniciales (1 a 3), en la voz de las investigadoras, se encontró 
que “Diego se apoya con la presentación de videos sobre cinemática y dinámica, las Leyes de 
Kepler, y los entrelaza con Isaac Newton y los aportes a la Física” (DC Camila), Así, se abordaron los 
conceptos cinemáticos y, posteriormente, se estudiaron los conceptos dinámicos que sirvieron como 
introducción al tema de la gravitación universal. “Luego de la presentación de un video inicial, se 
realizó una explicación donde se muestra el desarrollo histórico de las diferentes cosmovisiones que 
ha creado el ser humano” (DC Camila), retomando las ideas expuestas por Hawking en 1988, en su 
libro, Historia del tiempo: del big bang a los agujeros negros; “continuando Diego explicó la formulación 
matemática de la Ley de la Gravitación Universal, resolvieron varios problemas en el tablero y se les 
entregó a los estudiantes un taller de aplicación sobre los mismos” (DC Camila).

El análisis de estas observaciones evidenció que las clases eran desarrolladas a través de 
explicaciones usando el tablero por parte del profesor, y con poca intervención de parte de los 
estudiantes. Así, se evidencia una visión de la enseñanza centrada en el docente (Laurillard, 
2002; Hernández et al., 2014), en donde prima la presentación organizada de los contenidos 
disciplinares, que es una de las formas más arraigadas en los cursos de Física desde hace décadas 
(Halloun y Hestenes, 1985; Hernández, 2013).
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del aprendizaje, “Generalmente mi evaluación es realizada al terminar máximo tres temas de 
características similares, ese día no hay explicación en el tablero y se dedica todo el tiempo a 
su desarrollo” (DC Diego), ausentándose la retroalimentación, y en algunos momentos tendía 
a frustrar el proceso de aprendizaje, “Los estudiantes desde un comienzo tenían claro que 
las evaluaciones eran escritas, presentadas de forma individual y que constituían el 70% de la 
calificación final de la asignatura” (ED 1), ya que los estudiantes no identifican formas de mejorar 
lo que ya sabían, o aquello que aún no habían aprendido.

 Esta visión de la evaluación retoma la idea que los estudiantes evidencian que han 
aprendido al resolver por su cuenta problemas similares a los presentados durante la clase por 
el profesor (Hernández et al., 2014), “no se interesan por aprender Física, solo se preocupan 
por obtener una nota mínima para pasar la asignatura, que es lo que les exigen en casa como 
resultado de sus procesos en el colegio” (DC Tatiana). Los estudiantes mencionaban en las 
entrevistas informales, “No me preocupa Física, necesito es pasar” (Estudiante Camacho), “La 
verdad entro a la clase porque es un requisito, no por interés” (Estudiante Méndez), “La clase es 
aburrida, necesito es pasar con un tres y ya” (Estudiante Vanegas). En consecuencia, memorizaban 
procedimientos, pero no entendían los problemas propuestos, y en el momento de enfrentarse a 
problemas diferentes, no sabían cómo realizarlos, siendo este resultado consistente con diversas 
investigaciones en la enseñanza de la física (Ceberio, Guisasola y Almudí, 2008; Becerra Labra, 
Gras-Marti y Martínez-Torregrosa, 2005; Selçuk, Çalişkan y Erol, 2008).

Estos primeros resultados permitieron identificar el propósito de la investigación para la 
situación imaginada, considerando la necesidad de transformar la práctica pedagógica a partir 
de alternativas para implementar una evaluación sistemática, permanente, y con un proceso de 
retroalimentación más explícito para los estudiantes.

Imaginación pedagógica y situación imaginada

A partir de la reflexión como equipo, con base en la experiencia en la educación media y 
en primaria, surgieron ideas para generar cambios en el aula de Física; se evidenció la necesidad 
de integrar al estudiante, entendiendo que “los estudiantes son sujetos activos de sus procesos 
de aprendizaje y que el proceso de desarrollo de una imaginación pedagógica también puede 
incluirlos” (Skovsmose y Borba, 2004, p. 218). Si pueden dar cuenta de su acercamiento al 
conocimiento en la asignatura, estas serían evidencias de que están aprendiendo.

Estas reflexiones nos llevaron a repensar qué entendíamos por aprendizaje y acordar que 
tomaríamos la propuesta de Wenger (2001), donde el aprendizaje es un proceso social en el cual 
se aprende a través de la negociación de significados, que a la vez transforma nuestra relación 
con el mundo y simultáneamente cambia quiénes somos, generando nuestra identidad.

Para alcanzar la transformación anhelada, tomamos como base los postulados de Kolb 
y Kolb acerca del aprendizaje experiencial, que consiste en la flexibilidad del aprendizaje, 
donde el educando es el centro e involucra el saber hacer, el saber pensar, generando un 
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siendo el aprendizaje significativo a partir de la exploración, la experiencia y la observación 
(Kolb & Kolb, 2017).

El estudiante como protagonista de su proceso, la construcción y apropiación del conocimiento, 
cobran significado al tener la oportunidad de interactuar con el objeto de estudio; en este sentido, 
el aprendizaje experiencial, conocido como un aprendizaje “haciendo”, es propicio para cumplir 
dicho fin, debido a que “no se limita a la sola acción, sino que incluye la reflexión sobre el qué, el por 
qué y el para qué se está haciendo la tarea” (Ortiz & Rendón, 2012, p. 255).

La elección del aprendizaje experiencial genera para los estudiantes la posibilidad de 
salir del contexto cotidiano y limitado del aula, “Las clases son aburridas en ocasiones, se ven 
videos y el profe hace ejercicios en el tablero” (EE1 Fajardo), proponiendo, con los elementos al 
alcance, un cambio en la práctica pedagógica y mejorando los procesos y resultados, de forma 
que contempló un cambio de la enseñanza centrada en Diego, presente en la situación inicial, 
hacia una donde la enseñanza estaba centrada en el estudiante, respondiendo de esta manera a 
la visión social del aprendizaje.

Adicionalmente, revisando la literatura identificamos la propuesta de Pérez (2005), quien 
concibe la evaluación como un proceso de comunicación interpersonal que permite dar una 
valoración tanto al proceso como al resultado del aprendizaje de los estudiantes. Concluimos que 
esta concepción permitía plantear lo que como grupo pretendíamos alcanzar en el aula.

Como resultado de los acuerdos logrados a través del ejercicio de negociación en relación 
con la imaginación pedagógica, se planteó la situación imaginada. El primer punto del diseño 
fue un nuevo plan trimestral (Anexo E), que incluía una nueva forma de evaluación escrita y su 
respectiva rúbrica, en coherencia con los cambios que Diego esperaba realizar en su práctica 
pedagógica. Segundo, se continuaba con la presentación del video Genios de Stephen Hawking, 
aportando elementos importantes, pues explica de forma ilustrativa los conceptos. Tercero, 
se propuso la visita al Planetario de Bogotá, donde los estudiantes tuvieran una experiencia 
diferente al interactuar con un espacio novedoso y especializado, donde el contacto sensorial 
con las realidades físicas se hiciera significativo. 

Las conversaciones demostraron que “incluir la evaluación formativa implica el diseño de 
actividades que modifican la práctica de Diego” (DC Tatiana); por ello, un cuarto punto consistió 
en conformar grupos de trabajo con los estudiantes, que semanalmente se reunían en línea para 
discutir las dudas, y buscando que entre ellos fuesen capaces de aclararlas. De igual manera, 
surgió la idea que cada estudiante creara un diario reflexivo, y cuya finalidad sería la lectura de 
algunos en un tiempo determinado de la clase, para poder responder y a la vez subsanar las 
dificultades encontradas. 

Igualmente, se acordó el uso de rúbricas (Arrufat y Rivas, 2014), como elemento relevante 
en la evaluación formativa. López (2013) afirma que “facilitan el proceso de evaluación en la 
medida que le dan mayor claridad y transparencia al proceso como tal” (p. 6). Para el desarrollo 
de las rúbricas tomamos como base la taxonomía de Li y Shavelson ( Li, Ruiz-Primo & Shavelson, 
2006), dado que la forma en que esta plantea sus cuatro tipos de conocimientos permite describir 
los objetivos y las competencias de las Ciencias Naturales, adecuándose a nuestros propósitos.
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en la resolución de ejercicios, sino ampliando las posibilidades de formas de evaluar. En la voz 
de la investigadora Tatiana, “Por ejemplo, las evidencias del aprendizaje sean evaluadas a partir 
de ensayos donde los estudiantes expresen su conocimiento en física integrando números, 
ejercicios y fórmulas cuando sea necesario” (NEG), y además debían ampliar sus explicaciones y 
argumentos usando la teoría estudiada.

Organización práctica, situación arreglada y resultados

Durante la implementación evidenciamos las dificultades para realizar la mayoría de las 
actividades propuestas, debido, entre otras causas, a que los estudiantes, por pertenecer a un 
Colegio Técnico, tienen jornadas que empiezan desde las 6:30 a. m. y terminan a las 6:30 p. m., 
limitando el tiempo disponible. También encontramos que un mínimo porcentaje tenía acceso a 
internet en sus casas, lo que llevó a suprimir las reuniones por grupos. “El intento de implementar los 
diarios reflexivos nos evidenció que desafortunadamente en nuestra institución los estudiantes no 
son educados en la cultura de escribir reflexivamente, eran poco autocríticos y requerían un período 
largo de tiempo para ser implementado” (DC Camila). De igual forma, al iniciar las negociaciones 
para la visita al Planetario de Bogotá, encontramos que los costos asociados no eran viables de 
cubrir para un grupo de padres, por lo cual fue necesario replantear esta actividad. 

Aunque la propuesta misma de la Investigación Crítica anticipaba una distancia entre lo 
imaginado y lo implementado, enfrentarnos a estas realidades nos hizo entender lo complejo que 
es transformar la práctica pedagógica. Y, a la vez, la metodología misma nos daba la posibilidad 
de negociar nuevas alternativas con mayor viabilidad, que de forma interesante y creativa nos 
llevarán a generar experiencias significativas sin perder el rigor de la investigación. Por ello, para 
tener un registro de las diferentes actividades diseñadas dentro del ejercicio evaluativo, surge 
la necesidad de crear un portafolio favoreciendo procesos autoevaluativos y coevaluativos con 
los estudiantes. De esta forma, se diseñaron mecanismos que permitieron generar procesos 
reflexivos y críticos, de manera individual y entre pares. 

Inicialmente, y como manera de transformar la práctica de Diego retomando la importancia 
del aprendizaje experiencial, el grupo sugirió como primera actividad la creación de un modelo 
de un paracaídas (ver imagen 1) que debía estar sujeto a un huevo, de manera que el huevo, que 
se soltaba a 4.50 metros de altura, llegaba intacto al suelo. Los paracaídas debían ser diseñados 
y construidos por parejas de estudiantes, que debían pensar en cómo modificar la caída libre del 
huevo hacia un movimiento a velocidad constante (ver imagen 1). 

“Los jóvenes construyeron sus modelos con un poco de escepticismo al comienzo de la 
práctica, varios huevos fueron víctimas de la mala planeación e improvisación en la construcción 
del paracaídas” (DC Diego), pero luego se evidenció que alcanzaron los objetivos planteados, 
no sin antes haber realizado procesos de retroalimentación. Para ello, se empleó la rúbrica para 
evaluación de modelos (Anexo H), como un elemento fundamental que les permitió a dichos 
modelos y a Diego identificar en qué parte del proceso las cosas no funcionaron adecuadamente. 
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n Imagen 1. Modelo del paracaídas construido por los estudiantes

Fuente: registro fotográfico del diario de campo.

Algunas parejas, mediante el proceso de observación de los demás paracaídas, y 
por comentarios de sus compañeros, identificaron sus propias fallas, realizando así una 
retroalimentación colectiva, “el paracaídas de David no funcionó porque el plástico está muy 
grueso” (Soler, Estudiante); lo anterior es muy interesante y valioso, porque nos permitió 
evidenciar uno de los aportes de la coevaluación al desarrollo del pensamiento reflexivo y crítico.

En términos generales, la experiencia con el modelo fue satisfactoria, tanto para los 
estudiantes como para el equipo investigador, “Esta actividad motivó a los estudiantes frente al 
tema” (DC Camila). “Esta estrategia de enseñanza que involucra el aprendizaje significativo da 
cuenta de los procesos que cada estudiante lleva en la asignatura” (DC Tatiana).

Además, la visita al planetario se cambió por la elaboración a escala de un modelo del sistema 
solar. Durante el diseño de la actividad, nos dimos cuenta, como grupo investigador, de que se 
requeriría un espacio abierto de grandes proporciones, donde los estudiantes dieran razón de 
las inmensas distancias que se manejan en el universo, específicamente en nuestro sistema solar. 
Para la implementación de esta práctica, se negocia como opción visitar el Parque Arqueológico, 
considerando su cercanía respecto a la institución, el corto tiempo de desplazamiento y la 
minimización de riesgos en el traslado de los estudiantes.

Otro cambio importante fue no asignar la misma tarea a todos los estudiantes, sino 
conformar parejas que se encargaran de estudiar en profundidad los diferentes elementos del 
sistema solar e integrar en la experiencia estos diversos aportes, enriqueciendo el conocimiento 
general del curso. Por consiguiente, en clase, Diego explicó a los estudiantes la escala por manejar, 
y por grupos, a los estudiantes se les asignaron las tareas por cumplir para poder representarlo.

 Ya en el sitio donde se llevó a cabo la actividad, una pareja de estudiantes responsables 
del Sol se ubicó en el punto de partida como guía para todos, y como punto de referencia 
para ubicar los demás elementos a sus respectivas distancias (ver imágenes 2 y 3). Luego, 
todo el grupo se movilizaba caminando hasta el siguiente punto, y allí ubicaba su planeta, 
elaborado a escala. 
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Fuente: registro fotográfico del diario de campo. 

Imagen 3. Planetas elaborados por los estudiantes 

Fuente: registro fotográfico del diario de campo.
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sí que las distancias son más grandes de lo que ellos esperaban y esta situación los tiene muy 
sorprendidos” (DC Diego). Luego de esta experiencia, en clase, cada pareja realizó una exposición 
más detallada sobre sus indagaciones, y se socializó todo el resultado de la actividad.

Por último, se realizó la evaluación en línea en el Punto Vive Digital, comprobando que la 
mayoría de nuestros estudiantes comprendieron las principales características de los elementos que 
conforman el sistema solar, puesto que “un alto porcentaje las respuestas seleccionadas por ellos 
fueron las correctas” (DC Diego); el diseño e implementación de estas actividades nos permitieron 
identificar que sí es posible transformar la práctica pedagógica hacia un proceso donde los 
estudiantes sean mucho más activos y autónomos frente a su aprendizaje, como lo expresó Diego en 
su entrevista final: “gracias a las transformaciones realizadas los estudiantes tuvieron un aprendizaje 
significativo” (ED 2), y, acorde con los planteamientos institucionales, la metodología de investigación 
nos proporcionó los elementos necesarios para investigar y mejorar nuestras prácticas educativas, 
“mi rol como docente investigador me permite evidenciar los aciertos y cambios necesarios dentro 
del aula, de forma tal que los estudiantes estén motivados; de esta manera, y a partir del aprendizaje 
experiencial, de su protagonismo dentro del proceso, se logró que ellos consultaran, indagaran, me 
preguntaran; de esta manera, veo una apropiación de su conocimiento” (ED 2).

Por otro lado, los períodos académicos en la institución se distribuyen en tres trimestres; por 
lo tanto, estos fueron los periodos de uso de las nuevas formas de evaluación. Nuestros diversos 
instrumentos fueron diseñados, validados, pilotados y aplicados desde el primer trimestre, en el que 
se les solicitó a los estudiantes que fueran guardando de forma ordenada los talleres propuestos 
por el docente, las evaluaciones escritas, las sopas de letras y las evidencias fotográficas de los 
diferentes modelos construidos por ellos para la asignatura (ver imagen 4); al finalizar el primer 
período académico, se evaluaron estas evidencias desde una rúbrica diseñada para tal fin. 

Imagen 4. Portafolio de un estudiante

Fuente: registro fotográfico del diario de campo.
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es que los resultados obtenidos de la primera evaluación trimestral fueron frustrantes para el 
grupo investigador. Aprendimos que el diseño de una evaluación auténtica requiere esfuerzo y 
dedicación; por ejemplo, identificamos que construir una pregunta alineada y que nos permitiera 
conocer, desde la taxonomía de Li y Shavelson, el nivel de cada estudiante nos tomaba entre 15 y 
20 minutos, lo que se tradujo en que la elaboración total del examen de doce preguntas implicaba 
entre tres y cuatro horas de trabajo de todo el grupo. 

Esto lo asumimos como parte de todo el proceso de cambio en la evaluación, pero cuando, 
luego de calificar todas las evaluaciones, identificamos que ningún estudiante la aprobó, se 
generaron en el grupo sentimientos de desconcierto y tristeza. Nos empezamos a cuestionar: 
¿Cómo hacer la retroalimentación de todo lo visto en un trimestre? No sabíamos cómo abordar la 
situación, no entendíamos en qué habíamos fallado: ¿Fueron demasiadas preguntas?, ¿el tiempo 
para responderlas era insuficiente?, ¿fue elevado el nivel de complejidad de estas? (NEG); como 
no entendíamos qué había pasado, optamos por generar un espacio en la siguiente clase para 
hablar con los estudiantes de estos resultados. 

Diego empezó a preguntar a los estudiantes sobre su responsabilidad y compromiso para 
con su asignatura, entre otras preguntas, enfocadas a buscar la explicación de tan bajos resultados. 
Inicialmente, y de una manera tímida, algunos empezaron a responder ofreciendo excusas por 
los resultados; a medida que transcurría el tiempo de la clase, más estudiantes participaron en 
la conversación, y la respuesta emergente fue: “no estudiamos porque ya habíamos pasado la 
materia sin la necesidad del examen” (Tatiana, notas de la observación de clase). En diálogos 
posteriores entre los miembros del equipo investigador, decidimos adoptar la estrategia de 
sensibilizar a los jóvenes frente a su proceso de aprendizaje.

Finalizando el segundo trimestre, se diseñó una nueva rúbrica (Anexo I), que les permitiera 
a los estudiantes una primera aproximación a la autoevaluación y la coevaluación desde los 
diversos elementos guardados en el portafolio, haciendo énfasis en el aspecto crítico-ético de 
dicho proceso; ya para concluir, en el tercer trimestre, después de las negociaciones entre los 
miembros del grupo investigador, diseñamos y aplicamos una nueva rúbrica que permitiera 
realizar con un mayor grado de acercamiento los procesos autoevaluativos y coevaluativos. 

Analizando en detalle los procesos de autoevaluación y coevaluación, se evidenció una 
evolución en la manera en que los estudiantes asumieron la reflexión para dar cuenta de su 
aprendizaje; al finalizar el segundo trimestre, cuando se enfrentaron a la rúbrica, casi la mitad 
de ellos obtuvieron notas elevadas en la autoevaluación, que no coincidían con lo que sus pares 
habían revisado como evidencias en el portafolio, lo que generó discusiones interesantes 
entre ellos sobre ¿qué tan cercano a la realidad era el número que habían asignado a cada 
ítem evaluado en la rúbrica? Le hicieron preguntas a Diego sobre si cambiar la nota o no, 
y previamente habíamos llegado al consenso entre los miembros del grupo investigador, 
sobre que la nota resultante de su autoevaluación y coevaluación no sería cambiada, pero 
que para el siguiente periodo se analizaría críticamente el desempeño de los estudiantes; de 
esta forma, el resultado estaría más acorde con la realidad y, por consiguiente, más justo a 
sus propios ojos.
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autoevaluado algunos de ellos; del mismo modo que en el proceso anterior, las notas no fueron 
modificadas por Diego, como una manera de mostrar respeto por las decisiones de los estudiantes.

Al final del ejercicio investigativo, también pudimos evidenciar un cambio de actitud de los 
estudiantes respecto a características como la seriedad y el compromiso que Diego esperaba de 
ellos en la asignatura; en la voz de Diego, “se evidencia una actitud diferente de muchas formas, 
sobre todo en las respuestas de las evaluaciones escritas, que mejoraron sustancialmente 
respecto al primer examen” (DC Diego).

Además, pudimos vislumbrar que “las semillas plantadas para generar procesos que 
nos permitan evaluar formativamente a los estudiantes de nuestra institución, a través de 
la autoevaluación y la coevaluación, estaban empezando a florecer” (DC Camila), y que la 
persistencia al plantear soluciones tomó sentido porque, como expresó Diego, “el objetivo 
de implementar la evaluación formativa dentro del aula de clase, se logró a partir del uso de 
las rúbricas; el portafolio, la retroalimentación, los procesos de autoevaluación y coevaluación 
posibilitaron mayor autonomía y compromiso por parte de los estudiantes” (ED 2).

Razonamiento exploratorio y discusión de resultados

Como afirman Skovsmose y Borba (2004), la Investigación Crítica presta especial atención 
a la investigación de alternativas; esto implica una profunda reflexión sobre la situación arreglada 
en relación con la situación imaginada; con el propósito de identificar el siguiente paso en el 
proceso de cambio de este curso particular de física, y, así, aprovechar el proceso investigativo, 
emergió un ejercicio de negociación constante (Wenger 2001) entre Diego, Tatiana, Camila, los 
estudiantes e, incluso, los directivos. 

En cuanto a la categoría de la transformación de la práctica pedagógica (Carr y Kemmis, 
2003) de Diego, se favorece el proceso reflexivo, en donde se posibilita un cambio de la 
enseñanza centrada en el docente (Laurillard, 2002; Hernández et al., 2014), a una centrada 
en sus estudiantes (Ortiz y Rendón, 2012). Tomando como referente la negociación de 
significado propuesta por Wenger, evidenciamos que no fue un proceso sencillo entre el 
grupo de investigadores, pero que, al pensar en cosificaciones concretas (Wenger, citado 
en Alcocer y Hernández 2020), pudimos modificar la práctica y dar espacio a la participación 
como una forma viva y latente. 

Del mismo modo, se puede mencionar que uno de los cambios de clase de Diego es su 
planeador trimestral de la asignatura (Anexo E), que reformó el que estaba establecido, logro 
alcanzado a partir de las reuniones y revisiones entre los investigadores que permite un trabajo 
más organizado y estructurado que responde a los contenidos correspondientes. Podemos 
mencionar que, a través de la reflexión y la negociación como grupo investigador, se posibilitó 
transformar la práctica pedagógica del docente, lo que se evidencia en los comentarios de los 
estudiantes: “las clases fueron más motivadoras, trabajamos y aprendimos haciendo, era chévere 
estar en clase” (EE2 Gómez); “al principio del año daba pereza las clases, algunas veces hacía 
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las actividades a nosotros, primero me tocó estar atento y aparte aprendí algunas cosas que 
al final fueron interesantes” (EE2 Soler); esta transformación es posible a través de actividades 
donde los estudiantes tienen el protagonismo construyendo su conocimiento.

Como grupo investigativo, se evidenciaron las ventajas del trabajo colaborativo para el 
aprendizaje experiencial (Kolb & Kolbb, 2017), y cómo estas estrategias fortalecen el proceso 
de aprendizaje en los estudiantes. En cuanto a la conformación de una comunidad de práctica 
(Wenger, 2001), integrada por docentes de diferentes áreas de desempeño, permitió la variedad 
de estrategias y saberes en el ejercicio investigativo. 

El aprendizaje experiencial propicia una nueva forma de concebir la clase de Física, tanto 
para Diego como para los estudiantes, quienes trabajan de manera autónoma e interesados por 
solucionar situaciones específicas a partir de los conocimientos adquiridos, “ver cómo aplicar 
la teoría es más interesante que solo resolver unos ejercicios” (EE2 Soler), “Es gratificante 
obtener estos resultados, los estudiantes estaban motivados, interesados, participativos, como 
docente es lo que se espera que pase siempre, vale la pena cambiar lo tradicional” (ED2). Antes 
del desarrollo de la propuesta, “los estudiantes percibían la clase de Física como aburrida y sin 
sentido” (DC Tatiana); sin embargo, una vez finalizada la transformación realizada por Diego y las 
investigadoras, los jóvenes tienen una perspectiva diferente frente a la física.

En la categoría de evaluación, la investigación se consolidó como una oportunidad para 
generar una alineación entre lo que está estipulado en el SIE y los procesos evaluativos dentro 
del aula, viabilizando una evaluación formativa (López, 2013) soportada desde diferentes 
recursos como el portafolio, que toma especial relevancia, pues permite mejorar los procesos 
de retroalimentación. El uso de las rúbricas posibilita al estudiante identificar con certeza el nivel 
en el que se encuentra, comparado con el que se espera; lo anterior, fortalecido por el trabajo 
colaborativo entre los estudiantes, quienes, a partir de sus propias vivencias y negociaciones, 
encontraron caminos para alcanzar aprendizajes en la asignatura de Física apoyándose desde sus 
fortalezas y habilidades. De igual manera, la implementación de rúbricas permite al estudiante 
evidenciar en qué parte del proceso se encuentra, y, por consiguiente, puede ayudar a que se 
movilicen hacia el ideal de aprendizaje. También consideramos relevante el haber sentado las bases 
para que ellos puedan en un futuro cercano realizar procesos de autoevaluación y coevaluación 
de una forma crítica. Como docentes, encontramos significativo realizar evaluaciones auténticas 
a nuestros estudiantes, ya que les permiten identificarse con situaciones de su vida cotidiana. 
De igual forma, reconocemos la importancia de la alineación en el proceso de aprendizaje del 
estudiante y la evaluación que hace de este el docente Diego.

Conclusiones 

Ante el gran reto que implica la transformación de las prácticas pedagógicas, y, en 
particular, la evaluación, este documento presenta un caso exitoso de cambio en el curso de 
Física en grado 10 para nuestra institución educativa. Esta transformación se generó a través de 
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de Skovsmose y Borba, que nos permitió, 1. delimitar adecuadamente el problema, 2. identificar, 
apropiar y utilizar propuestas, experiencias y teorías educativas que benefician el aprendizaje 
de los estudiantes e innovan la labor docente, y 3. afrontar las dificultades de la implementación 
al hacernos conscientes de su existencia y dándonos desde el modelo mismo posibilidades de 
seguir transformándonos. 

Además, el desarrollo de este proceso investigativo nos lleva a concluir que, para 
transformar la práctica docente de forma tal que genere una evaluación formativa alineada con 
el SIE, es necesaria una enseñanza basada en el estudiante, por ejemplo, utilizando el aprendizaje 
experiencial y generando alineación con los instrumentos utilizados para evaluar el proceso, lo 
que nos permite ser propositivos y creativos como profesores. Nuestro trabajo colaborativo 
generó en otros docentes el interés por propuestas novedosas en el aula. Por este hecho, 
vemos posibilidades reales de aumentar los miembros de nuestra comunidad de práctica, lo que 
representa un impacto en la institución y en las prácticas evaluativas que deseamos transformar.

Finalmente, después de tener esta experiencia de transformación, la invitación es motivar 
a que se desarrollen más investigaciones a partir de la metodología de Investigación Crítica, que 
permite generar avances significativos en el ámbito educativo.

Referencias

Alcocer, M. y Hernández, C. (2020). Investigación en enseñanza de las ciencias en Colombia: estudio desde 
sus cosificaciones. Educación y Educadores, 23(1), 47-68. https://doi.org/10.5294/edu.2020.23.1.3 

Anijovich, R. (2017). La evaluación formativa en la enseñanza superior. Voces de la Educación, 3, 31. 
https://www.revista.vocesdelaeducacion.com.mx/index.php/voces/article/ view/32

Arrufat, M. J. G. & Rivas, M. R. (2014). Compromiso del estudiante y percepción del proceso evaluador 
basado en rúbricas. REDU: Revista de Docencia Universitaria, 12 (1), 197. https://polipapers.upv.es/
index.php/REDU/article/view/6423/6487

Becerra Labra, C., Gras-Marti, A. y Martínez-Torregrosa, J. (2005). ¿De verdad se enseña a resolver problemas 
en el primer curso de física universitaria? La resolución de problemas de “lápiz y papel” en cuestión 
(Do we really teach how to solve problems in undergraduate Physics courses? Paper and pencil 
problem-solving). Revista Brasileira de Ensino de Física, 27 (2), 299-308. 

Camacho, O. y De La Asunción, A. (2020). La evaluación formativa: una ruta para aprendizaje de la resolución 
de problemas. Trabajo de Posgrado. https://hdl.handle.net/11323/6451

Carr, W. & Kemmis, S. (2003). Becoming critical: Education knowledge and action research. Londres. Routledge.
Ceberio, M., Guisasola, J. y Almudí, J. M. (2008). ¿Cuáles son las innovaciones didácticas que propone 

la investigación en resolución de problemas de física y qué resultados alcanzan?// What are the 
teaching innovations proposed by research to solve problems in physics and what results have been 
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