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Resumen 

 

La evaluación formativa en secundaria se enuncia como principio, pero a menudo se diluye en prácticas 

fragmentadas o subordinadas a la calificación. El artículo analiza, desde un enfoque cualitativo–

interpretativo (etnografía temática), significados y prácticas docentes en secundarias técnicas, en clave 

sociocultural y NEM. El estudio se realizó en la Zona Escolar 28 (Sector III) con entrevistas, observación 

y análisis documental. Los hallazgos describen: tránsito de una evaluación “invisible” a una práctica 

consciente; estrategias de activación de saberes previos, mediación social y metacognición; instrumentos 

flexibles; y retroalimentación dialógica como eje. Persisten contradicciones y dilemas por presión de 

calificaciones, grupos numerosos y barreras comunicativas. Ante la dispersión metodológica, se elaboró 

un manual didáctico con orientaciones prácticas contextualizadas. Se concluye que la evaluación 

formativa se consolida con condiciones institucionales, acuerdos de cultura escolar y herramientas 

pertinentes para sostener su carácter situado e inclusivo. 

 

 
 

Evaluación formativa, Prácticas docentes, Retroalimentación dialógica 

 

Abstract  

 

Formative assessment in secondary education is frequently promoted yet often reduced to fragmented 

routines or grading. This article uses qualitative–interpretive thematic ethnography to examine how 

teachers in technical secondary schools make sense of and implement formative assessment within a 

sociocultural and Nueva Escuela Mexicana (NEM) framework. Research in School Zone 28 (Sector III) 

combined interviews, participant observation, and documentary analysis. Results show a transition from 

“invisible” assessment to intentional practice through activation of prior knowledge, social mediation, 

and metacognition. Teachers rely on flexible tools and position dialogic feedback as the core regulatory 

mechanism. Persistent tensions—pressure to report grades, large classes, and communication barriers—

limit formative intentions. To counter methodological dispersion, a contextualized didactic manual was 

produced to translate sociocultural and constructivist principles into actionable guidance. Formative 

assessment consolidates through supportive institutional conditions, shared school-culture agreements, 

and relevant, situated instruments in classrooms. 
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Introducción 

 

En los discursos contemporáneos sobre mejora escolar, la evaluación formativa suele presentarse como 

un componente indispensable para fortalecer el aprendizaje y reducir brechas. Sin embargo, en la vida 

cotidiana de la escuela secundaria, la evaluación continua siendo un terreno atravesado por demandas 

múltiples: por un lado, acompañar procesos, ofrecer retroalimentación y orientar decisiones pedagógicas; 

por otro, cumplir con la exigencia institucional de calificar, reportar y cerrar periodos con evidencias 

verificables. 

 

Este artículo parte de una constatación recurrente en los escenarios observados: la evaluación 

formativa no fracasa por ausencia de voluntad docente, sino por la coexistencia de lógicas que compiten 

por el tiempo, el sentido y la forma de evaluar. Dichas lógicas se expresan en prácticas que, a veces, se 

realizan de manera intuitiva, con efectos pedagógicos valiosos, pero sin una sistematización que permita 

sostenerlas, comunicarlas o acordarlas en lo colegiado. 

 

Desde una perspectiva sociocultural, evaluar no es un acto neutral ni exclusivamente técnico. Se 

trata de una práctica social mediada por herramientas culturales (lenguaje, criterios, instrumentos, rutinas 

escolares) que configura oportunidades de participación y produce significados acerca de lo que cuenta 

como aprender y como demostrar aprendizaje (Vygotsky, 2009). En consecuencia, la evaluación 

formativa puede comprenderse como una mediación situada: organiza la interacción, sostiene el 

andamiaje y abre espacios para la autorregulación, siempre que se traduzca en criterios claros y 

retroalimentación oportuna. 

 

En el marco de la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2024), la evaluación con carácter formativo se 

vincula con el trabajo por proyectos, con los Procesos de Desarrollo de Aprendizaje y con la atención a 

la diversidad. No obstante, el reto no es declararla, sino hacerla operable en contextos reales: grupos 

numerosos, trayectorias docentes heterogéneas, cargas administrativas y condiciones comunitarias que 

inciden en la comunicación y en la participación estudiantil. 

 

En este sentido, el estudio se orientó por una pregunta rectora: ¿cómo construyen las y los 

docentes de escuelas secundarias técnicas significados y prácticas de evaluación formativa del 

aprendizaje desde una perspectiva sociocultural, y qué orientaciones didácticas pueden contribuir a su 

sistematización sin perder su carácter situado? 

https://saberespsi.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/vygostki-el-desarrollo-de-los-procesos-psicolc3b3gicos-superiores.pdf
https://www.sep.gob.mx/marcocurricular/
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El texto ofrece dos aportes principales: primero, una caracterización temática de estrategias, 

instrumentos y formas de retroalimentación que los docentes emplean para evaluar formativamente; 

segundo, la construcción de una guía didáctica (manual) que busca traducir fundamentos socioculturales 

y constructivistas en orientaciones prácticas, recuperando voces docentes y condiciones reales del aula. 

 

Objetivo del estudio 

 

Comprender las prácticas y significados que docentes de escuelas secundarias técnicas construyen en 

torno a la evaluación formativa del aprendizaje, desde una perspectiva sociocultural y en articulación con 

los planteamientos de la Nueva Escuela Mexicana, así como diseñar un manual didáctico contextualizado 

que favorezca la sistematización de estrategias e instrumentos formativos. 

 

Relevancia 

 

Para efectos de mejora institucional, el problema no consiste únicamente en adoptar instrumentos, sino 

en sostener acuerdos de cultura escolar que permitan distinguir la evaluación formativa de la calificación, 

comunicar criterios, retroalimentar y ajustar la enseñanza. En suma, se trata de hacer visible lo que en la 

práctica suele permanecer implícito y, con ello, ampliar la posibilidad de aprender con sentido. 

 

Marco teórico 

 

Evaluación formativa: del origen conceptual a la práctica escolar 

 

Scriven (1966) introdujo la distinción entre evaluación formativa y sumativa para señalar funciones 

diferentes de la evaluación: una orientada a mejorar procesos durante el desarrollo y otra centrada en 

juzgar resultados al final. A partir de entonces, la discusión ha mostrado que la evaluación formativa no 

se reduce a un momento ni a un instrumento, sino a un uso pedagógico de información para orientar 

decisiones. 

 

Black y William (2010) enfatizan que la evaluación formativa incrementa el rendimiento cuando 

se integra en la enseñanza como práctica sistemática: clarificación de metas, evidencia del aprendizaje, 

retroalimentación que moviliza, y participación activa del estudiante mediante autoevaluación y 

coevaluación. No obstante, su implementación suele debilitarse cuando se convierte en un procedimiento 

burocrático o cuando la retroalimentación se reduce a comentarios generales. 

 

En secundaria, una dificultad frecuente radica en la confusión entre evaluar y calificar. La 

calificación opera como dispositivo de control y clasificación, mientras que la evaluación formativa 

busca regular el aprendizaje. Esta diferencia no es meramente semántica: define qué preguntas se hacen, 

qué evidencias se valoran y qué acciones se desencadenan tras evaluar. 

 

Aprendizaje significativo y autorregulación 

 

Desde Ausubel (1980), el aprendizaje se fortalece cuando la nueva información se ancla en estructuras 

previas de conocimiento; por ello, la evaluación formativa requiere estrategias que activen saberes, 

identifiquen concepciones y ajusten la enseñanza a los esquemas existentes. 

 

Bruner (1991) sostiene que el aprendizaje se favorece cuando el estudiante participa en procesos 

de descubrimiento guiado, donde la tarea y la mediación permiten construir significados. En esta 

dirección, la evaluación formativa se convierte en una estrategia de acompañamiento: orienta el avance, 

hace visible el criterio y ofrece apoyos graduados para que el estudiante avance en complejidad. 

 

En términos de desarrollo, Piaget e Inhelder (1984) recuerdan que la construcción de nociones y 

operaciones se relaciona con experiencias y con la progresión de estructuras cognitivas. Por ello, evaluar 

formativamente implica diseñar situaciones que permitan transitar de lo concreto a lo abstracto, de lo 

espontáneo a lo sistemático, y sostener ese tránsito con retroalimentación pertinente. 

 

 

 

https://www.michigan.gov/-/media/Project/Websites/mde/Year/2017/09/18/Inside_The_Black_Box_-_Black_and_William.pdf?rev=53f86985ad70408ea3b45ae4ce1ce923
https://www.alianzaeditorial.es/primer_capitulo/actos-de-significado.pdf
https://archive.org/details/piaget-j.-psicologia-del-nino
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Perspectiva sociocultural: mediación, lenguaje e interacción 

 

Vygotsky (2009) plantea que los procesos psicológicos superiores tienen origen social: el aprendizaje se 

produce primero en el plano interpsicológico y luego se internaliza. La evaluación, en esta lectura, no es 

un acto posterior a la enseñanza, sino parte del sistema de mediaciones que organiza la participación y la 

construcción de significados. 

 

La Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) ofrece un criterio pedagógico relevante: evaluar 

formativamente supone identificar lo que el estudiante puede hacer con ayuda, para ajustar el andamiaje 

y promover autonomía progresiva. En consecuencia, instrumentos, criterios y retroalimentación 

funcionan como herramientas culturales que posibilitan o restringen el avance. 

 

Wenger (2001) aporta una mirada complementaria al proponer el aprendizaje como participación 

en comunidades de práctica. En el aula, la evaluación formativa adquiere potencia cuando promueve 

intercambio entre pares, coevaluación y reflexión compartida, pues tales prácticas configuran una 

comunidad de aprendizaje donde los criterios se negocian y se apropian. 

 

Pedagogía crítica y evaluación: el diálogo como dimensión ética 

 

Freire (2005) problematiza la educación bancaria y propone una pedagogía dialógica donde el 

conocimiento se construye con otros y para transformar la realidad. Bajo esta perspectiva, evaluar 

formativamente implica sostener un diálogo problematizador: preguntar, escuchar, devolver la palabra y 

construir criterios que no humillen ni excluyan, sino que orienten la toma de conciencia sobre el propio 

aprendizaje. 

 

Así, la retroalimentación no se entiende como corrección vertical, sino como comunicación 

educativa que reconoce al estudiante como sujeto. En este marco, las prácticas evaluativas tienen efectos 

políticos: pueden reproducir desigualdades mediante etiquetas y sanciones, o bien abrir oportunidades de 

participación y aprendizaje. 

 

Nueva Escuela Mexicana y evaluación formativa 

 

El Plan de Estudio 2022 para educación básica, retomado en la Nueva Escuela Mexicana, enfatiza una 

evaluación con carácter formativo, inclusivo y contextualizado (SEP, 2024). Se promueve el trabajo por 

proyectos, la integración de campos formativos y el uso de Procesos de Desarrollo de Aprendizaje como 

orientadores del avance. 

 

No obstante, la implementación se enfrenta a condiciones diversas en escuelas secundarias 

técnicas: organización por asignaturas, presión por evidencias y calificaciones, y desigualdad en recursos. 

En este sentido, el desafío consiste en traducir orientaciones generales en herramientas didácticas que 

sean comprensibles, adaptables y sostenibles en la práctica. 

 

Metodología 

 

Enfoque y diseño 

 

La investigación se inscribe en un paradigma cualitativo-interpretativo, con diseño etnográfico de 

orientación temática. De acuerdo con Angrosino (2012), la etnografía permite comprender prácticas en 

sus escenarios cotidianos, atendiendo a los significados que los participantes atribuyen a sus acciones. 

 

Asimismo, se adopta una postura constructivista-construccionista, en el sentido de reconocer que 

el conocimiento se produce de manera situada y relacional, en diálogo con actores y contextos (Bertely, 

2004). Por ello, el interés no se centró en verificar una prescripción, sino en comprender cómo la 

evaluación formativa se configura en la práctica real. 

 

 

 

 

https://saberespsi.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/vygostki-el-desarrollo-de-los-procesos-psicolc3b3gicos-superiores.pdf
https://archive.org/details/etienne-wenger-e.-comunidades-de-pra-ctica.-aprendizaje-significado-e-identidad
https://www.servicioskoinonia.org/biblioteca/general/FreirePedagogiadelOprimido.pdf
https://www.sep.gob.mx/marcocurricular/
https://abacoenred.org/wp-content/uploads/2016/01/Etnografia-y-Observacion-Participante.pdf
https://mrjona86.wordpress.com/wp-content/uploads/2019/10/conociendo-nuestras-escuelas.pdf
https://mrjona86.wordpress.com/wp-content/uploads/2019/10/conociendo-nuestras-escuelas.pdf
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Contexto y participantes 

 

El escenario de indagación se ubicó en escuelas secundarias técnicas de la Zona Escolar 28 (Sector III), 

en un entorno con rasgos semi rurales y dinámicas comunitarias donde la escuela mantiene un papel 

relevante de cohesión y pertenencia. En estos contextos, las condiciones socioeconómicas, el acceso 

desigual a recursos y las trayectorias culturales de las familias inciden en la comunicación escolar y en 

las formas de participación del alumnado. 

 

Se trabajó con un muestreo intencional por criterios, seleccionando docentes que: (a) participan 

activamente en procesos de planeación y evaluación; (b) muestran diversidad de asignaturas y 

trayectorias profesionales; y (c) disponen a reflexionar sobre su práctica mediante entrevistas y 

observación. Para resguardar identidad, se empleó codificación alfanumérica (D1-D8). 

 

Técnicas de producción de información 

 

Se integraron tres fuentes principales para fortalecer la comprensión y evitar lecturas parciales: 

entrevistas semiestructuradas, observación participante y análisis documental. La triangulación permitió 

contrastar dichos registros y reconocer convergencias y divergencias en el discurso y la práctica. 

 

En el trabajo de campo se desarrollaron 20 sesiones de observación participante, registradas 

sistemáticamente mediante un formato de observación y notas de campo. La observación permitió 

documentar interacciones, usos de instrumentos y dinámicas de retroalimentación en situaciones reales 

de aula. 

 

Las entrevistas se aplicaron en dos momentos: una primera entrevista centrada en prácticas 

habituales de evaluación formativa, y una segunda entrevista posterior a la implementación de un manual 

didáctico, orientada a recuperar valoraciones, usos y sugerencias de mejora. Asimismo, se revisaron 

planeaciones, instrumentos, evidencias y productos escolares relacionados con evaluación. 

 

Análisis de la información 

 

El análisis se realizó mediante codificación abierta y construcción de categorías temáticas, buscando 

identificar patrones de sentido en torno a estrategias, instrumentos y retroalimentación. Posteriormente, 

se estableció diálogo interpretativo con los marcos socioculturales, constructivistas y críticos, con el fin 

de comprender tensiones y posibilidades en la práctica. 

 

Se mantuvo un criterio de validez interpretativa sustentado en la triangulación de fuentes, la 

coherencia entre evidencia y argumentación, y la retroalimentación a instrumentos y productos del 

estudio. 

 

Consideraciones éticas 

 

Se cuidó el consentimiento informado, la confidencialidad y el uso de seudónimos/códigos para 

resguardar identidad. Además, se asumió una postura no punitiva frente a la práctica docente: el interés 

fue comprender condiciones, dilemas y decisiones, evitando convertir la investigación en un mecanismo 

de vigilancia. En este marco, la devolución se concibió como reciprocidad, a través de la construcción 

de un manual contextualizado susceptible de ser apropiado y ajustado por los actores. 

 

Resultados 

 

Los resultados se organizaron en categorías temáticas que describen prácticas, sentidos y 

contradicciones/dilemas observados en torno a la evaluación formativa. En cada apartado se articulan 

evidencias de entrevistas, observación y documentos, así como un diálogo interpretativo con el marco 

teórico. 
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Evaluación formativa: del hábito intuitivo a la práctica consciente 

 

Una primera regularidad fue que la evaluación formativa aparece, en muchos casos, como práctica 

implícita: se realiza sin nombrarse y sin una secuencia deliberada de diagnóstico, retroalimentación y 

ajuste. No obstante, se identificó un tránsito cuando las y los docentes comenzaron a explicitar criterios, 

anticipar evidencias y diferenciar la función formativa de la calificación. 

 

Este tránsito se vincula con la idea de hacer visible la evaluación: convertirla en lenguaje 

compartido, no solo en acción aislada. Tal como se observa en los testimonios, la evaluación deja de ser 

una rutina y se convierte en un proceso consciente cuando se asume como herramienta para regular el 

aprendizaje en el tiempo, no únicamente para cerrar periodos. 

 

Estrategias para evaluar formativamente 

 

En la categoría de estrategias emergen prácticas que cumplen funciones diagnósticas y reguladoras. D2, 

por ejemplo, refiere el uso de dispositivos de inicio y cierre: “Como estrategia yo he utilizado por ejemplo 

la lluvia de ideas, un mapa mental, un mapa conceptual o un cuadro sinóptico” (Anexo 1, Primera 

entrevista a docentes, D2). Asimismo, se observó el uso de representaciones visuales (mapas, 

organizadores) que permiten estructurar información y avanzar hacia abstracciones más complejas, en 

consonancia con la progresión cognitiva señalada por Piaget e Inhelder (1984). 

 

D4 describe una dinámica de interacción entre pares que hace visible el criterio mediante 

preguntas y revisión colectiva: “Hicimos como una telaraña… entre ellos mismos se preguntaban, se 

acercaban al compañero para revisar…” (Anexo 1, Primera entrevista a docentes, D4). En términos 

socioculturales, estas interacciones configuran un espacio de mediación donde el lenguaje opera como 

herramienta de aprendizaje y donde la evaluación se distribuye, en lugar de concentrarse exclusivamente 

en el docente. 

 

Atributos y tipos de instrumentos utilizados 

 

Los instrumentos empleados (rúbricas, listas de cotejo, portafolios, registros y evidencias audiovisuales) 

no operan como formatos neutros: prescriben acciones y comunican qué se considera valioso. Se 

identificaron tres atributos centrales. 

 

Primero, la transparencia, cuando los criterios se vuelven comprensibles para el estudiante. D3 

refiere la utilidad de entregar rúbricas como guía de desempeño: “A los chicos les di una, bueno, sí, una 

rúbrica que tiene que ver con aspectos que se les está evaluando…” (Anexo 1, Primera entrevista a 

docentes, D3). 

 

Segundo, la flexibilidad, cuando los instrumentos se adaptan a proyectos, niveles de avance y 

condiciones del grupo. En estos casos, la rúbrica no se usa para cerrar el juicio, sino para orientar el 

proceso y permitir ajustes. 

 

Tercero, el propósito regulador: el instrumento funciona si permite tomar decisiones. La 

anotación directa y los registros en cuaderno ejemplifican esta función: “les pongo anotaciones en la 

libreta: ‘te hizo falta este aspecto’, ‘mejorar en aquella parte’” (Anexo 1, Primera entrevista a docentes, 

D3, p. 02). 

 

No obstante, también se reconocen límites estructurales. D3 señala la dificultad de sostener 

retroalimentación individual en grupos numerosos: “El darle una observación a uno por uno… en grupos 

de cincuenta alumnos sí es complicado, toma tiempo y rompe la fluidez…” (Anexo 1, Primera entrevista 

a docentes, D3, p. 01). 

 

Retroalimentación y metacognición: el diálogo como eje 

 

La retroalimentación se posiciona como el núcleo articulador de la evaluación formativa. En las prácticas 

documentadas, aparece en formatos escritos (anotaciones), orales, y mediada por tecnologías. D2 señala 

el valor de recursos audiovisuales para guiar comprensión: “Mis herramientas a veces son audios, videos 

o una imagen que guía cierto tema…” (Anexo 1, Primera entrevista a docentes, D2, p. 01). 

https://archive.org/details/piaget-j.-psicologia-del-nino
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En clave sociocultural, la retroalimentación funciona como mediación: reorganiza la actividad 

conjunta y permite al estudiante ajustar su desempeño. En la medida en que el feedback se vuelve 

específico y oportuno, promueve metacognición y autorregulación, pues el estudiante puede identificar 

qué mejorar, cómo hacerlo y por qué importa. 

 

Transformación docente y motivación profesional 

 

Más allá de técnicas, los hallazgos evidencian reflexividad docente: la evaluación formativa se asume 

como cambio de lógica. D3 lo expresa como ruptura de rutina y reorientación del sentido evaluativo: 

“Sale uno de la rutina… ya no se enfoca en ‘a ver esto, a ver esto’, sino en evaluar procesos y dar 

observaciones oportunas” (Anexo 1, Primera entrevista a docentes, D3, p. 02). 

 

En este giro, el docente se desplaza de una función centrada en el control hacia una función de 

acompañamiento. En términos freireanos, se acerca a una praxis dialógica que reconoce al estudiante 

como sujeto y no como receptor de veredictos (Freire, 2005). 

 

Obstáculos y desafíos: contradicciones y dilemas en la práctica 

 

Se identificaron tres nudos críticos que operan como contradicciones y dilemas para sostener la 

evaluación formativa. Primero, la presión por calificaciones numéricas, que tiende a absorber la energía 

evaluativa en el cierre de evidencias y reportes. Segundo, el tamaño de grupo y la carga de trabajo, que 

dificulta retroalimentación personalizada y registro sistemático. Tercero, barreras comunicativas 

vinculadas con diversidad lingüística, repertorios culturales y participación desigual. 

 

Estos dilemas permiten comprender por qué la evaluación formativa corre el riesgo de convertirse 

en esfuerzo individual aislado si no existen condiciones institucionales y acuerdos colegiados que la 

sostengan (Black & William, 2010). En suma, el problema no se reduce a voluntad, sino a cultura escolar 

y organización del trabajo. 

 

Principios socioculturales en la práctica docente 

 

La evidencia muestra que las prácticas formativas con mayor potencia son aquellas que se apoyan en 

mediaciones culturales y participación: coevaluación, preguntas entre pares, argumentación y uso del 

lenguaje como herramienta para pensar. En estas prácticas, evaluar equivale a organizar una actividad 

conjunta donde el criterio se vuelve un recurso público, no un secreto del docente. 

 

En términos de Wenger (2001), se observan indicios de configuración de comunidades de 

aprendizaje cuando el colectivo establece criterios compartidos, circula la retroalimentación y se 

distribuye el conocimiento práctico. Sin embargo, estas comunidades se vuelven frágiles cuando el 

tiempo institucional se destina principalmente a procedimientos de control y no a intercambio 

profesional. 

 

Sistematización: construcción del manual didáctico 

 

Como respuesta a la dispersión metodológica identificada, se construyó un manual didáctico orientado a 

traducir fundamentos socioculturales y constructivistas en orientaciones prácticas contextualizadas. El 

manual se concibió como herramienta viva: no busca prescribir una forma única de evaluar, sino ofrecer 

rutas, ejemplos y criterios para que el docente adapte estrategias a su realidad. La construcción del manual 

se apoyó en la triangulación de evidencia empírica y en la organización de categorías temáticas. En este 

sentido, el manual funciona como mediación cultural: vuelve explícitos los criterios y las secuencias que 

suelen permanecer implícitas, y proporciona formatos que facilitan la continuidad del seguimiento. 

 

Segunda entrevista: valoración del manual y del trabajo por proyectos 

 

La segunda entrevista se enfocó en recuperar valoraciones sobre uso y aplicación del manual, 

incorporación de instrumentos formativos, trabajo por proyectos (ABP) y perspectiva sociocultural. En 

términos generales, los docentes coincidieron en que la estructura del manual es clara y facilita 

comprender la lógica de la evaluación formativa, especialmente al presentar instrumentos y criterios de 

manera ordenada. 

https://www.servicioskoinonia.org/biblioteca/general/FreirePedagogiadelOprimido.pdf
https://www.michigan.gov/-/media/Project/Websites/mde/Year/2017/09/18/Inside_The_Black_Box_-_Black_and_William.pdf?rev=53f86985ad70408ea3b45ae4ce1ce923
https://archive.org/details/etienne-wenger-e.-comunidades-de-pra-ctica.-aprendizaje-significado-e-identidad
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Asimismo, se reconoció que las rúbricas emergen como instrumento clave cuando funcionan 

como guía pública y no solo como mecanismo de calificación: orientan al docente y también ayudan al 

estudiante a autorregular su proceso. 

 

Respecto al Aprendizaje Basado en Proyectos, se observó variabilidad en la aplicación de fases, 

lo que sugiere la necesidad de ajustes contextuales. En este sentido, el manual se valoró como apoyo para 

articular evidencias y criterios sin perder flexibilidad. 

 

En cuanto a mejoras, se solicitaron ejemplos más diversos e interdisciplinarios y una ampliación 

de casos, lo que refuerza la idea de que el manual debe mantenerse abierto a retroalimentación y 

actualización situada. 

 

Discusión 

 

Los hallazgos confirman que la evaluación formativa no se consolida por prescripción, sino por 

condiciones institucionales y culturales que permitan sostenerla. La distinción propuesta por Scriven 

(1966) se vuelve operativa cuando se traduce en decisiones concretas: qué evidencia se recoge durante 

el proceso, cómo se interpreta, y qué acciones se emprenden para ajustar enseñanza y aprendizaje. 

 

En este sentido, la retroalimentación aparece como eje: cuando es específica, dialogada y 

vinculada a criterios, moviliza aprendizaje y autorregulación, en consonancia con las aportaciones de 

Black y William (2010). Sin embargo, cuando la evaluación se subordina a la lógica del número, la 

retroalimentación se reduce y la práctica se fragmenta. 

 

Desde Vygotsky (2009), instrumentos y lenguajes evaluativos son mediaciones culturales. La 

potencia formativa de una rúbrica, por ejemplo, no reside en su formato, sino en su uso como herramienta 

pública que orienta la actividad conjunta. Del mismo modo, las estrategias de interacción (como la 

"telaraña") muestran que la evaluación puede distribuirse en la comunidad del aula, creando espacios de 

andamiaje entre pares. 

 

Wenger (2001) ayuda a comprender por qué la evaluación formativa requiere comunidad: 

criterios compartidos, repertorios de práctica y legitimidad de la retroalimentación. Sin acuerdos 

colegiados y sin tiempos para el intercambio profesional, la evaluación formativa tiende a convertirse en 

esfuerzo individual vulnerable. Por ello, el manual didáctico se entiende como mediación institucional: 

un repertorio que reduce dispersión hace visibles criterios y facilita continuidad, sin convertir la práctica 

en receta única. 

 

En clave crítica, el giro hacia el diálogo evaluativo aproxima la práctica a una educación 

emancipadora: evaluar para comprender y transformar, no para sancionar. La evaluación formativa, así 

entendida, exige una ética del reconocimiento y una pedagogía de la palabra (Freire, 2005). 

 

Conclusiones e implicaciones 

 

La evaluación formativa en secundaria técnica se configura como práctica situada que oscila entre 

acompañar procesos y cumplir con la demanda de calificar. Los docentes despliegan estrategias con 

potencial formativo -activación de saberes previos, mediación social, metacognición, instrumentos 

transparentes y retroalimentación dialógica-, pero dichas prácticas se fragmentan cuando no existen 

condiciones para sostenerlas. 

 

En suma, se destacan tres implicaciones: (a) la evaluación formativa se fortalece cuando se vuelve 

visible, nombrable y compartida; (b) la retroalimentación dialógica constituye el eje que articula 

evaluación y autorregulación; y (c) la sistematización mediante una guía didáctica resulta pertinente si 

reconoce tensiones reales del aula y se mantiene abierta a ajustes. 

 

Como limitación, el estudio se circunscribe a un contexto zonal específico; por ello, se sugiere 

ampliar investigaciones comparativas en otros entornos y profundizar en cómo la organización escolar y 

la gestión del tiempo inciden en la retroalimentación. Finalmente, se propone que los procesos colegiados 

y la formación situada del profesorado sean considerados condiciones clave para consolidar la evaluación 

formativa en el marco de la NEM. 

https://www.michigan.gov/-/media/Project/Websites/mde/Year/2017/09/18/Inside_The_Black_Box_-_Black_and_William.pdf?rev=53f86985ad70408ea3b45ae4ce1ce923
https://saberespsi.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/09/vygostki-el-desarrollo-de-los-procesos-psicolc3b3gicos-superiores.pdf
https://archive.org/details/etienne-wenger-e.-comunidades-de-pra-ctica.-aprendizaje-significado-e-identidad
https://www.servicioskoinonia.org/biblioteca/general/FreirePedagogiadelOprimido.pdf
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