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Serie Cuadernos de Eviüuación

La Secretaría de Educación Distrital 
continúa con su tarca de configurar 
el Sistema Integral de I-.valuacum. 

Gracias a un convenio suscrito entre la Secre­
taría y el Instituto para la Investigación Edu­
cativa y el Desarrollo Pedagógico ID ÍíP , ha 
sido posible poner en marcha el laboratorio 
de Evaluación de Bogotá, que tiene como uno 
de sus propósitos el de generar espacios de 
discusión teórica, técnica y política en torno a 
la problemática de la evaluación, proponiendo 
que ella sea asumida desde una perspectiva 
investigativa.

Los documentos que estamos entregando 
a la comunidad educativa son los primeros 
frutos del trabajo desarrollado en el marco de 
este [laboratorio de Fivaluación. Ellos recogen 
las discusiones promovidas por la Secretaría 
de Educación y el IP E P  y desarrolladas por 
miembros de cuatro grupos de investigación 
de reconocidas universidades del país.

Durante s'arias sesiones maestros y cxpertf>s 
compartieron espacios pedagógicos en los 
que se adelantaron análisis y debates en tom o 
a aspectos como las prácticas educaavas v 
c\-aluativas, las relaciones de las evaluaciones 
externas con el currículo y las e\-aluaciones de 
aula y las pruebas C.omprrnder, sus resultados v 
su uso pedagógico, entre otros.

La serie Cuadernos de Evaluación publica 
el resultado del esfuerzo realizado por los 
equipos de investigación y los docentes de las 
áreas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, 
lenguaje y .Matemáticas, con el propcisito de 
aportar elementos para la reflexión sobre las 
prácticas de enseñanza y ex’aluadón, para esta­
blecer relaciones entre las evaluaciones exter­
nas (pruebas (..omprtnder, pruebas Saber) y las 
evaluaciones de aula, y Limbicn para potenciar 
el quehacer de lc>s pnifesorcs y profesoras en 
el sal(’m de clase y dar pasos decididos hacia 
la transtormación pcdagcSgica de la escuela y 
la enseñanza.



m w

ALCMXNAMAYOA 
DE B OO O TAD  C

Cuadernos de Evaluación

Secretarta
Educación

 ̂ íftív

Introducción



Cuadernos de Evaluación

E n el marco de las acciones ade­
lantadas para organizar el Sistema 
Integral de Evaluación de la Edu­

cación en el Distrito Capital, la Secretaría de 
Educación de Bogotá (SED) aplicó las pruebas 
Co/f/preruJeren septiembre de 2005 y en el primer 
semestre de 2006 presentó a los maestros los 
resultados obtenidos y su análisis.

Elntre los criterios para la organización de 
este sistema, hay tres directamente relacio­
nados con la aplicación de pruebas externas: 
Criterio 3: Promover la investigación, la 
innovación y la experimentación como estra­
tegia para cualificar la educación. Criterio 4: 
Promover la evaluación comprensiva v crítica, 
soportada en el diálogo de dos miradas: la 
propia y la externa. Criterio 6: Cualificar la 
evolución de los procesos pedagógicos, el 
desempeño escolar y el aprendizaje de los es­
tudiantes. Respondiendo a estos criterios, las 
pruebas Comprrfider fu eron  concebidas como 
un instrumento de investigación en el que a

SECRETARÍA DE EDUCACIÓN DISTRITAL. Lifreomientoí át 
Etaluoción (tora Bogotá Sene Lineo/nfentoi áe Político. Bogotl. 
(200S)

partir de la recolección de información úoJ y 
confiable sobre los niveles de comprensión 
alcanzado por los estudiantes, motive a los 
maestros a pensar sus prácticas de enseñanza 
y de evaluación de forma crítica.

Para la SED  es claro que las prácocas de en­
señanza y de e\ aluación hacen pane de la mis­
ma actixndad pedagógica y si bien en su centro 
están presentes unos pnitagonistas (profesores 
y cstutliantes) con acntudes, intereses momxís, 
restringir el análisis a los fenómenos encerrados 
en estas prácticas y a su voluntades es un tip<j 
de reduccionismo con consecuencias funestas 
para cualquier programa. Existen \-arubles de 
orden social, político, insrituaonal v cultural 
que condicionan el espaao del aula. Intentar 
transformarlo, pasa por comprender los me­
canismos con los que operan estas variables, 
las prácticas que generan v las formas como 
los individuos se las representan. El laborato­
rio de l-.valuaci<)n de Bogotá tiene como tarea 
generar pnxresos consistentes y continuados
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que promucv'an el conocimiento y la voluntad 
colectiva capaz de movilizar procesos reales de 
transformación.

Este material es fruto de un esfuerzo en 
esta dirección. Con un grupo de maestros, 
los autores de este documento compartieron 
talleres en los que se analizaron las prácticas 
evaluarivas en matemática, las relaciones de 
las evaluaciones externas con las de aula y las 
pruebas Comprender, sus resultados y su uso 
en el aula. Se espera que a los lectores(as) les 
sea útil para reflexionar sobre las prácticas de 
enseñanza y de evaluación, para establecer 
relaciones entre las evaluaciones Comprender 
y las ev’aluaciones de aula en matemática y 
potenciar el hacer en el aula.

En la primera parte de este texto se hace una 
breve reseña de las pruebas Saber, ofreciendo 
un análisis sobre sus objetos de evaluación y los

criterios para definir los niveles de desempeño o 
competencia en correspondencia con las tareas 
propuestas. Se examinan algunas tareas para ilus­
trar cómo pueden utilizarse las pruebas externas 
para contKcr más sobre las comprensiones de 
los estudiantes. En la segunda parte se ofrecen 
algtmos elementos para entender la relación en­
tre prácticas de enseñanza y prácticas evaluadvas. 
I.-a tercera y la cuarta panes recogen las voces de 
los profesores y alumnos sobre la cv'aluadófL La 
quinta presenta algunos análisis de las pruebas 
Comprender relacionadas con la evaluación de 
aula. Finalmente se acompaña este documento 
de una bibliografia comentada.

La SED  agradece el esfuerzo y apones de 
los maestros que participaron en los talleres. 
En el listado de docentes participantes apare­
cen los nombres de quienes asistieron al 90% 
de las sesiones de trabajo.
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E n este apartado se presenta una 
breve reseña de lo que ha sido la 
evaluación externa en matemática 

a nivel de liducación Básica, pruebas Salter en 
el país y la prueba PISA , como referente de 
una prueba internacional. Se idenaficanm dife­
rentes momentos, caracterizados por el ob)cto 
de evaluación y la forma como se definen los 
niveles de complejidad de las producciones de 
los evaluados. Aunque éste es un análisis par­
cial, para los proptísitos de este documento es 
suficiente. Un estudio más completo tendría 
que dar cuenta de otros aspectos (propt'isitos, 
procedimientos que se siguen v los usos que se 
hacen de la información acopiada) e incluso de 
un marco más amplio, que incluya las determi­
naciones e intencionalidades políticas.

1.1. Pruebas Saber
Como parte de la conformación del Sis­

tema Nacional de Evaluación de la Calidad 
-SA B E R -, desde 1991 en el país se han efec­
tuado evaluaciones en Matemática y I.enguaje 
en los grados de tercero, quinto, séptimo y 
níivcno. Inicialmentc estas evaluaciones eran 
muéstrales. En el marco del Provecto sobre 
Evaluación de Competencias Básicas, la S iiD  
comienza en octubre de 1998 la aplicación

PISA ProfTuna para la Evaluación Imarnacional a Alumnot

mSerie Cuadernos de Evaluación

de pruebas de carácter censal -dirigidas a los 
alumnos de los cursos terccni, quinto, séptimo 
y noveno- justificadas por el propt>sito de lo­
grar una educación básica de calidad para toda 
la población y en la necesidad de la universali­
dad de los resultados que se esperan de la ac­
ción educativa. Estas cs'aluacioncs se realizan 
hasta el 2002. En este mismo año se hace la 
primera aplicación censal de las pruebas Sabrr 
en cinco regiones del país. Acmalmentc tienen 
cobertura nacional.

En los apartados siguientes se presenta la 
estructura y objeto de evaluación de estas 
pruebas, con esto se busca favorecer un arrá- 
Üsis crítico por parte del lector, axaidándolc a 
establecer semejanzas y diferencias entre las 
formulaciones presentadas en los documentos 
que sustentan las diferentes pruebas.

1.1.1. El logro cognitivo como 
objeto de evaluación

De la lectura de los documentos que sus­
tentan la estructura v enfoque de las diferentes 
pruebas, se puede afirmar que el objeto de 
cvaluaci(>n ha variado, al menos cuando el 
análisis se detiene en las formulacuines v las 
intenciones que se declaran en los d<xmmentos 
oficiales. Para entender aún más las pxisicio- 
nes actuales, es conveniente precisar en qué 
ha consistido este cambio v cuál ha sido su
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amplitud. De manera repetida, se encuentra 
en diferentes documentos que en las pruebas 
SABER se pasa de evaluar el “logro cognitivo” 
a! de “competencias”, e incluso se dice que 
existe un cambio entre las pruebas de los años 
2003 y 2004 y la aplicación 2005.

El objeto de evaluación de las primeras apli­
caciones de las pruebas J¿;/>rr(1991-94 y 1997- 
99) es la del “logro cognitivo”. Se dice que con 
las pruebas (1991-94) se trata de “aproximarse 
a qué tanto han aprendido los alumnos, o me­
jor, qué han logradí) frente a los niveles que 
se establecen para indicar dentro de un objeto 
de conocimiento en este caso, la matemática 
diferentes grados de complejidad del logro 
cognitivo alcanzado por el alumno” y que el 
logro alcanzado por los estudiantes se expresa 
en nh-eles de habilidad y competencia cogniriva. 
De igual manera, para evaluar las habilidades 
por medio de la resolución de problemas, se 
tiene en cuenta tanto los grados de comple­
jidad matemática inherentes a los esquemas 
(matemáticos), como los niveles de exigencia 
cogniriva -habilidades- para resolverlos.

En las pruebas de 1997-99, se dice que 
buscan medir los niveles de logro cognitivo: 
“Evalúan los resultados alcanzados por los es­
tudiantes en las áreas básicas del conocimien­
to. Estos resultados dan cuenta del saber hacer 
del estudiante frente a diversos problemas y 
situaciones. En otras palabras, muestran qué 
puede hacer con lo que sabe: reconocer, rela­
cionar, razonar, deducir, argumentar, resoK'cr 
y producir en los diferentes ámbitos” , y se 
aclara que “no es una prueba de conocimien­
tos ni una prueba de desempeño. Es decir, no 
pretende cuantificar ni medir la sumatoria de

Inttituto Colombiano para el Fomonto de la Educaoon Supanor 
Eretuación de Logros en MotemdOco, Lnecmftntos (edncoi togata 
(1997)

MEN (2001). •H*(orar la calidad de la aducaodn un compromiso 
d« todos' Dnponibla «n Intamet Kitp//wvŝ v mlnaducaoon p>v 
co/l62l/articl*-90S34.html p )

los conocimientos adquirid«« por los alumnos, 
ni tampoco su cumplimiento respecto a sus 
compromisos escolares. Saber evalúa el mvel 
de logro cognitivo que alcanzan los alumnf>s 
en un área y en un grado determinados, es 
decir, lo que pueden hacer con k) que saben, 
y la forma como utilizan sus conocimientos 
en su interacción con las otras personas y con 
su contexto” . Un poco más adelante en este 
mismo documento se dice que “se evalúa la 
competencia matemática, entendida como la 
mani fcstación del saber hacer en matemáticas. 
Esto implica poder manejar conceptos y pro­
cedimientos matemáticos, tener habilidades 
comunicativas para leer y escribir matemáti­
camente, traducir y simbolizar, v la capacidad 
para dar senado l<’>gico, comprender y explicar 
una variedad de situaciones”.

I.as pruebas del 91-94 determinan tres 
niveles de logro: tjecuáón mecámea de alónim os, 
comprensión de conceptos )■ resolución de problemas. 
En los documcntí)s de referencia se afirma 
que el nivel de ejecución mecánica de algo­
ritmos es alcanzado por el estudiante que 
posee habilidad para repetir un procedimien­
to, un algoritmo. El nivel de comprensión de 
conceptos es alcanzado por el alumno que 
muestra una comprensión del esquema ma­
temático subyacente a una situación. Y  para 
alcanzar el nivel de solución de problemas, el 
educando requiere habilidades más complejas 
desde el punto de vista cognitivo: debe resol­
ver problemas matemáticos en los cuales se le 
exige la reintcrprctacuin de los daros iniaales 
y, a partir de ellos, plantear una estrategia de 
solución, aplicarla mediante diversos tipos de 
esquemas y luego vcnhcarla, Iais problemas 
de este nivel tienen de vanos pasos v deman­
dan la capacidad de transfenr 1<ís esquemas 
matemáacos a la vida extracscolar.

IbHl.p S



I^s pruebas del 97-99 también establecen 
tres niveles de logro, en los que se “da cuenta 
del avance que el estudiante alcanaa según 
su proceso de desarrollo y corresponden a 
etapas por las cuales la persona va pasando 
hasta llegar a una situación esperada, definida 
con base en criterios específicos para cada 
área y grado. Estos niveles son acumulativos, 
es decir, si un alumno alcanzó el nivel D es 
por que también superó los niveles B y C”. El 
educando se ubica en el nivel B cuando logra 
resolver problemas sencillos, en los cu¿es 
se presenta toda la información requerida 
para ello. Pasa al nivel C cuando es capaz de 
solucionar problemas que exigen la transfor­
mación de la información suministrada y rea­
lizar operaciones relacionadas con un tópico 
de las matemáticas. El D, cuando soluciona 
problemas complejos que involucran más de 
un tópico de las matemáticas. En este último 
nivel se ubican los estudiantes que utilizan su 
conocimiento para establecer relaciones, reor­
ganizar la información y realizar las operacio­
nes requeridas para solucionar ios problemas. 
Por debajo del nivel B, están aquellos que no 
considerarán una solución para el problema 
que se les planteó, ya que, pese a que conta­
ban con toda la información necesaria para 
resolverlo, no la interpretaron ni encontraron 
caminos para su solución.

En las pruebas 91-94, por la forma como 
se explican los niveles, da la impresión que 
tan solo en el nivel de solución de proble­
mas se incluyen tarcas que suponen resolver 
problemas, pero no es así. Al explicar los 
niveles de logro por grado, en tercero se dice 
que para alcanzar el nivel de comprensión de 
conceptos, el niño debe “resolver problemas 
cuyo procedimiento no está explícitamente 
sugerido en el enunciado, y que requieren: el 
uso comprensivo de una relación, la selección 
adecuada de una operación, la traducción de

información de una tabla” . Sin embargo, 
es impíirtantc destacar que en las pruebas 
del 97-99 mencionan de forma más clara 
y explícita que la evaluación se centra en la 
formulación y resolución de problemas.

Por lo expuesto hasta aquí sobre estos dos 
momentos de las pruebas Saber, se ponen a 
consideración de! lectr)r las siguientes cons­
tataciones:

El objeto de evaluación de estos dos 
momentos de la prueba es el logro 
cognitri'O. Especialmente en el segundo, 
con esta expresión se hace referencia 
de forma explícita a la “competencia 
matemática”, entcndiéndfísc por ésu  “lo 
que los estudiantes pueden hacer con lo 
que saben, y la forma como utilizan sus 
conocimientos en su interacción con las 
otras personas y con su contexto”.

En el segundo momento se afirma de 
manera más clara que la e\'aluación se 
enfoca en las acti\'idades de formular v 
resolver problemas.

También el segundo momento (199’̂ - 
99) busca definir los niveles de logro, 
tratando de establecer una graduadt'm 
de la complejidad de los problemas 
en términos de variables como: a) si 
la información dada en el enunciado 
del problema es expb'cita; b) si requiere 
transformar la información; c) si se ne­
cesitan conexiones entre \'anos tópicos 
de la matemática. En el primer momento 
(1991-94) esto no es totalmente claro, 
ya que en algunos casos parece optarse 
por definir la complcndad en términos 
de que la tarea sea rutinana o  porque 
comporta grados de novedad (de ahí que 
definan el nivel mas elemental comt) el

IM.p, 10
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de la ejecución de los algoritmos) y en 
otros casos, porque el problema sea de 
una o más etapas.

1. 1.2.Las competencias como 
objeto de evaluación

Entre los años 2002 y 2003 se llevó a cabo 
la primera aplicación censal, y entre los años 
2005 y 2006 se realizó la segunda. Entre las 
primeras aplicaciones y las segundas, práctica­
mente no existe diferencia en la definición del 
objeto de e\'aluación y de los niveles de logro, 
aunque se ha ganado en precisión.

E n las pruebas de 2002-03 se afirma de 
forma explícita que el propósito de estas 
evaluaciones es determinar los niveles de 
logro en las competencias en matemáticas de 
los estudiantes de educación básica, a través 
del enfoque de formulación v resolución 
de problemas matemáticos como estrategia 
de evaluación; “a partir de la resolución de 
problemas, puede hacerse una aprtiximacum 
al estado del pensamiento matemático de los 
estudiantes y, por ende, al establecimiento del 
estado de la calidad de la educación matemá­
tica en este aspecto específico. Es claro que 
reconocer el estado del pensamiento mate­
mático es un proceso posible, sólo a partir de 
ciertos indicadores. Uno de tales indicadores 
son las competencias en matemáticas, vistas 
como manifestación del saber/hacer del estu­
diante en el contexto matemático” .

Se fijan tres niveles de logro para tercero y 
quinto; el nivel B está dado por la capacidad 
de resolver problemas cotidianos, el nivel C, 
por la de resolver problemas simples y el nivel 
D, por la de resolver problemas c(»mplcjos. 
En el nivel B “se proponen problemas ru- 
tinanos en los que la información necesaria

ICFES (2003) Saber 2002-2003 Retuliadoi de la Evaluación 
Coiombiara Bo fo u  MEN Difponibl* *o Internet http//200 U  
205 63 8060/portalicíei/home_2/rec/arc_S84 doe p 34.

para resolverlos se encuentra en el enunciado. 
Además, la información está en el orden en 
que se debe operar para resolverios, requirien­
do tan sólo de una operación o una relación 
para su resolución, l^ s situaciones a las que 
hacen referencia son de carácter concreto, las 
cuales se pueden considerar como cotidianas 
para el estudiante, en la medida en que st>n 
situaciones tipo que usan los maestros para 
“enseñar” ciertos conceptos. Para resolver 
estos problemas se ncccsiu solamente una 
estrategia de un área del conocimiento mate­
mático” . En el C se proponen problemas no 
rutinanos simples. Al igual que los anteriores, 
la información requerida para resolverlos se 
encuentra en el enunciado; sin embargo, se 
ditcrencian de los del nivel anterior porque 
en éstos para poder resolverlos es nccesano 
reorganizar la información, luis problemas, 
en su m.iyoría, son planteados en situaciones 
hip>tcticas, caracterizados en su lenguaje por 
la forma “si sucede..., pasaría que...”. Para 
Sfilucionarlos también se necesita una sola 
estrategia y en el nivel D “se proponen pro­
blemas no rutinarios complejos. Los datos dd 
enunciado no determinan por sí mismos el 
posible desarrollo de su resolución; los datos 
no están puestos en el orden en el que el re- 
solutor debe operar con ellos. Además de que 
los datos no están organizados, se requieren 
otros pasos p.ira su solución, de tal forma 
que es imposible resolverlos a través de uno 
solí), l'.stos problemas están planteados en 
situaciones hipotéticas o no rutinarias para el 
estudiante, es decir, situaciones que no son las 
típicas en el trabajo de dctcrminadíis concep­
tos matemáticos en la escuela. Su resolucuin 
implica la combinacuin de estrategias de los 
diferentes dominios de la matemática” . Para 
el caso de séptimo v noveno se fijan cuatro

IbK l. p 3S
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niveles de logro, determinados de forma se­
mejante como se hizo en quinto. Se invita al 
lector a consultar el documento citado.

La segunda aplicación de las pruebas cen­
sales, aunque mantiene el mismo objeto de 
evaluación y la definición de niveles, introduce 
como elemento nuevo presentar situaciones 
a partir de las cuales se formulan preguntas 
que según los diseñadores de las evaluaciones 
exigen poner en relaci<)n conocimientos de di­
ferentes áreas. “Esta aplicación incursiona prir 
primera vez con la estrategia de la integración, 
o dei acercamiento cognitivo entre las áreas 
fundamentales del currículo: lenguaje, mate­
mática, ciencias naturales y ciencias sociales, 
además de las competencias ciudadanas. En 
esta perspectiva, las preguntas están construi­
das a partir de una situación que las pruebas 
proponen; sin embargo, no se pierde de vista 
la especificidad de cada campo del saber, pí>r 
cuanto será necesario analizar el aprendizaje 
de aquellos universales considerados como 
básicos en cada área” . Es decir, “se trata de 
plantear problemas cercanos a la cotidianidad, 
cuyo análisis presupone la convergencia de los 
conocimientos aprendidos en los contextos 
escolar y extraescolar. Por consiguiente, en un 
mismo instrumento v según un eje temático, 
las áreas establecen entre sí, un diálogo cogni- 
tivo -una interacción desde los saberes especí­
ficos e intentan involucrar en esa interlocución 
a los estudiantes, a medida que van afrontando 
las preguntas-. El propósito de la integración 
de las áreas curriculares en la evaluacitín es el 
de ofrecer algunas señales a los maestros para 
pensar el trabajo pedagógico a partir de prt>- 
blcmas que atañen a la vida de todos, tal como 
se sugiere en los IJneamientos Curriculares.

ICFES (200S) Preircm o  Sober Evoluoci6n Cental Lenguaje. 
MotemitKO. Oenciat Naiurolet. Cienciet Soooley Cempetene\at 
CiuM onot ApticooOn octubre 2005 Bogota MEN Dttponibl« 

Intern« http7/200 I < 205.63 8080/portal<fe»/home_2yf«:/ 
arc_44B3 pdf p 8

Si bien sabemos que muchos maestros en el 
país han venido transformando sus prácticas 
a partir de la pedagogía de proyectos, también 
es cierto que hay una complejidad inc\'itable 
cuando se trata de preguntarnos pí>r aquello 
que los estudiantes requieren aprender y por 
la manera como saben usar lo aprendido” .

1.1.3. Análisis de algunas tareas de 
las Pruebas Saber

En este apartado se estudian algunas tarcas 
de una de las versiones de las pruebas S’abercon  
el fin de prriporcionar elementos al lcctor(a) 
que le permitan apreciar v reflexionar, de una 
parte sobre el grado de correspondencia entre 
los planteamientos que sustentan las pruebas 
y las concreciones en los instrumentos; y, de 
í)tra, considerar, a través de estos ejemplos, 
el alcance que tiene tanto la información 
que se recoge como las conclusiones que de 
esta información se derivan. Por razones de 
extensión sólo se tomarán tareas de quinto 
que conforman el componente o campo de 
lo aritmético, calendario \  de 2004.

Se sugiere a los maestros realizar las 
exploraciones propuestas en cada tarea. 
Este trabajo le a\-udará a comprenderlas 
mejor y sobre todo, a conocer los proce­
dimientos que siguen para resolverlas y 
entender las termas como Ií >s  estudiantes 
se las representan mentalmente. Ix»s do­
centes podrían pedir a los alumnos de un 
curso o de varios cursos, o parres de ellos, 
que resuelvan las tareas. Después selec­
cionar algunos para hacerles entrexnstas 
que les pcrmit.in contKrcr lo que cnacn- 
den y lo que hacen. Ix) más importante 
para el trabajo en el aula, no es saber si 
los estudiantes pueden resolver la tarea.

I M . p 6
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sino conocer las razones que dan -o se 
puede inferir que dan- para seleccionar 
una opción.

Según lo dicen los autores, en este compo­
nente se ubican cinco tareas: tres en el nivel 
B (1,18 y 24), una en el C (22) y dos en el D 
(7 y 23). Estas tarcas son:

Pregunta 1. (Nivel B)

Carlos y  Diana tienen dos cartas cada uno, como 
se muestra en el dibujo.

• ♦

♦ .

’♦  ♦  
♦

♦  ♦ .

♦  ♦  

♦  ♦ .

¡Cóm o puedes ver, la segunda cartas d e Olana esta  volteada!

A l sumar los valores de las cartas de Carlos, se 
obtiene siete como resultado. S i se sabe cjue a l sumar 
los valores de las cartas de Diana el resultado es i  
más que el resultado obtenido por Carlos, la carta que 
Diana oculta es...

♦  ♦  
♦  ♦ .

' V  
♦ ♦.

V
%♦

a. b. c. d.

Se han descrito las exigencias que 
esta tarea demanda en el niño. Muy po­
siblemente la forma como proceda sea 
distinta del orden de descripción segui­
do, e, incluso, es de esperarse que por la 
forma como representa el problema en 
su mente, algunas de las relaciones no 
las represente exactamente como se han 
descrito. Ia> que sí es claro es que este 
problema es compuesto (en este caso de 
dos etapas) y no simple como lo fijan los 
cnterios que definen los problemas del ni­

vel B, según se declara en los diKumcntos 
que sustentan las pruebas SABER. Pero 
éste no es el único criterio que parece 
no satisfacer el problema que se analiza. 
xVícrecc preguntarse: ¿Qué tan cotidiano 
es el contenido al que hace referencia 
este problema?, ¿qué tan rutinario?, ¿la 
información necesaria para resolverlo se 
encuentra en el enunciado, o hay informa­
ción no expUcita que el niño deba desen­
trañar?, ¿la información está en el orden 
en que se debe operar para resídverlos?, 
¿requiere tan sólo de una operación o una 
relación para su resolución?

Es interesante proponer esta tarea a 
niños de los grados quinto v sexto. Per­
mitirles que la resuelvan, manteniendo las 
mismas condiciones de la prueba SABER. 
Después seleccionar algunos estudiantes 
que hayan contestado correctamente y 
otros que lo hayan hecho en forma inco­
rrecta y tratar tic indagar cómo entienden 
la tarca, conocer el procedimiento que 
siguen y explicarse qué es lo que los Ue\-a 
al éxito o al fracaso.

Esta tarea exige del niño: a) Interpretar el 
enunciado “la carta que Diana oculta”, como 
“cuántas figuritas debe haber en la cana ocul­
ta”. b) Entender que se trata de un problema 
en el que se conoce una parte (4), v se desco­
noce la otra. Que ésta podría encontrarse si 
se conoce la totalidad de esas dos panes, c) 
Como esta información no es explícita, debe 
identificar en el texto una proposición que se 
la proporcuíne. Debe entender que en el texto 
del problema se da una relación entre la suma 
de las cartas de Diana v ('arlos e interpretar 
correctamente el enunciado “al sumar los 
valores de las cartas de Diana el resultado es 
.3 más que el resultado obtenido por Carlos”, 
d) Buscar información sobre la suma de las
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cartas de Carlos (que está dada tanto en el 
dibujo como en forma de proposición: “al 
sumar los valores de las cartas de Carlos, se 
obtiene siete como resultado”), c) Decidir a 
partir de c y d que la totalidad de figuras que 
tiene Diana se obtiene reuniendo 7 y 3, Q Ya 
obtenida la totalidad, resolver el problema de 
complemento “cuántas figuritas tiene la carta 
oculta, si en total se completan 10 figuritas 
entre las dos”.

Pregunta 18. (Nivel B) Observa la figura:

La fracción que indica la parte sombreada 
de la figura es:

Las opciones presentadas son

A .-^ , C -| -, D.-|-

Este es un problema típico escolar en el que 
se supone se trabaja el significado de número 
fraccionario como parte-todo, aplicado sobre 
la extensión de una superficie rectangular. Eíxi- 
ge al niño contar con un referente adecuado 
del término “fracción” y su representación 
simbólica. Si bien esta pregunta a diferencia 
de la 1, recién analizada, satisface más las con­
diciones de un problema del nivel B, resulta 
difícil reconocer que aporte información váli­
da para evaluar competencias. Cuesta aceptar 
que en esta tarea se ponga en juego alguna idea 
elemental de fracción, más allá de mostrar que 
el niño cuenta con un referente elemental de 
la palabra “fracción”. Le basta entender que 
se le pide el número de partes sombreadas y 
el número total de partes y saber que en el 
numerador se escriben las partes sombreadas 
y en el denominador el total de partes, sin que 
para ello tenga que preguntarse p or  la relación 
multiplicativa entre ellas y menos hacer uso 
de esta relación. Podrá afirmar que toma 4

mSerM Cuadernos de Evaluación

partes de un total de 8, sin que esto suponga 
una relación semejante a la idea de mitad (la 
idea de mitad no es simplemente la de 1 pane 
de 2: no, en ella se encierra una relación multi­
plicativa). Tampoco, supone que tenga alguna 
idea de la razón (4 es a 8).

Conviene aclarar que la forma como apa­
rece formulada la pregunta, en cierta medida, 
ilustra la idea de “contrato didáctico” y si se 
quiere de la pragmática de la comumeadón: 
aunque en rigor tenga que aceptarse que la 
expresión “la fracción que indica la parte som­
breada de la figura e s .. .” es inexacta, muchos 
niños terminan completando el significado y 
a pesar del vacío de la frase entienden lo que 
se les solicita, gracias a que así se les ha en­
señado en sus aulas. La expresión es inexacu 
porque no indica la relación multiplicativa 
que encierra el concepto de fraccionario: 
“¿fracción con relación a que?” (la expresión 
un poco más predsa debería ser: “la fracción 
que indica la extensión de la parte sombreada 
de la figura con relación a la de la totalidad de 
la región e s ...”.). M  recurrir a la pragmática 
para formular esta pregunta (o este descuido 
conceptual) los diseñadores no enunciaron 
de manera completa la relaaón mulripUcam a, 
lo cual deja dudas, pues se puede sospechar 
que la formulación de la pregunta induce o, al
menos facilita el error de 4 - -  Los diseñadores 
de la prueba lo saben, y por ello precisamente
está como opción de respuesta.

Coniunco de rcfU» ex p io ttt  o  fv> que n(en I» mter eccion r  ó  
cocnumeacion en el proceeo de cnsenanu y ap réndale Conóoona 
Us expectanvat. interese», formas de prcfuncar y responder de ó s 
autores <W proceso Se reeomenda re v s v  trabaos de C h ev d M . 
Y Gascon. J y Bosh. M (1997) Hacer y estudiar matemáticas 
Las matemáticas en ta sociedad', en Estudiar matemáticas “El 
eslabón perdalo entre ta enseAanza y e) a p re n d o ^ ' C iadvnos 
de educación. Para profesores, padres y alumnoe. vd 22, Espeóa. 
H orsori, Institut de C iences de 1 Educació. Unrvenidad de 
Barcelona. Broim e iu. G  (19861 “Fundementos y métodos de le 
Didicocade tas Hatemaocas' Pubieado en ta revista Recherches 
en Didactique des Mathématiques. Vol 7, n 2. pp 3 3 -1 IS. 
Traducción de )utia Centeno, y D'Amore. B (2006) 'D id k n cad e 
la Matemática' 6o|ota. Coopeiaciva Edeonaf Mafa ten o
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Intente explicar cuáles son las razones 
que daría un estudiante para jusdficar la 
selección de una <le las cuatn) opciones. 
Especialmente qué razones daría para 
contestar o ¿Será que un estudian­
te que haya seleccionado la opción al 
enfrentarse a problemas semejantes en el 
que se use la expresión “qué fracción es 
... de la totalidad seguirá escribien­
do la fracción que representa la razón de 
las partes tomadas con relación a las no 
tomadas? ¿Un estudiante que selecciona 
la opción necesariamente carece de 
un pensamiento que le impide establecer 
la relación multiplicativa entre las partes 
tomadas y las partes de la totalidad o, en 
algunos casos, en situaciones menos arti­
ficiales como ésta, un estudiante podría 
establecer tal relación? Encontrar hechos 
como éstos obligaría a ser más cuidadosos 
con las conclusiones y simplemente afir­
mar que hacer tal selección obedece a des­
conocer una convención (qué se escribe en 
el numerador y en el denominador).

Preguntas 21 (Nivel B)

Para estas dos preguntas se da una infor­
mación común.

líJgrupo musical "Las alegres" tiene 4 guitarras, 
12 tiples y  8 bandolas

Ciuitarra Tiple Í??ín^)la 

h l número total de instrumentos que ñeñe tlgptpo es 

A . 12, H.16, C .20. D .24

I jOS porcentajes de selección de las cuatro opciones 
de respuestas a  n m l nacional son:

A . 5%, ñ. 3%, C. 4% y D. 87%

El documento de análisis de ítems dice: 
“este ítem indaga por el uso significativo 
de la adición como unión, para resolver un 
problema sencillo en un contcxttj familiar. 
La información necesaria para la solución se 
encuentra de manera explícita en el enuncia­
do, solo requiere que el estudiante realice una 
suma sencilla. Se esperaría que prjr lo menos 
el 95%  de los estudiantes respondieran de 
manera correcta, va que las situaciones adi­
tivas se trabajan de manera significativa en 
los grados anteriores. Quienes seleccionan 
la opción A, no entendieron el problema y 
se limitan a elegir uno de los números que 
aparece en el enunciado, los que marcan las 
opciones B o C, comprendieron parcialmente 
el problema, plantean la operación correcta v 
la resuelven bien, pero no tienen en cuenta 
tixlos los datos’*.

Es claro que este problema satisface por 
completo los critenos h|ados para este nivel 
y que su formulación es precisa v clara. De tal 
forma que el fracaso de los niños en esta tarea, 
y bajo el supuesto de descartar facttires de apo 
emf)CÍonal, afecrivo, acotudmal y comprensión 
lectora, refleja el bajo nivel alcanzado en el 
pensamiento admvo.

Considerando la sencillez de este pro­
blema, resulta difícil explicar que el LV o 
de los niños de quinto ofrezca respuestas 
incorrectas, de ahí que sea importante 
explorar qué es lo que lleva a unos estu­
diantes de quinto o de sexto a seleccionar

CASTIU .O , M yV ES G A .G  £«a(uaoones sot>*f 2004 MottmotKoy 
(.enfuoff litad lo  dt Conuout Anákut dt iw itemt mas fixtin y 
d ^ ih í  Bofoto ÍCF£S (20051
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opciones equivocadas. Intente explicar 
cuáles son las razones que podrían dar los 
estudiantes para justificar la selección de 
cualquiera de las tres opciones incorrec­
tas. Escríbalas en forma clara y precisa. 
Después de aplicar la tarea, entreviste a 
alumnos que hayan seleccionado las di­
ferentes opciones e indague las razones 
que dan. Compare sus predicciones con 
lo que encuentra.

PREGUN TA 22 (Nivel Q

Un tiple tiene 12 cuerdas. Todas las cuerdas de los 
tiples d e lg ^ o  musical se van a  cambiar por cuerdas 
nuevas. ¿Cuántas cuerdas se van a  cambiar?

A . 24, B. 36, C. 144, D. 288.

Para explorar

Dado que también es un problema sen­
cillo para estudiantes de quinto y sexto, 
no parece con\'inccnte aceptar que alum­
nos que escojan una opción equivocada 
lo hagan por carecer del pensamiento 
multiplicativo estructurado en un nivel 
tan elemental. ¿Cuáles son entonces las 
razones que existen para que cometan 
tal error? Intente describir los procedi­
mientos que seguiría un estudiante para 
seleccionar cada opción equivocada y 
escriba de forma clara v precisa las ra­
zones que se supone daría un estudiante 
para hacer tal cosa. Después de aplicar la 
tarea, entreviste a educandos que hayan 
seleccionado las diferentes opciones e 
indague las razones que dan. ¿Cuáles son 
las conclusiones obtenidas? Sería intere­
sante discutir los análisis hechos en las 
reuniones de área o de nivel.

Serie Cuaderno* de Evaluación

Este problema es multiplicativo simple. Sólo 
exige que el niño lo represente mentalmente 
como sumas sucesivas o de forma multiplica-

dva. Está más cerca de los criterios del nivel B 
que del C, en el que los diseñadores de la prueba 
lo ubican. Si bien es un problema no rutinano 
simple, la infijrmación necesana para rcsoKcrlo 
se encuentra en el enunciado y requiere de una 
única estrategia. Hay que preguntarse, ¿qué 
tanto exige reorganizar la información para 
poder resolverlo? Tampoco se enriende cuál es 
el carácter hipotético de la situación, a no ser 
que lo hipotético sea entendido a jm o imagi­
nado. Pero si ésta es la acepción que se da a lo 
“hipotético”, este criterio deja de ser diferen- 
aador, ya que tendría que aceptarse que todo 
problema aritmético de enunciado, formulado 
en un instnomento escrito, necesanamente es 
una situación imaginada

Pregunta 23 (Nivel D)

Por cada mes que se tengan S 1.000 en la  cuenta de 
ahorros, un banco paga S10. S i se tienen S 35.000 
en la  cuenta de ahorros durante un mes, ¿cuánto p<^  
el banco?

A S  100, B.S350, C S 3J00 , D JIO jOÜO

Este es un problema típico de proporaonali- 
dad simple y como tal es un problema mulnpbca- 
m'o compuesta I^ ícirma como está enunciado 
es ruonana, en el sentido de que así se trabaian 
en la escuela cuando a los niños se les enseña la 
regla de tres simple directa. Cualquier manual 
común de quinto o sexto que aborde este tema 
tendrá problemas de la misma estructura formal 
y lingüística, como ejercicios. Si lo anterior es 
aceptado surge la pr^unta: ¿Cuál es la razón 
para ser ubicado como el de más alto nnel de 
complejidad? No es claro que satisfaga otros cri - 
terios definidos para los pn>blemas de este nhrl; 
¿Dis datos del enunciado determinan o no. por si’ 
mismos, el posible desarrollo de su rcsoludóa^, 
¿los datos no están puestos en el orden en el que 
debe operar el ruño?, ¿es imposible resolsTrlos a 
tras’és de un único paso?, .¿realmente el pniblcma 
esta plantcadti en una situación que no es la t^ica



Sacrecana de Educación del D istrito: Bogou una Gran Escuela

O

en el irabaj<) de la escuela?, ¿su resoludim implica 
la combinación de estrategias de los diferentes 
dominios de la matemática?

La dificultad que se presenta con este pro­
blema está ligada al hecho de que algunos de 
los criterios utilizados para definir los niveles 
de los problemas no se pueden verificar in­
dependientemente del sujeto que ejecuta la 
tarea, de la situación concreta en la que se 
realiza y a la que hace referencia el enunciado 
del problema Esto que se acaba de afirmar 
está encerrado en la idea de competencia en 
la que se dice se soportan las pruebas SA­
BER. Cuando se afirma “un saber hacer en 
contexto”, entre otras implicaciones, supone 
que se está poniendo en el centro del análisis 
la acmación y el contexto en el que se da ésta 
y no únicamente la estructura formal de los 
problemas. Si se desconocen estos dos aspec­
tos resulta artificial hablar de competencia.

Debido a que este problema se presentaba 
de forma rutinaria (en el sentido de que así 
se formulan en la escuela) será complejo o 
no (no tanto en términos de dificultad, sino 
de ser compuesto) dependiendo del sujeto 
que lo resuelva. Si el niño de quinto grado ha 
sido entrenado eficientemente para el manejo 
de la regla de tres simple, el problema se le 
reduce a la simple utilización de una técnica. 
En este caso se espera que ese alumno sea 
capaz de identificarlo y clasificarlo como un 
problema del tipt) “regla de tres simple" y 
entonces que aplique el procedimiento que se 
le ha enseñado. Si es así, el problema aportaría 
más información para evaluar en el sentido de 
un hacer efectivo que para valorar su compe­
tencia matemática en el sentido de un saber 
comprensivo. En cambio, si el estudiante no

Alguno» traba(o» sobre resoluctón de problema» destacan que un 
problema no es problema independientemente del resolutor, lo 
que para un individuo e» un verdadero problema para otro no 
de ser un simple eiercioo Se recomienda ver trabaio» de Pozo. J 
(1998), Resoluoon de problemas Hadnd Aula XXI Santillana

ha sido entrenado para resolver este tipo de 
problemas, se está enfrentando a una tarca 
que encierra una relativa complejidad. En caso 
de resolverlo correctamente podría tenerse 
mayor seguridad de que logra tal éxito porque 
desplegó su pensamiento matemático y p<jr 
eso mismo, su capacidad de hacer matemática 
para idear alternativas de solución ante una 
situación nueva.

Hay dos procedimientr«, si se quiere más 
intuitñ’f)s, que permiten inferir cierto grado de 
comprensión de las relaciones in\-olucradas en 
el problema. Uno aditivo, consistente en ir ha­
ciendo una cspeac de tabb en la que se dice algo 
semejante a: SIO para SI.(XX), S2í) para S2-(XXJ, 
S3U para S.'̂ .(HK), hasta completar S35.(X)Ü. Uno 
multiplicativo que es el pnxredimiento conoddo 
como rcducci<>n a la unidad; en este caso, el niño 
se pLintca la pregunta de cuántos miles hat- en 
S.35.(HX) (quizá para ello haga una dn-Lsión, o se 
plantee una multiplicación incompleta -l.(XX)
X __= .Vñ.tXX)-, o simplemente basado en su
c» impresa'm dcl sistema decimal de numeradón, 
anticipe que .35.(XX) tiene 35 miles) v una vez esto 
se plantea un problema multiplicati\'o simple 
(si por cada SKXX) se paga SIO, por 35 miles, 
^cuántos se pagan?).

Ix) anterior ilustra las grandes dificultades a 
las que se enfrenta t(xlo tipo de prueba masn-a, 
que por su propia metodología de recolecaón 
de información se le escapan los procedimien­
tos de los evaluados y nene poco control de 
las múltiples interpretaciones que se hacen de 
los enunciados. Interpretaciones que muchas 
s’cccs conducen a respuestas inciírrcctas pert) 
que no necesariamente suponen incapacidad 
del evaluado.

Describa los procedimientos que s^;ui- 
ría un alumno para seleccionar cada una 
de las cuatro opciones. Escriba de forma
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cbra y precisa las razones que supone 
daría un estudiante para considerar tal 
procedimiento, como una estrategia para 
obtener la respuesta correcta al problema. 
Aplique la tarca a educandos de quinto a 
séptima Después entreviste a estudiantes 
que hayan seleccionado las diferentes 
opciones c indague las razones que dan 
para seleccionar la opción escogida. 
Pregúnteles; ¿cómo llegan a la respuesta 
que incluye la opción? y ¿por qué la con­
sideran como un camino posible para 
encontrar la respuesta correcta?

Intente averiguar si el estudiante que 
responde de forma equivocada definiti­
vamente no está en capacidad de repre­
sentarse la doble relación multiplicativa 
que supone el problema (cuántos miles 
en $35.000 y cuántf) da en total, rcf>ctir 
esas 35 veces la cantidad $10, o 1.000 es a 
35.000 como 10 es al número buscado).

Sería interesante comparar cómo pien­
san este problema los estudiantes de quin­
to, sexto y séptimo, para apreciar la forma 
como se va complejizando el pensamiento 
proporcional.

1.2. Pruebas internacionales
Colombia ha tenido interés en conocer el 

impacto de sus políticas en educación básica 
y media en relación con las de otros países. 
Con este propósito participa actualmente 
en evaluaciones internacionales como: PISA 
2006, SERCE 2006 y TIM SS 2007. En los 
últimos años ha intervenido en varías de estas 
evaluaciones, entre ellas en el Estudio TIM SS 
organizado por la lEA en 1995; en 199’7, en 
el Primer l^studio Internacional Comparativo 
llevado a cabo por el Í.EHCE; en el año 1999, 
en el Estudio Internacional de C.ívica que rca-

lizó la IHA y en el Progress in Intemaciíínal 
Reading Literacy Study (PIRI-S) organizado 
pt>r la misma lEA en el año 2001 .

En las pruebas PISA participan jóvenes de 
15 años de edad de 58 países que han cursado 
al menos grado séptimo. Están dirigidas a es*a- 
luar conocimientos y habilidades para la vida, 
esenciales para una participación plena en la 
sociedad. El programa mide los dominios de 
comprensión lectora, matemática y científica.

prueba piloto en Colombia se aplicó a 
1.720 alumnos de 55 insotuciones escolares 
en el año 2005 y según el drjcumento de refe­
rencia se esperaba realizar la prueba definitiva 
a 5.250 educandos de 150 colegios durante el 
mes de mavo de 2006.

El SIvRCTl 2(XD6 (Segundo F-'studio R ^ onaJ 
Comparativo y Explicativo) es un proyecto del 
I.al>oratí>rio I.atinfíamcrícano de la Evalua­
ción de la (ialidad de la Educadóm (U X C E ) 
de OREALCi/CNESCC) Santiago, diseñado 
para evaluar competencias básicas y habili­
dades para la vida en las áreas de Lectura v 
.Matemática, con una CN’aluación opcional en el 
área de (iiencias Naturales. Hiaem n parte del 
proyecto estudiantes de tercero y sexto grados 
de educación básica de 1 ~ países lannoamen- 
canos y 3 centros de enseñanza. La aplicación 
piloto tuvo lugar en el año 2lX)5 con la e\-a- 
luación de 5.610 alumnos de '9  instituciones 
escolares y según las pre\nsioncs iniciales se 
planeaba realizar la aplicacicín dcñnim’a a cer­
ca de 9.000 estudiantes de alrededor de ESO 
colegios escolares en el año 2(X)6.

D (2 0 0 6 )  ‘ Evaluacton Educativa an Colom bia 
Mamona» del Pnm er Seminano bitemacional Evaluación da ta 
Educación Feb 15 ai 17 da 2006" Oiaponibie en mtarnat tmp
v3 IC<a»fOVCoa0fltV«eff«wif<wr«»rw..l*i>vJOi«mUfÂ U.».̂

OANIEL%20BOGOYApdlBofoya. D (2006) EvaluaciónEduotNa 
en Colombia Memoria» del Primer Seminario IntemacionaJ 
Evaluación de la Educación Feb 15 al 17 de 2006 Onpomble 
en internet hnp//w) ide» |ovco-80SO/*eminanointemacionak 
ktmlbfa««le*/uploadvOANTEL%20BOGOrA pdl
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El TIMSS 2007 (Trends in Internacional 
Mathematics and Science Study) es un pro­
yecto de la International Association for thè 
Evaluation o f  Educational Achievement 
(lEA), concebido para proveer información 
confiable y oportuna sobre el logro académico 
de estudiantes de Estados Unidos de cuarto y 
octavo grados de educación básica, compara­
do con el de alumnos de otros países, en las 
áreas de Matemàtica y Ciencias Naturales. En 
el proyecto participan 59 países y se esperaba 
realizar el estudio piloto durante el año 2006, 
con la evaluación de 3.123 estudiantes de 50 
instituciones escolares, y la aplicación defi­
nitiva entre los años 2006 y 2007 con 9.736 
alumnos de 260 instituciones.

En este documento se presentan de manera 
breve los propósitos y el objeto de evaluación 
así como se analizan algunas tareas de mate­
mática que componen la prueba PISA 2003. 
Para esta reseña se toma como referencia el 
Informe PISA 2003. Pruebas de Matemática 
y Solución de problemas' .

El dominio que se evalúa se denomina 
Alfabetización Matemática, entendida como 
“la capacidad individual para identificar v en­
tender el papel que las matemáticas tienen en 
el mundo, hacer juicios bien fundados y usar 
e implicarse con las matemáticas en aquellos 
momentos en que se presenten necesidades 
en la vida de cada individuo como ciudadano 
constructivo y reflexivo”. Dicha alfabetización 
o competencia matemática general “se refiere 
a las capacidades de los estudiantes para anali­
zar, razonar y comunicar eficazmente cuando 
enuncian, formulan y resuelven problemas 
en una variedad de dominios y situaciones”. 
La actividad matemática se identifica con la 
resolución de problemas y el termino alfabe-

MINISTERIO D£ EDUCACIÓN Y CIENCIA DE ESPAÑA Y EL 
INSTITUTO NACIONAL DE EVALUACION Y CALIDAD DEL 
SISTEMA EDUCATIVO. (200S). Pisa 2003 Pruebas <Je Matematica 
y Soluoón de problemas, INECSE Madrid INECSE

tjzación matemática, se emplea para “destacar 
que el énfasis está puesto en el conocimiento 
matemático puesto en funcionamiento”. En 
las diferentes tarcas que componen la prueba 
se tienen en cuenta tres variables; ci conteni­
do matemático al que se refieren los proble­
mas; las competencias que deben activarse 
para conectar el mundo real, donde su^e el 
problema con las matemáticas que se deben 
utilizar para su resolución y las situaciones y 
contextos utilizados.

Los dominios o campos evaluados, aunque 
semejantes a los que se estudian en las pruebas 
SABER, guardan cierta diferencia con éstos. 
Son cuatro los dominios evaluados: cantidad 
(número v medida), espacio y forma, cambios
V relaciones c incertidumbre (tratamiento de 
datos V azar}. Distinguen cuatro tipos de si­
tuaciones: personales, educativas o laborales, 
públicas V cicnuficas. l^ s competencias espe­
cificas seleccionadas para evaluar .son: pensar
V razonar, argumentar, comunicar, modelar, 
plantear v resolver problemas, representar v 
utilizar el lenguaje simbrilico, formal v técnico 
y las operaciones. Consideran tres niveles de 
complejidad así:

Primi r :• i_|. reproducción v procedimien­
tos rutinanos. “Comprende aquellos ejercicios 
que son relativamente familiares v que exigen 
básicamente la reiteración de los conocimien­
tos practicados, como son las representaciones 
de hechos y problemas comunes, el recuerdo 
de objetos y propiedades matemáticas fami­
liares, el reconocimiento de equivalencias, la 
utilización de procesos rutinarios, la aplicacuin 
de algoritmos, el manc)o de expresiones con 
símbolos y formuLis familiares, v l.i reab/acion 
de operaciones sencillas”.

’iiivld !i;-. ,  conexiones c integración 
para resolver problemas estándar. Problemas 
que no son simplemente rutinanos, pen» que 
están situados en contextos familiares o cer-
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canos. Plantean mayores exigencias para su in­
terpretación y requieren establecer relaciones 
entre distintas representaciones de una misma 
situación, o bien enlazar diferentes aspectos 
con el fin de alcanzar una solución.

Tercer nivel: reflexión, razonamiento, ar­
gumentación, intuición y generalización para 
resolver problemas originales. Este nivel de 
complejidad moviliza competencias que re­
quieren cierta comprensión y reflexión por 
parte del alumno, así como la creatividad para 
identificar conceptos o enlazar conocimientos 
de distintas procedencias. Las tareas de este 
nivel requieren poner en acción competencias 
más complejas ya que implican un mavor 
número de elementos y la generalización, ex­
plicación o justificación de los resultados.

Por razones de extensión se ilustran úni­
camente tres tarcas de esta prueba, una de 
nivel uno y dos del nivel dos. l,as tres son del 
campo espacio y forma. No se estudia nin­
guna pregunta del tercer nivel porque en este 
campo el informe citado no reporta ninguna 
pregunta.

Pregunta 3: CUBOS.

Pregunta de primer nivel. Reproducción v 
procedimientos rutinarios.

En esta fotografìa puedes tvr seis dados, etiquetados 
desde la (a) a  la (f). Hay una regla que es ¡'àlidapara 
todos los dados:

L a  suma de los puntos de dos caras opuestas de 
cada dado es siempre siete.

Escríb« en  cada casilla de la tabla siguiente el num ero de 
puntos que tiene la ca ra  Inferior del dado correspondiente 

que ap arece en (a foto

( b ) .
(a) >

*  '  •I
(«o

(0

(a) [b> (c)

(d) [«) (f)

Esta pregunta exige dcl evaluado: a) Poseer 
referentes que le permitan interpretar las ex­
presiones “caras opuestas” y “cara inferior” 
y, en este caso particular, considerarlas como 
equivalentes, b) Entender que entonces la 
suma de los puntos de cara inferior y de la 
superior debe dar 7. c) Como conoce el va­
lor de la cara superior, se trata de encontrar 
el complemento de los puntos de cada cara 
superior con relación a 7.

Para explorar

Parece aceptable que esta tarca se haya 
ubicado como de primer ni\'cL La deman­
da que hace de los pensamientos espacial 
V geométrico (el reconocimiento de caras 
opuestas y caras superior c inferior en 
un cubo) y numcnco es elemental (el 
complemento aditivo). Resulta entonces 
interesante entrevistar a algunos estudian­
tes que resuelvan incorrectamente la tarca 
para contKcr qué es lo que los conduce a 
cometerlo. El 68%  de los ev*aluiuios nene 
éxito en la tarea.

Pregunta 8: C .\R Pl\TER O

Pregunta de segundo ruvcl: conexiones e 
integración.

Un carpintero tiene 32 metros de madera r qusere 
construir una pequeña m ila alrededor de un parterre 
en eljardín. Esta considerando Jos siguientes diseños 
para el parterre.

Rodea con un arrulo S lo  S o  para indicar si, para 
cada diseño, se puede o no se puede construir el parterre 
con los 32 metros de madera.

a) b)

b m

Toí 10 m
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d)

10 m

/

6

t----------

m

'Z_____________ X

DIsaño da 
parterr«

¿PuedeconstruIrse al parterre con 32 metros 
de mader utillzanco este diseño?

DiKño A Si/No
Dueño B Si/No
Dueño C Si /No
Diseño D Si / No

Esta tarea exige del evaluado: a) Entender 
que necesita calcular el perímetro de cada 
diseño para compararlo con los 32 metrf>s 
de madera disponible, b) En el caso de las 
opciones “a” y “c” necesita tener una idea, al 
menos intuitiva, de que las medidas horizontal 
y vertical totales coinciden con las sumas de 
las medidas de los segmentos horizontales y 
verticales respectivamente, de tal forma que 
los perímetros de estos dos diseños es el mis­
mo del rectángulo. En el caso de diseño de 
forma de paralelogramo, debe entender que 
las longitudes de los lados no horizontales 
del paralelogramo son mayores que la de los 
lados verticales del rectángulo. Es un intere­
sante problema en el que se evalúa la idea de 
perímetro más allá de la simple reproducción 
de una fórmula.

Para explorar

El promedio de aciertos de los eva­
luados es del 20%. Es un promedio bajo 
especialmente si se tiene en cuenta que es 
una tarea de segundo nivel. Es importante 
entrevistar a lt)s estudiantes para conocer 
cómo lo piensan y los pn)Ccdimicntos que 
utilizan. Seguramente el carecer de me­
didas en los segmentos pequeños de los 
diseños a v e  hizo muy difícil la tarca.

Pregunta 35: DADOS

A  la derecha, hay un di­
bujo de dos dados. / />s dados 
son cubos con un sistema 
especial de numeración en ¡os 
que se aplica la sijiuiente regla: l i l  
número total de puntos en dos caras opuestas 
es siempre siete.

Puedes construir un dado sencillo cortando, doblando 
y pegando cartón, listos dados se pueden hacer de mu­
chas maneras. / :/t el dibujo siguiente puedes ver cuatro 
recortes que se pueden utili:^r para hacer cubos, con 
puntos en las caras. ^Cuál de las siguientes figuras se 
puede doblarjHtra formaran cubo que cumpla la regla de 
que la suma de caras opuestas sea 7? Para cada figura, 
rtjdea con un circulo S í o S o  en la tabla de abt^

l • II
•

•
• • • •  • • • • • • •

• • • • •
• • • •  • • • •  • • •

•  • • «
•  • • •
• • • •

III IV

•  • •
•

•  • •
• • • •  • • • • • •
• • • • • • • •
• •  • •  • • • • • •

• • •
•

• • •

¿Cumpi« ta n fia  qw la ssma 
de las caras opuesta es 7?

Forma

I
II 

II 

IV

Esta tarca exige del evaluado: a'; Imaginar 
ios dobleces v deternunar lo pares de caras 
opuestas, b) Sumar los puntos que ellas con­
tienen V verific.ir que su  resultado sea

Puede haber al menos dos pnicedimientos 
distintos que sean indicios de niveles dife-
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remes del desarrollo del pensamiento de los 
estudiantes: uno que consiste en armar el cubo 
en la mente y verificar la suma; el otro, veri­
ficar que la suma de los puntos de dos caras 
sobre una misma “b”nea”, separadas por una 
única cara sea 7. Este procedimiento puede 
considerarse de mayor nivel en la medida que 
incluye esa imaginación espacial involucrada 
en el anterior, pero con mayor flexibilidad, 
hasta el punto que muestra la capacidad de 
construir un patrón (caras opuestas son las 
que tienen una cara intermedia)

Par« explorar

El promedio de aciertos de los eva­
luados es del 63%. Al entrevistar a los 
estudiantes es importante identificar si 
pueden imaginar los dobleces que se 
hacen e identificar las caras opuestas. 
Conviene también indagar si algunos 
alumnos pueden seguir el procedimiento 
dos escrito arriba y entender qué es lo que 
hace que algunos lo puedan hacer de esta 
forma y otros no.
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gubernamentales, los discursos, los ejercicios 
de autoridad, hasta las formas de entender de la 
sociedad dvnl, de los maestros, de los padres de 
familia y de los mismos alumnos.

Las prácticas evaluarivas en matemática no son 
resultado únicamente de estos condicionantes 
externos al maestra Su saber también cuenta, 
asi sea que esté determinado por estos condicio­
nantes externos al sujeto. Ese saber implícito de 
los profesores, puesto en escena al educar y al 
enseñar, está constituido por múltiples y variadas 
ideas, de diferentes ordenes, relacionadas entre sí, 
aunque no necesariamente formen un ttxlo co­
herente. Las prácticas e\'aluadvas en matemática, 
en parte tienen que ver con lo que los docentes 
piensen sobre lo que es la educación matemática, 
la naturaleza del conocimiento matemático, el 
desarrollo cognitivo de los estudiantes, inclu­
so, sobre lo que entiendan por la eN'aluación 
misma. De ahí, la importancia de hacer de la 
pedagogía la tarea de explicitarlas. Mockus \ 
Q>lb (1994) pro¡x)nen entender La pedagogía 
como “conocimiento implícito que básicamente 
definiría cuáles son las formas de ‘transmisión’ 
legítimas y cuáles ilegítimas” como “una disa- 
plina reconstrucm'a que pretende transformar 
un saber-como domeñado prácticamente en un 
saber-qué explícito”"*.

2.1. Las prácticas evaluatívas 
en matemática están es­
trechamente relacionadas 
con las concepciones que 
se tengan de la naturaleza 
de la matemática y de edu­
cación matemática

Hay concepciones distintas de lo que es la 
/aluación para el profesor de matemática.cv

Mockus. A et al tos /ronceroi de h  ¿tojeh Bogoió ColciencMi, p 
I3 y p .l6 ( l9 9 4 ) .

en estrecha relación con visiones de lo que es 
la matemática, su enseñanza y su aprendizaje. 
A partir de la segunda mitad del siglt) pasado, 
se han hecho desplazamientos orientados a 
reconocer que el comicimientü matemático, 
así como cualquier otro conocimiento, es una 
producción social, histórica y cultural. A p>artir 
del desarrollo de la filosofía, de la sociología 
dcl conocimiento, de la antropología y de la 
epistemolí)gía sobre la naturaleza y el proceso 
de producción del cí>nocimicnto, en particu­
lar del científico y más específicamente dcl 
matemático, hoy se acepta -aunque se vh-an 
profundos debates- que la matemática es urta 
actividad humana perteneciente a la cultura 
de los diferentes grupios humanos. De esto 
se desprenden dos consecuencias: una, que 
CSC cuerpo teórico que se reconoce como “la 
.Matem.itica'''” (ese cuerpo teórico discipli­
nar) es una producción fruto de la historia 
humana y por lo ramo del encuentro -incluso 
c< mrtictivo- de diferentes culturas^'. segun­
da consecuencia evidencia que hav disomas 
construcciones matemáticas propiciadas p<jr 
diversos grupos humanos en su intento de 
explicarse el mundo v satisfacer sus necesi­
dades vitales. Aunque estos conocimientos 
no posean el mismo carácter universal y no 
ofrezcan la niisma solidez teórica alcanzada 
por eso que se reconoce como la “Matemática 
Universal”, cobran importanaa en tanto que 
se constituven en herramientas utilizadas por 
los miembros dcl grupo que los pr<KÍuce.

Sfinendo »  Boohp e$cnb>ramos M acem aKa. en m ttuacula p n  
refenmo« al cuerpo discipknar de la matemaoca r  m M aum ia  en
rramaoia. p an  relenmot a e »  esnoonvento mAi b o l  producido por 
k» grupos humano« cspeciTicos a loa largo de «u expenenoi v«al

Hay (rabaios desde diferenie« penpectrva* Detde la fHoaoKa. 
Lakatot(l976).D avnyH enh(l960l.y'1ym oczfco<t966) OeKleta
antropología y deurroHoa ma« cercanos a la educaoOn matematica. 
(1986) Bohop A. en *u» e*tudK>» de "encultunciOn matematica" y 
D’Ambrocio U. en lus trabado« «obre etfwmatemábca. Broutsaau 
(1966). Chevatard <1997). entre otros
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Ĉ atla vez se deja de ver a la matemádea como 
un cuerpo de verdades infalibles y objcd\'as; y 
por el contrario se piensa cjuc, como cualquier 
otro conoamiento, es producto de la invenci<)n 
humana y, por lo tanto, cambiante y falible. A 
decir de Paul Ernest, “si es reconcKido que la 
matemádea es una construcción falible y social, 
entonces es un proceso de indagación y acer­
camiento al conocer, un campo de creación c 
invención expandiéndose condnuamentc, no 
un producto terminado. Un panorama tal de 
la matemática tiene poderosas consecuencias 
educativas. Ix>s fines de su enseñanza requieren 
incluir la facultad de los aprendices para crear 
su propio contxrimiento matemático; ella puede 
ser reformada^', a! menos en la escuela, para 
permitir a más grupos acceder a sus Cf »nceptos, 
y a la riqueza y el poder que su confKTimicnto 
conlle\’a; el contexto social y los usos \- prácticas 
de la matemática pueden no ser Icginmamcn- 
te dejadas de lado, los \'alorcs implícitos de la 
matemática requieren ser encarados, (.uando la 
matemática es vista de esta manera necesita ser 
estudiada en los contextos \ivos los cuales son 
significativos y rele^'antes para los aprendices, 
incluyendo sus lenguajes, culturas y vivencias 
cotidianas, tanto como sus experiencias de 
referencia escolar’’“ .

Estas consideraciones sobre la naturaleza 
de la Matemádea tienen que ver con la eva­
luación en el aula. Una cosa serán las prácticas 
evaluarivas si se piensa que el conocimiento 
matemático es un conjunto organizado de 
verdades absolutas e infalibles y otra, si se 
reconoce que el conocimiento matemático, 
así como cualquier otro conocimiento, es una 
producción social, liistcmca y cultural; que la

Con Chevallard diremos que nKesanam em e es transformada, 
reformubda (aunque se haga inconcientemente) como (ruto de la 
transposición didócdea

Ernset, P (1994) Le Fihtofio de k> íducotión Motemaucú C apniol 
OnducoónporAAuMoyotros Hageter en EducaoúncW Inmuto de 
EAicaoón y Pedagogía de h  Univenidad del Vóle) Palmer f\e w. 1991

matemática es una actividad humana perte­
neciente a la cultura de los diferentes grupos 
humanos. Seguramente en el pnmer caso las 
prácticas ct’aluativas estarán más orientadas a 
verificar la apropiación por parte del alumno 
de las “verdades" que se le enseñan y en el se­
gundo existirá más la posibilidad de orientarse 
hacia comprender cómo se da el proceso de 
producción de conocimiento matemático en 
el grupo y los indh iduos.

F'.n relación con las ideas que se tengan 
sobre la naturaleza de la matemática, también 
están las versiones sobre su enseñanza v apren­
dizaje. Una cosa es concebir el aprendizaje 
como ia capacidad de reproducir los modelos 
que se enseñan y otra como un proceso de re­
estructuración del pensamiento. En el primer 
caso, el papel del profesor estará más orien­
tado a transmitir datos y muv seguramente, a 
ser usuario de un texto y de una organizaaón 
de contenidos de un currículo particular. En 
el segundo caso, el docente se asumirá como 
agente propiciador de un ambiente que pro­
mueva la complcjización del pensamiento de 
sus alumnos, buscando que comprendan los 
conceptos matemáticos como consecuencia 
de sus capacidades de establecer relaciones v 
ejecutar las operaciones que ellos demandan. 
En este caso, su acción estará encaminada a 
problematizar, a oricnur la formulaaón de 
preguntas, a estimular v valorar el diseño de 
alternativas de soluacin, a incenm ar la formu­
lación de conjeturas y el diseño y ejecución de 
planes de comprobación, a impulsar la ela­
boración y comprobación de modelos, entre 
otras acciones. Estas posturas sobre la ense­
ñanza y el aprendizaje están en relación con 
la evaluación. lín el pnmer caso, la evaluacK>n 
estará dmgida a veriíicar el aprendizaje de los 
datos y hcchtfs enseñados v la capacidad de 
usarlos en las situaciones en la que se ofreaó 
la enseñanza, mientras que en el st ĵ;undo caso.
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la evaluación estará más orientada a obtener 
información para comprender y ayudar a 
comprender ese proceso de movilización del 
pensamiento que se está produciendo en sus 
alumnos. Más que verificar aprendizajes de 
datos y hechos, buscará valorar cómo se va 
complejizando la capacidad de hacer matemá­
tica en el alumno y el nivel que va alcanzando; 
resulta entonces de vital importancia en este 
caso indagar por indicadores más encamina­
dos a establecer la capacidad que ganan los 
alumnos para problematizar las situaciones, 
hacer conjeturas, diseñar estrategias que les 
permitan decidir sobre su validez, monitorear 
sus propias acciones, interactuar con otros 
para la búsqueda de soluciones, entre otros.

2,2. Dos maneras de entender 
la evaluación

A pardr de la década del setenta los enfo­
ques de evaluación en educación han hecho 
importantes desplazamientos que van desde 
una evaluación centrada en el control de un 
proceso a una centrada en la intención de 
comprenderlo.

La evaluación com o control se interesa 
por recoger y analizar información para:

a. Determinar si el desarrollo de un pro­
ceso especificado responde al plan que 
se ha establecido - o más precisamente, 
preestablecido - para la consecución de 
las metas y fines, también prefijados, 
según sea la comprensión y expcctadvas 
que se tengan de ese proceso.

b. Idendficar los factores que facilitan u 
obstaculizan el desarrollo del proceso.

Esta comprobación de la correspondencia 
entre lo planeado y lo logrado y la idcnufica- 
ción de la incidencia de factores asociados, se 
hace con el fin de introducir los corrccdvos 
necesarios que garandeen el adecuado desa­

rrollo del plan inicial o de opdmizarlo tanto 
como sea posible^\

Al interior de este enfex^ue, pueden ubicarse 
los modelos que se reconocen como cvalua- 
cióm por objedvos, expuestos entre otros por 
Bobboit, Tyier, Bloom, Taba, Blcx:k. A pesar 
de los diferentes madccs de sus propuestas, 
estos autores coinciden en que el comeddo 
de la c\’aluación en educación es discernir si 
en un curriculo los fines prcespccificados se 
han conseguido.

El segundo enfoque, evaluación para la 
com presión, se interesa por recoger y ana­
lizar información para comprender la nueva 
realidad que está generando el desarrollo de 
un proceso. \’a no se trata aquí de c^-aluar para 
limitarse a contrastar lo esperado con lo rea­
lizado, sino para que los sujetos involucrados 
en el proceso educativo tomen conciencia en 
lo que ellos están implicados.

F.n esta dirección se ubican autores insen- 
tos en la perspectiva cualitauva como Eisner. 
Grombach, .Mcdonald, Stenhouse, House. 
Cuba, Hamilton, Elliot, Stake, entre otros. 
Grombach (1980) afirma que un programa de 
evaluación es un proceso mediante el cual los 
que participan aprenden sobre ellos mismos \ 
la racionalidad de su comportamienta

Propuestas como h  de “c\'aluaci6n de pn>ce- 
sos” de Stenhouse, responden a esa mtcnaón 
característica de la evaluación cualitaON’a, que 
tal como lo plantea (Perez (i, 1985) consiste en 
“pnKurar captar la singularidad de las simaao- 
nes concretas, las caracterísocas particulares que 
definen una situaciiSn y que puctlen a>nsidcrarsc 
responsables dcl curso de los acontecimientos v

EgalojT ibadxfU fidf heviàiioQnti*rfwnf>p,.irfi,c«pimnìfilryrrn 
yuacot-M cuanciaéoc» N^rPamGomex.MacdoraOdSySacntW' 
J ( I 9 9 J )  La «viluieión lu teoria y  »u preccica. C oopenttvi 
Labontorto Educativo Caracas y McCormch Ryjw nM  M (19961 
Evsluadón del currieulo en let centrot e tc o l» « .  Morata Madrid
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de los productos de la vida del aula. Los estudios 
sobre procesos han de ra stra r los sucesos en su 
evolución, en su estado de progreso, observar las 
situaciones e indagar los juicios, interpretaciones 
y pcrspectit-as de los participantes”.

Como la generación de un proceso ya no 
es pensado en forma tecnocrática, es decir 
prefabricado y definido de antemano por un 
grupo reducido de personas, se entiende que 
los planes y los objetivos que se definen, obe­
decen a las formas como los individuos y los

grupos comprenden una realidad o aspecto de 
esta. De manera que no existen preestablecí' 
dos definidos en form a absoluta, los fines 
y planes tienen un carácter provisional, se re­
formulan a medida que los grupos implicados 
construyen nuevas comprensiones.

La evaluación así entendida, es un acto 
reflexivo que permite la toma de conciencia 
de las formas de comprender lo que se actúa, 
y la generación de nuevas compresiones, de 
nuevas metas, de nuevas intencionalidades.

tñ
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C omo se indicó en la introducción, 
la elaboración de este documento 
se fue dando a lo lai)»o de los 

talleres realizados con algunos maestros del 
Distrito para analizar las prácticas eN'aluamas en 
matemática, las relaciones de las evaluaciones 
externas con las de aula, las pruebas Comprtnder, 
sus resultados y su uso en el salón de clase. En 
este apartado se registran algunas apreciacio­
nes de los pardeipantes sobre la evaluación de 
matemática en el aula. Debe aclararse que aquí 
se encuentran apreciaciones de los maestros 
asistentes y de otros que ofrecieron sus opinio­
nes a través de quienes estusieron presentes, 
razón por la cual aunque se consideran valio­
sas, no pueden asumirse como representativas 
de lo que piensan los profesores de Bogotá. 
Asimismo, lo expuesto no es una trascripción 
exacta del decir de los participantes, ya que los 
autores presentan su propia interpretación. Es 
posible entonces que algunos docentes que 
intervinieron en los talleres no vean reflejado 
tanto su pensamiento particular como el del 
grupo; habría podido garannzarsc más fideli­
dad a lo expuesto en dichas actividades si este

documento se hubiera sometido a la lectura de 
los asistentes pero, como ya se dijo  ̂lamentable­
mente, el número de talleres resultó escaso, k> 
que impidió una participación más a m j^ .

El procedimiento seguido para recoger 
la información con relación a este punto 
consistió:

a. En el taller inicial se pidió a los partici­
pantes que describieran el proceso que 
ellos seguían para evaluar el desempeño 
de sus estudiantes en el área y describie­
ran los anco problemas mis relevantes 
que se les presentan al evaluar los Iĉ r̂os 
que sus alumnos alcanzan a lo largo 
del proceso de enseñanza aprendizaje. 
De Igual manera, que especihearan las 
acciones que habían adelantado para 
resolverlos, y las que consideraban 
deseables. Pnmero se les solicitó que 
lo hicieran de forma individual y que 
después lo comentaran en pequeños 
grupos (incluso algunos de los maestros 
participantes replicamn el ejcracio con
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otro colegas de las instituciones en las 
que trabajan).

b. A lo largo de los otros talleres se hi­
cieron devoluciones de la información 
recogida y se pidió que la examinaran. 
A través de este análisis se identificaron 
algunos factores que a criterio de los 
profesores, condicionan las acciones de 
evaluación en matemática: lo relativo a 
la normativtidad, a lo institucional y lo 
administrativo (número de alumnos, 
carga académica, intensidad horaria), a 
los alumnos (interés, responsabilidad) y 
a los padres de familia. El hecho de que 
los docentes, al pensar en los problemas 
que encuentran al evaluar la matemática 
destaquen estos factores como los más 
relevantes, ilustra que la evaluación 
com o com ponente de las prácticas 
pedagógicas está determinada por múl­
tiples factores de tipo social y cultural. 
Y  aunque estos aspectos van más allá 
del espacio concreto del aula, no puede 
desconocerse que a su interit>r existen 
unos sujetos (profesor y alumno) que 
realizan acciones, comprenden, tienen 
intereses y motivos.

Entonces las prácticas de evaluación en 
matemática en el aula serían el resultante de 
la tensión entre dos polos: uno, referida a lo 
institucional, relacionada con hechos inscritos 
a la normatividad (acreditación, promoción, 
calificación, homogenización de periodos para 
alcanzar submetas y metas -periodos y grados, 
etc.) y el otro, a la actividad de enseñanza- 
aprendizaje vinculada a las particularidades del 
aprendizaje, el reconocimienm de la diferen­
cia, ritmos de aprendizaje, intereses, motivos 
de lo estudiantes, niveles de comprensión 
alcanzados, etc. Ĉ ada práctica particular se 
configura según la forma como se resuelva 
esta tensión.

í^bi^̂ n̂rtttuckwal
ActMdadwdt 

EnMAam-apwKbite

D)s facKires que los participantes recono­
cieron como condicionantes de las prácticas 
evaluativas en matcmáuca se agrupian en varias 
categorías. A juicio de los autores, estos facto­
res están más del lado de la polaridad a la que 
se ha denominado “lo institucional”. Ix>s cin­
co primeros están ubicados en esa pídaridad, 
los dos últimos (creencias y comp<;rtamientos 
de los estudiantes) son los únicos que pueden 
estar más cercanos a lo relacionado con “acti­
vidades de enseñanza-aprendizaje”.

1. Normatistidad “Muy particularmente lo 
referente al Decreto 230”

2. Cobertura
3. Currículo
4. Elvaluacioncs externas
5. Ciesuón académica institucional
6. Creencias
7. (j)mportamientos de los estudiante

Relacionada con la normatividad (“D e­
creto 2.30”). Se considera que la flexibilidad 
de promoción de la norma hace que muchas 
veces los estudiantes sean promovidos sin 
haber alcanzado los logros básicos de un gra­
do, hecho que hace difícil la ctinsecución de 
logros del grado siguiente, .\lgunos maestros 
manifiestan que “el profesor se siente atado”, 
“limitado en su autoridad”, “la exigencia en el 
aprendizaje se vuelve mínima”, “los alumnos 
se vuelven irresponsables”, .\lgunos educan­
dos hacen sus cuentas de forma precisa para 
responder a las exigencias del d<Kentc apenas 
hasta el punto que les garantice no caer en el 
.S% de reprobación que permite la norma.

Relacionada con la cobertura. Ix)s cursos 
numerosos y la ba)a intensidad horaria impide 
al docente hacer un seguimiento v acompaña­
miento continuado v más personalizadcx



En relación con el currículo. H1 currículo 
determina los contenidos a enseñar, cuándo 
se enseñan, cuándo se evalúan y el tiempo 
pertinente para cada actividad. Iu)s currícu- 
los son extensos y densos, hecho ĉ ue impide 
adecuarse a las situaciones particulares de los 
grupos y de los alumnos. La distribución te­
mática y de logros en cuatro periodos al año 
impone ritmos iguales a los estudiantes y a 
los profesores.

E valu aciones ex tern as. Las institucio­
nes están siendo evaluadas y clasificadas de 
acuerdo con estos resultados; tal panorama 
determina un currículo que debe seguirse. 
Por la necesidad que tienen las instituciones 
de mostrar resultados ante la sociedad y el 
Estado, en el aula se reproducen los modelos 
de pruebas. 1.a escuela termina fijándose como 
meta preparar a sus alumnos para las evalua­
ciones. A pesar que se les asigna cualificar la 
educación matemática, terminan cfmstriñcndo 
la acción pedagógica a aquellos factores que 
son e\'aluados en las pruebas. Evidentemente 
existen desempeños y dimensi(mcs complejos 
que no son susceptibles de ser medidos con el 
tipo de instrumentos utilizados en las pruebas 
masivas, por lo cual estos no son trabajados en 
el aula tan intensamente como los otros.

Gestión académ ica e institucional. Los 
penodos académicos que se fijan; los mecanis­
mos de planeación y desarrollo curncular; el 
PEI; los controles internos sobre los avances 
curricularcs, sobre el desempeño del docente 
y los logros de los estudiantes, y los acuerdos 
a los que se llegue en las tÜferentes instancias 
organizativas y administrativas condicionan 
los procesos de evaluación en el aula. En 
muchas instituciones los maestros manejan 
criterios distintos de medición: no se ofrece 
un seguimiento y acompañamiento de estos 
procesos por parte de las directivas (coordi­
nadores académicos y rectores). Ix> que se
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valora y cómo se valora se deja como decisión 
individual c independiente de cada profesor. 
1.a evaluación muchas veces queda sujeta a la 
función de asignación de una calificación.

Com prensiones y creencias. Debido a 
su experiencia social y cultural, los diferentes 
actores escolares se han apropiado de formas 
particulares de entender la evaluación. Profe­
sores, estudiantes y padres de familia tienen 
ideas sobre el para qué, el cómo, el cuándo 
de la prueba, aunque es posible que existan 
diferencias entre lo que concibe un grupo so­
cial y otro, también lo es el que se encuentren 
algunas semejanzas Los maestros creen que 
los estudiantes construyen actitudes negativas 
con relación al aprendizaje. .Muchos de ellos 
se esfuerzan poco por aprender compresi­
vamente. más bien se limitan a memorizar. 
Ante las pocas ptisibilidadcs que ofrecen los 
alumntis para alcanzar logros mavores. los 
profesores terminan restringiendo la c%'alua- 
ción a la reproducción (a veces mecánica) de 
lo enseñado.

C om portam iento de los estudiantes, 
l'actorcs relacionados con el comportamiento 
como la indisciplina en clase o inasistencia 
frecuente y la alta desmom*ación de los estu­
diantes terminan acrecentando bajos niveles 
de enseñanza y de exigencia.

Revisando Las afirmaciones de los maestros, 
se aprecia la complejidad de la evaluación en 
el aula. Surgen varios comentarios que pueden 
ayudar a la refiexK’m:

l 'n o  tiene que ver con la variedad de 
factores que los docentes perciben como 
condicionantes de sus prácticas evaluauvas v 
con el origen que se les asigna. Según ellos, 
t(xlos estos aspectos están ubicados en otros 
ámbitos diferentes al aula o st'bre otros suietos 
distintos al profesor. lista posidon, que podna 
calificarse de “defensiva” c indudabicmcnre
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genera una gran resistencia a la transforma­
ción, exhibe también una visión ingenua, en la 
que se desconoce que el maestro está también 
vnnculado al hecho. Su sola voluntad no de­
termina su manera de pensar y actuar frente 
a la evaluación. El es uno más en la cadena 
de eventos que confluyen en una práctica 
determinada. Mucho de lo que se hace o se 
deja de hacer en el aula en cuanto a pruebas, 
indudablemente tiene que ver con lo que el 
docente hace o deja de hacer, pero desconocer 
los factores que inciden en estas actividades 
es un error. Para cambiar las prácticas de la 
enseñanza, y en particular de la evaluación, 
es necesario reconocer los aspectos sociales, 
culturales e institucionales que condicionan 
la evaluación en el aula, comprender los me­
canismos a través de los cuales intervienen 
y buscar alternativas que permitan menguar 
los efectos de estos elementos que impiden 
las transformaciones deseables y potenciar 
aquellos que las facilitan.

Existe una dificultad real para que el profe­
sor consiga mo\ilizar la voluntad y el deseo de 
aprender de sus estudiantes. Es cierto que la 
oferta pedagógica que les hace, muchas veces 
no toca los intereses de los alumnos; pero se­
ría ingenuo pensar que la responsabilidad de 
modificar esta situación recae exclusivamente 
sobre el maestro y que se va a lograr como 
fruto de su acción individual. Es cierto que en 
el marco de las prácticas pedagógicas actuales 
la promoción flexible, en cierta medida, pone 
en aprietos al docente, pues mengua la función 
de control que la calificación jugaba anterior- 
mente, pero a cambio de eso no encuentra 
cómo transformar las relaciones pedagógicas 
para promo\'cr otro upo de contrato dicLictico 
en el que se construyan relaciones autóno­
mas, basadas en ci deseo y compromiso por 
aprender. I^s pruebas no solamente son el 
resultante de múltiples factores sino también

constituyen un elemento reforzante de estos 
y de sus efectos; por lo tanto modificarlas 
puede influir directam ente en ellos. Los 
maestros pueden hacer de la evaluación un 
medio para transformar las relaciones entre 
los individuos en el aula y el saber. De ahí la 
importancia que la Secretaría de Educación 
les ofrezca los apoyos necesarios en materia 
de formación p>edag(>gica y en transformación 
de las condiciones institucionales (escolares y 
extracscolares) que permitan construir relaao- 
nes pedagógicas más positivas.

Si bien el concepto de integralidad'* de la e\-a- 
luaaiín es aceptado, no parece ciara su aplica­
ción. Por un lado, la c\ aluación de lo actirudinal 
no es clara, más bien se deja a la intuición del 
maestro, al igual que su forma de promrxrión 
durante el priKcso de enseñanza-aprendizaje. 
Por el »)tro, en muchos casos los estudiantes 
aparecen alcanzando logros sin que cuenten 
con los desarrollos necesarios v, peor aún, sin 
que el sistema escolar les proporcione los apo­
yos adecuados para alcanzarlos. En paracuiar, 
esto es fundamental en el caso del aprendizaje 
de la matemática; aunque es aceptable que ios 
alumnos no recorran una secuenaa lineal en 
matemática para acceder a un sistema de con­
ceptos, sí existen unos trayectos en los que es 
necesario primero pasar por unos puntos antes 
de llegar a otros. Quizá ésta sea una difcrenaa 
del conocimiento matemático con otros, en 
la que no es posible mmper totalmente cieno 
orden de acceso al conocimiento (por ejempkx 
no piKlrá acccdersc a los racioniües si no se 
comprenden mínimamente los naturales con 
la multiplicaci(in). E i transformación de la

En •) MntKlo da tener en cuenta todCB k>j aspectos o  dimenitooes 
del desarroHo dd alumno Según la resoiucKin 17466 de 1964 para 
la promooon escolar te  consideran com o asp eao s cvahiables 
los conocimientoi teóricos y prácticos, la adqu»s«iOn de hábitos 
valores, habilidades y destrejas en todas las asignaturas, áreas, 
niveles y modalidades b  evaluación de estos aspeaos acadónaces 
•ncaminana la promoción escolar, potenc^liiando el desarrollo 
armomeo en el alumno para el logro de su lormaoón integral
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enseñanza de la matemática y de su evaluación 
exige incluir lo actitudinal entre sus propósi­
tos, otorgándole tanta importancia como la 
que le presta a lo propiamente cognitivo, para 
ello la reflexión pedagógica debe incluir este 
componente, de tal forma que permita cons­
truir una comprensión adecuada de cómo se 
potencia y unos criterios para que la evalua­
ción de este factor no sea dejada a la simple 
apreciación e intuición.

Aunque la norma reconoce la diferencia, la 
heterogeneidad de los estudiantes y la dife­
rencia de ritmos en el aprendizaje, el sistema 
escolar no cuenta con las condiciones mínimas 
para responder a estos factores. Es más, parece 
que la normatividad los desconoce: la división 
del año escolar en periodos académicos con

metas fijas a alcanzar (x>r todos los alumnos 
en la práctica es una negación a la diferencia. 
En la práctica, las acciones de recuperación 
no son más que un remedo de recuperación. 
En muchos casos, ay-udar a un educando a 
“recuperar un logro” supondría una acción 
profunda que tendría que prolongarse en el 
riempi) y que exige un apoyo continuo y siste­
mático por parte del maestro, de manera que 
es claro que por el alto número de casí)s que 
precisan de asistencia personalizada, resulta 
imposible para el profesor ofrecer la atención 
que hace falta. De ahí que ínsritucionalmen- 
te sea indisfjcnsable diseñar estrategias que 
permitan ofrecer la atención necesaria a los 
educandos que requieren apoyos adicionales.
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E n este apartado se presentan 
las opiniones de los estudiantes 
sobre la e\*aluación en matemá­

tica. Algunos profesores participantes en los 
talleres aplicaron la encuesta (ver Anexii N®

1) a 1 P 8  alumnos. R1 histograma muestra la 
distribución de los encuestados por curso.

1.a información recogida se presenta en dos 
panes. I£n la pnmera, se estudian las respuestas 
que los estudiantes dan a las preguntas 1 y 8. En

.Si.
S  15 c o u
oa.

Cantidad de estudiantes encuestados

D
n

flor Guevara, Salome Medina, Olga Poveda, Mana Olga Pedrau. 
Hernán Pajanto, Celina Díaz. Andrés O ttli, EMra Ortiz. Blanca 
fulano. Matilde Rirtcón . Juan QuiAónez. Gerry Ro]ai. Oara Inoe

Rodríguez. Germen Gamboa. NkoUs GaHego, Marcha Moaquera. 
Esperanza Rodríguez. Nilsa Silva. Bernardo Guevara.Carfoi 
Rodríguez y Mana Isabel Alfonso

r ¡ ^ '
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la segunda, se presentan los promedios de los 
aspectos incluidos en las preguntas 2 y 4.

4.1. La voz de algunos
estudiantes en relación con 
las preguntas 1 y 8

Las respuestas que los estudiantes dan a las 
preguntas 1 y 8 (ver Anexo N° 1) se agruparon 
en las siguientes categorías:

D e verificación. En esta categoría se inclu­
yen las respuestas en las que los estudiantes 
consideran que lo que se e\'alúa en matemática 
es para verificar un aprendizaje adquirido.

D e calificación. En esta categoría se in­
cluyen las respuestas en las que los alumnos 
opinan que el profesor evalúa para asignar una 
calificación, entendida en un senddo amplio 
(asignar un número, emitir un juicio o hacer 
una valoración).

De retroalinicntación Hn esta categona 
se incluyen las respuestas en las que los cstu-

diantes expresan “algo” relacionado con el 
hecho de retroalimentar.

Referida a! estudiante En esta categoría 
se incluyen respuestas en las que se dice que 
el profesor e%'aJúa para producir un efecto 
en el educando. Esta categoría, a su vez, se 
subdivide en dos; una que hace referencia a 
una acción directa sobre el conocimiento y la 
otra sobre las actitudes.

Referida al m aestro En esta categoría se 
incluyen respuestas en las que se afirma que 
el profesor evalúa para responder a una nece­
sidad del maestro. Esta categoría se subdivide 
en dos; una que se relaciona con la exigencia 
al docente de responder a la norma y la otra 
a un sentir o un interés del maestro.

.\ connnuación se presentan tablas ptjr cate­
goría. Cada una se subdivide en subcategorías 
que agrupan enunciados afines. El porcentaje 
de cada categoría indica la frecuencia de res­
puestas ubicadas en ella con relación al total de 
respuestas. l in cada subcategoría, el porcentaje

Para que <e den cuenu ■ hemM iprendKÍ>v

è
z  S

En términos de aprendUa|e 
75%

' Para que le den cuenta que henvM aprendidii 
' Para ennoeer el emuonuemn de nidoa euuibaam

-o ^  
u ' Pan tener un buen penaanueruo
3 |Ç  •
I I

En términos de estudio 
3%

' Para saber si uno pncnco
' Pirque el debe estar pendicnie que kn ahimniH nh«ea 
' Para ver u enoenden k» Ictnas sistoa

“ En términos de comprensión o entendimiento 
22% ■ Para saber mas del proceso de matenuiKas

Para iaber u maneianxK k» cnatcrptoi

■O -a

i *c:i

Sacar notas 55%

Identificar la cantidad do lo aprendido 11% 
Puesto »obra al aprandizaje (Quien »aba y quitn no) 5%

Puesto »obra el randimianto 
(Quien as buan estudiante y quien malo) 25%

Acumular puntos 2%
Para diligenciar planillas 2%

' Pan vuar nnai.

' INirque au puede tacar un retulta,kk

• Para »aber que tanm »e de matrmaticav

‘ Para ulirr quien Mbr \ quien r  ; abe matemsoc»

' Para que el pn>te«>r iai|ta de la duda udwc quien e« d  men*

• Para mirar \i uhtu«  hucrian cruiliantc^

Pan aabet cual e« nueami rendmuenni en la nutená 

’ Pan acumular puní»«.

• t'-rque neccaiupacar apianiUat r ver c»cn»i.inKW.



Idtntlfictclón dt vwÍMy actuacióii 2 6 %

Refuerzo 33%

g .. - -

Ofrecer infonnedón sobre eilodo 33% 

Para definir el nivel de exigencia 4% 

FelIclUclone« y enjuiciamiento 4%

Repasar, estudiar y practicar 11%

Producto 23%

Comportamiento 16% 
Atención 16%

Interés 16% 

Responsabilidad lt%

Normas (deber) 22%

Sentir e Intereses 78%

representa la frecuencia de respuestas que se 
ubica en esa subcategoría con relación a! total 
de respuestas de la categoría.

De las cinco categorías, la de cstudianti. '. 
es la que tiene mayor peso (32.7%), seguida 
de la de verifícacitm (28.8%) y calificación 
(21.5%).

Hn la categoría referida al esuidiaiue, un 
poco más de la tercera parte ofrece respuestas 
en la subcategoría de accuin, que corresj-w mden 
a afirmaciones en las que los alumnos recom>-
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P in  r^mitccer v m  lu  dcbitkUdn de In t tlum ooi 

P in  v e n ik ir lo  qoe nc» cntm denuH» m p ljrir lo t lo n u  dificrict 
P in  ver nuntrot n n x c t y podrriiM conqpr 
P in  H ctr I  lot cttudiam ci de Ut
P in  rcfon in v ji m  contxuiurmo que hiyi q a o v b i i

hice p in  mcdjr iwcMm capactdidn.

Pan liccim o» eoíDo Vjmuk
P in  ubcr hiMi que punto pueden cufprlet.

' P in  n jinH ii y oo detarm» p uit.

P in  fcbcitarrkJt.

P in  rcpM ir y p nco cir lo  fprenibdfj.
' P in  que dcnxHfrrmn» lo ^reiKfadrj en dale 

' Panqué yo aprendí m i  n U v  b  m ttm i.

' l^r d  bien de tm eenn

' P in  que UKunoi addame

' P in  líber n vibú U perú tn b u ir en ene tem .

' Pan cooocCTtKM m prif
' Hm cuando « o v a  ipandei ip n tider i  luctMr/cstien.

' l'iunm ciiidndeem eA inn 

' P m  tener mcrur dncipliai en h  cíete.

' pirque quiere ver u  cMamm preiundo n en ooa 

l.ituem i en la mneru

' Ouiere dem <itTU u  d  m tem  dd efcucbiiae e l vdidu 

’ P in  «ebcT M uno en reibdid reiluB e em d id a  eo dne. 

’ P in  (cenprober nucun pumuiklad v letpoBM bM M l

IVirque e i un deber de lo t furbctocei. 
P ira  n u r i l  du coa h  c lue

’ (juieTc dcm ottnnc u e» un buen p rob ior
' Quiere über que piemin kn ifcieanai uifare le daw. 

' P in  compri >bai que ha dKnd» dace danmeiae

P in  demuetm k> crweiW iri en d u e .
Pan líb e r ) quedar utnfccho cea lo  que ha apeeadeio d  t iiiib iie i

cen una función menos orientada a controlar 
V más a formar. Las otras dos terceras partes 
ubicadas en la subeategoria actitud están más 
inclinadas a destacar la fimcuSn de control.

l j s  dos categiirías ilc \x'riticacion y calihc.«- 
citin R’únen un pcsc) ̂ íual a la mitad de las encues­
tas. Ln sus enuiKudí mes dejan \Trr explíatamcntc 
que los estudhuites rect^nocen en b  ptácoca e\-a- 
iiutm-a del maestni b  funckm de omooL

\unque el peso de la categoría relcrida al 
...... ..  es fx*bm amente baK' (4.1%), íbma b
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atención porque los enunciados muestran que 
los alumnos declaran de forma cxpbcita que la 
función de la CN'aluación está más puesta en el 
maestro que en el alumno. /Mgunos de estos 
enunciados podrían interpretarse como el em­
pobrecimiento del contrato didáctico: la evalua­
ción es “para obtener notas”; quizá este hecho 
sea complementario de “se estudia para pasar”, 
“para responder a la demanda del prcjfcsor”.

categoría de retroalim eiitación tiene el 
segundo menor peso (12%). Incluye enuncia­
dos que muestran un reconocimiento explícito 
de los estudiantes de la función formativa en 
la práctica evaluativa del maestro.

Estos datos ponen en evidencia el fuerte 
énfasis que pusieron los estudiantes a la eva­
luación de matemáticas como control. Parece 
lícito afirmar que estas enunciaciones están en 
estrecha consonancia con las apreciaciones de 
los profesores. Kn la práctica, la evaluación 
termina cumpliendo la función de control, 
y mientras los educandos así lo perciben, los 
docentes lamentan que la normatindad actual 
mengüe la posibilidad de hacer que las pruebas 
cumplan tal función. I-a evaluación, entendida 
y practicada como lo exhiben los datos recogi­

dos, termina ubicando a maestros y alumnos 
en dos polos opuestos y distorsionando la 
relación pedagógica.

4.2. La voz de algunos
estudiantes en relación con 
las preguntas 2 y 4

En la tabla 4.1. en la que se muestra la califica­
ción promedio que los alumnos asignan a cada 
aspeao considerado por el profesor al momento 
de eN'aluar el área de matemáticas (ver preguntas 
2 y 4 en Anexo 1). Los datos y la descripción no 
aportan información concluyente, peto puede 
ser sugerente para estudios futuros.

L'na pnmera lectura de los datos que mues­
tra la tabla permite hacer algunas constatacio­
nes elementales:

• I\n general puede afirmarse que no existen 
grandes diferencias en las calificaciones 
que los estudiantes cncuestados dan a Jos 
di\'ersüs aspectos, tanto en lo que consi­
deran que se hace como en lo que debe 
hacerse. .\penas existe alguna diferencia 
importante en la calificación que ofrecen 
los alumnos de los grados décimo v undé-

Tabla No 4.1. Caltficadán de los estudiantes aahie la liipartw iala ^mda el {olM M r a los l E
! POBLACIÓN ] PflIMARU ! s< •7* 1 “ ' 9 *  í 1 0 * - n *

N* [ ASPECTO p
P2 1 ' P2 ; P2

L ”

-k — ^
P2 P4 r  p2

I—
P4

: 1 El aprendi/i¡c lof¡n(Jo 4.W : 4,57 4 , 'l 4,36 4.59 4.‘ 1 4,29 4,64 4.IT 4.5«

. 2 FJ tm em  que uiied muesiri , 4.15 1 4 4* 4,12 4.11 444 4.21 4.41 3,99 4 w

3 Auitcneu ) puniuahdatl 4,4'’ 4.4 4.(>8 4.V 4.46 4.M 4.46 4.45 4 J ' 42«

4 Prcicoucinn de caicit y mba|u$ 4.19 4,11 4.39 4.16 42H 4.4 ' 4.16 4 35 « « 42«

5 1 Su9lcntacH>n de larca« v tralMim 4,111 4.21 4,4« 4.1 M 4,21 4 1« l.Rl 4 15 3 — 41*3

6 ! Ptcacmación dcl cuaderno 4,114 [ 4.16 ' 4 .4 ' 4.24 ! 4.42 4.51 4.06 42  1.11 3*6

' 7 ! PreveniaciOn peraonal 4 J2 4.1« 4."’5 4.46 4 52 4.61 4JLÍ 4 1« 39 4 ,0

! 6 ' Realización de acw’idades en date ' 4.18 1 4.41 4.1" 4 . :i 4 55 4.64 4.11 4.43 4,13 4.3«

■ 9 ' Diiriphna en cU«e 4.11 1 4.41 ' 4.41 4.0’ 4.11 4.5 4_» 4,51 421 4.54

P2 Presunta 07 

P4' ftvgunta 04



cimo, que califican muy bajo a lo que tiene 
que ver con la presentación de cuadernos 
-comparado con los otros aspectos-. Con­
vendría analizar si este hecho obedece a 
una preocupación porque la evaluación 
responda al criterio de integrabdad o sim­
plemente muestra una indiferenciación de 
elementos, por lo que se yuxtaponen sin 
que se logre dar cuenta de los reales logros 
alcanzados por los educandos.

La población encuestada opina que su 
profesor de matemáticas le da mayor 
importancia al aspecto que tiene que 
ver con la asistencia y puntualidad que a la 
sustentación de tareas y trabajos.

S *ric Cuadernos de Evaluación

La población encuestada considera que 
su maestro debe darle mayor impnjrtan- 
cia al aprendi^e lofpado que a la presenta­
ción del cuaderno.

Los alumnos de grados décimo y once 
piensan que su profesor debe darle ma­
yor imp<jrtancia a la asistencia y puntuali­
dad, que a la propia sustentación de tareas 

y  trabajos, y, aún más, consideran que es 
más importante evaluar la disciplina en 
clase. En contraste, los estudiantes de 
primaria creen que este último aspecto 
es a lo que menos imprjrtancia le debe 
dar su profesor en el momento que 
evalúa en matemática.
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L a evaluación externa sobre lo que 
se supone debe ser alcanzado por 
los estudiantes como fruto de la 

acción escolar , como su nombre lo indica, es 
realizada generalmente por un agente externo 
a la institución o al aula, -aunque podría ser de 
otra forma-. Por el carácter masivo que ellas tie­
nen, su métcxlo de recolección de informaaón 
casi siempre consiste en la aplicación de instru­
mentos escritos y estandarizados. Los datos que 
reportan radican en clasificar la población en 
nñ’cles, los que en algunos casos se definen de 
acuerdo con unos criterios teóricos y en otros 
de acuerdo con medidas estadísticas.

El maestro realiza la evaluación de aula a lo 
largo del proceso de enseñanza-aprendizaje y 
premura recoger información para comprender­

ai objeto evaluado puede variar legun la perspectiva de los 
•'’'» '«dorei Puede ser le venficacióo del aprendoaie de conteoMlot. 
dellopocognitivo.com petencias.uotroobfeto Cuakfuierapucsea 
•I objeto defimdo resulta muy dilicll separar lo alcanzado por efecto 
de la educación escolar, de lo aportado por la sociedad y la cultura. 
^  tociedades donde hay profundas diferenaas de oportunidades 
(económicas, sociales, culturales y educativas) entro los grupos 
*® '̂*le». vanaWei tales como “capital cultural" hace más oscura la 
pretensión de medir a la totalidad de la población con un parámetro 
común

la  Esto supone recopilar datos a) sobre los pro­
cesos cügnidvos que se dan en los estudiantes 
para conocer el recorrido que hacen y el estado 
alcanzado a lo largo del proceso; b) para dar 
cuenta del mundo de interacciones que se \Tvcn 
en el aula y c) sobre la calidad de la acm“KÍad 
matemática misma que se propicia.

La evaluación de aula puede recurrir a di­
ferentes medios para obtener la información: 
pruebas de lápiz y papel (de pregunta abierta 
o cerrada), los productos realizados (tarca.s es­
colares) la acri\-idad del estudiante en el mismo 
proceso de aula (su participación en clase) c 
incluso entrc\’istas personales realizadas por 
el profesor, busca ser más integral puesto que 
“tiene en cuenta múltiples variables, en tanto 
que busca aproximarse a un conocimiento 
total del alumno; identifica lo que trac de su 
contexto familiar y social, el comportamiento 
que tiene en el aula, la voluntad que le impri­
me al aprcnilizaie, los conceptos de los que 
se apropia v que han pasado por el aula, da 
cuenta dcl deseo de aprender, dcl entusiasmo 
por el conocimiento y de los esfuerzos que

Q
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hace cl estudiante, de la alegría que le suscita 
la escuela” .

En el afán de una mirada más integral, 
posiblemente el maestro termina haciendo 
^'uxtaposiciones que confunden las intencio­
nalidades de las pruebas. Si bien parece acep­
table que la evaluación al alumno se dirija a dar 
cuenta tanto de sus condiciones individuales 
como de los logros que va alcanzando (en el 
campo de lo intelectual, de lo actitudinal, de 
los intereses y motivos y de las \-aloradones), 
también lo es que en esta búsqueda se corra el 
riesgo -como efectivamente pasa en la práctica 
escolar- de que no se dé cuenta de los logros 
que alcanza al finalizar el proceso. Confundir 
la parte con el todo es algo más común de lo 
sospechado: un ejemplo de ello es cuando cl 
docente considera que un alumno no alcanza 
un logro en un período porque ha incumplido 
con compromisos puntuales de las diferentes 
acmndades realizadas a lo largo de éste, a pesar 
de que el educando esté en condiciones de 
demostrar la apropiación de las comprensio­
nes, actitudes y habilidades relacionadas con el 
logro en cuestión. Otro ejemplo consiste en la 
situación contraria, como cuando un estudian­
te remedia un logro no alcanzado mediante la 
realización de actividades puntuales durante 
las semanas de recuperación al finalizar un 
periodo o año escolar.

Con el fin de mejorar el proceso de evalua­
ción en el aula, el maestro debe reflexionar 
sobre lo que evalúa y cómo lo hace, qué pro­
cedimientos y de qué instrumentos dispone, 
a la vez que valora la confiabilidad y validez 
de éstos. En la práctica, unas veces se tiene la 
impresión de que los juicios y calificaciones 
sobrevaloran el desempeño y logros de los 
estudiantes y en otras, por el contrario, Icís

SarTWUM a  'EvaKuúón da b  Calidad de b  Educación. Elemento« 
para el D ebate' Secretarb de Educación Outrital. en Análiui 
Cualitativo y  Um  Ped^ógico de Resultado« 2004 p. 74

subvaloran. En cierta medida no se entiende 
cómo después de que un estudiante aprueba 
los U)gros de una asignatura en un pcnVxlo o 
año escolar, se verifique, en cl peritxlo o al 
año siguiente, que el estudiante no posee la 
competencia que está en la base de cs<js logros 
anteriormente evaluados. Casos como éstos, 
no sólo hablan de la orientación que se da a la 
enseñanza y del inmediatismo que se imprime 
a los logros buscados (quizá se enfatiza más en 
el aprendizaje mecánico de contenidos que en 
su comprensión), sino, y, como consecuencia 
de ello, de lo que se valf>ra y de cómo se hace 
cuando se evalúa.

Otros casos pueden ser más aberrantes, por 
ejemplo cuando un alumno catalogado por cl 
maestro como “indisciplinado”, o como poco 
responsable en los compromisos escolares 
termina reprobandf) la asignatura, cuando, 
-y no en pocos ocasiones-, el estudiante ha 
alcanzado los logros fijados |>or cl profesor 
en la plancación de la asignatura.

Lo anterior ilustra las dificultades con que 
se tropiezan los maestros en la evaluaaón de 
los alumnos. En el proceso de enseñanza- 
aprendizaje en el aula están presentes múltiples 
dimensiones de lo humano que requieren de 
un seguimiento por parte del maestro intere­
sado en promover integralmente al alumno. 
Las actitudes, los intereses, las valtiracioncs, 
los sentimientos del estudiante cobran ranu 
importancia en su formación como identificar 
el plano intelectual en cl que .iprendc v la ca­
lidad con que lo hace. Pero, -'cómo conjugar 
texios estos componentes que se encuentran 
en los diferentes momentos dcl desarrollo 
intelectual dcl estudiante con las restricciones 
que impone un currículo?

Aquel alumno que incumple con b  realieaoon de careos, elaboración 
de cuadernos, u otras, actividades que el protasor disoAa como 
a)oida y que muchas veces considera como mdispensablee pera el 
aprendoaie de loe ettudiantes



cn'aluadón en el aula podría concebirse 
como ese lugar que se configura en la tensión 
que se da entre las funciones individualizante 
y masificantc de la escuela'': La función indi­
vidualizante, en este caso particular deman­
da de la evaluación dar cuenta del esfuerzo 
por a\aidar a la constitución de sujetos con 
criterio propio, capaces de pensar crítica y 
creativamente, mientras la función masifican­
tc requiere de la evaluación dar cuenta que 
los estudiantes adquieran unos aprendizajes 
básicos inscritos en un currículo. L'na veces 
el polo individualizante hace que el currículo 
se defina con ciertos grados de libenad (en 
el país se han hecho ensayos en este sentido, 
orientando el currículo más hacia la cxplici- 
tación de criterios y “lincamientos generales” 
dirigidos a un maestro que se recfjnocc como 
profesional capaz de producir concrccumcs 
adecuadas a las condiciones regionales, legales 
y de los grupos de estudiantes). ( >tras \cccs. 
la tensión tiende a resolverse más haaa la fun­
ción homogenizante, por lo que se busca un 
currículo prcscríptivo (en Colombia también 
se han \ivido éjíocas que reflejan soluciijncs de 
este lado: como cuando se entendió el currícu­
lo como definido en todos sus detalles por un 
ente central como el Ministerio de Educación 
que fue pretensión de la tecnología educam'a, 
o como en la actualidad, en los que se fijan 
unos “estándares de calidad” que definen unos 
aprendizajes comunes y básicos). La función 
individualizante exige de la evaluación incor- 
píirar todas aquellas dimensiones del alumno 
que intervienen en el aprendizaje v que no se 
agotan en la dimensión intelectual. Ui dimen­
sión masificantc tensiona para que el proceso 
evaluativo se agote en la dimensión intelectual 
V que ésta se restrinja a registrar si se alcanza­
ron los logros previamente fi)ailos, dejando

anexo Busonwne. G et al (2005) Uno Ló tee  tenwonol. en 
bneannem « de Evakjaclón para Bogotá. Secreuna de Eduotcion 
DdtntaJ (p M ) Bogou

de lado cualquier pretcnsión de describir los 
estados alcanzados por el estudiante.

Hsta complejidatl de la c\'aluación de aula es 
la que la hace verdaderamente difícil. lin cuan­
to al primero de los tres aspectos -l<;s procesos 
cognitivos- que componen la evaluación, es 
necesario decir que debe apoyarse tanto como 
sea posible en procesos c instrumentos que 
proporcionen información con algún nivel de 
confiabilidad. I«a apreciación que el profesor 
va ganando de sus alumm» a lo largo de la en­
señanza-aprendizaje es importante y siempre 
habrá que soportarse en ella, pero no es tan 
precisa debido en muehr« casos al alto núme­
ro de estudiantes que atiende un profesor v al 
escaso contacto semanal con ellos (a veces 3 
horas). Valorar los progresos Cf^^m os de Icrs 
educandos a través de las pruebas escritas v de 
los productos que realiza ítrabajos en aula v 
fuera del aula) es insuficiente, v en ia práctica 
la revisu'm de estos materiales se con\icrtc 
en una carga excesiva, que mengua tanto la 
calidad de la información recogida como la 
retroalimentación brindada al estudiante.

Fin general, las pruebas externas pueden 
ser un apoyo complementario a la cs-aluacM>n 
de aula. Se pueden replicar v realizar esmdios 
exploratorios para analizar las tarcas que las 
componen, comxrcr las razones que dan los 
estudiantes y los procedimientos que siguen 
para resolver las tareas, así como se suginc) en 
la primera parte de este documento, a prop<>- 
sito del análisis de las pruebas Sahrrr Ihsa.

lín particular la pruebas Comprrndrr, por su 
misma estructuri, pueden ser muy útiles en 
ese senmio. especialmente la correspondiente 
a lo numénco, tanto la de quinto como la de 
no\eno. l'n o  ile los criterios que se ruvo en 
cuenta al iliseñarlas. es el de la cxbaustividad. 
I lace refereneia a la necesidad de obscrxar de 
forma sistcmanca.de acuerdo con un rniKlcli' 
pre\ lamente elahnr:uln. el ilesempcño de los

m
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ev'aluados en vanas tareas que se agrupan en 
subcampos, para comparar sus actuaciones y 
hacer inferencias sobre las comprensiones que 
las soportan. No es posible decir algo serio 
sobre el desempeño de un individuo a partir 
de su actuación en una única tarea de un as­
pecto. Por eso la amplitud de los elementos de 
la prueba debe ser lo suficientemente extensa 
como para cubrir la totalidad del campo o 
dominio que se busca medir y en el nivel que 
se considera razonable hacerlo según el grado 
escolar. Al valorar a un individuo o un grupo, 
entre más amplio sea el campo que se pretende 
evaluar, mayor es el número de tareas que se 
necesita; entre menor sea el número de tareas 
que se utilice en un campo, mayor será el mar­
gen de error. Respondiendo a ese criteno, en 
las pruebas Comprenderse limitó el campo de 
evaluación y se aumentó el número de tarcas 
a un mínimo aceptable según la estructura 
de la prueba. Este recurso, junto con una 
graduación juiciosa de la complejidad de las 
tareas, de acuerdo con unos criterios que se 
definieron y unas variables que se contn )lan>n, 
posibilita que la prueba brinde inform.icion 
confiable sobre un individuo en particular en 
diferentes subcampos. ' De tal forma que si un 
individuo queda ubicado en una categoría de 
desempeño en uno de los subcampos, puede 
afirmarse, con gran posibilidad de acierto, 
que esc sujeto puede comprender tarcas del

En (guineo s< usaron dos inserumentos de 2 1 careas cada uno para 
evaluar el campo de lo numenco y uno de 24 tareas para evaluar 
pensamiento aleatorio En noveno, uno para de 25 careas para 
pensamiento numénco y vanaoonal-algetiraico y otro de 20 tareas 
para evaluar pensamiento aleatorio

Se invita al lector o lectora a revisar la "guia de orientaciones para 
el maestro de las pruebas COMPRENDER de matematica" y los 
informes de resultados El primero disponible en internet http7/ 
WWW redacademica edu.co/redacad/export/REOACAOEMICA/ 
dd I re e  d  vos/e va I ua CIO n/p rué bas^ com  prender/arch i vos/ 
MATEMATICAS pdf

' Aparecen unos subcampos en los que una vez se analizan los 
resultados obtenidos existe gran correspondencia ente el modelo 
duchado y lo obtenido En otros, los resultados indican la necesidad 
de in d a ^  mas para hacer agostes en las tareas

mismo nivel de complejidad en el subeampo 
evaluado o del mvel inferior que el modelo 
de la prueba asigna a la categoría en la que 
quedó posicionado. (Obsérvese que se dijo 
“comprender” y no resolver con éxito. Hay 
que ser cuidadosos, pues puede suceder que 
aunque un alumno cuente con un pensamiento 
relativo al campo que evalúa la tarca, elabo­
rado en un nivel adecuado, sin embargo no 
tenga un buen dcscmpcñíi. Es posible que 
esto ocurra por factores de presentación de 
la tarea (recuérdese que la actuación del suje­
to siempre es contextualizada), pero al hacer 
un pequeño cambio en la presentación de la 
misma o al ofrecerle una pequeña aclaración, 
el estudiante de inmediato daría muestras de 
que comprende no sólo esta tarea sino otras 
semejantes.

.\ manera de ilustración se presenta el sub­
campo de lo multiplicam’o. De acuerdo con 
el modelo de complejidad establecido en la 
prueba se determinaron tres niveles. D efinida 
los niveles decomple)idad de las tarcas se deter­
minaron categorías de desempeño de los estu­
diantes, como se muestran en el recuadro:

- .........._ ...........

Nivel uno: corresponde a problemas 
multipiicativos directos simples y bgados 
a situaciones familiares para el sujeta

Nivel dos: corresponde a problemas 
multiplicativos inversos simples o  pro­
blemas directos compuestos, ligados a 
situaciones familiares para el sujeto.

Nivel tres: corresp<mde a pmbicmas 
inversos simples o pniblemas compues­
tos, ligados a situ.iciones no familiares 
al sujeto y en algunos casos situaciones 
abstractas.
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Categorías de desempeño de los estudiantes

Categoría de neófitos. Se ubican los 
sujetos que contestan a) incorrectamente 
las cinco preguntas dcl subcampo, o b) 
correctamente una y sólo una de las otras 
cuatro preguntas.

Categoría de principiantes. Se ubi­
can los sujetos que contestan a) correc­
tamente la pregunta de nivel 1 y cuando 
más una de las preguntas restantes, o b) 
incorrectamente la pregunta de nivel 1 y 
correctamente dos de las cuatro pregun­
tas restantes.

Categoría de iniciados. Se ubican los 
sujetos que contestan a) correctamente tres 
preguntas e incorrectamente las otras dos 
o, b) incorrectamente la pregunta de nivel 
tres y correctamente las otras cuatro.

Categoría de avanzados. Se ubican 
los sujetos que contestan: a) incorrecta­
mente una pregunta distinta a la de nivel 
tres y correctamente las otras cuatn). o b) 
correctamente las cinco preguntas.

una contradicción en apariencia. Con frecuencia 
se observa que al estudiar los rcsuludos de un 
individuo en una prueba con pregunta cerrada, 
sus respuesus no son totalmente homogéneas. 
Puede ocurrir que un alumno ofrezca la respuesta 
correcta en una tarca de nivel alto y a su vez, 
responda de forma equivocada en la de ni\'cl 
inferior; datos como éstos podrían interpretarse 
como contradictorios al modelo, pero no es así, 
recuérdese la alta variabilidad de la actuación 
del individuo. Factores como la desatención 
o pequeños detalles de la tarca se convierten 
en indicio para que el evaluado actualice un 
esquema inadecuado aun ctintando con el que 
lo hubiera conducido a una soluaón exitosa. 
Esta falta de homogeneidad de las respuestas ai 
contestar las tarcas pertenecientes a un mismo 
subcampo, obliga a construir cmerios flexiWcs en 
el momento de clasificar los desempeños de los 
alumnos, a parur de pruebas esentas como éstas. 
Sin embargo esto que es muy problemático para 
una prueba externa, es más fácil de solucionar en 
el aula: el macstni tiene el recurso de entrcsistar 
al estudiante que presenta estas incoherencias.

Con algo de razón puede pensarse que existe 
cierta contradicción en el critcno “b” de la cate­
goría de principiantes. Pero esto no es más que

líl mixlelo diseñado v que resukó corrobtnado 
al aplicar la prueba, muestra cfecth-amcntc que en 
los pniblemas de nñ’cl uno, los casi sujetos 
cs'aluados, oenen mavor éxito Un poco menos en 
los de nivel dos, \' menos aun en los de nnrl tres.

Gráfica No. S .i . Rendinriento por pregmtas y subeampos

lili.
RENDIMIENTO INSTRUMENTO A

G Pn
fn P14 f>16 P19

N3 mOM htl
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^3 Pío P15
HÌ Hi ^  moM Hy

SUOCA«v»OOeLO 
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Ouranta iu  indagación« realizadas como parte del diseño de la 
prueba, se encontraron estos casos de aparente contradKcidn ai 
'’'otlolo Pero cuando se llevaron a cabo entrevistas, se observo 
que tal contradicción no existía, o  el evaluado no podía dar razón

dare de la respuesta ofrecida en la pregunta de rwel alto. aiAique s  
con las del rxvel baro o  p o rti contrano el evaluado tema tuficiefeas 
argumemos para contestar cm ie c u mente  las preguntae de rwel 
infenor
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Kn un primer momento, el profesor puede 
replicar esta prueba totalmente o también por 
sulícampos y ubicar a sus estudiantes según las 
categorías de desempeño. Puede entrevistar a al­
gunos alumnos para despejar las dudas que dejan 
aquellos que muestran respuestas aparentemente 
contradictorias. Como se ha dicho, un educando 
que quede ubicado, por decir, en la categoría de 
nivel dos de este subcampo de lo multiplicativo, 
significa que ha alcanzado un nivel de logro tal 
que le permite contestar las preguntas de nivel 
dos; es decir, que está en condiciones de enten­
der problemas multiplicativos inversos simples o 
directos compuestos, ligados a situaciones más o 
menos familiares. Sin embargo, se le debe apoyar 
para que eleve su pensamiento multiplicativo al 
punto de ser capaz de resolver problemas inver­
sos simples o compuestos ligados a siruacioncs 
no familiares al sujeto o abstractas.

A partir de la información que se recoge con 
la primera aplicación, el profesor puede hacer 
reformulaciones a la estructura inicial, además 
alterar la formulación de las tarcas para adaptarla 
a las modificaciones que haga a la estructura, o 
simplemente para contar con una vanedad de 
preguntas para utilizarlas en otros momentos. 
Los datos de cada subcampo podrían hacerse un 
poco más confiables si se amplía el número de 
tareas de 5 a 7 (2, 3 y 2 para los niveles 1, 2 3 
respectivamente). Dos preguntas como mínimo 
por nivel amoldarían a captar con mavor consis­
tencia la actuación de los educandos.

lz ) S  resultados de las pruebas (.omprender, cornil 
los análisis realizados con los maestros participan­
tes a los talleres, indican que en algunos subcam­
pos, como el adidvo-multiphcativo y fraccionarios 
en quinto y racionales en noveno, es necesario 
hacer pequeñas modificaciones para lograr un 
ma\'or ajuste al modelo. ( )tros subcampos deben 
ser transformados sustancialmente. Por ejemplo 
en quinto, el del sistema decimal de numcracicm, 
representaciones decimales de expresiones com­
puestas de medidas decimales y lineales v orden 
numénco, debe ser abierto en tres subcampos, 
por no corresponder a un mismo desarrollo

conceptual. Liste caso es un buen ejemplo de 
la dificultad de hacer jerarquías entre diferentes 
sistemas conceptuales, que aunque relacionadas 
tienen líneas de construcción propias.

hn noveno el subeamptj de lo variacional-al- 
gebraico merece mayor investigacitin; se deben 
organizar dos subcampos, uno para lo vanaaonal 
y el otro para lo algebraico. Quizás al interior de 
ellos convenga hacer más sulxiivisioncs, con el 
fin de obtener información más cfmfiablc; por 
ejemplo, un subcampo de variacitín proporcional 
(directa c ins-ersa), aparte de los t>tros m<xlelos 
de variaciim. En el algebraico ptxlría también 
pensarse en dos subcampos, uno con relación 
al proceso de comprensión de estructura nu­
mérica v el otro con el manejo de los sistemas 
simbólicos.

HI subcampo de razonamiento presente en 
las pruebas de los dos grados requiere mayor 
estructuración. ;\1 ser un subeampt) tan amplio 
podnan hacerse driisiones que respondan a dife­
rentes b'neas del desarrollo del razonamiento. EÜ 
subcampo de problemas abiertos tiene una difi­
cultad muv grande, pues por su pmpia naturaleza 
éstos son de carácter abieno v es contradiaorio 
controlar \ ariables propias de la formulación de 
la tarea y del contexto al que hacen referencia.

Finalmente, se reitera que la evaluación del 
aula no se agota en los procesos cogniuvos. Ésta 
incluye los prcxresos interaenvos v bs acusida- 
des de enseñanza. Incluso el aspecto intelec­
tual no puede agotarse a la observación de las 
producciones do los estudiantes. Recuérdese la 
importancia que tiene hacer un seguimiento v un 
análisis documentado de las creencias, intereses, 
motivos, sentimientos, valoraciones v acarudcs 
de los estudi.imcs presentes en el priveso de 
cnscñanza-aprendizaic de la matemática. Por 
eso es fundamental avanzar en la investigación \ 
en la experimentación c«*n el hn de elaborar un 
conocimicnu) y diseñar tecnologías que permi­
tan abordarlas con la relev ancia necesaria. Ésta 
es una de las tarcas que tendrá que impulsar la 
Secretaria de l'^lucacion en el marco del Labo­
ratorio de !-.v.iluacit>n de Bogotá.
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GIMENEZ, J, Evaluación en m atem áticas, una integración d e perspectivas, España Ed 
Síntesis, 1997.

En este texto se fundamenta un modelo de evaluación en matemáticas desde un marco cumcular. A 
través de un estudio sobre el papel de las diferentes reformas cumculares españolas, se ilustra ¡a 
evolución del significado de la evaluación, que va desde los juicios sobre los estudiantes a partir 
de logros a un interés por proporcionar información para apoyar una política y un programa de 
toma de decisiones (Rombert, 1989). Se ofrecen elementos para elaborar modelos de evaluación 
que integren al docente, al alumno y al proceso de evaluación.

ICFES, Evaluación p o r  Com petencias. M atem áticas. C iencias so cia les v F ilosofía . Bogotá, 
Magisterio, 2004.

El capitulo sobre la evaluación en Matemáticas describe los fundamentos conceptuales de las 
evaluaciones externas llevadas a cabo en las décadas de los ochenta y noventa. Se realiza una 
caracterización de los instrumentos a partir de dos aspectos; la estructura de la prueba como reflejo 
de los marcos curriculares a nivel nacional y las corrientes pedagógicas. También se analiza un 
grupo de preguntas de diferentes instrumentos de acuerdo a las categorías de evaluación para las 
pruebas de aptitud matemática y conocimientos en Matemáticas.

SECRETARÍA DE EDUCACIÓN DISTRITAL. Castaño. J. y otros, .Análisis cualitativo v uso 
pedagógico d e los re.sultados. Evaluación C ensal d e C om petencias Bá.sicas Novena aplicación 
calendario A. Bogotá, SED. 2003.

Se ofrece al maestro un análisis de los resultados arrojados por esta aplicación. Recurriendo a 
ejemplos que ofrecen las mismas pruebas, se di.scutc la debilidad de los criterios de clasificación 
de las tarcas para definir los niveles de competencia. Se hacen sugerencias para explorar el 
pensamiento matemático de los estudiantes.

PEREZ, J; MAC DONALD. B; Sacristán. J, “La evaluación: su teoría y su práctica". Caracas, 
Cooperativa Laboratorio Educativo, 1993.
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Es un texto que forma parle de los cuadernos de educación y tiene la intención de dar pautas 
teóricas y prácticas a la didáctica, al currículo y a la formación del profesorado en Venezuela. 
El texto recoge tres artículos. El primero de Pérez Gómez que analiza los enfoques y modelos 
de evaluación que han dominado la teoría y la práctica didáctica durante los últimos 30 anos. El 
segundo de Macdonald que realiza un análisis sobre la dimensión política de todo p ro cer de 
evaluación y las interacciones entre los aspectos técnicos-científicos y éticos-políticos que deiincn 
la evaluación. Y por último, Gimeno Sacristán recoge las tendencias dominantes y los métodos 
de evaluación vinculados al proceso de enseñanza.

GARCÍA, G, Currículo y  evaluación en m atem áticas, un estudio en tres d écadas d e cam bio en la 
educación  básica, Bogotá, Magisterio, 2003.

Este texto es el resultado de investigaciones en tomo al objeto evaluación y al estudio teórico 
de la proporcionalidad. El primer capítulo, presenta la problemática del campo de la evaluación, 
el segundo, muestra un estudio histórico sobre la concepción de evaluación escolar inscrito 
en los enfoques curriculares y a las visiones epistemológicas sobre las matemáticas escolares, 
además un análisis didáctico de la proporcionalidad. El tercero, realiza un análisis en el contexto 
colombiano de los cambios curriculares y enfoques de evaluación de las décadas del 70, 80 y 
90 como una presentación del conocimiento del profesor en tomo a la proporcionalidad y por 
último, conclusiones.

STENHOUSE, L, Investigación  v desarrollo d el curricula. Madrid. Morata. 1987.

Es un texto que plantea la relación entre diseño y practica de un curriculo. Establece un modelo 
curricular que supone relacionar tres elementos bá.sicos: el respeto a la naturaleza del conocimiento 
y a su metodología, el proceso de aprendizaje y la coherencia de los aspectos anteriores con el 
proceso de enseñanza. Frente al campo de la evaluación analiza dos modelos, el relacionado 
con el currículo por objetivos y el de curriculo por procesos. En el primero, la evaluación es el 
medio para recoger información sobre los fines pre-cspecificados y el segundo, se relaciona con 
la información sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje de la escuela y de los participantes 
en la misma.

BARBERA. E, Evaluación de la  enseñanza, evaluación  d el aprendizaje. Barcelona. Edebé. 1999.

El texto narra las experiencias de los profesores de un centro escolar sobre cómo ellos llevan a 
cabo la evaluación de sus alumnos y los trabajos en grupos de docentes para analizar las prueba-s 
en el aula que conduce a comprender la necesidad de evaluar la actuación docente v la institución 
escolar. Esto permite a la autora elaborar un modelo de actuación del maestro frente al análisis 
de la evaluación.

BROUSSEAU, G. "Fundamentos y métodos de la Didáctica de las Matemáticas”. (Traducción de 
Julia Centeno) en la revista Recherches en Didactique des Mathématiques Vol 7 n ■* pp 33- 
115, 1986.

Es un aniculo que pre.senta referentes teóricos relacionados con la didáctica de las matemáticas, los 
fenómenos que se dan en el acto de comunicar saberes y las relaciones que se establecen entre lo que 
se ha denominado tríada didáctica (docente, estudiantes y saber). Su objetivo es presentar un modelo 
que permita responsabilizar al alumno del saber y al profesor de la elaboración de situaciones 
fundamentales, para que el educando construya saberes. Al analizar los diferentes fenómenos 
didácticos y las paradojas del contrato didáctico se ilustran las actuaciones de los docentes y de 
los estudiantes frente a situaciones de validación que se relacionan con la evaluación
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Anexo N o 1

E n cu esta  ‘̂opiniones de los estudiantes sobre la evaluación en m atem ática”

La Secretaría de Educación de Bogotá viene adelantando un trabajo para mejorar los proce­
sos de enseñanza de la matemática. Parte fundamental del proceso de enseñanza tiene que ver 
con lo que el profesor realiza al evaluar a los estudiantes; por esta razón, estamos interesados 
en conocer sus opiniones sobre lo que se hace en este campo. Sus ideas para nosotros son muv 
imporuntes, por eso solicitamos su colaboración para contestar las preguntas que se presentan 
a continuación. Responder esta encuesta es una decisión V(!)LUNTAR1A, si usted desea con­
testarla le rogamos que responda lo que realmente piensa.

Curso actual_______ Edad__________ sexo________
Marque X  si reprobó (perdió) el curso:
Algún curso de primaria_________
Sexto____ Séptim o______ O ctavo________N oveno_____ D écim o______ Undécimo______

1. Mencione tres razones prjr las que usted cree que el profesor cN'alúa en la dase de matcmáncas

2. Califique de 0 a 5 la importancia que usted considera que su profesor actual le da a los 
siguientes aspectos cuando evalúa en matemática. Asigne cero si considera que el profesor 
no le da importancia al aspecto y 5 si le da la máxima importancia. Para calificar marque

Aspecto 0 1 2 3 4 n z ]
El aprendlza|e logrado 1
B  interés que usted muestra ' í 1

Asistencia y puntualidad ' l i
Presentación de tareas y trabajos

---------- -------------- j (

Sustentación de tarta y trabajos 1 , i  i Ì •
Prtsentaclón del cuaderno i -------- ^ .........  1 ! I

Presentación personal ! ■ ■ ■ , !I I . _______ ____ ■ _______ 1_____________ 1
Realización de actMdades en clase — 1---------- — 1

Disciplina an clase 1 1

3 . Si encuentra otros aspectos que el profesor tiene en cuenta cuando evalúa en matcmáncas 
diferentes a los del punto anterior, agregúelos y calitiquclos. ______________

^ T " 2 « s nAspecto

t
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4 . Califique de 0 a 5 la importancia que usted considera que su profesor DHBl*. darle a los 
siguientes aspectos al evaluarlo en matemática. Asigne cero si considera que el profesor ntí le

' Aspecto 0 1 2 3
□  aprendizaje logrado '
B  interés que usted muestra • •
Asistencia y puntualidad
Presentación de tareas y trabajos
Sustentación da tarea y trabajos
Presentación del cuaderno i
Presentación personal

- ' - - 4 -  -Realización de actividades en clase T

Disciplina en dase j 1

5. Califique de 0 a 5 los aspectos que usted agregt) en el numeral 3.
Aspecto 3  ̂ 4

6. En los numerales anteriores usted ha valorado los aspectos a los que considera su profesor 
le da importancia o debe darle importancia cuando evalúa en matemática; pero una cosa 
es que el maestro lo considere importante y desee tenerlo en cuenta v otra es que real­
mente lo logre, es decir, que realmente se rcfieicn en la evaluación. En la tabla encuentran 
algunos aspectos para que usted analice si realmente se reflejan en la evaluación que hace 
su profesor. Califique de 0 a 5 según considere que el aspecto queda representado en la 
evaluación que su profesor hace en el área de matemánca. CaLhquc 0 si el aspecto no se 
refleja en la evaluación y 5 si se refleja adecuadamente.

Aspecto 0 1 2 3 4 5
La actitud que usted tiene con relación a la 
materni tica
□  Interés que usted presenta en la activi­
dades da enseAanu-aprendlia)e
Su responsabilidad y cumplimiento durante , 
el proceso de ensañanu-aprendizaje

7. Califique de 0 a 5. Califique cero si no le ve utilidad o no le da importancia v 3 si le va la 
máxima utilidad o le da la mayor importancia.

Aspecto
La utilidad que usted considera UetM la 
evaluación que su profesor le hace para 

mslerar el proceso de aprendl2a|e
La Importancia que usted le da a la eva- 

hi ación



8. ¿Para qué cree usted que le sirve a su profesor la evaluación que hace en matemática?]

9, ¿Para qué le sirve a usted la evaluación que su profesor hace en matemática?

10. Si de usted dependiera el proceso de evaluación en matemática, ¿qué le cambiaría?
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