Cuadernos de Evaluacion

Las evaluaciones
externas y la evaluacion
de aula en Matematicas

[Elementosparaelnebate




Las evaluaciones
la evaluacion

2maticas

W

Bogota: una Gran Escuela



Luis Eduardo Garzén i
ALCALDE MAYOR DE BOGOTA

Abel Rodriguez Céspedes
SECRETARIO DE EDUCACION DEL DISTRITO

Liliana Malambo Martinez
Subsecretaria de Planeacion y Finanzas

Francisco Cajiao Restrepo
Subsecretario Académico

Angel Pérez Martinez
Subsecretario Administrativo

Hernan Suarez
Asesor del Despacho

Marina Ortiz Legarda
Directora de Evaluacion y Acompanamiento



Subdirectora de Evaluacién y Anilisis
Gloria Mercedes Carrasco Ramirez

Equipo de profesionales
Subdireccion de Evaluacion y Anilisis
Edilberto Novoa Camargo

Henry Figueredo Olarte

Janeth Escobar Castillo

Sandra Sorza Gonzilez

Coordinacién editorial

Henry Figueredo Olarte
Fotografias

Archivo digital,

Secretaria de Educacion Distrital
Correccion de estilo

L. Mercedes Rengifo B.
Diagramacion e impresion
Imprenta Nacional de Colombia

ISBN: 978-958-8312-26-2
Distribuci6n gratuita
Derechos reservados

Cecilia Rincon Berdugo
Asesores del IDEP

Rafael Pabon Garcia

Equipo de invetigacion Saberes y Escuela
Direccién Académica

Jorge Castano Garcia

Alexandra Oicata Ojeda

Alexander Castro Miguez

Daniel Felipe Castario G*

* Colabord como asistente de campo

Prohibida la reproduccion total o parcial de esta publicacion sin la autorizacion
de la Secretaria de Educacion Distrital Av. El Dorado No. 66-63 Bogoti, D.C. Colombia
PBX: 3241000 Exts. 2140, 2149, 2211, 2141, 2142

www.sedbogota.edu.co * www.redacademica.edu.co
e-mails: gearrasco@sedbogota.edu.co * hfigueredo@sedbogota.edu.co * enovoa@sedbogota.edu.co.
Bogota, D.C. mayo 2007

“



mailto:gcarrasco@sedbogota.cdu.co
mailto:hfiguercdo@sedbogota.edu.co
mailto:cnovoa@sedbogota.edu.ca

Aura Beatriz Garcia Silva

Blanca Cecilia Fulano Vargas
Carlos A. Duque Hoyos
Celina Diaz Pardo
Clara Emilse Rojas Morales
Clara Inés Rodriguez Melo
Claudia Janneth Piraquive Pefia
Consuelo Venegas
Cristina Cruz Fonseca
Danery Castro Rincén
Diana Alexandra Galindo Rodniguez

| Dolores Salome Medina Mora

Edelmira Navarrete Chives

Edwin Hernin Cirdenas Vallejo

Elizabeth Almansa Vela

Elizabeth Quintero

Elsa Gutiérrez Camargo

Elvira Ortiz de Bernal
| Fernando Avellaneda
| Fredesbinoa Serrano R.
i Germin Gamboa Lozano
Gerty Jesely Rojas Cipnano
| Gladys Pérez Sinchez
| Gloria Concepeion Rodriguez Valbuena
| Gloria Isabel Jiménez Almonacid
Glona Rodrguez
: Gloria Sofia Rodriguez de Lopez
Graciela Palencia Tello
Harold Ramirez Baron
Hernan Pajanto Alfonso
Hoover Garcia Murcia
Humberto Rios
Jaime Leonardo Fuentes M.
Jairo A, Correa

Jorge Ennque Reina

| LE.D. Luis (

I. E. D. El Porvenir

I. E. D. Villemar El n;cn
L E. D José Maria Cordoba

I. E. D. El Paraiso Manuela Beltrin |
LE D Guillermo Leon Valencia |
L. E. D. Ismael Perdomo

| L E. D. Arborizadora Baja il
I. E. D. Brasilia Bosa

| Colegio Esclavas

L. E. D. Tibabuyes Universal
! L E. D. Gran Yomasa
Nuevo Gimnasio
| L E. D. Nueva Colombia
Inem Kennedy
Integrado de Fonubén
I. E. D. Plan Cantera
L E. D Union Europea
L. E. D. Tibabuyes Universal
L E. D. Class
L E. D. Marco Antonio Carrefio
L E. D. Comuneros
L. E. D. Robert Kennedy
| Col. Dist. Mochuelo
L E. D. Tom Adams
. L E. D Juan Lozano v Lozano
C.ed. Eduardo Carranza
L E. D. Nidia Quintero
I. E. D. Eduardo Carranza
L. E. D. Marco Fidel Suirez
L E. D. Pinos
| El Tesoro de la Cumbre
L. E. D Fabio Lozano Simonell
| El Tesoro de la Cumbre
L E. D Aquiles Parra
| L E. D. Colombia Viva
I E. D. Brisas del Diamante
' L E. D). Floridablanca



Ncreyda Lcal Rcy
as Gallego “t“i"'l’jkl i

Ntisa Yarmm Silva (‘nbns

; alm'rm

Ram:m Gannn (.mnnl:z

Yazmin \cg.x
 Yoha an Mo -;‘ .". PR e e
‘mlanda Lopez Contreras

I. E. D. El Libertador

| I E. D. Ricaurte

| LE. D Rafacl Bernal Jiméncz

! L. E. D. Estrella del Sur

| L. E. D José Maria Casbonell

| L E. D Jubo Garavito Armero

| LE D El Rodeo

|1 E. D. Estrella del Sur

| L E I Compartir - Recuerdo
I E. ). Antonio Baraya

| L E. D. Antonio José Uribe
I. E. D Britaha

| L E. D Integrado de Fontibon
L E. D. General Santander

| L E. D Guillermo Letn Valencia

| L E. D, La Liberrad

| Inem Kennedy

| 1. E. D. Pablo de Tarso

| 1. E. D, Francisco Miranda

| I E. D Plan Cancera

| 1. E. D Las Américas

if] _I-_l), San Francisco

Uceo chmmo Mercedel Mﬂlﬁo

»&wwwﬂ
1. E. D. Integrado de Fontibon

,_-‘.L




: *

]Tabla de contenido

Presentacion
Introcuccién

I Evaluaciones masivas en el pais
ks Pruebas Saber

I.I.I.  Ellogro cognitivo como objeto de evaluacién
I.1.2.  Las competencias como objeto de evaluacién
I.1.3.  Andlisis de algunas tareas de las Pruebas Saber

k2 Pruebas internacionales

2, La evaluacion como constitutiva de la practica pedagégica

241> Las practicas evaluativas en matematica estan estrechamente relacionadas con las con-
cepciones que se tengan de la naturaleza de la matematica y de educacion matematica.

2.2 Dos maneras de entender la evaluacion

3. La voz de algunos maestros

4. La voz de algunos estudiantes

4.1, La voz de algunos estudiantes en relacion con las preguntas | y 8

v La voz de algunos estudiantes en relacion con las preguntas 2 y 4

> Las Pruebas Comprender de matematica y la evaluacion de aula
Bibliografia comentada
Anexo No. |

I
I5

19
21

21
24

31




Bogota: una Gran Escuela



a Secretaria de Educacion Distrital

contindia con su tarea de configurar

el Sistema Integral de Evaluacion.
Gracias a un convenio suscrito entre la Secre-
tarfa y el Instituto para la Investigacion Edu-
catva y el Desarrollo Pedagogico IDEP, ha
sido posible poner en marcha el Laboratorio
de Evaluacion de Bogotd, que tiene como uno
de sus propasitos el de generar espacios de
discusion teorica, técnica y politica en torno a
la problemaitica de la evaluacion, proponiendo
que clla 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 Evaluacion. Ellos recogen
las discusiones promovidas por la Secretaria
de Educacion y el IDEP y desarrolladas por
miembros de cuatro grupos de investigacion
de reconocidas universidades del pais.

Durante varias sesiones maestros y expertos
compartieron espacios pedagogicos en los
que se adelantaron andlisis v debates en torno
a aspectos como las practicas educativas y
evaluativas, las relaciones de las evaluaciones
externas con el curriculo y las evaluaciones de
aula y las pruebas Comprender, sus resultados y
su uso pedagogico, entre otros.

La seric Cuadernos de Evaluacion publica
¢l resultado del esfuerzo realizado por los
equipos de investigacion y los docentes de las
areas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Lenguaje v Matemiticas, con el propésito de
aportar elementos para la reflexion sobre las
practicas de ensefianza y evaluacion, para esta-
blecer relaciones entre las evaluaciones exter-
nas (prucbas Comprender, pruebas Saber) v las
evaluaciones de aula, y también para potenciar
¢l quehacer de los profesores y profesoras en
¢l salon de clase vy dar pasos decididos hacia

la transformacion pedagogica de la escuela y
la ensefianza.
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n el marco de las acciones ade-

lantadas para organizar el Sistema

Integral de Evaluacion de la Edu-
cacion en el Distrito Capital, la Secretaria de
Educacién de Bogoti (SED) aplico las pruebas
Comprender en septiembre de 2005 y en el pnmer
semestre de 2006 present6 a los maestros los
resultados obtenidos y su analisis.

Entre los criterios para la organizacion de
este sistema, hay tres directamente relacio-
nados con la aplicacién de pruebas externas:
Criterio 3: Promover la investigacion, la
innovacion y la experimentacion como estra-
tegia para cualificar la educacion. Criterio 4:
Promover la evaluacién comprensiva y critica,
soportada en el didlogo de dos miradas: la
propia y la externa. Criterio 6: Cualificar la
evolucion de los procesos pedagogicos, el
desempeiio escolar y el aprendizaje de los es-
tudiantes.' Respondiendo a estos criterios, las
prucbas Comprender fueron concebidas como
un instrumento de invcstigacic'm en el que a

SECRETARIA DE EDUCACION DISTRITAL. Lineamientos de
Evaluacion para Bogotd. Serie Lineomientos de Politico, Bogota,
{2005)
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partir de la recoleccion de informacién atl v
confiable sobre los niveles de comprension
alcanzado por los estudiantes, motive a los
maestros a pensar sus practicas de ensefianza
vy de evaluacion de forma critica.

Para la SED es claro que las pricticas de en-
senanza y de evaluacion hacen parte de la mis-
ma actividad pedagogica y si bien en su centro
estin presentes unos protagonistas (profesores
y estudiantes) con actitudes, intereses ¥ mouvos,
restringir el andlisis a los fenémenos encerrados
en estas practicas y a su voluntades es un upo
de reduccionismo con consecuencias funestas
para cualquier programa. Existen variables de
orden social, politico, institucional v cultural
que condicionan el espacio del aula. Intentar
transformarlo, pasa por comprender los me-
canismos con los que operan estas variables,
las pricticas que generan y las formas como
los individuos se las representan. El laborato-
rio de Evaluacion de Bogoti tiene como tarea
generar procesos consistentes y continuados

R R N B AT




* talleres en los que se analizaron las pricticas
-~ evaluativas en matemadtica, 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 util para reflexionar sobre las practicas de
ensefianza y de evaluacion, para establecer
relaciones entre las evaluaciones Comprender
y las evaluaciones de aula en matemitica y
potenciar el hacer en el aula.

En la primera parte de este texto se hace una
breve resefia de las pruebas Saber, ofreciendo
un analisis sobre sus objetos de evaluacion y los

paia : '
los estudiantes. Enlasegmdapmﬂcseofnwm
algunos elementos para entender la relacién en-
tre pricticas de ensefianza y pricticas evaluativas.
La tercera y la cuarta partes recogen las voces de
los profesores y alumnos sobre la evaluacion. La
quinta presenta algunos andlisis de las pruebas
Comprender relacionadas con la evaluacion de
aula. Finalmente se acomparia este documento
de una bibliografia comentada.

La SED agradece el esfuerzo y aportes 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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J ' n este apartado se presenta una
-\ breve resefia de lo que ha sido la
evaluacién externa en matematica
a nivel de Educacion Bisica, pruebas Saber en
el pais y la prucba PISA’, como referente de
una prueba internacional. Se identificarin dife-
rentes momentos, caracterizados por el objeto
de evaluacion y la forma como se definen los
niveles de complejidad de las producciones de
los evaluados. Aunque éste es un andlisis par-
cial, para los propositos de este documento es
suficiente. Un estudio mis completo tendria
que dar cuenta de otros aspectos (propositos,
procedimientos que se siguen y los usos que se
hacen de la informacion acopiada) e incluso de
un marco mas amplio, que incluya las determi-
naciones ¢ intencionalidades politicas.

l.1.Pruebas Saber

Como parte de la conformacion del Sis-
tema Nacional de Evaluacion de la Calidad
-SABER- | desde 1991 en el pais se han efec-
tuado evaluaciones en Matematica y Lenguaje
en los grados de tercero, quinto, séptimo y
noveno. Inicialmente estas evaluaciones eran
muestrales. En el marco del Proyecto sobre
Evaluacion de Competencias Basicas, la SED
comienza en octubre de 1998 la aplicacion

PISA: Programa para la Evaluacién Internacional a Alumnos.

de pruebas de caricter censal -dirigidas a los
alumnos de los cursos tercero, quinto, séptimo
¥y noveno- justificadas por el propésito de lo-
grar una educacion bisica de calidad para toda
la poblacion y en la necesidad de la universali-
dad de los resultados que se esperan de la ac-
cion educativa. Estas evaluaciones se realizan
hasta el 2002. En este mismo afio se hace la
primera aplicacién censal de las pruebas Saber
en cinco regiones del pais. Actualmente tienen
cobertura nacional.

En los apartados siguientes se presenta la
estructura y objeto de evaluacion de estas
pruebas, con esto se busca favorecer un ani-
lisis critico por parte del lector, ayudandole a
establecer semejanzas y diferencias entre las
formulaciones presentadas en los documentos
que sustentan las diferentes pruebas.

I.1.1. El logro cognitivo como
objeto de evaluacion

De la lectura de los documentos que sus-
tentan la estructura y enfoque de las diferentes
prucbas, se puede afirmar que el objeto de
evaluacion ha variado, al menos cuando el
anilisis se detiene en las formulaciones v las
intenciones que se declaran en los documentos
oficiales. Para entender ain mis las posicio-
nes actuales, es conveniente precisar en qué
ha consistido este cambio v cudl ha sido su

e R R A
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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”
al de “competencias”, e incluso se dice que
existe un cambio entre las pruebas de los afios
2003 y 2004 y la aplicacién 2005,

El objeto de evaluacion de las primeras apli-
caciones de las pruebas Saber (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 logrado frente a los niveles que
se establecen para indicar dentro de un objeto
de conocimiento en este caso, la matemitica
diferentes grados de complejidad del logro
cognitivo alcanzado por el alumno™' y que el
logro alcanzado por los estudiantes se expresa
en niveles de habilidad y competencia cognitiva.
De igual manera, para evaluar las habilidades
por medio de la resolucion de problemas, se
tiene en cuenta tanto los grados de comple-
jidad matematica inherentes a los esquemas
(matemdticos), como los niveles de exigencia
cognitiva -habilidades- para resolverlos.

En las pruebas de 1997-99, se dice que
buscan medir los niveles de logro cognitivo:
“Evaltian los resultados alcanzados por los es-
tudiantes en las reas basicas 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, resolver
y producir en los diferentes ambitos™ | y se
aclara que “no es una prueba de conocimien-
tos ni una prueba de desemperio. Es decir, no
pretende cuantificar ni medir la sumatoria de

Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior.
Evaluacién de Logros en Matemdtica, Lineamientos tedricos, Bogotd
(1997).

' MEN (2001). "Mejorar la calidad de la educacién un compromiso
de todos™. en Internet: hetp://www.mineducacion gov
co/162 1 /article-90534.html. p. 3

b i e R S e

los conocimientos adquiridos por los alumnos,
ni tampoco su cumplimiento respecto a sus
compromisos escolares, Saber evalia el nivel
de logro cognitivo que alcanzan los alumnos
en un drea y en un grado determinados, es
decir, lo que pueden hacer con lo que saben,
y la forma como utilizan sus conocimientos
en su interaccion con las otras personas y con
su contexto” . Un poco mis adelante en este
mismo documento se dice que “se evalia la
competencia matematica, entendida como la
manifestacion del saber hacer en matemiticas.
Esto implica poder manejar conceptos y pro-
cedimientos matematicos, tener habilidades
comunicativas para leer v escribir mateman-
camente, traducir y simbolizar, y la capacidad
para dar sentdo logico, comprender y explicar
una variedad de situaciones”.

Las pruebas del 91-94 determinan tres
niveles de logro: gecuciin mecinica de algoritmuos,
comprension de conceptos y resolucion de problemas.
En los documentos de referencia se afirma
que el nivel de ejecucién mecanica de algo-
ritmos es alcanzado por el estudiante que
posee habilidad para repetir un procedimien-
to, un algoritmo. El nivel de comprensién de
conceptos es alcanzado por el alumno que
muestra una comprension del esquema ma-
tematico subyacente a una situacién. Y para
alcanzar el nivel de solucion de problemas, el
educando requiere habilidades mas complejas
desde el punto de vista cognitivo: debe resol-
ver problemas matematicos en los cuales se le
exige la reinterpretacion de los datos iniciales
¥, a partir de ellos, plantear una estrategia de
solucion, aplicarla mediante diversos tipos de
esquemas y luego verificarla. Los problemas
de este nivel tienen de varios pasos v deman-
dan la capacidad de transferir los esquemas
matematicos a la vida extraescolar.

Ibid., p. 5



con. basc en riterios. espedﬁuos para cada
drea y grado. Estos niveles son acumulativos,
es decir, si un alumno alcanzé el nivel D es
por que también super6 los niveles B y C”, El
educando se ubica en el nivel B cuando logra
resolver problemas sencillos, en los cuales
se presenta toda la informacion requerida
para ello. Pasa al nivel C cuando es capaz de
solucionar problemas que exigen la transfor-
maci6n de la informacion suministrada y rea-
lizar operaciones relacionadas con un tépico
de las matematcas. El D, cuando soluciona
problemas complejos que involucran mas de
un topico de las matematicas. En este tltimo
nivel se ubican los estudiantes que utilizan su
conocimiento para establecer relaciones, reor-
ganizar la informacion y realizar las operacio-
nes requeridas para solucionar los problemas.
Por debajo del nivel B, estan aquellos que no
consideraran una solucién para el problema
que se les planted, ya que, pese a que conta-
ban con toda la informacién necesaria para
resolverlo, no la interpretaron ni encontraron
caminos para su solucion.

En las pruebas 91-94, por la forma como
se explican los niveles, da la impresion que
tan solo en el nivel de solucion de proble-
mas se incluyen tareas que suponen resolver
problemas, pero no es asi. Al explicar los
niveles de logro por grado, en tercero se dice
que para alcanzar el nivel de comprension de
conceptos, el nifo debe “resolver problemas
cuyo procedimiento no estd explicitamente
sugerido en el enunciado, y que requieren: el
uso comprensivo de una relacion, la seleccion
adecuada de una operacion, la traduccion de

Por lo expuesto hﬂﬂz@ﬂloﬁ&mém
momentos de las pruebas Saber, Saber, ;, se ponen a

consideracion del lector las ngmmm cons-

tataciones:

* El objeto de evaluaciéon de estos dos

momentos de la prueba es el logro
cognitivo, Especialmente en el segundo,
con esta expresion se hace referencia
de forma explicita a la “competencia
matematica”, entendiéndose por ésta “lo
que los estudiantes pueden hacer con lo
que saben, y la forma como utilizan sus
conocimientos en su interaccion con las
Otras personas y con su contexto’.

* En el segundo momento se afirma de
manera mis clara que la evaluacion se
enfoca en las actividades de formular v
resolver problemas.

* También el segundo momento (1997-
99) busca definir los niveles de logro,
tratando de establecer una graduacion
de la complejidad de los problemas
en términos de variables como: a) si
la informacién dada en el enunciado
del problema es explicita; b) si requiere
transformar la informacion; ) si se ne-
cesitan conexiones entre varios topicos
de la matemitica. En el primer momento
(1991-94) esto no es totalmente claro,
ya que en algunos casos parece optarse
por definir la complejidad en términos
de que la tarea sea rutinaria o porque
comporta grados de novedad (de ahi que
definan el nivel mas elemental como el

Ibid., p. 10




) ?002 y 2003 se llevé a cabo
) cacion censal, y entre los afios
05 y iﬂbﬁ se realizé la segunda. Entre las
primeras aphcamones v las segundas, practica-
mente no existe diferencia en la definicion del
objeto de evaluacion y de los niveles de logro,
aunque se ha ganado en precision.

En las pruebas de 2002-03 se afirma de
forma explicita que el propésito de estas
evaluaciones es determinar los niveles de
logro en las competencias en matematicas de
los estudiantes de educacion bisica, a través
del enfoque de formulacion y resolucion
de problemas matemiticos como estrategia
de evaluacion: “a partir de la resolucion de
problemas, puede hacerse una aproximacion
al estado del pensamiento matematico de los
estudiantes y, por ende, al establecimiento del
estado de la calidad de la educacion matema-
tica en este aspecto especifico. Es claro que
reconocer el estado del pensamiento mate-
mitico es un proceso posible, solo a partir de
ciertos indicadores. Uno de tales indicadores
son las competencias en matematicas, vistas
como manifestacion del saber/hacer del estu-
diante en el contexto matemitico”

Se fijan tres niveles de logro para tercero v
quinto: el nivel B estd 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 complejos.
En el nivel B “se proponen problemas ru-
tinarios en los que la informacién necesaria

ICFES (m:u Saber 2002-1001 Rﬂumdm de la Evaluacién
i: MEN. Disponible en Internet: http//200.14.
7.05.5! OOOOIpornltdalhom- Urec/arc_584.doc. p 34.

que se debe operar para resolverlos, requirien-
do tan sélo de una operacién o una relacion
para su resolucion. Las situaciones a las que
hacen referencia son de caricter concreto, las
cuales se pueden considerar como cotidianas
para el estudiante, en la medida en que son
situaciones tipo que usan los maestros para
“ensenar” ciertos conceptos. Para resolver
estos problemas se necesita solamente una
estrategia de un area del conocimiento mate-
matico” . En el C se proponen problemas no
rutinarios simples. Aligual que los anteriores,
la informacion requerida para resolverlos se
encuentra en el enunciado; sin embargo, se
diferencian de los del nivel anterior porque
en éstos para poder resolverlos es necesario
reorganizar la informacion. Los problemas,
¢n su mayoria, son planteados en situaciones
hipotéticas, caracterizados en su lenguaje por
la forma “si sucede..., pasaria que..”. Para
solucionarlos también se necesita una sola
estrategia y en el nivel D “se proponen pro-
blemas no rutinarios complejos. Los datos del
enunciado no determinan por si mismos el
posible desarrollo de su resolucion; los datos
no estan puestos en el orden en el que el re-
solutor debe operar con ellos. Ademis de que
los datos no estin organizados, se requieren
otros pasos para su solucion, de tal forma
que es imposible resolverlos a través de uno
solo. Estos problemas estin planteados en
situaciones hipotéticas o no rutinarias para el
estudiante, es decir, situaciones que no son las
tipicas en el trabajo de determinados concep-
tos matematicos en la escuela. Su resolucion
implica la combinacion de estrategias de los
diferentes dominios de la matematica”™ . Para
cl caso de séptimo y noveno se fijan cuatro

Ibid.. p.38
Ibid., p. 38




memeecomo sehizoenq;nnm.Scmvmal
lector a consultar el documento citado.

La segunda aplicacion de las pruebas cen-
sales, aunque mantiene el mismo objeto de
evaluacion y la definicion de niveles, introduce
como elemento nuevo presentar situaciones
a partir de las cuales se formulan preguntas
que segin los disefiadores de las evaluaciones
exigen poner en relacion conocimientos de di-
ferentes dreas. “Esta aplicacion incursiona por
primera vez con la estrategia de la integracion,
o del acercamiento cognitivo entre las dreas
fundamentales del curriculo: lenguaje, mate-
matica, ciencias naturales y ciencias sociales,
ademis de las competencias ciudadanas. En
esta perspectiva, las preguntas estan construi-
das a partir de una situacion que las pruebas
proponen; sin embargo, no se pierde de vista
la especificidad de cada campo del saber, por
cuanto serd necesario analizar el aprendizaje
de aquellos universales considerados como
basicos en cada area™", Es decir, *
plantear problemas cercanos a la coudianidad,
cuyo analisis presupone la convergencia de los
conocimientos aprendidos en los contextos

se trata de

escolar y extraescolar. Por consiguiente, en un
mismo INStrumento y segun un eje tematico,
las dreas establecen entre si, un dialogo cogni-
tivo -una interaccion desde los saberes especi-
ficos e intentan involucrar en esa interlocucion
alos estudiantes, a medida que van afrontando
las preguntas-. El proposito de la integracion
de las areas curriculares en la evaluacion es el
de ofrecer algunas senales a los maestros para
pensar el trabajo pedagdgico a partir de pro-
blemas que atafien a la vida de todos, tal como
se sugiere en los Lineamientos Curriculares.

ICFES (2005). Programa Saber Evaluacién Censal Lenguaje,

Matemadtica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Competencias

Ciudadanas. Aplicocion octubre 2005. Bogota: MEN. Disponible

en Internet: http://200.14.205.63 BOBO/portalicfes/home_2/rec/
arc_4483.pdf p 8
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es cierto que hay una complejidad inevitable

cuando se trata de preguntarnos por aquello
que los estudiantes requieren aprender y por

,ﬂI

la manera como saben usar lo aprendido

1.1.3. Analisis de algunas tareas de
las Pruebas Saber

En este apartado se estudian algunas tareas
de una de las versiones de las prucbas Sabercon
el fin de proporcionar elementos al lector(a)
que le permitan apreciar y reflexionar, de una
parte sobre el grado de correspondencia entre
los planteamientos que sustentan las pruebas
v las concreciones en los instrumentos; v, de
otra, considerar, a través de estos ejemplos,
el alcance que tiene tanto la informacion
que se recoge como las conclusiones que de
esta informacion se derivan. Por razones de
extension solo se tomaran rareas de quinto
que conforman el componente o campo de
lo antmético, calendario A de 2004.

STy o L R T e )
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Se sugiere a los maestros realizar las
exploraciones propuestas en cada tarea.
Este trabajo le ayudard a comprenderlas
mejor y sobre todo, a conocer los proce-
dimientos que siguen para resolverlas y
entender las formas como los estudiantes
se las representan mentalmente. Los do-
centes podrian pedir a los alumnos de un
curso o de varios cursos, o partes de ellos,
que resuclvan las tareas. Después selec-
cionar algunos para hacerles entrevistas
que les permitan conocer lo que entien-
den y lo que hacen. Lo mas i
para el trabajo en ¢l aula, no es saber si
los estudiantes pueden resolver la tarea,

Ibid., p. 6
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~ Segiin 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 tareas son:

Pregunta 1. (Nivel B)
Carlos y Diana tienen dos cartas cada uno, como
se muestra en el dibujo.

?
¥ KX
.. 00. ¢+

iComo puedes ver, la segunda cartas de Diana esta volteada!

Al sumar los valores de las cartas de Carlos, se

abtiene siete como resultado. Si se sabe que al sumar

los valores de las cartas de Diana el resultado es 3
mids que el resultado obtenido por Carlos, la carta que
Diana oculta es. ..

: H : i R
L LK 0‘0 .0.
L LK BN M .0.
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Se han descrito las exigencias que
esta tarea demanda en el nifio. Muy po-
siblemente la forma como proceda sea
distinta del orden de descripcion segui-
do, ¢, 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. Lo que si es claro es que este
problema es compuesto (en este caso de
dos etapas) y no simple como lo fijan los
criterios que definen los problemas del ni-

crequiere tan solo de ma'op'emmﬁnom
relacién para su resolucion?

Es interesante proponer esta tarea a
ninos de los grados quinto y 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 de indagar como entienden
la tarea, conocer el procedimiento que
siguen y explicarse qué es lo que los lleva
al éxito o al fracaso.

Esta tarea exige del nifio: a) Interpretar el
enunciado “la carta que Diana oculta”, como
“cudntas figuritas debe haber en la carta 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 podria encontrarse si
se conoce la toralidad de esas dos partes. ¢)
Como esta informacion no es explicita, debe
identficar en el texto una proposicion que se
la proporcione. Debe entender que en el texto
del problema se da una relacion entre la suma
de las cartas de Diana v Carlos ¢ interpretar
correctamente el enunciado “al sumar los
valores de las cartas de Diana el resultado es
3 mas que el resultado obtenido por Carlos™.
d) Buscar informacién sobre la suma de las

ki
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cartas de Carlos (que estd dada tanto en el
dibujo como en forma de proposicion: “al
sumar los valores de las cartas de Carlos, se
obtiene siete como resultado”). €) Decidir a
partir de ¢ y d que la totalidad de figuras que
tiene Diana se obtiene reuniendo 7 y 3. f) Ya
obtenida la totalidad, resolver el problema de
complemento “cudntas figuritas tiene la carta
oculta, si en total se completan 10 figuritas
entre las dos”.

Pregunta 18. (Nivel B) Observa la figura:

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

Las opciones presentadas son

Ak Bedy G4, DA

Este es un problema tipico escolar en el que
se supone se trabaja el significado de nimero
fraccionario como parte-todo, aplicado sobre
la extension de una superficie rectangular. Exi-
ge al nifo contar con un referente adecuado
del término “fraccion” y su representacion
simbdlica. Si bien esta pregunta a diferencia
de la 1, recién analizada, satisface mas las con-
diciones de un problema del nivel B, resulta
dificil reconocer que aporte informacion vali-
da para evaluar competencias. Cuesta aceptar
que en esta tarea se ponga en juego alguna idea
elemental de fraccién, mas alla de mostrar que
el nifio cuenta con un referente elemental de
la palabra “fraccion”. Le basta entender que
se le pide el nimero de partes sombreadas y
el nimero 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 por la relacion
multiplicativa entre ellas y menos hacer uso
de esta relacion. Podri afirmar que toma 4

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

Conviene aclarar que la forma como apa-
rece formulada la pregunta, en cierta medida,
ilustra la idea de “contrato diddctico™' " y si se
quiere de la pragmatica de la comunicacion:
aunque en rigor tenga que aceptarse que la
expresion “la fraccion que indica la parte som-
breada de la figura es...” es inexacta, muchos
nifios terminan completando el significado y
a pesar del vacio de la frase entienden lo que
se les solicira, gracias a que asi se les ha en-
sefiado en sus aulas. La expresion es inexacta
porque no indica la relacion multplicativa
que encierra el concepto de fraccionario:
“¢fraccion con relacion a qué?” (la expresion
un poco mas precisa deberia ser: “la fraccion
que indica la extension de la parte sombreada
de la figura con relacion a la de la totalidad de
la region es...”.). Al recurrir a la pragmatica
para formular esta pregunta (o este descuido
conceptual) los disenadores no enunciaron
de manera completa la relacién multiplicativa,
lo cual deja dudas, pues se¢ puede sospechar
que la formulacion de la pregunta induce o, al
menos facilita el error de -3, Los disefiadores
de la prueba lo saben, y por ello precisamente
esti como opcion de respuesta.

Conjunto de reglas explicitas o no que rigen la interaccion y la
comuMICacion en el proceso de ensenanza y aprendizaje. Condiciona
las expectativas . intereses. formas de preguntar y responder de los
autores del proceso. Se recomienda revisar trabajos de: Chevallard.
Y. Gascon, | y Bosh, M.(1997). Hacer y estudiar matemiticas

Las matemiticas en la sociedad”, en Estudiar matematicas. “El
eslabon perdido entre la ensefianza y el aprendizaje” Cuadernos
de educacion, Para profesores, padres y alumnos, vol 22. Espafa.
Horsori, Institut de Ciences de | Educacié, Universidad de
Barcelona, Brousseau. G (1986) "Fundamentos y métodos de la
Didactica de las Matemiaticas™. Publicado en Ia revista: Recherches
en Didactique des Mathématiques, Vol. 7, n. 2, pp. 33-115

Traduccion de julia Centeno, y D'Amore. B (2006), “Didactica de
la Matemitica”. Bogota: Cooperativa Editorial Magisterio.
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o, cﬁiﬁn éstos obhgaz{a a ser mas cuidadosos
 con las conclusiones y simplemente afir-
mar que hacer tal seleccion obedece a des-
_conocer una convencion (qué se escribe en
- el numerador y en el denominador).

Preguntas 21 (Nivel B)

Para estas dos preguntas se da una infor-
maclion comun,

Ll grupo musical “Los alegres” tiene 4 guitarras,
12 tiples y 8 bandolas

Bandola

El niimero total de instrumentos que tiene el grupo s
A 12, B.7s,

Guitarra Tiple

20, D. 24

S

SRR

 Laos porcentajes de selecciin dehmm
de respuestas a nivel nacional son:

A5% B3% C4%y D.8%

El documento de anilisis de items dice:
“este item indaga por el uso significativo
de la adicién como unién, para resolver un
problema sencillo en un contexto familiar,
La informacidn necesaria para la solucion se
encuentra de manera explicita en el enuncia-
do, solo requiere que ¢l estudiante realice una
suma sencilla. Se esperaria que por lo menos
el 95% de los estudiantes respondieran de
manera correcta, ya que las situaciones adi-
tivas s¢ trabajan de manera significativa en
los grados anteriores. Quienes seleccionan
la opcién A, no entendieron el problema y
se limitan a elegir uno de los numeros que
aparece en el enunciado, los que marcan las
opciones B o C, comprendieron parcialmente
el problema, plantean la operacion correcta y
la resuelven bien, pero no tienen en cuenta
todos los datos”.

Es claro que este problema satisface por
completo los criterios fijados para este nivel
v que su formulacion es precisa v clara. De tal
forma que el fracaso de los nifios en esta tarea,
v bajo el supuesto de descartar factores de tipo
emocional, afectivo, actitudinal y comprension
lectora, refleja el bajo nivel alcanzado en el
pensamiento aditivo.

e i R — W=M

Considerando la sencillez de este pro-
blema, resulta dificil explicar que el 13%
de los nifios de quinto ofrezca respuestas
incorrectas, de ahi que sea importante
explorar qué es lo que lleva a unos estu-
diantes de quinto o de sexto a seleccionar

CASTILLO, M. y VESGA. G.. Evaluociones saber 2004. Matemdtica y
Lenguaje Estudio de Controste Andlisss de los items mas faciles y mas
dificies. Bogota ICFES (2005)
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PREGUNTA 22 (Nivel C)

Un tiple tiene 12 cuerdas. Todas las cuerdas de los
tiples del grupo musical se van a cambiar por cuerdas
nuevas. ;Cudntas cuerdas se van a cambiar?

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

~ Dado que también es un problema sen-
cillo para estudiantes de quinto y sexto,
10 parece convincente aceptar que alum-
nos que escojan una opcion equivocada
lo hagan por carecer del pensamiento
multiplicativo estructurado en un nivel
tan elemental. ;Cuales son entonces las
razones que existen para que cometan
tal error? Intente describir los procedi-
mientos que seguiria un estudiante para
seleccionar cada opcién equivocada y
escriba de forma clara y precisa las ra-
zones que se SUPOHC daria 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. ;Cuiles son
las conclusiones obtenidas? Serfa intere-
sante discutir los analisis hechos en las
reuniones de area o de nivel.

Este problema es multiplicativo simple. S6lo
exige que el nifio lo represente mentalmente
como sumas sucesivas o de forma multiplica-

tiva. Estd mis cerca de los criterios del nivel B
que del C, en el que los disefiadores de la prueba
lo ubican. Si bien es un problema no rutinario
simple, la informacion necesaria para resolverlo
se encuentra en el enunciado y requicre de una
unica estrategia. Hay que preguntarse, ;qué
tanto exige reorganizar la informacién para
poder resolverlo? Tampoco se entiende cudl es
el caricter hipotético de la situacién, a no ser
que lo hipotético sea entendido como imagi-
nado. Pero si ésta es la acepcion que se daa lo
“hipotético”, este criterio deja de ser diferen-
ciador, ya que tendria que aceptarse que todo
problema aritmético de enunciado, formulado
€N un Instrumento escrito, necesariamente €s
una situacion imaginada.

Pregunta 23 (Nivel D)

Por cada mes gue se tengan $1.000 en la cuenta de
ahorros, un banco paga $10. Si se tienen § 35.000

en la cuenta de ahorros durante un mes, Jeudnto paga
el banco?

AS$100, BS330, C$3i500, DS10.000

Este es un problema tipico de proporcionali-
dad simple v como tal es un problema multiplica-
tivo compuesto. La forma como esta enunciado
es rutinana, en el sentido de que asi se trabajan
en la escuela cuando a los nifios se les ensena la
regla de tres simple directa. Cualquier manual
comin de quinto o sexto que aborde este tema
tendri problemas de la misma estructura formal
y lingiiistica, como ejercicios. Si lo anterior es
aceptado surge la pregunta: ;Cuil es la razén
para ser ubicado como el de mas alto nivel de
complejidad? No es claro que satisfaga otros cni-
terios definidos para los problemas de este nivel:
¢Los datos del enunciado determinan o no, por si
mismos, el posible desarrollo de su resolucion?,
¢los datos no estin puestos en el orden en el que
debe operar el nifio?, zes imposible resolverlos a
través de un unico paso?, realmente el problema
esta planteado en una situacion que no es la tipica



~ La dificultad que se presenta con este pro-
blema esti 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 situacion concreta en la que se
realiza y a la que hace referencia el enunciado
del problema . Esto que se acaba de afirmar
estd 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 esta poniendo en el centro del analisis
la actuacion y el contexto en el que se da ésta
y no unicamente 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 asi
se formulan en la escuela) seri complejo o
no (no tanto en términos de dificultad, sino
de ser compuesto) dependiendo del sujeto
que lo resuelva. Si el nifio de quinto grado ha
sido entrenado eficientemente para el mancjo
de la regla de tres simple, el problema se le
reduce a la simple utlizacién de una técnica.
En este caso se espera que ese alumno sea
capaz de identificarlo y clasificarlo como un
problema del tipo “regla de tres simple” y
entonces que aplique el procedimiento que se
le ha ensenado. Si es asi, el problema aportaria
mas informacién para evaluar en el sentido de
un hacer efectivo que para valorar su compe-
tencia matematica en el sentido de un saber
comprensivo. En cambio, si el estudiante no

Algunos trabajos sobre resolucién de problemas destacan que un
problema no es problema independientemente del resolutor, lo
que para un individuo es un verdadero problema para otro no pasa
de ser un simple ejercicio. Se recomienda ver trabajos de Pozo; |
(1998). Resolucion de problemas. Madrid: Aula XX Santillana.

e Al

ha sido entrenado para resolver este tipo de
problemas, se esti a una tarea
que encierra una relativa complejidad. En caso
de resolverlo correctamente podria tenerse
mayor seguridad de que logra tal éxito porque
desplegd su pensamiento matemitico y por
eso mismo, su capacidad de hacer matematica
para idear alternativas de solucién ante una
situacion nueva.

Hay dos procedimientos, si se quiere mas
intuitivos, que permiten inferir cierto grado de
comprension de las relaciones involucradas en
el problema. Uno aditivo, consistente en ir ha-
ciendo una especie de tabla en la que se dice algo
semejante a: $10 para $1.000, $20 para $2.000,
$30 para $3.000, hasta completar $35.000. Uno
multplicativo que es ¢l procedimiento conocdo
como reduccion a la unidad; en este caso, el nifo
se plantea la pregunta de cuantos miles hay en
$35.000 (quiza para ello haga una division, o se
plantee una multiplicacion incompleta -1.000
X __ = 35.000-, o simplemente basado en su
compresion del sistema decimal de numeracion,
anticipe que 35.000 tene 35 miles) y una vez esto
se plantea un problema muludplicanvo simple
(si por cada $1000 se paga $10, por 35 miles,
cudntos se pagan?).

Lo anterior ilustra las grandes dificultades a
las que se enfrenta todo upo de prueba masiva,
que por su propia metodologia de recoleccion
de informacion se le escapan los procedimien-
tos de los evaluados y tiene poco control de
las multiples interpretaciones que sc hacen de
los enunciados. Interpretaciones que muchas
veces conducen a respuestas incorrectas pero
que no necesariamente suponen incapacidad
del evaluado.

Describa los procedimientos que segui-
ria un alumno para seleccionar cada una
de las cuatro opciones. Escriba de forma




1.2. Pruebas internacionales

Colombia ha tenido interés en conocer el
impacto de sus politicas en educacién bisica
y media en relacion con las de otros paises.
Con este propésito participa actualmente
en evaluaciones internacionales como: PISA
2006, SERCE 2006 y TIMSS 2007. En los
altimos afios ha intervenido en varias de estas
evaluaciones, entre ellas en el Estudio TIMSS
organizado por la IEA en 1995; en 1997, en
el Primer Estudio Internacional Comparativo
llevado a cabo por el LLECE; en el afo 1999,
en el Estudio Internacional de Civica que rea-
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sociedad. El programa mide los dominios de
comprension lectora, matemitica y cientifica.
La prueba piloto en Colombia se aplicé a
1.720 alumnos de 55 instituciones escolares
en el afio 2005 y segun el documento de refe-
rencia se esperaba realizar la prueba definitiva
a2 5.250 educandos de 150 colegios durante el
mes de mayo de 2006.

EISERCE 2006 (Segundo Estudio Regional
Comparativo y Explicativo) es un proyecto del
Laboratorio Latinoamericano de la Evalua-
cion de la Calidad de la Educacién (LLECE)
de OREALC/UNESCO Santiago, disefiado
para evaluar competencias basicas y habili-
dades para la vida en las areas de Lectura v
Matematica, con una evaluacion opcional en el
area de Ciencias Naturales. Hicieron parte del
proyecto estudiantes de tercero y sexto grados
de educacion basica de 17 paises latinoameni-
canos y 3 centros de ensenanza. La aplicacion
piloto tuvo lugar en el ado 2005 con la eva-
luacion de 5.610 alumnos de 79 instituciones
escolares y segun las previsiones iniciales se
planeaba realizar la aplicacién definitiva a cer-
ca de 9.000 estudiantes de alrededor de 150
colegios escolares en el afo 2006.

Bogoya. D. (2006). “Evaluacién Educativa en Colombia

Memorias del Primer Seminario Internacional Evaluacién de la
Educacion. Feb 15 al 17 de 2006”. Disponible en internethttp//
w3 icfes gov co:B080/seminariointernacional/kemilite/files/uploads/
DANIEL%20BOGOYA pdf Bogoya, D (2008). Evaluacién Educativa

Feb 15 al 17 de 2006 Disponible
en internet: hitp//w] icfes gov co:8080/seminariointernacional/
ktmilite/files/uploads/DANIEL%20BOGOYA pdf




~ El TIMSS 2007 (Trends in Internacional
atics and Science Study) es un pro-

yecto de la International Association for the
Evaluation of Educational Achievement
QEEA), concebido para proveer informacion
confiable y oportuna sobre el logro académico
de estudiantes de Estados Unidos de cuarto y
octavo grados de educacion basica, compara-
do con el de alumnos de otros paises, en las
areas de Matematica y Ciencias Naturales. En
el proyecto participan 59 paises y se esperaba
realizar el estudio piloto durante el afio 2006,
con la evaluacion de 3.123 estudiantes de 50
instituciones escolares, y la aplicacion defi-
nitiva entre los afios 2006 y 2007 con 9.736
alumnos de 260 instituciones.

En este documento se presentan de manera
breve los propasitos y el objeto de evaluacion
asi como se analizan algunas tareas de mate-
matica que componen la prueba PISA 2003,
Para esta resefia se toma como referencia el
Informe PISA 2003. Pruebas de Matematica
y Solucién de problemas '

El dominio que se evalia se denomina
Alfabetizacion Matematica, entendida como
“la capacidad individual para identificar v en-
tender el papel que las matematicas tienen en
el mundo, hacer juicios bien fundados y usar
e implicarse con las matematicas en aquellos
momentos en que se presenten necesidades
en la vida de cada individuo como ciudadano
constructivo y reflexivo”. Dicha alfabetizacion
O competencia matematica general “se refiere
alas capacidades de los estudiantes para anali-
zat, razonar y comunicar eficazmente cuando
enuncian, formulan y resuelven problemas
en una variedad de dominios y situaciones”.
La actividad matemitica se identifica con la
resolucion de problemas y el término alfabe-

MlNlSTER]O DE EDUCACION Y CIENCIA DE ESPANA Y EL
INSTITUTO NACIONAL DE EVALUACION Y CALIDAD DEL
SISTEMA EDUCATIVO. (2005). Pisa 2003. Pruebas de Matematica
¥ Solucién de problemas, INECSE. Madrid : INECSE.

tizacién matemdtica, se emplea para “destacar
que el énfasis estd puesto en el conocimiento
matemdtico puesto en funcionamiento”. En
las diferentes tareas que componen la prueba
se tienen en cuenta tres variables: el conteni-
do matematico al que se refieren los proble-
mas; las competencias que deben activarse
para conectar el mundo real, donde surge el
problema con las matematicas que se deben
utilizar para su resolucion 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
(nimero y medida), espacio y forma, cambios
v relaciones e incertidumbre (tratamiento de
datos y azar). Distinguen cuatro tipos de si-
tuaciones: personales, educativas o laborales,
publicas y cientificas. Las competencias espe-
cificas seleccionadas para evaluar son: pensar
y razonar, argumentar, comunicar, modelar,
plantear y resolver problemas, representar y
utilizar el lenguaje simbolico, formal y técnico
v las operaciones. Consideran tres niveles de
complejidad asi:

Primer nivel: reproduccion y procedimien-
tos rutinarios. “Comprende aquellos ejercicios
que son relativamente famuliares v que exigen
basicamente la reiteracion de los conocimien-
tos practicados, como son las representaciones
de hechos y problemas comunes, el recuerdo
de objetos y propiedades marematicas fami-
liares, el reconocimiento de equivalencias, la
atilizacion de procesos rutnarios, la aplicacion
de algoritmos, el manejo de expresiones con
simbolos y formulas familiares, y la realizacion
de operaciones sencillas”.

Segundo nivel: conexiones e integracion

para resolver problemas estandar. Problemas
que no son simplemente rutinarios, pero que
estan situados en contextos familiares o cer-
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movillza competcncxas que re-
quieren ¢ ﬁcomprens:én y reflexion por
te del alumno, asi como la creatividad para
identificar conceptos o enlazar conocimientos
de distintas procedencias. Las tareas de este
nivel requieren poner en accién competencias
mds complejas ya que implican un mayor
numero de elementos y la generalizacion, ex-
plicacion o justificacion de los resultados.

Por razones de extension se ilustran tni-
camente tres tareas de esta prueba, una de
nivel uno y dos del nivel dos. Las 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. Reproduccion y
procedimientos rutinarios.

En esta fotografia puedes ver seis dados, efiguetados
desde la (a) a la (f). Hay una regla gue es vilida para
todos los dados:

La suma de los puntos de dos caras apuestas de
cada dado es siempre siete.

Escribe en cada casilla de la tabla siguiente el numero de
puntos que tiene la cara inferior del dado correspondiente
que aparece en la foto
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Pregunta 8: CARPINTERO

Pregunta de segundo nivel: conexiones ¢
integracion.

Un carpintero tiene 32 metros de madera y guiere
consiruir una pequeia valla alrededor de un parterre
en el jardin. Esta considerando los siguientes diserios
para el parterre.

Rodea con un circudo Si 0 No para indicar si, para
cada diserio, se puede o no se puede construir el parterre
con los 32 metros de madera.

a) b) a
/ ’
/
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Disedio A si/ No el
Disciio B SI/NUi’ .
Diserio C Si/ No :
Diserio D Si/ No

Esta tarea exige del evaluado: a) Entender
que necesita calcular el perimetro de cada
disefio para compararlo con los 32 metros
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 v
verticales respectivamente, de tal forma que
los perimetros de estos dos disenos es el mis-
mo del rectingulo. En el caso de diseno 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 rectingulo. Es un intere-
sante problema en el que se evalia la idea de
perimetro mas alla de la simple reproduccion
de una férmula.

BESRAR
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 los estudiantes para conocer
como lo piensan y los procedimientos que
utilizan. Seguramente el carecer de me-

didas en los segmentos pequefios de los
disefios a y ¢ hizo muy dificil la tarea.

e
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Pregunta 35: DADOS

A la derecha, hay un di-
bujo de dos dados. 1.os dados
son cubos con un sistema
especial de numeracion en los
que se aplica la siguiente regla: EI
niimero total de puntos en dos caras opuestas
es siempre siefe.

Puedes construir un dado sencillo cortande, doblando
y pegando carton. Estos dados se pueden hacer de mu-
chas maneras. En el dibufo sigutente puedes ver cuatro
recortes que se pueden utilizar para bacer cubos, con
puntos en las caras. yCudl de las siguientes figuras se
puede doblar para formar un cubo que cumpla la regla de
que la suma de caras opuestas sea 7¢ Para cada figura,
rodea con un circulo St o No en la tabla de abapo.

I ® "
L ]
-y g
| ® oo ®oe o0 o0 o [ ]
® ® L L L J
e e o0 ¢ o
o0
o0
L]
1 v
[ ]
y L
e | e & o0
° [ ] L e o0
e | oo o oo
LR ]
L)
[ ] e
Forma ¢Cumple la regla de que la suma
de las caras opuesta es 77
1 Si/ N
1 SN
1l Si /N
4% SN

Esta tarea exige del evaluado: a) Imaginar
los dobleces v determinar lo pares de caras
opuestas. b) Sumar los puntos que ellas con

tienen y verificar que su resultado sea 7.

Puede haber al menos dos procedimientos
distintos que sean indicios de niveles dife-
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anter -pe.to con mayor flexibilidad,
hasta punto que muestra la capacidad de
- construir un patron (caras opuestas son las
que tienen una cara intermedia)
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gubernamentales, los discursos, los ejercicios
de autoridad, hasta las formas de entender de la
sociedad civil, de los maestros, de los padres de
familia y de los mismos alumnos.

Las pricticas evaluativas en matemdtica no son
resultado Gnicamente de estos condicionantes
externos al maestro. Su saber también cuenta,
asi sea que esté determinado por estos condicio-
nantes externos al sujeto. Ese saber implicito de
los profesores, puesto en escena al educar y al
ensefiar, estd constituido por multiples y variadas
ideas, de diferentes ordenes, relacionadas entre si,
aunque no necesariamente formen un todo co-
herente. Las pricticas evaluativas en matematica,
en parte tienen que ver con lo que los docentes
piensen sobre lo que es la educacion matematica,
la naturaleza del conocimiento matematico, ¢l
desarrollo cognitivo de los estudiantes, inclu-
50, sobre lo que entiendan por la evaluacion
misma. De ahi, la importancia de hacer de la
pedagogia la tarea de explicitarlas. Mockus v
Colb (1994) proponen entender la pedagogia
como “‘conocimiento implicito que basicamente
definiria cudles son las formas de ‘transmision’
legitimas y cuales ilegitimas”™ como “una disci-
plina reconstructiva que pretende transformar
un saber-como domenado practicamente en un
saber-qué explicito™'.

2.1. Las practicas evaluativas
en matematica estan es-
trechamente relacionadas
con las concepciones que
se tengan de la naturaleza
de la matematica y de edu-
cacion matematica

Hay concepciones distintas de lo que es la
evaluacion para el profesor de matemitica,
" Mockus, A et al. Las fronteras de la Escuela. Bogota Colciencias, p
13y p.16 (1994).

en estrecha relacion con visiones de bqneu
la matemitica, su ensefianza y su aprendizaje.
A partir de la segunda mitad del siglo pasado,
se han hecho desplazamientos orientados a
reconocer que el conocimiento matematico,
asi como cualquier otro conocimiento, es una
produccion social, historica y cultural. A partir
del desarrollo de la filosofia, de la sociologia
del conocimiento, de la antropologia y de la
epistemologia sobre la naturaleza y el proceso
de produccién del conocimiento, en particu-
lar del cientifico y mis especificamente del
matematico, hoy se acepta -aunque se vivan
profundos debates- que la matematica es una
actividad humana perteneciente a la cultura
de los diferentes grupos humanos. De esto
se desprenden dos consecuencias: una, que
ese cuerpo teorico que se reconoce como “la
Matematica'™” (ese cuerpo tedrico disciph-
nar) es una produccion fruto de la historia
humana y por lo tanto del encuentro -incluso
conflictivo- de diferentes culturas™. La segun-
da consecuencia evidencia que hay distuntas
construcciones matemidticas propiciadas por
diversos grupos humanos en su intento de
explicarse el mundo y satisfacer sus necesi-
dades vitales. Aunque estos conocimientos
no posean el mismo caricter universal y no
ofrezcan la misma solidez tedrica alcanzada
por eso que se reconoce como la “Matematica
Universal”, cobran importancia en tanto que
se constituyen en herramientas utlizadas por
los miembros del grupo que los produce.

Siguiendo a Bisohp. escribiremos Matemdtica, en mayuscula para

los grupos humanos especificos a los largo de su experiencia vital

Hay trabajos desde diferentes perspectivas. Desde la filosofia,
Lakatos (1976), Davis y Hersh (1980), y Tymoczko (1986) Desde la
antropologia y desarrolios mas cercanos a la educacion matematica,
(1986), Bishop A, en sus estudios de “enculturacion matemitica” y
D'Ambrosio U, en sus trabajos sobre etnomatemitica. Brousseau
(1986), Chevallard (1997). entre otros



un cuerpo de verdades mfalihlea yob;eum ¥
por el contrario se piensa que, como cualquier
otro conocimiento, es producto de la invencion
humana y, por lo tanto, cambiante y falible. A
decir de Paul Ernest, “si es reconocido que la
matemitica es una construccion falible y social,
entonces es un proceso de indagacion y acer-
camiento al conocer, un campo de creacion e
invencion expandiéndose continuamente, no
un producto terminado. Un panorama tal de
la matematica tiene poderosas consecuencias
educativas. Los fines de su ensefianza requieren
incluir la facultad de los aprendices para crear
su propio conocimiento matemitico; ella puede
ser reformada®, al menos en la escuela, para
permitir a mds grupos acceder a sus conceptos,
y a la riqueza y el poder que su conocimiento
conlleva; el contexto social y los usos Y pricticas
de la matemitica pueden ya no ser legitimamen-
te dejadas de lado, los valores implicitos de la
matematica requieren ser encarados. Cuando la
matematica es vista de esta manera necesita ser
estudiada en los contextos vivos los cuales son
significativos y relevantes para los aprendices,
incluyendo sus lenguajes, culturas y vivencias
cotidianas, tanto como sus experiencias de
referencia escolar™.

Estas consideraciones sobre la naturaleza
de la Matematica tienen que ver con la eva-
luacion en el aula. Una cosa serdn las practicas
evaluativas si se piensa que el conocimiento
matematico es un conjunto organizado de
verdades absolutas e infalibles y otra, si se
reconoce que el conocimiento matematico,
asi como cualquier otro conocimiento, €s una
produccion social, historica y cultural; que la

Con Chevallard diremos que necesariamente es transformada,
reformulada (aunque se haga inconcientemente) como fruto de fa
transposicion didictica.

Ernest, P (1994). Lo Filosofia de lo Educocién Matemdtica. Capitulo!
(Traduccién por Astudilio y otros. Magster en Educacion del nstiuto de
Educacion y Pedagogia de la Universidad del Valle) Falmer Press, 1991

‘en el primer caso las
pmmmmwm
verificar la apropiacién por parte del alumno
de las “verdades” que se le ensefian y en el se-
gundo existira mas la posibilidad de orientarse
hacia comprender como se da el proceso de
produccién de conocimiento matemitico en
el grupo y los individuos.

En relacion con las ideas que se tengan
sobre la naturaleza de la matemitica, también
estan las versiones sobre su ensefianza y apren-
dizaje. Una cosa es concebir el aprendizaje
como la capacidad de reproducir los modelos
que se ensefian y otra como un proceso de re-
estructuracion del pensamiento. En el primer
caso, el papel del profesor estard mis orien-
tado a transmitir datos y muy seguramente, a
ser usuario de un texto y de una organizacién
de contenidos de un curriculo particular. En
el segundo caso, el docente se asumiri como
agente propiciador de un ambiente que pro-
mueva la complejizacion del pensamiento de
sus alumnos, buscando que comprendan los
CONCEPLos matematicos COMO Consecuencia
de sus capacidades de establecer relaciones v
ejecutar las operaciones que ellos demandan.
En este caso, su accion estard encaminada a
problematizar, a orientar la formulacion de
preguntas, a estimular v valorar el disefio de
alternativas de solucion, a incentivar la formu-
lacion de conjeturas y el disefio y ejecucion de
planes de comprobacion, a impulsar la ela-
boracién y comprobacién de modelos, entre
otras acciones. Estas posturas sobre la ense-
nanza y el aprendizaje estan en relacién con
la evaluacion. En el primer caso, la evaluacion
estard dirigida a verificar el aprendizaje de los
datos y hechos ensenados y la capacidad de
usarlos en las situaciones en la que se ofrecié
la ensefianza, mientras que en ¢l segundo caso,




rd mas orientada a obtener
‘comprender y ayudar a
- proceso de movilizacion del

mcmoque se esta produciendo en sus

alumnos. Mis que verificar aprendizajes de
datos y hechos, buscara valorar cémo se va
comple;mmdo la capacidad de hacer matema-
tica en el alumno y el nivel que va alcanzando;
resulta entonces de vital importancia en este
caso indagar por indicadores mas encamina-
dos a establecer la capacidad que ganan los
alumnos para problematizar las situaciones,
hacer conjeturas, disefiar estrategias que les
permitan decidir sobre su validez, monitorear
sus propias acciones, interactuar con Otros
para la busqueda de soluciones, entre otros.

2.2. Dos maneras de entender
la evaluacion

A partir de la década del setenta los enfo-
ques de evaluacién en educacion han hecho
importantes desplazamientos que van desde
una evaluacion centrada en el control de un
proceso a una centrada en la intencion de
comprenderlo.

La evaluacién como control sc interesa
por recoger y analizar informacion para:

Determinar si el desarrollo de un pro-
ceso especificado responde al plan que
se ha establecido - 0 mds precisamente,
preestablecido - para la consecucion de
las metas y fines, también prefijados,
segun sea la comprension y expectativas
que se tengan de ese proceso.

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

Esta comprobacion de la correspondencia
entre lo planeado y lo logrado v la identifica-
ci6n de la incidencia de factores asociados, se
hace con el fin de introducir los correctivos
necesarios que garanticen el adecuado desa-

mﬂoddpkahmdodgopwom

como sea posi

Alinterior de este enfoque, pueden ubicarse
los modelos que se reconocen como evalua-
cion por objetivos, expuestos entre otros por
Bobboit, Tyler, Bloom, Taba, Block. A pesar
de los diferentes matices de sus propuestas,
estos autores coinciden en que el cometido
de la evaluacion en educacion es discernir si
en un curriculo los fines preespecificados se
han conseguido.

El segundo enfoque, evaluacién para la
compresion, se interesa por recoger y ana-
lizar informacion para comprender la nueva
realidad que estd generando el desarrollo de
un proceso. Ya no se trata aqui de evaluar 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 estan implicados.

En esta direccion se ubican autores inscri-
tos en la perspectiva cualitativa como Eisner,
Grombach, Mcdonald, Stenhouse, House,
Guba, Hamilton, Elliot, Stake, entre otros.
Grombach (1980) afirma que un programa de
evaluacion es un proceso mediante el cual los
que participan aprenden sobre ellos mismos v
la racionalidad de su comportamiento.

Propuestas como la de “evaluacion de proce-
s0s” de Stenhouse, responden a esa intencion
caracteristica de la evaluacion cualitativa, que
tal como lo plantea (Perez G, 1985) consiste en
““procurar captar la singularidad de las siruacio-
nes concretas, las caracteristicas p;lmculnrcs que
definen una situacion v que pueden considerarse
responsables del curso de los acontecimientos y

&ubrnudemdcha&m&mmmw
¥ sus consecuencia éticas. Ver Perez Gomez, Macdonald B y Sacristan
J. (1993) La evaluacién: su teoria y su practica, Cooperativa
Laboratorio Educativo. Caracas y McCormick R y James M (1996)
Evaluacién del curricuio en los centros escolares, Morata, Madrid.




ducido dc pcrsonas, se entiende que
y los objetivos que se definen, obe-
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La evaluacién asi entendida, es un acto
reflexivo que permite la toma de conciencia
de las formas de comprender lo que se actia,
y la generacion de nuevas compresiones, de
nuevas metas, de nuevas intencionalidades.




Bogota: una Gran Escuela




omo se indico en la introduccion,

la elaboracién de este documento

se fue dando a lo largo de los
talleres realizados con algunos maestros del
Distrito para analizar las pricticas evaluativas en
matematica, las relaciones de las evaluaciones
externas con las de aula, las pruebas Comprender,
sus resultados y su uso en el salon de clase. En
este apartado se registran algunas apreciacio-
nes de los participantes sobre la evaluacion de
matematica en el aula. Debe aclararse que aqui
se encuentran apreciaciones de los maestros
asistentes y de otros que ofrecieron sus opinio-
nes a través de quienes estuvieron presentes,
razon por la cual aunque se consideran valio-
sas, no pueden asumirse como representativas
de lo que piensan los profesores de Bogota.
Asimismo, lo expuesto no es una trascripcion
exacta del decir de los participantes, ya que los
autores presentan su propia interpretacion. Es
posible entonces que algunos docentes que
intervinieron en los talleres no vean reflejado
tanto su pensamiento particular como el del
grupo; habria podido garantizarse mas fideli-
dad a lo expuesto en dichas actividades si este
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documento se hubiera sometido a la lectura de
los asistentes pero, como ya se dijo, lamentable-
mente, el nimero de talleres resulté escaso, lo
que impidio una participacion mas amplia.

El procedimiento seguido para recoger
la informacién con relacién a este punto
consistio:

4. En el raller inicial se pidi6 a los partici-
pantes que describieran el proceso que
ellos seguian para evaluar el desempefio
de sus estudiantes en el area y describie-
ran los cinco problemas mis relevantes
que se les presentan al evaluar los logros
que sus alumnos alcanzan a lo largo
del proceso de ensefanza aprendizaje.
De igual manera, que especificaran las
acciones que habian adelantado para
resolverlos, y las que consideraban
deseables. Primero sc les solicito que
lo hicieran de forma individual v que
después lo comentaran en pequefios

grupos (incluso algunos de los maestros
participantes replicaron el ejercicio con
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idminismuvo (nimero 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 matemitica
destaquen estos factores como los mas
relevantes, ilustra que la evaluacion
como componente de las pricticas
pedagdgicas estd determinada por muil-
tiples factores de tipo social y cultural.
Y aunque estos aspectos van mis alla
del espacio concreto del aula, no puede
desconocerse que a su interior existen
unos sujetos (profesor y alumno) que
realizan acciones, comprenden, tienen
intereses y motivos.

Entonces las pricticas de evaluacion en
matematica en el aula serian el resultante de
la tension entre dos polos: uno, referida a lo
institucional, relacionada con hechos inscritos
a la normatividad (acreditacion, promocion,
calificacion, homogenizacion de periodos para
alcanzar submetas y metas -periodos y grados,
etc.) v el otro, a la actividad de ensenanza-
aprendizaje vinculada a las particularidades del
aprendizaje, el reconocimiento de la diferen-
cia, ritmos de aprendizaje, intereses, motivos
de lo estudiantes, niveles de comprension
alcanzados, etc. Cada pricrica particular se
configura segin la forma como se resuelva
esta tension,

reuesténm&a delhdodelapohndndalaquc
se ha denominado “lo institucional”. Los cin-
co primeros estin ubicados en esa polaridad,
los dos dltimos (creencias y comportamientos
de los estudiantes) son los tnicos que pueden
estar mas cercanos a lo relacionado con “act-
vidades de ensenanza-aprendizaje”.

1. Normatividad “Muy particularmente lo
referente al Decreto 2307

Cobertura

Curriculo

Evaluaciones externas

. Gestion académica institucional

6. Creencias

7. Comportamientos de los estudiante

ok N

Relacionada con la normatividad (*“De-
creto 2307). Se considera que la flexibilidad
de promocion de la norma hace que muchas
veces los estudiantes sean promovidos sin
haber alcanzado los logros basicos de un gra-
do, hecho que hace dificil la consecucidén de
logros del grado siguiente. Algunos maestros
manifiestan que “el profesor se siente atado™
“limitado en su autoridad™, “la exigencia en el
aprendizaje se vuelve minima™
se vuelven irresponsables™. Algunos educan-
dos hacen sus cuentas de forma precisa para
responder a las exigencias del docente apenas
hasta el punto que les garantice no caer en el
5% de reprobacién que permite la norma.

»

, “los alumnos

Relacionada con la cobertura. Los cursos
numerosos y la baja intensidad horaria impide
al docente hacer un seguimiento y acompara-
miento continuado v mas personalizado.




~ Evaluaciones externas. Las institucio-
nes estin siendo evaluadas y clasificadas de
acuerdo con estos resultados; tal panorama
determina un curriculo 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. La escuela termina fijindose como
meta preparar a sus alumnos para las evalua-
ciones. A pesar que se les asigna cualificar la
educacion matematica, terminan constrifiendo
la accién pedagogica a aquellos factores que
son evaluados en las pruebas. Evidentemente
existen desemperios y dimensiones 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.

Gestion académica e institucional. Los
periodos académicos que se fijan; los mecanis-
mos de planeacion y desarrollo curricular; el
PEL los controles internos sobre los avances
curriculares, sobre el desempeno del docente
y los logros de los estudiantes, y los acuerdos
alos que se llegue en las diferentes instancias
organizativas y administrativas condicionan
los procesos de evaluaciéon en el aula. En
muchas instituciones los maestros manejan
criterios distintos de medicion: no se ofrece
un seguimiento y acompanamiento de estos
procesos por parte de las directivas (coordi-
nadores académicos y rectores). Lo que se

sores, estudiantes y padres de familia tienen
ideas sobre €l para qué, el como, el cuindo
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 relacién al aprendizaje. Muchos de ellos
se esfuerzan poco por aprender compresi-
vamente, mas bien se limitan 2 memorizar.
Ante las pocas posibilidades que ofrecen los
alumnos para alcanzar logros mayores, los
profesores terminan restringiendo la evalua-
cion a la reproduccion (a veces mecénica) de
lo ensenado.

Comportamiento de los estudiantes,
Factores relacionados con el comportamiento
como la indisciplina en clase o inasistencia
frecuente y la alta desmotivacion de los estu-
diantes terminan acrecentando bajos niveles
de ensenanza y de exigencia.

Revisando las afirmaciones de los maestros,
se aprecia la complejidad de la evaluacion en
el aula. Surgen varios comentarios que pueden
ayudar a la reflexion:

Uno tiene que ver con la variedad de
factores que los docentes perciben como
condicionantes de sus practicas evaluativas v
con el origen que se les asigna. Segun ellos,
todos estos aspectos estan ubicados en otros
ambitos diferentes al aula o sobre otros sujetos
distintos al profesor. Esta posicion, que podria
calificarse de “defensiva” ¢ indudablemente
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¢ quc confluyen en una prictica
determinada. Mucho de lo que se hace o se

deja de hacer en ¢l 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 pricticas de la
ensefianza, y en particular de la evaluacion,
es necesario reconocer los aspectos sociales,
culturales e institucionales que condicionan
la evaluacion 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 movilizar la voluntad y el deseo de
aprender de sus estudiantes. Es cierto que la
oferta pedagogica que les hace, muchas veces
no toca los intereses de los alumnos; pero se-
ria ingenuo pensar que la responsabilidad de
modificar esta situacion recae exclusivamente
sobre el maestro y que se va a lograr como
fruto de su accion individual. Es clerto que en
el marco de las practicas pedagogicas actuales
la promocion flexible, en cierta medida, pone
en aprietos al docente, pues mengua la funcion
de control que la calificacion jugaba anterior-
mente, pero a cambio de eso no encuentra
como transformar las relaciones pedagogicas
para promover otro tipo de contrato diddctico
en el que se construyan relaciones auténo-
mas, basadas en el deseo y compromiso por
aprender. Las pruebas no solamente son el
resultante de multiples factores sino también

y de sus efectos; por lo tanto modificarlas
puede influir directamente en e;m.. Los
maestros pueden hacer de la cviluwéa un
medio para transformar las relaciones entre
los individuos en el aula y el saber. De ahi la
importancia que la Secretaria de Educacion
les ofrezca los apoyos necesarios €n materia
de formacion pedagogica y en transformacion
de las condiciones institucionales (escolares y
extraescolares) que permitan construir relacio-
nes pedagogicas mds positivas.

Si bien el concepto de integralidad™ de la eva-
luacion es aceptado, no parece clara su aplica-
cion. Por un lado, la evaluacion de lo actitudinal
no es clara, mas bien se deja a la intuicién del
maestro, al igual que su forma de promocion
durante el proceso de ensenianza-aprendizaje.
Por ¢l otro, en muchos casos los estudiantes
aparecen alcanzando logros sin que cuenten
con los desarrollos necesarios v, peor aun, sin
que ¢l sistema escolar les proporcione los apo-
vos adecuados para alcanzarlos. En parucular,
esto es fundamental en el caso del aprendizaje
de la matematica; aunque es aceptable que los
alumnos no recorran una secuencia lineal en
matematca para acceder a un sistema de con-
ceptos, si existen unos travectos en los que es
NECESATIO PIIMEro Pasar por unos puntos antes
de llegar a otros. Quizi ésta sea una diferencia
del conocimiento matemitico con otros, en
la que no es posible romper totalmente cierto
orden de acceso al conocimiento (por ejemplo,
no podra accederse a los racionales si no se
comprenden minimamente los naturales con
la multiplicacién). La transformacion de la

En el sentido de tener en cuenta todos los aspectos o dimensiones
del desarrollo del alumno. Segun la resolucian | 7486 de 1984 para
la promocién escolar se consideran como aspectos evaluables
los conocimientos tedricos Y practicos, la adquisicién de habitos.
valores, habilidades y destrezas en todas las asignaturas, Sreas.
mvﬂuymodﬂdades,hnﬂuxmndemnpectmm
encaminaria la promocién escolar, potencializando el desarrollo
armonico en el alumno para el logro de su formacién integral



i ia de ritm andnpmuﬂmie,eismmm
: ,‘m cuenta con las condiciones minimas
para responder a estos factores. Es mis, parece
que]nnotminvidad los desconoce: la division
del afio escolar en periodos académicos con

ﬁmquuummwmmym—
mineoporpuwddmacsuo,dcmmquc
es claro que por el alto nimero de casos que
precisan de asistencia personalizada, resulta
imposible para el profesor ofrecer la atencion
que hace falta. De ahi que institucionalmen-
te sea indi able disefiar estrategias que
permitan ofrecer la atencién necesaria a los
educandos que requieren apoyos adicionales.
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n este apartado se presentan 1) a 1178 alumnos. El histograma muestra la

las opiniones de los estudiantes distribucion de los encuestados por curso.

sobre la evaluacion en matema- La informacion recogida se presenta en dos
tica. Algunos profesores participantes  en los partes. En la primera, se estudian las respuestas
talleres aplicaron la encuesta (ver Anexo N° que los estudiantes dan a las preguntas 1 v 8. En

Flor Guevara, Salome Medina, Olga Poveda, Maria Olga Pedraza, Rodriguez, German Gamboa. Nicolis Gallego, Martha Mosquera,
Hernan Pajarito, Celina Diaz. Andrés Ortiz, Evira Ortiz, Blanca Esperanza Rodriguez. Nilsa Silva, Bernardo Guevara,Carlos
Fulano, Matilde Rincén , Juan Quindnez, Gerty Rojas, Clara Inés Rodriguez y Maria Isabel
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5%@&0.# presentan los promedios de los
_Msinehﬂdosmlas preguntas 2 y 4.

4.1. La voz de algunos
estudiantes en relacion con
las preguntas | y 8

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

De verificacion. En esta categoria se inclu-
yen las respuestas en las que los estudiantes
consideran que lo que se evaliia en matematica
es para verificar un aprendizaje adquirido.

De calificacion. En esta categoria se in-
cluyen las respuestas en las que los alumnos
opinan que el profesor evalia para asignar una
calificacion, entendida en un sentudo amplio
(asignar un nimero, emitir un juicio o hacer
una valoracion).

De retroalimentacion. En esta categoria
se incluyen las respuestas en las que los estu-

| A :

t

! | En términos de aprendizaje
| g : 75%

5 © Entérminos de estudio
, 3%

En términos de comprension o entendimiento
22%

Sacar notas 55%

Mﬂcﬂrhmhhmu%
mmum(mmymmmu

i

Puesto sobre el rendimiento
(Quien es buen estudiante y quien malo) 25%

de estado) 21.5%

Acumular puntos 2%
Para diligenciar planillas 2%

mm(dmmmi

* Para saber mas del proceso

* Para saber s1 manejamos fo

* Para saber qué tanto

- p }
Para saber cual es nuestro rendimicnn

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

Referida al estudiante. En esta categoria
se incluyen respuestas en las que se dice que
el profesor evalia para producir un efecto
en el educando. Esta categoria, a su vez, se
subdivide en dos; una que hace referencia a
una accion directa sobre el conocimiento y la
otra sobre las actitudes.

Referida al maestro. En esta categoria se
incluyen respuestas en las que se afirma que
el profesor evalia para responder a una nece-
sidad del maestro. Esta categoria 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.

A continuacion se presentan tablas por cate-
goria. Cada una se subdivide en subcategorias
que agrupan enunciados afines, El porcentaje
de cada categoria indica la frecuencia de res-
puestas ubicadas en ella con relacion al total de
respuestas. En cada subcategoria, el porcentaje

de matcmancas,

* Para sacar notas.

* Porque asi puede sacar un resultado

s¢ de marematicas

* Para saber quién sabe quién no sabe maremancas
. p & )

Para que el profesor salga de la duda sobre quén es ¢l maor
. p 2

Para mirar 81 somos buenos estudiantes

©n ks matena

* Para scumular puntos

* Porque necesita pasar a planillas v ver como vamos.
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* Pars saber basta ué punco pueden
* Para majamos y 00 dejarnos pasac. i

o NEe s

* Para repasar y practicar lo aprendsdon Hing S
om#: h1 dido en clase. |

| = Para que yo aprenda mis sobre la materia,

| * Por el bien de nosotros

* Para que sigamos adelante.

* Para saber 51 valié la pena trabajar en cre tema.

* Pana do scamos

Para cuando seamos grandes aprender s huchar/ i
* Es un método de ensefanza. l

* Para tener mejor disciphna en la clase. §
:'H.wqmmmummpwm {

|
- - - — 3
| * Eafuerzo en la matena.
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lidad y responsabéidad.

| * Para comprobar nuestra p

L e

| * Para estar al dia con la clase
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! * Quiere demostrarnse 11 ¢ un bucn profesor

'-_‘Qum-: ubrr_;uz piensan jos alumnos sobre la clase.
It * Para comprobar que ha dictado clase claramense

ll * Para demostrar lo cnsciiado on clase.
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representa la frecuencia de respuestas que se
ubica en esa subcategoria con relacion al total
de respuestas de la categoria.

De las cinco categorias, la de estudiantes
es la que tiene mayor peso (32.7%), seguida
de la de verificacion (28.8%) y calificacion
(21.5%).

En la categoria referida al estudiante, un
poco mas de la tercera parte ofrece respucstas
en la subcategoria de accion, que corresponden
aafirmaciones en las que los alamnos recono-

cen una funcién menos orientada a controlar
y mas a formar. Las otras dos terceras partes
ubicadas en la subcategoria actitud estin mas
inclinadas a destacar la funcién de control.

Las dos categorias de verificacion y califica-
cion rednen un peso igual a la mitad de las encues-
tas. En sus enundiaciones dejan ver explicitamente
que los estudiantes reconocen en la prictica eva-
luativa del maestro la funcién de control.

Aunque el peso de la categoria referida al
maestro es relativamente bajo (4.1%), llama la

3



atencion porque los enunciados muestran que
los alumnos declaran de forma explicita que la
funcion de la evaluacion estd mas puesta en el
maestro que en el alumno. Algunos de estos
enunciados podrian interpretarse como el em-
pobrecimiento del contrato didictico: la evalua-
cion es “para obtener notas’; quiza este hecho
sea complementario de “se estudia para pasar”,
“para responder a la demanda del profesor”.

La categoria de retroalimentacion tiene el
segundo menor peso (12%). Incluye enuncia-
dos que muestran un reconocimiento explicito
de los estudiantes de la funcion formativa en
la prictica evaluativa del maestro.

Estos datos ponen en evidencia el fuerte
énfasis que pusieron los estudiantes a la eva-
luacion de matematicas como control. Parece
licito afirmar que estas enunciaciones estan en
estrecha consonancia con las apreciaciones de
los profesores. En la practica, la evaluacion
termina cumpliendo la funcion de control,

y mientras los educandos asi lo perciben, los
docentes lamentan que la normatividad actual
mengie la posibilidad de hacer que las pruebas
cumplan tal funcién. La evaluacion, entendida
y practicada como lo exhiben los datos recogi-

e ,,—uww-...-l..— = L SN QR & S SRS

dos, termina ubicando a maestros y alumnos
en dos polos opuestos y distorsionando la
relacion pedagogica.

4.2. La voz de algunos
estudiantes en relacion con

las preguntas 2y 4

En la tabla 4.1. en la que se muestra la califica-
cién promedio que los alumnos asignan a cada
aspecto considerado por el profesor al momento
de evaluar el area de matematicas (ver preguntas
2y 4 en Anexo 1). Los datos y la descripcién no
aportan informacién concluyente, pero puede
ser sugerente para estudios futuros.

Una primera lectura de los datos que mues-
tra la tabla permite hacer algunas constatacio-
nes elementales:

* Engeneral puede afirmarse que no existen
grandes diferencias en las calificaciones
que los estudiantes encuestados dan a los
diversos aspectos, tanto en lo que consi-
deran que se hace como en lo que debe
hacerse. Apenas existe alguna diferencia
importante en la calificacion que ofrecen
los alumnos de los grados décimo v undé-

R
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1 | E aprendizaje logrado o 839 b 45T 471 4,36 459 473 429 4.64 407 458

_z- ;mm que ;;h:d muestra | 424 | 4,35 447 4,12 433 444 42 443 X 438

i_;_‘ -.;._ml;:ncu y puntualidad ‘ 447 | 44 4,08 4,37 4,46 4,51 4,46 4,45 427 428

I Presentacion de tarcas y trabajos 4,19 4.3 439 4.16 428 447 416 415 195 428

r‘s | busltt;l:lclun de tarcas v mlml-:. 4,03 421 ‘ 4,48 4,08 ‘ 421 4135 181 415 377 403

1—1 P:rscm::mn del Lu;u.lrrnn | 4,04 . 4,16 ! 447 424 4,42 453 4,06 4 133 3.7¢

#-i Prncmumn personal y 432 438 I 4,75 4 46 452 461 422 438 19 213

Realizacidn de actv idades en clase | 4,38 I 441 ‘ 457 423 4,55 4,64 43 443 a1 438

'. ' Dlmph_m en clnr 431 | 441 445 407 431 45 425 451 42 454
' P2: Pregunta #2
P4: Pregunta #4
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»blacién encuestada opina que su
pre&sor de matemiticas le da mayor
importancia al aspecto que tiene que
ver con la asistencia y puntualidad que a la
sustentacion de tareas'y trabajos.

paensmquempmfuotdebednﬂem-
yor importancia a la asistenda y puntuali-
dad, que a la propia sustentacion de tareas
) trabajos, y, aGn mas, consideran que es
mas importante evaluar la disaplina en
clase. En contraste, los estudiantes de
primaria creen que este dltimo aspecto
es a lo que menos importancia le debe
dar su profesor en ¢l momento que
evalia en matematica.




5. Las pruebas
R z:.mprender-
Matematicas

on de aula

Bogota: una Gran Escuela
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a evaluacion externa sobre lo que

se supone debe ser alcanzado por

los estudiantes como fruto de la
accion escolar”’, como su nombre lo indica, es
realizada generalmente por un agente externo
a la institucion o al aula, -aunque podria ser de
otra forma-, Por el cardcter masivo que ellas te-
nen, su método de recoleccion de informacion
casi siempre consiste en la aplicacion de instru-
mentos escritos y estandarizados. Los datos que
reportan radican en clasificar la poblacion en
niveles, los que en algunos casos se definen de
acuerdo con unos criterios tedricos y €n Otros
de acuerdo con medidas estadisticas.

El maestro realiza la evaluacién de aula a lo
largo del proceso de ensefianza-aprendizaje y
procura recoger informacion para comprender-

El abjeto evaluado puede variar segin la perspectiva de los
®valuadores Puede ser la verificacién del aprendizaje de contenidos,
dellogro cognitivo, competencias, u otro objeto. Cualquiera que sea
¢l objeto definido resulta muy dificil separar lo alcanzado por efecto
d”"d“mwmohndﬂolpomdoporlimdadyhmlmu
En sociedades donde hay profundas diferencias de oportunidades
(economicas, sociales, culturales y educativas) entre los grupos
sociales, variables tales como “capital cultural” hace mas oscura la

:::Tmm medir a la totalidad de la poblacién con un parametro
n.
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lo. Esto supone recopilar datos a) sobre los pro-
cesos cognitivos 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 viven
en el aula y c) sobre la calidad de la actividad
matematica misma que se propicia.

La evaluacién de aula puede recurrir a di-
ferentes medios para obtener la informacién:
pruebas de lapiz y papel (de pregunta abierta
o cerrada), los productos realizados (tareas es-
colares) la actividad del estudiante en el mismo
proceso de aula (su participacion en clase) ¢
incluso entrevistas personales realizadas por
el profesor. Busca ser mds integral puesto que
“tiene en cuenta multples variables, en tanto
que busca aproximarse a un conocimiento
total del alumno; identifica lo que trae de su
contexto familiar y social, ¢l comportamiento
que tiene en el aula, la voluntad que le impri-
me al aprendizaje, los conceptos de los que
se apropia y que han pasado por el au‘h, da
cuenta del deseo de aprender, del entusiasmo
por el conocimiento y de los esfuerzos que




t Ia evaluacion 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 valoraciones),

- también lo es que en esta busqueda se corra el

riesgo -como efectivamente pasa en la prictica
escolar- de que no se dé cuenta de los logros
que alcanza al finalizar el proceso. Confundir
la parte con el todo es algo mas comin de lo
sospechado: un ejemplo de ello es cuando ¢l
docente considera que un alumno no alcanza
un logro en un perfodo porque ha incumplido
con compromisos puntuales de las diferentes
actividades realizadas a lo largo de éste, a pesar
de que el educando esté en condiciones de
demostrar la apropiacion de las comprensio-
nes, actitudes y habilidades relacionadas con el
logro en cuestién. Otro ejemplo consiste en la
situaciéon contraria, como cuando un estudian-
te remedia un logro no alcanzado mediante la
realizacion de actividades puntuales durante
las semanas de recuperacion al finalizar un
periodo o afo escolar.

Con el fin de mejorar el proceso de evalua-
cién en el aula, el maestro debe reflexionar
sobre lo que evalia y cémo lo hace, qué pro-
cedimientos y de qué instrumentos dispone,
a la vez que valora la confiabilidad y validez
de éstos. En la prictica, unas veces se tiene la
impresién de que los juicios y calificaciones
sobrevaloran el desempeiio y logros de los
estudiantes y en otras, por el contrario, los
 Barrantes R “Evaluacion de fa Calidad de la Educacién, Elementos

para el Debate”. Secretaria de Educacion Distrital, en Analisis

Cualitativo y Uso Pedagégico de Resultados. 2004, p. 74

subvaloran, En cierta medida no se entiende

c6mo después de que un estudiante aprucba
los logros de una asignatura en un periodo o
afio escolar, se verifique, en el periodo o al
afio siguiente, que ¢l estudiante no posee la
compccencinquccsuimlabascdeesosbgtos
anteriormente evaluados. Casos como éstos,
1o s6lo hablan de la orientacién que se daala
ensefanza y del inmediatismo que se imprime
alos logros buscados (quiz se enfatiza mas en
el aprendizaje mecinico de contenidos que en
su comprension), sino, y, como consecuencia
de ello, de lo que se valora y de c6mo se hace
cuando se evalua.

Otros casos pueden ser mis aberrantes, por
ejemplo cuando un alumno catalogado por el
maestro como “indisciplinado”, o como poco
responsable en los compromisos escolares
termina reprobando la asignatura, cuando,
-y no en pocos ocasiones-, el estudiante ha
alcanzado los logros fijados por el profesor
en la planeacion de la asignatura.

Lo anterior ilustra las dificultades con que
se tropiezan los maestros en la evaluacion de
los alumnos. En el proceso de ensenanza-
aprendizaje en el aula estan presentes muluples
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 valoraciones,
los sentmientos del estudiante cobran tanta
importancia en su formacion como identficar
el plano intelectual en el que aprende v la ca-
lidad con que lo hace. Pero, s:como conjugar
todos estos componentes que se encuentran
en los diferentes momentos del desarrollo
intelectual del estudiante con las restricciones
que impone un curriculo?

Aquel alumno que incumple con la realizacion de tareas, elaboracion
de cuaderncs, u otras, actividades que el profesor disefa como
ayuda y que muchas veces ¢ dera como indispensables para el
aprendizaje de los estudiantes
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d}ﬁéib individualizante hace que ¢l curriculo
se | con ciertos grados de libertad (en
el pdis se han hecho ensayos en este sentido,
orientando el curriculo mds hacia la explici-
tacion de criterios y “lineamientos generales”
dirigidos a un maestro que se reconoce como
profesional capaz de producir concreciones
adecuadas a las condiciones regionales, locales
y de los grupos de estudiantes). Orras veces,
la tension tiende a resolverse mas hacia la fun-
cion homogenizante, por lo que se busca un
curriculo prescriptivo (en Colombia también
se han vivido épocas que reflejan soluciones de
este lado: como cuando se entendio el curricu-
lo como definido en todos sus detalles por un
ente central como el Ministerio de Educacion
que fue pretension de la tecnologia educativa,
© como en la actualidad, en los que se fijan
unos “estindares de calidad” que definen unos
aprendizajes comunes y basicos). La funcion
individualizante exige de la evaluacién incor-
porar todas aquellas dimensiones del alumno
que intervienen en el aprendizaje v que no se
agotan en la dimension intelectual. La dimen-
sion masificante tensiona para que el proceso
evaluativo se agote en la dimension intelectual
¥ que ésta se restrinja a registrar si se alcanza-
ron los logros previamente fijados, dejando

Remrlnem Bustamante, G. et al (2005) Umlégoccfemmd en

Lineamientos de Evaluacién para Bogotd, Secretaria de Educacion
Distrital (p. 59- 64). Bogota

sea poa%lempmmosemmmw
proporcionen informacién con algin nivel de
confiabilidad. La apreciacién que el profesor
va ganando de sus alumnos a lo largo de la en-
senanza-aprendizaje es importante y siempre
habri que soportarse en ella, pero no es tan
precisa debido en muchos casos al alto nime-
ro de estudiantes que atiende un profesor y al
escaso contacto semanal con ellos (a veces 3
horas). Valorar los progresos cognitivos de los
educandos a través de las pruebas escritas y de
los productos que realiza (trabajos en aula y
fuera del aula) es insuficiente, y en la prictica
la revision de estos materiales se convierte
€N una carga excesiva, que mengua tanto la
calidad de la informacion recogida como la
retroalimentacion brindada al estudiante.

En general, las pruebas externas pueden
ser un apovo complementario z la evaluacion
de aula. Se pueden replicar v realizar estudios
exploratorios para analizar las tareas que las
componen, conocer las razones que dan los
estudiantes v los procedimientos que siguen
para resolver las tareas, asi como s¢ sugirid en
la primera parte de este documento, a propo-
sito del analisis de las pruebas Saber y Prsa.

En particular la prucbas Comprender, por su
misma estructura, pueden ser muy utiles en
ese sentido, especialmente la correspondiente
a lo numérico, ranto la de quinto coma la de
noveno. Uno de los criterios que se tuvo en
cuenta al disenarlas, es el de la exhaustividad.
Hace referencia a la necesidad de observar de
torma sistematica, de acuerdo con un modelo
previamente claborado, el desempeno de los
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evaluados en varias 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 desempeiio de un individuo a partir
de su actuacién en una tnica 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 segin el grado
escolar. Al valorar a un individuo o un grupo,
entre mas amplio sea el campo que se pretende
evaluar, mayor es ¢l namero de tareas que se
necesita; entre menor sea el nimero de tareas
que se utilice en un campo, mayor serd el mar-
gen de error. Respondiendo a ese criterio, en
las pruebas Comprender se limit6 el campo de
evaluacion ” y se aumento el nimero de tareas
a un minimo aceptable segun la estructura
de la prueba.” Este recurso, junto con una
graduacion juiciosa de la complejidad de las
tareas, de acuerdo con unos criterios que se
definieron y unas variables que se controlaron,
posibilita que la prueba brinde informacion
confiable sobre un individuo en particular en
diferentes subcampos. ' De tal forma que si un
individuo queda ubicado en una categoria de
desempenio en uno de los subcampos, puede
afirmarse, con gran posibilidad de acierto,
que ese sujeto puede comprender tareas del
En quinto se usaron dos instrumentos de 2| tareas cada uno para
evaluar el campo de lo numérico y unc de 24 tareas para evaluar
pensamiento aleatorio. En noveno, uno para de 25 tareas para

pensamiento numérico y variacional-algebraico y otro de 20 tareas
para evaluar pensamiento aleatorio

Se invita al lector o lectora a revisar la "gula de onentaciones para
el maestro de las pruebas COMPRENDER de matematica™ y los
informes de resultados. El primero dispenible en internet: htep://
www redacademica edu.co/redacad/export/REDACADEMICA/
ddirectivos/evaluacion/pruebas_comprender/archivos/
MATEMATICAS pdf

‘ Aparecen unos subcampos en los que una vez se analizan los
resultados obtenidos existe gran correspondencia ente el modelo
disefiado y lo obtenido. En otros, los resultados indican la necesidad
de indagar mas para hacer ajustes en las tareas.

evaluado o del nivel inferior que el modelo
de la prucba asigna a la categoria en la que
quedo posicionado. Obsérvese que se dijo
“comprender” y no resolver con éxito. Hay
que ser cuidadosos, pues puede sucedet que
aunque un alumno cuente CON unN pensamiento
relativo al campo que evalda la tarea, elabo-
rado en un nivel adecuado, sin embargo no
tenga un buen desempefio. Es posible que
esto ocurra por factores de presentacion de
la tarea (recuérdese que la actuacion del suje-
to siempre es contextualizada), pero al hacer
un pequefio cambio en la presentacion de la
misma o al ofrecerle una pequeia aclaracion,
el estudiante de inmediato daria muestras de
que comprende no solo esta tarea sino otras
semejantes.

A manera de ilustracion se presenta el sub-
campo de lo multplicativo. De acuerdo con
¢l modelo de complejidad establecido en la
prueba se determinaron tres niveles. Definidos
los niveles de complejidad de las tareas se deter-
minaron categorias de desempefio de los estu-

Lh.’ll](t‘?-. como se muestran en el recuadro:

Nivel uno: corresponde a problemas
multiplicativos directos simples v ligados
a situaciones familiares para el sujeto.

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

Nivel tres: corresponde a problemas
inversos simples o problemas compues-
tos, ligados a situaciones no familiares
al sujeto y en algunos casos situaciones
abstractas.




goria de principiantes. Pero esto no es mas que

correcta en una tarea de nivel alto y a su vez,
responda de forma equivocada en la de nivel
inferior; datos como éstos podrian interpretarse
como contradictoﬂmslmoddo,pemmuas!,
recuérdese la alta vanabilidad de la actuacion
del individuo. Factores como la desatencion
o pequenos detalles de la tarea se convierten
en indicio para que el evaluado acrualice un
esquema inadecuado aun contando con el que
lo hubiera conducido a una solucién exitosa.

Esta falta de homogeneidad de las respuestas al
contestar las tareas pertenecientes a un mismo
subcampo, obliga a construir criterios flexibles en
¢l momento de clasificar los desempedios de los
alumnos, a partir de pruebas escritas como éstas.
Sin embargo esto que es muy problemitico para
una prucba externa, es mas ficil de solucionar en
¢l aula: ¢l maestro tiene el recurso de entrevistar
al estudiante que presenta estas incoherencias.

El modelo diseriado v que resalté corroborado
al aplicar la prueba, muestra efecavamente que en

Con algo de razén puede pensarse que existe los problemas de nivel uno, los casi 2000 sujetos
cierta contradiccion en el criterio “b” de la cate- evaluados, tenen mayor éxito. Un poco menos en

los de nivel dos, y menos atn en los de nivel tres.

Grafica No. 5.1. Rendimiento por preguntas y subcampos
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Durante las indagaciones realizadas como parte del disefio de la
prueba, se encontraron estos casos de aparente contradiccién al
modelo Pero cuando se llevaron a cabo entrevistas, se observé
que tal contradiccibn no existia, o el evaluado no podia dar razén
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omento, ¢l profesor puede
totalmente o por
‘ sus estudiantes segin las
rias de peno. Puede entrevistar a al-
alumnos para despejar las dudas que dejan
1ellos que muestran respuestas aparentemente
contradictorias. Como se ha dicho, un educando
que quede ubicado, por decir, en la categoria 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 estd en condiciones de enten-
der problemas multiplicativos inversos simples o
directos compuestos, ligados a situaciones mas o
menos familiares. Sin embargo, sc le debe apoyar
para que eleve su pensamiento multiplicativo al
punto de ser capaz de resolver problemas inver-
sos simples o compuestos ligados a situaciones
no familiares al sujeto o abstractas.

A partir de la informacion que se recoge con
la primera aplicacion, el profesor puede hacer
reformulaciones a la estructura inicial, ademis
alterar la formulacion de las tareas para adaptarla
a las modificaciones que haga a la estructura, o
simplemente para contar con una variedad de
preguntas para utilizarlas en otros momentos.
Los datos de cada subcampo podrian hacerse un
poco mas confiables si se amplia el nimero de
tareas de 5a 7 (2,3 y 2 para los niveles 1,2 v 3
respectivamente). Dos preguntas como minimo
por nivel ayudarian a captar con mayor consis-
tencia la actuacion de los educandos.

Los resultados de las prucbas Comprender, como
los analisis realizados con los maestros participan-
tes a los talleres, indican que en algunos subcam-
pos, como el aditivo-multiplicativo y fraccionarios
en quinto y racionales en noveno, es necesario
hacer pequefias modificaciones para lograr un
mayor ajuste al modelo. Otros subcampos deben
ser transformados sustancialmente. Por ejemplo
en quinto, el del sistema decimal de numeracion,
representaciones decimales de expresiones com-
puestas de medidas decimales y lineales y orden
numérico, debe ser abierto en tres subcampos,
por no corresponder a un mismo desarrollo

organizar dos subcampos, um;.nmlo :

y el otro para lo algebraico. Quizds al interior de
ellos convenga hacer mis subdivisiones, con el
fin de obtener informacion mis confiable; por
ejemplo, un subcampo de variacién proporcional
(directa e inversa), aparte de los otros modelos
de variacion. En el algebraico podria también
pensarse en dos subcampos, uno con relacion
al proceso de comprension de estructura nu-
mérica y el otro con el manejo de los sistemas
simbdélicos.

El subcampo de razonamiento presente en
las prucbas de los dos grados requicre mayor
estructuracion. Al ser un subcampo tan amplio
podrian hacerse divisiones que respondan a dife-
rentes lineas del desarrollo del razonamiento. El
subcampo de problemas abiertos tiene una difi-
cultad muy grande, pues por su propia naturaleza
¢éstos son de cardcter abierto y es contradictorio
controlar variables propias de la formulacion de
la tarea y del contexto al que hacen referencia.

Finalmente, se reitera que la evaluacién del
aula no se agota en los procesos cognitivos. Esta
incluye los procesos interactivos y las activida-
des de ensefianza. Incluso el aspecto intelec-
tual no puede agotarse a la observacion de las
producciones de los estudiantes. Recuérdese la
importancia que tiene hacer un seguimiento y un
anilisis documentado de las creencias, intereses,
mouvos, sentimientos, valoraciones v actitudes
de los estudiantes presentes en el bmcc::o de
cnsenanza-aprendizaje de la matemaitica. Por
eso es fundamental avanzar en la INVestigacion y
en la experimentacion con el fin de elaborar un
conocimiento v disefiar tecnologias que permi-
tan abordarlas con la relevancia necesaria. Esta
es una de las tareas que tendra que impulsar la
Secretaria de Educacion en el marco del Labo-
ratorio de Evaluacion de Bogori.
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GIMENEZ, J, Evaluacion en matematicas, una integracion de perspectivas, Espana, Ed.

Sintesis,1997.

En este texto se fundamenta un modelo de evaluacién en matematicas desde un marco curricular. A

través de un estudio sobre el papel de las diferentes reformas curriculares espaiiolas, se ilustra la
evolucion del significado de la evaluacion, que va desde los Juicios sobre los estudiantes a partir
de logros a un interés por proporcionar informacién para apoyar una politica y un programa de
toma de decisiones (Rombert, 1989). Se ofrecen elementos para elaborar modelos de evaluacion
que integren al docente, al alumno y al proceso de evaluacion.

ICFES, Evaluacién por Competencias, Matematicas, Ciencias sociales v Filosofia, Bogota,
Magisterio, 2004.

El capitulo sobre la evaluacion en Matematicas describe los fundamentos conceptuales de las
evaluaciones externas llevadas a cabo en las décadas de los ochenta y noventa. Se realiza una
caracterizacion 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 pedagogicas. También se analiza un
grupo de preguntas de diferentes instrumentos de acuerdo a las categorias de evaluacion para las
pruebas de aptitud matematica y conocimientos en Matematicas.

SECRETARIA DE EDUCACION DISTRITAL, Castafio, I, y otros, Andlisis cualitativo ¥ uso

pedagagico de los resultados. Evaluacién Censal de Competencias Basicas. Novena aplicacion,
calendario A, Bogotéd, SED, 2003.

Se ofrece al maestro un andlisis de los resultados arrojados por esta aplicacion. Recurriendo a
ejemplos que ofrecen las mismas pruebas, se discute la debilidad de los criterios de clasificacion
de las tareas para definir los niveles de competencia. Se hacen sugerencias para explorar el
pensamiento matematico de los estudiantes.

PEREZ, J; MACDONALD, B; Sacristin, J, “La evaluacién: su teoria y su practica™. Caracas,

Cooperativa Laboratorio Educativo, 1993,




Es un texto forma parte de los cuadernos de educacion y tiene la intencion de dar pautas
tebricas y préqgteicas a lapdidéctica. al curriculo y a la formacion del profesorado en Venezuela.
El texto recoge tres articulos. El primero de Pérez Gémez que analiza los eglquuee y modelos
de evaluacion que han dominado la teorfa y la préctica didactica durante los altimos 30 afios. El
segundo de Macdonald que realiza un analisis sobre la dimension po!mca de todo proceso de
evaluacion y las interacciones entre los aspectos técnicos-cientificos y éticos-politicos que definen
la evaluacién. Y por tltimo, Gimeno Sacristin recoge las tendencias dominantes y los métodos
de evaluacién vinculados al proceso de ensefianza.

GARCIA, G, Curriculo y evaluacion en matematicas, un estudio en tres décadas de cambio en la

educacion basica, Bogota, Magisterio, 2003.

Este texto es el resultado de investigaciones en torno al objeto evaluacion y al estudio tebrico
de la proporcionalidad. El primer capitulo, presenta la problematica del campo de la evaluacion,
el segundo, muestra un estudio histérico sobre la concepcion de evaluacion escolar inscrito
en los enfoques curriculares y a las visiones epistemologicas sobre las matematicas escolares,
ademas un andlisis didctico de la proporcionalidad. El tercero, realiza un andlisis en el contexto
colombiano de los cambios curriculares y enfoques de evaluacion de las décadas del 70, 80 y
90 como una presentacion del conocimiento del profesor en torno a la proporcionalidad y por
ultimo, conclusiones.

STENHOUSE, L, Investigacion y desarrollo del curriculo, Madrid, Morata, 1987.

Es un texto que plantea la relacion entre disefio y practica de un curriculo. Establece un modelo
curricular que supone relacionar tres elementos basicos: el respeto a la naturaleza del conocimiento
y a su metodologia, el proceso de aprendizaje y la coherencia de los aspectos anteriores con el
proceso de ensefianza. Frente al campo de la evaluacion analiza dos modelos, el relacionado
con el curriculo por objetivos y el de curriculo por procesos. En el primero, la evaluacion es el
medio para recoger informacion sobre los fines pre-especificados y el segundo, se relaciona con
la informacion sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje de la escuela y de los participantes
en la misma.

BARBERA, E, Evaluacion de la ensefianza, evaluacion del aprendizaje, Barcelona, Edebé, 1999.

El texto narra las experiencias de los profesores de un centro escolar sobre como ellos llevan a
cabo la evaluacion de sus alumnos y los trabajos en grupos de docentes para analizar las pruebas
en el aula que conduce a comprender la necesidad de evaluar la actuacion docente v la institucion
escolar. Esto permite a la autora elaborar un modelo de actuacion del maestro frente al analisis
de la evaluacion.

BROUSSEAU, G, “Fundamentos y métodos de la Didictica de las Matematicas™. (Traduccion de

Julia Centeno) en la revista Recherches en Didactique des Mathématigues, Vol. 7, n. 2 pp. 33-
115, 1986. )

Es un articulo que presenta referentes tedricos relacionados con la diddctica de las matematicas. los
fenémenos que se dan en el acto de comunicar saberes y las relaciones que se establecen entre lo que
se ha denominado triada diddctica (docente, estudiantes y saber). Su objetivo es presentar un modelo
que permita responsabilizar al alumno del saber y al profesor de la elaboracion de situaciones
fundamentales, para que el educando construya saberes. Al analizar los diferentes fenémenos
didéacticos y las paradojas del contrato didactico se ilustran las actuaciones de los docenlcs y de
los estudiantes frente a situaciones de validacion que se relacionan con la evaluacion. 4
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Encuesta “opiniones de los estudiantes sobre la evaluacién en mateméatica”

La Secretaria de Educacion de Bogota viene adelantando un trabajo para mejorar los proce-
sos de ensefianza de la matematica. Parte fundamental del proceso de ensefanza tiene que ver
con lo que el profesor realiza al evaluar a los estudiantes; por esta razon, estamos interesados
en conocer sus opiniones sobre lo que se hace en este campo. Sus ideas para nosotros son muy
importantes, por eso solicitamos su colaboracion para contestar las preguntas que se prcscnr.aﬁ
a continuacion. Responder esta encuesta es una decision VOLUNTARIA, si usted desea con-
testarla le rogamos que responda lo que realmente piensa.

Curso actual Edad sexX0

Marque X si reprobo (perdio) el curso:

Algiin curso de primaria

Sexto Séptimo Octavo Noveno ____ Décimo Undécimo

1. Mencione tres razones por las que usted cree que ¢l profesor evalia en la clase de matematcas

2. Califique de 0 a 5 la importancia que usted considera que su profesor actual le da a los
siguientes aspectos cuando evalua en matematica. Asigne cero si considera que el profesor
no le da importancia al aspecto v 5 si le da la maxima importancia. Para calificar marque
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Si encuentra otros aspectos que el profesor tiene en cuenta cuando evalua en matematicas

diferentes a los del punto anterior, agréguelos y califiquelos.
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6. Enlos numerales anteriores usted ha valorado los aspectos a los que considera su profesor
le da importancia o debe darle importancia cuando evalia en matematica; pero una cosa
es que el maestro lo considere importante y desee tenerlo en cuenta y otra es que real-
mente lo logre, es decir, que realmente se reflejen en la evaluacion. En la tabla encuentran
algunos aspectos para que usted analice si realmente se reflejan en la evaluacion que hace
su profesor. Califique de 0 a 5 segin considere que ¢l aspecto queda representado en la
evaluacion que su profesor hace en el drea de matemitica. Califique 0 si el aspecto no se

refleja en la evaluacion y 5 si se refleja adecuadamente.,

L0 ST W R RO

7. Califique de 0 a 5. Califique cero si no le ve utilidad o no le da i importancia v 5 sile vala
maxima unhdad o le da Ia mayor lmportancia
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