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La evaluacién como element‘o“d‘

Enfoques actuales en la didactica de las matematicas

1. RESUMEN

En este capitulo intentamos animar al lector a reflexionar sobre el sen-
tido de evaluar que, como profesores, reflejamos en nuestro quehacer en las
aulas de educacion matematica, situandose en el marco educativo «examina-
do» desde el punto de vista del profesional de la educacion matematica.

2. INTRODUCCION

En este trabajo centramos nuestro analisis en una de las tareas profe-
sionales mas controvertidas y con mayores dificultades de desarrollo: la eva-
luacién. Cualquiera de nosotros, al preguntarnos sobre nuestro trabajo como
profesor de matematicas, no damos por terminada nuestra reflexion al final
del curso sin atender aspectos como los «resultados», «notas» o «calificacio-
nes» obtenidas por nuestros alumnos, y opinar sobre «lo bueno o lo malo que
ha sido tal o cual grupo», valorando, en cierta manera, el resultado de nues-
tra labor. La calificacion es un elemento que nos preocupa, capta nuestra
atencion y genera un foco significativo de comunicacion entre los docentes.
Si el intercambio de informacion es algo mas que el simple contraste de unos
valores numéricos, mas o menos globalizados, puede ser que nos estemos in-
teresando por algo mas, esto es, por la evaluacion.

Si después del largo y angosto curso escolar todavia alguien quiere
pensar sobre este asunto profesional, convendremos que esta dispuesto a re-
alizar un esfuerzo de sinceridad, al menos ante si mismo. En general, pro-
blematizar esta tarea docente activa nuestro conocimiento profesional al re-
flexionar sobre lo ocurrido y dar sentido a nuestras actuaciones. Cuando nos
centramos en el foco de la evaluacion, parece necesario afrontar ciertas pre-
guntas sobre el proceso que nos ha llevado a asignar unos valores numéricos
a todo el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos y, en consecuencia,
aprobar o reprobar, a grandes rasgos, la actuacion de cada aprendiz a lo largo
del afio escolar.

La respuesta a esta pregunta no es simple, requiere de grandes y suce-
sivas focalizaciones y, para no perdernos, reconsiderar nuestra vision del
proceso instructivo, aproximandonos progresivamente a una representacion
mas holistica. Representacion que implica considerar cada vez mas «varia-
bles», una informacion mas compleja y condicionante que procesar, cuya or-
ganizacion requiere de una configuracion del proceso educativo cada vez
mas compleja y sistémica. En el fondo implica poner en cuestion todas nues-
tras ideas y actuaciones que configuran nuestro sistema de ideas y que se re-
flejan en las formas de entender el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas.
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Como un primer paso, parece necesario constatar cuales son los obje-
tos de nuestra evaluacion y no simplificar la cuestion cifiéndonos solamente
a los estudiantes y sus resultados descontextualizados de «aprendizaje». Al
menos, debiéramos preguntarnos por otras cuestiones que nos permitan rea-
lizar una reflexion suficientemente ilustrativa como para reconsiderar nues-
tra docencia venidera. Pero, aunque s6lo nos limitadsemos a considerar los re-
sultados del aprendizaje para poder aportar una informacion significativa, de-
beriamos .analizarlos a la luz de las finalidades iniciales que teniamos
formuladas, las caracteristicas iniciales del grupo-contexto, el sistema de ta-
reas implementado en el aula, el estilo docente para su gestion y organiza-
cion, la participacion e implicacion lograda para la resolucion de problemas,
etc., y solo entonces estariamos en condiciones de aportar una «evaluaciény»
argumentada del aprendizaje matematico de nuestros alumnos.

2.1. Dilemas previos

Una vez situados, para reflexionar sobre lo que requerimos para emi-
tir nuestra evaluacion es relevante considerar cudles son las fuentes de infor-
macion seleccionadas como informantes y, sobre todo, cual ha sido su uso,
es decir, cudles han sido sistema de criterios y evidencias, y como se ha rea-
lizado su obtencién, reduccion y analisis de los datos utilizados para emitir
nuestra sintesis o juicio evaluativo.

Cada uno de nosotros, como docentes y desde nuestros propios siste-
mas de ideas, formulamos nuestros propios criterios que nos permiten selec-
cionar y valorar la informacién obtenida, y emitimos juicios cuantitativos y/o
cualitativos de tipo argumentativo; en suma, caracterizamos la logica de los
informes de resultados y logros y debilidades emitidos. Un proceso reflexivo
como el sugerido, sobre un mundo gobernado por la incertidumbre como es
el escolar, nos puede ayudar a dotar de coherencia a nuestro trabajo como
profesores y obtener la tranquilidad que reporta ser consciente de nuestra re-
alidad, como parte vital para la satisfaccion con el trabajo docente realizado.

En este sentido si, desde nuestra vision, evaluar tiene que ver con cla-
sificar versus asesorar, o pretende formar versus reformar los saberes de
nuestros estudiantes, l6gicamente nos fijaremos en diferentes aspectos, utili-
zaremos distintas técnicas e instrumentos y/o uso de los mismos; y, desde
luego, el sistema de ideas profesionales desde el que afrontamos al analisis
de las acciones y producciones de los estudiantes, que nosotros mismos
hemos promovido y/o facilitado, ha de diferir claramente segiin la opcidn to-
mada. Habitualmente, nos encontramos ante situaciones mixtas de caracter
intermedio entre los extremos que supone fijarse en calificar o valorar los
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productos del alumno e informar u orientar el proceso de elaboracion del co-
nocimiento matematico escolar de los mismos.

En suma, relativizar nuestra visién del aprendizaje logrado por nues-
tros estudiantes y de la idoneidad del proceso de ensefianza desarrollado re-
quiere responder a cuestiones tan fundamentales como: qué 'y por qué hemos
evaluado y, cudndo, cémo y con qué lp hemos realizado, siempre y cuando
tengamos claro los para qué hemos evaluado.

En el primer apartado vamos a intentar representar una vision de los
elementos y relaciones implicadas en el desarrollo del sistema que configura
la Actividad Educativa. Dicha vision esta referida al papel del Profesor de
Matematicas integrado en dicho sistema y, en ella, el foco de la evaluacién
se sitlia como el espacio intermediario y regulador del sistema. Posterior-
mente, centramos nuestras reflexiones en la evaluacién propiamente dicha
para mostrar algunas pinceladas sobre su caracterizacion COmo un sistema
complejo e indeterminado. Cerraremos el escrito desgranando cuestiones e
identificando preguntas relevantes sobre nuestro saber acerca de la Evalua-
¢ion, propiciando un ciclo reflexivo sobre esta problematica profesional que
conforma uno de los Ambitos de Investigacion Profesional: La Evaluacién
(Porlan y Rivero, 1998; Azcarate, 1999a; Martin y Rivero, 2001; Cardefioso
y Azcarate, 2002).

3. LAEVALUACION Y SU PAPEL EN LOS PROCESOS
DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LA MATEMATICA

Para promover un posible cambio en las formas de hacer en el aula de
matematicas, desde nuestra perspectiva, la prioridad seria ayudar al profesor
a construir una vision compleja y sistémica de la educacion matematica que
le permita integrar, en una vision de conjunto, los analisis parciales de la re-
alidad educativa que nos ofrece la investigacion. En ese sentido, entendemos
que las investigaciones desarrolladas en el altimo siglo nos han permitido
profundizar, de forma mas o menos interrelacionada, en infinidad de ele-
mentos que intervienen y permiten entender un sistema tan incierto como el
que conocemos por /a actividad educativa.

Ast, se han ido analizando e inventariando diferentes elementos de in-
terés: sistema de ideas de los alumnos y de profesores, comunidad de précti-
cas, tipologias diferenciadas de conocimientos (algoritmicos, terminales,
conceptuales, estratégicos, procedimentales, representacionales graficos y
verbales, visualizaciones, relacionales, valorativos, actitudinales, emociona-
les, etc.), estrategias de interaccion, concepciones e instrumentos de evalua-
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cion, etc. Si bien todos ellos tienen un peso y una repercusion en la educa-
cidén matematica, estd claro que no es posible que los docentes seamos capa-
ces de indagar sobre todos ellos y afrontarlos con el suficiente grado de pro-
fundidad. Desde una vision global de caracter educativo, lo importante es ser
consciente de las posibles interacciones, disponer de una visién personal y
explicita y no tanto un dominio pormenorizado de cada uno de los elementos
intervinientes en el hecho educativo, sino de su integracion en el todo. Es
decir, requeérimds, como profesionales de la docencia, una visién-integrado-
ra de las partes o elementos que caracterizan la labor del docente que no nos
obligue a conocerlas, analizarlas y cuidarlas individualmente, sino que nos
permita tratarlas dentro de un ente unico, con identidad propia y que se pueda
manejar en su conjunto, dentro y fuera del aula. Se retoma asi una idea ho-
listica de la educacién matematica que nos aporte un dominio sintético y pro-
cedimental de la realidad donde se desarrolla. Esta vision es la que nos puede
permitir disponer de la capacidad de analisis y reflexion sobre lo acontecido
y puede orientar nuestro proceso de desarrollo profesional y en su desarrollo
adquieren un papel primordial las cuestiones relacionadas con la evaluacion.
En definitiva, podemos convenir que un docente responsable debe conocer
las caracteristicas globales de la configuracion de la realidad educativa que
ha de afrontar, para poder actuar como un profesional de la educacion mate-
matica, sin necesidad de profundizar y dominar cada uno de los aspectos im-
plicados.

3.1. Imagen de conjunto y tres focalizaciones

En la linea indicada, como docentes, presentamos en este apartado
nuestra particular vision del Sistema Educativo (entendiendo que no es una
vision focalizada s6lo en la educacion matematica, para no correr el riesgo
de olvidar que ésta es, a su vez, un subsistema del todo). En nuestro analisis
intentamos perfilar una imagen del sistema y de los diferentes aspectos y di-
mensiones que en €l interactian con la intencion de situar la evaluacion en
relacion con los otros aspectos analizados.

oz

La evaluacién como elemento de instruccién y sus peculis

Entendemos que nuestra vision del Sistema Educativo esta caracteri-
zada por una diversidad de Subsistemas que lo conforman y por un proceso
dindmico de interaccion entre ellos. Este proceso dindmico se puede caracte-
rizar desde la l6gica de ciclos de reflexividad entre dichos subsistemas, entre
los acontecimientos propios de la actividad del docente en cada uno de ellos
que acaban constituyendo un progreso helicoidal del conocimiento, en nues-
tro caso profesional. Asi, consideramos que se pueden identificar con perso-
nalidad propia, al menos tres subsistemas fundamentales:
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* Subsistema Creativo, que se caracteriza como el espacio donde
tiene lugar la planificacion de la educacion, en términos hipotéti-
cos, y que refleja la consolidacién de los avances y logros vali-
dados desde el conocimiento profesional del profesor. En este
subsistema de ideas se integra fundamentalmente el plano de la
accion curricular.

* Subsistema Regulador, que se caracteriza como el espacio que per-
mite conocer e indagar para aproximarse a un mayor nivel com-
prensivo. Tiene un doble valor, por un lado es el que nos permite la
triangulacion para contrastar los logros del proceso de ensefianza-
aprendizaje y, por otro, la comprension de lo ocurrido en la reali-
dad del aula; nos informa sobre las potenciales evoluciones que el
disefio requiere. En €l se integrarian fundamentalmente el plano de
la reflexion y evaluacion.

* Subsistema Interpretativo, que se caracteriza por ser el espacio,
como en el teatro, donde se desarrolla la funcion del profesor; labor
que se ha de contextualizar en los distintos escenarios y donde se
puede experimentar las diversas innovaciones disefiadas para cier-
tos concretos. Estariamos en este caso en el plano de la accién di-
recta del profesor en el aula.

3.2. Dinamica de interaccion de las ideas

El Sistema asi configurado tiene una dindmica de interaccion entre los
diferentes subsistemas o planos de actuacion que nos interesa resaltar, como
aquella constituida por un ciclo reflexivo en cuatro pasos, cuyo comienzo y
final se encuentra en el subsistema creativo, reflejando su avance en el plano
curricular a través de la planificacion que nos permitira evidenciar la distan-
cia existente entre las diversas vueltas que constituyen la espiral helicoidal ya
mencionada. Esta distancia podriamos considerarla como un incremento
entre el avance que se evidencia después de un ciclo y que aporta para vol-
Ver a comenzar.

El ciclo reflexivo lo entendemos originado, por tanto, en el primer sub-
sistema para llevarnos al segundo (1), que nos facilita a su vez su reflejo en
un tercer nivel o de aula (2) y desde el que ahora el segundo plano hace de
intermediario (3), para devolvernos informacion relevante para el comienzo
del nuevo ciclo (4).

Por tanto, se puede representar el Espacio Educativo a través de los
planos que caracterizan los diferentes rangos de la actividad profesional que
el docente en ¢1 desempefia y las relaciones de reflexividad entre ellos:
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En el Plano Curricular, comienza el primer ciclo de reflexion (1) que
constituye fundamentalmente la actividad del profesor previa a la ac-
cion. Su desarrollo requiere una amplia tipologia de competencias pro-
fesionales vinculadas a los procesos de ensefianza y aprendizaje que
han de desarrollarse en el aula. Este saber suele tener como fuente
principal las Didacticas Especificas como saber integrado, en nuestro
ambito la Did4ctica de las Matematicas. Este plano se constituye como
.visidn de nivel Meso de concrecion de la Educacién Matematica. Esto
permite la toma de postura de caracter ideoldgico y pedagogico, a lo
que se refiere la literatura como el Modelo Didactico del Profesor que
se refleja en las opciones presentadas en sus propuestas de interven-
cion. En el plano curricular es, por tanto, el Diserio de la Intervencion,
el que centra la actividad profesional. El supone una toma de decisio-
nes respecto de la Hipotesis de Progresion del conocimiento escolar de
referencia y respecto a sus formas de presentacion y tratamiento en el
aula. Esto es lo que reconocemos como el Conocimiento profesionali-
zado del curriculum del Profesor de Matematicas.

El Plano Meta-reflexivo es peculiar con dos momentos diferenciados
de reflexion, hacia el plano del aula (2) y hacia el plano curricular
(4). Esta actividad profesional requiere de una tipologia de compe-
tencias personales que permitan, por un lado, organizar las fuentes de
informacion y el analisis del contexto para tomar decisiones sobre
como regular la accion educativa que se desea desarrollar y, por otro,
seleccionar y analizar los datos relevantes para comprender la accion
educativa que se ha desarrollado y sus logros. Este tipo de compe-
tencias también son propias del conocimiento profesional pero de ca-
racter mas general salvando las particularidades que origina la epis-
temologia del conocimiento de referencia. Pero estaremos de acuer-
do en que su interés se centra en constituirse como una vision de
nivel Macro de concrecién de la Educacién Matematica. Este es el
plano que es intermediario entre lo que «que se quiere hacer en el
aula», «lo que realmente ocurre en la sala de clase» y, en su segunda
intervencion en el ciclo reflexivo (4), permite triangular las eviden-
cias para «enunciar el alcance de los logros», tanto referidas al dis-
cente como referidas al docente. En €l interactian los datos, las ex-
pectativas y las visiones sesgadas de los participantes del proceso,
mostrando su funcion de facilitar el entendimiento, la comunicacion,
fundamentalmente desde la negociacion de subjetividades. Este es
plano propio de la evaluacion. Es decir, en este segundo plano es el
Diseiio del Sistema de Evaluacion la accion predominante, organi-
zacién que supone una toma de decisiones relativas a las formas de
obtencion de datos del proceso instructivo, la reduccion e interpreta-
cion de los mismos. Esto configura lo que podemos reconocer como
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el Conocimiento Metadisciplinar de orden critico-reflexivo del Pro-
fesor de Matematicas.

* ElPlano de la Realidad-Aula, su analisis provoca un tercer nivel de re-
flexion (3), que requiere una tipologia de competencias propias de la
gestion al considerar que se refiere a las interacciones entre los parti-
cipantes, y entre ellos y el conocimiento que no difiere, a priori, entre
areas de conocimiento. Aunque como nos alejamos de las posturas que
pretenden del profesor un mero «aetor» del disefio ajeno (por ejemplo,
los disefios de las editoriales educativas), debemos convenir que es
este el plano que aporta una vision de nivel Micro de la elaboracién del
Conocimiento Matematico Escolar. En este plano del aula hemos de
considerar la puesta en juego de todas las decisiones y la capacidad de
gestion de las diferentes dimensiones interrelacionadas. Ello implica
como accion predominante la Interpretacion del Diserio y dominar la
Interaccion, que supone una toma de decisiones en condiciones de In-
certidumbre. Bien podemos caracterizarlo como el Conocimiento Ex-
periencial del Profesor de Matematicas.

Plano
Curricular

Qué

1)

Plano
Meta-
Reflexivo

2

Plano

Aula O]

'Ye

La evaluaciéon como elemento de instruccién

S)R®R)

Dentro de la representacion del Subsitema Aula, consideramos los siguientes focos

(A): Sistema Gestual y Ambiente Afectivo, Saber Emocional

(C): Sistemas de Trabajo Cooperativo, Saber Relacional

(S): Sistema de Gestion Democratica y Relaciones de Poder, Conocimiento Actitudinal

(R): Sistema de Comunicacion en Libertad Conocimiento Simbélico y Representacional

(I): Sistema de Ideas y Autonomia Intelectual, Conocimiento Estratégico Autoconocimeinto
(M): Sistema Ideas Matematicas, Conocimiento Conceptual yProcedimental Contextualizado
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La integracion de los diferentes planos y conocimientos configuran el
saber prictico profesional del profesor. Cuestion que puede ser més eviden-
te si consideramos la representacion de los tres planos que pretenden ayudar
a visualizar los tres subsistemas antes mencionados (ver figura).

3.3. El conocimiento practico profesional

Como hemos intentado reflejar, cada uno de los planos indicados en la
figura viene caracterizado por una predominancia de alguna de las dimen-
siones diferenciadas del Saber y Saber Hacer profesional, que se evidencia y
pone en accion en las actividades predominantes en el mismo, diferentes y
propias de cada uno de los planos. Estas diferentes actuaciones en su con-
texto ponen en funcionamiento los distintos Saberes Profesionales del Profe-
sor de Matematicas. Estos saberes son resefiados y clasificados de diferentes
formas en la literatura de investigacion (Shulman, 1987; Llinares, 1991;
Pérez Gomez, 1993; Blanco, 1992; Carrillo y Contreras, 1995; Porlan y Ri-
vero, 1998; Azcarate, 1999b).

Por ejemplo, algunos autores han considerado las distincion entre el
conocimiento profesional de caracter Estatico (referido a su saber consoli-
dado y que se supone que se activa en momentos introspectivos del profe-
sor) y Dindmico (referido a su saber en la interaccion educativa, ese saber
hacer, aparentemente irreflexivo, y que nos evoca destrezas para la gestion
del aula). Consideramos que esta dicotomia, aunque refleja la naturaleza de
la fuente de alguna de las dimensiones propias del conocimiento profesio-
nal, no es suficiente para pensar en lo que constituye el saber de un profe-
sor de matematicas. Y la pega mayor es que no nos permite recoger las ac-
titudes, la ideologia, los valores, el desarrollo del profesor que, para enten-
dernos, podriamos nombrar de caracter Potencial pues con ello queremos
referirnos a la ilusion, creatividad y, en suma, a la energia que el profesor
pone de su parte.

Desde nuestra vision es necesario considerar otros indicadores que pue-
dan caracterizar el tipo de conocimiento y competencias que el profesor pone
en funcionamiento en los distintos momentos de su actividad profesional:

oz

La evaluacién como elemento de instruccién

* Saber de y para la Accién, como un saber de caracter Estratégico
de uso en circunstancias de caracter previo a la accion que le per-
mite analizar e interpretar el curriculo prescriptivo desde su propia
vision. Es el saber que se pone en funcionamiento cuando se toman
decisiones encaminadas al disefio de los procesos de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas escolares.
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* Saber sobre la Accion, como un saber de caracter Investigativo de
uso en circunstancias posteriores a la accion, y permite analizar y
reflexionar sobre lo ocurrido en el aula. Es el saber que se pone
en accion, fundamentalmente, al evaluar el proceso y sus resulta-
dos.

» Saber en la Accién, como un saber de caracter Prdctico de uso en
circunstancias de caracter interactivo, es decir, en el momento de
actuacion directa en el aula-fomentando la construccion de los sa-
beres matematicos.

En este apartado hemos intentado visualizar una imagen del sistema
global y de los procesos de ensefianza y aprendizaje que en él se desarrollan,
situando a la evaluacién en relacion con el papel que en ellos ocupa. Ahora,
intentamos iniciar un proceso de reflexiéon que nos permita iniciar en sucesi-
vas aproximaciones la puesta en cuestion de nuestro sistema de ideas sobre
uno de los problemas profesionales més peculiares: la evaluacion. Como un
primer paso, y como profesionales de la Educaciéon Matematica, deberiamos
estar en condiciones de iniciar este proceso de cambio afrontando una pri-
mera cuestion clave sobre la que solemos pensar poco: ;qué entendemos por
evaluacion en matematicas?

4. UN PRIMER INTERROGANTE: ;QUE ENTENDEMOS
POR EVALUACION?

Si buscamos en algunos diccionarios, sus acepciones nos reflejan sig-
nificados diversos cercanos a ideas como: verificar, medir, valorar, com-
prender, aprehender, conocer, jugar, comparar, constatar, apreciar, decir,
ayudar, cifrar, interpretar, estimar, experimentar, posicionar, expresar, dialo-
gar, indagar, argumentar, deliberar, razonar, sopesar, discriminar, discernir,
corregir, penalizar, sancionar, calificar, seleccionar, etc. (Bertoni y cols.,
1997). Este conjunto de adjetivos, desde una perspectiva educativa, nos su-
giere que tras la evaluacion hay un amplio conjunto de posibilidades aso-
ciadas al conjunto de objetivos y finalidades que se pueden concretar en
cada disefio curricular.

En nuestro mundo educativo también encontramos multiples signifi-
cados en cuanto al concepto de evaluacion, distintos tipos y distintas clasifi-
caciones, seglin la perspectiva desde la que analicemos el hecho educativo y
los propios procesos de ensefianza y aprendizaje del conocimiento matema-
tico que en €l se desarrollan. Autores, como Belmonte (1993) o Castillo
(2004), presentan los diferentes tipos de evaluacién que se pueden diferen-
ciar segun los diferentes criterios utilizados:
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CRITERIOS TIPOS DE EVALUACION

Inicial, es la evaluacidn que se realiza con la finalidad de

obtener informacion para orientar este proceso.

MOMENTO DE Procesual, que supone la continua valoracion de los

REALIZACION resultados de aprendizaje.

Final, se sitGa al final para valorar los resultado obtenidos,

pero puede tener un sentido tanto formativo como sumativo.

Diagnostica, evaluacion que proporciona informacion para
v la toma de decisiones en diversos &mbitos y momentos.

FUNCION Formativa, es la que aporta datos para la mejora del proceso

de ensefianza-aprendizaje, es la funcion mas util de la

evaluacion tanto para profesorado como para alumnado.

Sumativa, ligada a la funcién de certificacion, es una

evaluacion que s6lo controla la calidad del producto final.

| Heteroevaluacién, evaluacion realizada por personas

distintas al propio alumnado.

SEGUN QUIENES | Autoevaluacién, es el propio alumno el que valora sus

INTERVIENEN logros, supone convertir en protagonistas al propio

alumnado.

Coevaluacion, cuando intervienen en el proceso los propios

alumnos valorando sus actuaciones entre si.

Normativa, comprobacion de las realizaciones del alumnado

con las del grupo de referencia o poblacion a la que

pertenece. Se sitia al alumno en relacién con la norma

SEGUN LOS establecida.

TERMINOS DE Criterial, valoracion basada en la comparacion entre la

COMPARACION |realizacion del alumnado y un conjunto de criterios

establecidos a partir del curriculum, igual para todo el

alumnado. Estos criterios pueden ser de naturaleza

cuantitativa o cualitativa.

Personalizada, toma como referencia al propio sujeto que se

evaltia, comparando el progreso en un momento dado con su

ritmo de progreso en momentos anteriores a esa evaluacion.

Inicialmente era habitual, y en muchos casos sigue siendo, considerar
la evaluacion como una simple comprobacion del logro de los objetivos de
aprendizaje inicialmente formulados, dentro de un modelo tradicional de in-
tervencion en el aula. Idea asociada al concepto de evaluacién como control
y sancion del aprendizaje matematico final conseguido en los estudiantes,
como busqueda de sus errores y deficiencias de aprendizaje, como una forma
de averiguar qué NO saben y, por tanto, en qué nivel de «aprendizaje» estan;
es decir, qué calificacion les corresponde (definicion clasica de evaluacion
sumativa). Los instrumentos habituales de evaluacion-calificacion que se
usan desde esta perspectiva estan ligados generalmente a pruebas o exame-
nes, que son situaciones puntuales y aisladas del propio proceso de ensefian-
za y aprendizaje.

La evaluacién como elemento de in
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¢Es lo mismo evaluar que calificar?

o ; Para qué se califica realmente?

e ;Qué implicaciones tiene la calificacion en
el papel del alumno?

4 LA
» ;Deberiamos hacer algo mas que calificar?
o ;Puede la evaluacién responder a otras

\ finalidades? j

Progresivamente han ido surgiendo nuevos planteamientos tedricos
que otorgan a la evaluacion un lugar preponderante en los procesos de ense-
fianza y aprendizaje, no s6lo como controladora de los resultados sino enten-
dida como la regulacion de dicho proceso. Si entendemos el aprendizaje
como un proceso de elaboracion de significados, donde las nuevas informa-
ciones se seleccionan, se organizan y conectan con los conocimientos previos
que el alumno posee, la evaluacion no puede limitarse a la comprobacion de
logros observables y cuantificables. La asuncion de este enfoque obliga a que
la evaluacion sea holistica y dindmica, multidimensional, de forma que tenga
presente la interaccion entre lo cognitivo, la motivacion, la autoestima y el
aprendizaje como un proceso continuo. Desde dicha perspectiva la evalua-
cidn no es una informacion final del proceso sino un instrumento de perfec-
cionamiento y ayuda (evaluacion formativa), que también pretende buscar
errores y problemas pero para utilizarlos como generadores de nuevos apren-
dizajes. Es entonces cuando podemos ver a la Evaluacion como el subsiste-
ma regulador que nos puede servir como instrumento para acercar las inten-
ciones al planificar con la realidad del aula. Cuando se sitia el énfasis en la
funcién sancionadora de la evaluacion, normalmente se anula su funcién
formativa.

4.1. La evaluaciéon como compresion

Ve

La evaluacién como elemento de instruccién y su

Desde la perspectiva de la ensefianza, concebir la evaluacion como la
comprobacién de los logros (objetivos previamente explicitados en el dise-
fio) alcanzados por los alumnos al finalizar el proceso, nos aproxima a una
vision del profesor/a que asume como validos los objetivos y cuya mision
queda reducida a constatar su consecucion y a informar de los contrastes
acerca de éstos. Concebirla como recopilacion de informacion necesaria para
adoptar decisiones de modo que, ademas de los resultados, se evalue el pro-
pio disefio, los procesos del contexto... nos aproxima a un modelo en el que
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el profesor se interesa por averiguar cuales son las experiencias de ensefian-
za que se viven en el aula y como el proyecto que pretendia llevar a la préc-
tica estd siendo comprendido y usado, asi como el modo en que esto afecta a
la dindmica del aula y a las vivencias de los implicados (Contreras, 1990).

Para evaluar hay que comprender el trabajo desarrollado por los alum-
nos ante una actividad o tarea determinada y no sélo conocer su resultado.
Las tareas de’evaluacion también cumplen varios objetivos: motivar a los
alumnos hacia su aprendizaje; proporcionar informacion relevante sobre el
aprendizaje y el proceso de ensefianza; generar datos para la necesaria califi-
cacion final, argumentada; en definitiva, mejorar la docencia.

¢Para qué nos sirve la evaluaciéon?

@ Comprobar e Valorar
® Sancionar @ Comprender
o Medir ® Ayudar
® Juzgar e Regular

Desde la perspectiva del aprendizaje, la evaluacién tradicional se li-
mita a valorar y sancionar el resultado del proceso de aprendizaje sin posibi-
lidad de retroalimentacion; en el caso de la evaluaciéon como regulacion, ésta
es el medio por excelencia para provocar y ayudar a los estudiantes a elabo-
rar y desarrollar sus ideas y competencias matematicas pues les permite se-
guir su propio progreso y valorar su propio aprendizaje. En primer lugar, la
funcion de la evaluacion es informar a los propios alumnos de su trabajo, de
como han desarrollado la tarea, de los problemas que se han presentado y
proponerles vias alternativas de resolucion. En este caso la evaluacion nece-
sita de instrumentos que posibiliten procesos de seguimiento cercanos a la
actividad del alumno, interaccionando continuamente con sus formas de
hacer matematicas y sus razonamientos. Si queremos proporcionar espacios
de aprendizaje flexibles a nuestros alumnos, es necesario que nuestras eva-
luaciones también sean flexibles y buscar el equilibrio optimo entre los dife-
rentes tipos, métodos y estrategias de evaluacion y seguimiento del proceso.

A menudo hablamos de evaluacion formativa o sumativa como algo
opuesto; sin embargo son dos actos de un mismo fin. La primera se caracteri-
za por ser algo continuo, vinculada al propio proceso de ensefianza y aprendi-

.z
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zaje y su evolucion, la sumativa tiende a ser su punto final y a veces encierra
juicios valorativos. Sin embargo, ambas pueden ser complementarias y apor-
tarnos informacion del proceso; lo mas idoneo seria intentar una sintesis dia-
léctica entre las dos pues lo importante es el uso que demos a la informacion.

En la linea de hacer confluir ambas perspectivas, Giménez (1997),
apunta que la complejidad de la actividad evaluadora que ha de desarrollar
un profesor necesita de una relacion dialéctica entre medida y significado,
juicio y analisis, comunicacion y utilizacion. En el fondo lo importante es
tener claro para qué y qué estamos evaluando con el instrumento que hemos
disefiado o elegido y en el momento que hemos decidido; es decir, poner en
juego nuestro conocimiento y competencias profesionales al servicio de
comprender, valorar y mejorar nuestra labor integrada en el sistema global.

5. HACIA LA EVALUACION COMO UN SISTEMA COMPLEJO

Como ya hemos indicado, desde una visién compleja y sistémica de la
realidad educativa del aula de matematicas, entendemos el plano de la eva-
luacién como el subsistema de la regulacion del proceso. Perspectiva que
pretende superar los obstaculos que vienen generados por una vision mas de
caracter analitica y aditiva dominante que origina, por ejemplo, la necesidad
de «evaluar» el logro de adiestramiento especifico en cuestiones aisladas, re-
lacionadas con el desarrollo de habilidades y destrezas.

Esta vision implica concebir la evaluacion como una realidad multidi-
mensional compuesta por una diversidad de medios materiales, sociales, per-
sonales y culturales, con diferentes niveles de organizacion, configurados por
un conjunto de interacciones complejas (no representables por causalidades li-
neales) en un proceso de continuo cambio en el espacio y el tiempo. Su mane-
jo demanda del desarrollo de capacidades como la de relativizar, visualizar o
representarse el sistema, generando razonamientos basados en la causalidad
compleja, la 16gica formal y el dominio de categorias espacio-temporales.

.z
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Aunque muchas de estas ideas estan presentes en gran parte de la lite-
ratura de investigacion en educacidon matematica, la verdad es que, en la
practica cotidiana del aula, las tareas profesionales relacionadas con la eva-
luacion y las actuaciones o decisiones asociadas a ella, son las que mas dudas
y contradicciones provocan en la labor del docente (Azcarate, 1999¢). Dudas
y contradicciones que se incrementan cuando intentamos cambiar nuestra
practica y adoptamos perspectivas alternativas a una concepcion tradicional
de la ensefianza y del aprendizaje, entonces surgen multitud de cuestiones
para las que no tenemos respuestas claras, como:
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» (Por qué y para qué evaluamos?
o0 ¢ Por qué el alumno lo necesita?
(Por qué nos sirve para ayudar el alumno?
(Para obtener resultados sobre el aprendizaje?
(Para analizar los errores de los alumnos?
o (Para mantener la disciplina y el control del aula?

O O O

» (Es lo mismo evaluar que calificar?

o (Qué papel han de jugar alumnos y profesores en el proceso de
evaluacién y toma de decisiones?

o ¢Son los criterios de evaluacién-calificacion comprensibles
para los alumnos?

o (Cbémo reflejamos la consideracion de a quién estamos eva-
luando?

o (Para qué calificamos realmente? ;Para evaluar? ;Para sancio-

» (Qué, como y cuando evaluar en relacion con el aprendizaje de los

alumnos?

o (Conocimientos, destrezas, procedimientos, actitudes, solo las
producciones?

O (Respecto a qué referentes? _

o (Qué relacion existe entre las actividades de ensefianza-apren-
dizaje y la evaluacion?

O (Qué fuentes y datos tomar para obtener informacion adecua-
da sobre el aprendizaje?

o ¢Con qué instrumentos y técnicas de andlisis?

o (Diferentes métodos o con una sola técnica es suficiente?

o0 (En qué momentos del proceso de E/A introducimos tareas de
evaluacion?

» (Cémo informar a los padres y a los alumnos de las conclusiones
de la evaluacion?
o (Informo a los alumnos de los criterios y de los resultados?
0 (Qué tipo de informe elaborar y qué aspectos debe incorporar?
o ¢Sirven los resultados de la evaluacion como promotores del
aprendizaje?

» (Qué, como y cuando evaluar en relacion con la dindmica del aula?
O (Qué datos tomar para obtener informacion adecuada sobre la
dinamica del aula?
o ¢Evaluo el proceso de intervencion? ;Como?
o (Con qué instrumentos y técnicas de analisis?

La evaluacién como elemento de

Las posibles respuestas a estos interrogantes y a otros similares que
cada uno de nosotros podemos formularnos nos permiten progresivamente
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PROTOTIPO
DEL MODELO
DIDACTICO
TRADICIONAL

Se evalia la
memorizacion de las
definiciones y
ejercicios abordados
en clase.
Centradaenla
comprobacion de si
se "recuerdan”
literalmente los
contenidos
transmitidos.
Atiende, sobre todo al
producto
Evaluacién terminal
basada en examenes.
Evaluacién como
calificacién
sancionadora.
Evaluacién como
instrumento de
control del profesor

sobre los alumnos.

2

EVOLUCION CON UN SESGO
TECNOLOGICO

Centrada en la medicion detallada, “objetiva” y
“conductual” de los aprendizajes.

Atiende al producto, pero se intenta medir algunos
PIOCesos.

Tendencia a centrarse en el principio y el final.

En general se realiza con una prueba de contraste inicial
y otra final “objetiva” basada en pretest-postest..

Se evalua el grado de consecucion de los objetivos
programados.

Evaluacion como calificacién sancionadora.

avanzar en nuestra concepcion de la evaluacion y del papel que tiene en nues-
tras aulas. Ello implica entrar en procesos de reflexién sobre nuestras propias
ideas y en la busqueda sistematica de nuevas informaciones que nos permi-
tan evolucionar e introducir pequefios cambios en nuestra practica educativa.
En este sentido, segiin el tipo de respuesta que demos a estas cuestiones, la
evaluacion puede entenderse y practicarse segun diferentes niveles de com-
plejidad, en la linea del grafico presentado (Ballenilla, 2003).

>

1

EVOLUCION CON UN SESGO
ESPONTANEISTA

Centrada en los procedimientos y, en parte, en las
actitudes.

Atiende al proceso, aunque no de forma sistemética.
Evaluacion periddica basada en la asamblea de clase.
Calificacion con la patticipacién de los alumnos.

Se evaltia Ia dindmica psicosocial de la clase.
Evaluacion no sancionadora.

Concepciones curriculares. Evaluacién (Para qué; Qué; Cémo):
La sesion de evaluacion. Los examenes. Otras fuentes de calificacion. Cémo calificar.

2

PROTOTIPO DEL
MODELO
DIDACTICO
ALTERNATIVO
(Modelo de
Investigacion en la
Escuela)

Centrada, a la vez, en el
seguimiento de la evolucién
del conocimiento de los
alumnos, de la actuacién del
profesor y del desarrollo del
proyecto. Evaluacion
continua y procesual basada
en diversos instrumentos
(diarios, cuadernos de
trabajo, cuestionarios,
asambleas, etc.).
Reformulacion a partir de las
conclusiones que se van
obteniendo.

Se evaliia la evolucion de las
ideas de los alumnos, la
dindmica de la clase, las
hipétesis curriculares, y la
intervencion del profesor.
Evaluacién formativa no
sancionadora e investigativa.
Calificacion y criterios de
calificacion negociados con
los alumnos.

TRANSICION DE LA EVALUACION SEGUN NIVELES DE COMPLEJIDAD

La evaluacién como elemento de insti

6. LA EVALUACION COMO REGULACION DEL PROCESO
DE APRENDIZAJE

Desde las perspectivas actuales, se considera el aprendizaje como el
establecimiento de relaciones con significado entre lo que cada uno sabe y

las nuevas informaciones. No existe aprendizaje sin expresion de lo propio,
ninguna intervencién externa surte efecto si aquel que ha de aprender no la
percibe, interpreta, relaciona y asimila. Este proceso sigue una logica dife-
rente a la que genera una ensefianza centrada en los contenidos matematicos,
organizados desde una simple visién disciplinar. Mas bien, el profesor debe
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crear contextos favorables para que el alumno se implique en actividades sig-
nificativas para si mismo y muchas de las experiencias matematicas que se
propondran en el aula deberan ser situaciones de resolucién de problemas, de
investigacion, de actividad practica, etc.; en definitiva, actividades en las que
el alumno sea el responsable de su propio proceso de aprendizaje.

Aprender no es una simple cuestion de acumulacion de conocimien-
tos sino implica‘los modos de razonar sobre ellos y la posibilidad de inte-
grarlos en nuestro propio sistema de ideas con sentido. Hemos de reflexio-
nar sobre las formas de aprender los sujetos, pues ello no dar4 claves para
entender las formas de ayudarle y de regular su aprendizaje. En este con-
texto, la evaluacion tiene y debe adquirir un nuevo sentido, distante del
mero control académico.

Esta.la evaluacion al servicio del
aprendizaje del alumno?

¢Qué significa aprender?
e Elaboracion de significados
¢ Acumulacién de conocimientos
o Desarrollo de capacidades
» Dominio de habilidades y destrezas
\ » Adquisicién de competencias matematica /

]

En definitiva, cuando hablamos de «evaluar» no podemos hacerlo
como sindénimo de «medir» la capacidad matematica, ya que la capacidad o
competencia matematica no es una magnitud cuantificable y, en este sentido,
tendremos que contentarnos con fijar o definir algunos indicadores que nos
informen sobre la capacidad matematica del alumno y buscar los procedi-
mientos e instrumentos, en plural, mas adecuados para obtener dicha infor-
macion.

6.1. El papel de la comunicacion en la evaluacion

En una evaluacion al servicio del aprendizaje, la comunicacion ad-
quiere un papel fundamental. La interaccién profesor-alumno, desarrollada
por el profesor con la intencion de contribuir al aprendizaje del alumno, es
una forma de llevar a la practica la evaluacion formativa. Uno de los aspec-
tos claves del proceso del aprendizaje es la actitud del profesor ante el apren-
dizaje de los nifios, actitud que se refleja tanto en sus formas de cuestionar a

.z
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los nifios, como en su escucha a sus preguntas y comentarios y c6mo res-
ponde a ellos (Ferreria y Pesgma, 2004). Habitualmente el profesor, en sus
intervenciones, juzga y determina las respuestas y las ideas de los alumnos.

Una forma més abierta de cuestionar, dando posibilidades a los nifios
a intervenir y exponer sus ideas, escuchar lo que dicen y cémo lo dicen,
puede permitir valorar mas adecuadamente el proceso de elaboracion de las
ideas, detectar los problemas y dificuttades que se van configurando y res-
ponder abriendo nuevos caminos de aprendizaje. En especial, el cuestiona-
miento es ciertamente un proceso poderoso para que el profesor ayude al
alumno a regular su aprendizaje cuando desarrolla su trabajo en el aula.
Para evaluar hay que observar, escuchar y comprender, lo cual permite
hacer un juicio razonado y una valoracion argumentada del trabajo des-
arrollado por los alumnos ante una tarea o actividad. La evaluacién ha de
ir vinculada a la valoracion de la capacidad o competencia matematica de
los alumnos y para ello es necesario el seguimiento y apoyo continuo al
proceso de aprendizaje.

¢Co6mo la evaluacién puede ayudar al
alumno en su aprendizaje?

Cosas a Considerar:

e La Comunicacion en el aula
e La participacién del alumnos
® La interaccion en el aula

e Compartir la informacién

e El papel del error
oA S

La evaluacion deberia hacer referencia a varias formas de comunica-
cion entre las partes implicadas, profesores, alumnos e interesados como los
padres y el contexto. Todo el sistema de evaluacién implica comunicacion;
en los diferentes momentos de elaboracion del disefio y desarrollo del siste-
ma de evaluacion son necesarias formas de relacién y comunicacion con los
implicados (Bélair, 2000). Cuando establecemos nuestras intenciones es ne-
cesario enunciar de forma comprensible los objetivos y expectativas, a la
hora de recoger la informacion es necesario negociar los instrumentos de
evaluacion y los criterios de andlisis y, en el mismo sentido, es necesario con-
frontar las interpretaciones realizadas, asi como las formas en que los resul-
tados son presentados a los implicados e interesados. En el fondo, todas las
actividades que conforman el sistema de evaluacion conllevan estrategias de
comunicacion.
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El alumno debe asumir un papel verdaderamente participativo en su
evaluacion de forma que pueda regular su propio aprendizaje y, para ello, es
igualmente imperioso que los procesos evaluativos sean transparentes.

2. Qué considerar en relacion con el

aprendizaje de los alumnos? e

» ;Qué relacion existe entre las actividades de
ensefianza-aprendizaje y la evaluacion?

£ Qué indicadores nos devuelven una
informacién adecuada sobre el aprendizaje?

Y en relacién con el dinamica del aula?

¢ ¢, Qué papel han de jugar alumnos, profesores,
recursos, contexto, etc., en los procesos?

Saber lo que se espera de él, comprender cudles son los criterios de
calidad que se valoran en un trabajo y aceptar el error como un fenémeno
natural a todo aquel que aprende, constituyen condiciones esenciales para
que el alumno adquiera una buena predisposicién y sea capaz de desarrollar
una actividad de autocontrol reflexionado que pasa por la confrontacién entre
las acciones que se desarrollaran en determinada tarea y los criterios de rea-
lizacioén (Jorro, 2000), y eso implica que la evaluacién debe estar integrada
en el propio proceso de ensefianza y aprendizaje y no limitarse a ser una ac-
tividad final y fuera de contexto.

6.2. Sobre los informes de evaluaciéon

Desde esta perspectiva hemos de preguntarnos por la naturaleza de los
informes de evaluacion. Los informes de evaluacién no pueden reducirse a
una simple valoracién cuantitativa o cualitativa del aprendizaje terminal de
los alumnos. Entendemos que la visién propuesta requiere de una respuesta
globalizadora que informe realmente sobre el estado de la cuestion. Ademas,
estos informes de evaluacién no pueden ser considerados como un reflejo
cierto y absoluto de las ideas de los alumnos, sino como el resultado de la
interaccion que se producen entre estas ideas y el contexto de interrogacion
evaluativo. Estas respuestas de los alumnos, a priori, van a variar segun el
contexto, el formato o el instrumento utilizado para la toma de datos.

Si queremos acercamos a valorar el conocimiento matematico elabo-
rado tras el proceso de ensefianza, debiéramos poder opinar de cada indivi-
duo, desde sus propias ideas de referencia y en relaciéon con su vision mas o

La evaluacién como elemen
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menos organizada del aspecto matematico a considerar. Su valoracion debe-
ria reflejar tanto el nivel de elaboracion como las caracteristicas de sus for-
mas de presentacion y tratamiento en el aula por parte del profesor.

Asi, si por ejemplo, particularizamos en el razonamiento probabilisti-
co, podriamos resefiar variadas maneras de dar respuesta a los problemas ca-
racterizadores de dicho pensamiento. Por ejemplificar, en el articulo de Gar-
cia Cruz (2000), se presenta un seguintientd de las respuestas que los gran-
des pensadores de cada momento historico hicieron al problema del Reparto
de la apuesta en un juego de azar interrumpido, donde vemos cémo se han-
ido dando soluciones parciales, fruto de su contexto epistemolégico del mo-
mento histérico particular (razonando de forma aritmética, proporcional,
contingente, subjetiva, indeterminista ingenua —justa y equitativa—, aprioris-
tica, o estadistica —a posteriori—, positivista, relativista, procesamiento de la
informacion, etc).

Todas estas Soluciones, por seguir el ejemplo, son correctas segun el
sistema de ideas del alumno, que le aproxima a una u a otra tendencia de pen-
samiento. Asi, podemos reconocer muchos de los posicionamientos histori-
cos entre las opiniones y razonamientos que nuestros alumnos utilizan y ex-
presan (Cardefioso, 2003; Cardefioso y Azcarate, 2004), cuando nos arries-
gamos a preguntarles o/y superamos la dicotomizacion, entre correcto e
incorrecto, de las respuestas que nos otorgan. Quiere esto decir que cuanto
mas conozcamos a qué obedece una respuesta y con qué sistema de ideas es
coherente, en mejores condiciones estaremos para darnos cuenta y valorar
sus avances, logros, fortalezas y debilidades. Estas, muchas veces, se deno-
tan mediante los «erroresy, catalogadas como respuestas incorrectas; sin em-
bargo, encierran las claves para nuestra reflexion puesto que encierran las
ideas limitadoras de su razonamiento, las que obstaculizan al alumno para
elaborar una vision mas compleja del campo matematico de referencia.

Es decir, desde procesos de evaluacion simples s6lo podemos consta-
tar que el alumno tenga unos determinados conocimientos formales y unas
ciertas habilidades y puede ser que reflejen el resultado esperado, pero para
profundizar en la idoneidad de esas respuestas debemos demandar mas in-
formacion y complejizar la vision e interpretacion de los datos obtenidos.
Debemos preguntarnos si el alumno ha superado su visién simple y determi-
nada del problema; es decir, hemos de tratar de buscar respuestas que nos
ayuden a obtener una evaluacion global de la elaboracion de significados en
nuestra auia. Sin olvidar que un mismo alumno puede manifestar opiniones
contradictorias y diversas ante un mismo concepto, sobre todo si se trata de
diferentes contextos y/o son distintos los marcos (encuadres) de las variables
de tarea.




¢Qué informacién necesito?
» ¢ Qué datos significativos debo tomar para
atender a las diferentes focos?

» ¢ Desde qué criterios puedo organizar las
evidencias disponibles?

s ¢, Qué indicadores formular?
¢Como la puedo obtener? o
« (A través de qué tareas, instrumentos y

\ técnicas?

Todo ello nos ha de hacer pensar sobre la necesidad de disponer de la
informacién adecuada para valorar el proceso y su resultado. Preguntarnos
sobre qué tipo de informacion necesito y cémo la puedo obtener para confi-
gurar una imagen cercana a la realidad del proceso de ensefianza desarrolla-
do y del aprendizaje logrado por los alumnos es uno de los objetivos basicos
del disefio del sistema de evaluacion.

Cuando vamos a emitir un informe de evaluacion que pretende res-
ponder a las demandas indicadas, es necesario considerar algunos elementos
propios de la perspectiva compleja. En primer lugar hemos de cuestionarnos
sobre la relacion Unicidad-Diversidad, entendidas como la Unicidad o parti-
cularizacion del conocimiento detectado en un sujeto ante la variabilidad de
Sistemas de Ideas existente en aula; entendiendo como Diversidad el inven-
tario de elementos relevantes para la estructuraciéon y conceptualizacién ma-
tematica escolar disponibles.

En el mismo sentido sobre la relacion Interaccion-Organizacion refle-
jada en el proceso, hemos de preguntarnos sobre la Interaccion detectada en
relacion con el conocimiento y a la forma de acceder al mismo; siempre sin
separarlo de la forma que ha tenido la Organizacion gestionada por nosotros
del proceso de ensefianza-aprendizaje de dicho saber de referencia. Todo
ello, para poder argumentar sobre el Cambio detectado en nuestro alumno y
emitir nuestro juicio apoyado en evidencias de cierta calidad, que nos permi-
tan considerar las posibilidades y los logros en la Evolucién del conocimien-
to matematico que presenta el alumno.

7. LA EVALUACION COMO REGULACION DEL PROCESO
DE ENSENANZA

Los pilares sobre los que se asienta la evaluacion son el criterio y la
evidencia: por un lado, los criterios han de ser explicitos, disponibles, abier-

.z

La evaluacién como elemento de instruccién y sus pe

177



La evaluaciéon como elemento

178

Enfoques actuales en la didactica de las matematicas

tos a interrogacion y compartidos; por otro, es necesario delimitar las evi-
dencias de los logros, cuando podemos analizar y valorar las contribuciones
de cada alumno al proceso. Las decisiones que tomemos han de permitirnos
detectar si la evaluacidon se adecua a nuestros propdsitos y es parte inte-
grante del proceso o se convierte en una pura tarea burocratica a la que es-
tamos obligados como final de nuestra actuacion pero sin mas relacion con
ella. Desde esta perspectiva, evaluar es un proceso que necesita una infor-
macion continua acerca de como se esta désarrollando en el aula el proceso
de ensefianza del conocimiento matematico, con la finalidad de ayudar al es-
tudiante, adaptarse a sus caracteristicas y necesidades, y comprobar la ade-
cuacion de la accion didactica del docente en relacion con el aprendizaje de
sus alumnos.

Por ello, debemos disponer de un conjunto de instrumentos y técnicas
de evaluacion adecuados que nos faciliten una informacién continua y vali-
da de lo que estd ocurriendo en el aula. No podemos olvidar que, aunque el
alumno es el tinico responsable y protagonista de su aprendizaje, el profesor
es el responsable de provocar los logros y avances adecuados en funcion de
las finalidades educativas formuladas.

Por eso, al pensar en la evaluacion, su papel y sentido en el proceso de
ensefianza que queremos desarrollar en el aula, una de las decisiones funda-
mentales se refiere a los procedimientos que podemos utilizar para obtener
una informacion significativa. En el cuadro se recogen una serie de condi-
ciones que Bell, Burkhardt y Swan (1992) indican como necesarias de con-
siderar a la hora de seleccionar los instrumentos y tareas de evaluacion:

Aspectos a considerar en su seleccién
Relevancia practica
Coherencia de las tareas
» Rango de respuestas posibles

Extension y valor de las tareas
Modos de trabajar del alumno en la tarea

-

Conocimiento terminal, Comprension de las ideas,
formal capacidad de aplicacion

Para promover un autentico aprendizaje significativo en los alumnos,
la evaluacion se ha de entender como el proceso que nos permita la regula-
cion del proceso de ensefianza y aprendizaje en su conjunto, y como tal ha de

?
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permitir tomar decisiones que conduzcan a la eleccién y a la aplicacion de al-
ternativas de intervencion mas adecuadas a partir de la informacién evalua-
da y de las aportaciones de los estudiantes, y el seguimiento de la alternativa
elegida, y la evaluacion de las consecuencias de su aplicacion (Serrado y Az-
carate, 2000). La evaluacion asi entendida, se presenta como un mecanismo
regulador y retroalimentador posiblemente el mas importante de entre los
que disponemos, para describir, valorar y reorientar la accién de los agentes
que operan en’el marco de una realidad educativa especifica (Mateo, 1997).
La evaluacién auténtica conlleva una continua monitorizacién no sélo del
progreso de aprendizaje de los alumnos y de sus actuaciones, sino también
de las del docente.

Como ya hemos indicado, los instrumentos habituales de evalua-
cidn-calificacion, generalmente utilizados en situaciones puntuales, son
claramente insuficientes para detectar y caracterizar el aprendizaje de los
alumnos.

En nuestras aulas, el método de evaluacién que predomina es el exa-
men o prueba objetiva, método que puede ser util pero siempre dentro de un
sistema mixto de evaluacion, pues facilita un tipo de informacién dificil de
conseguir por otras técnicas. Una prueba tradicional no puede reflejar las
nuevas formas de adquirir conocimientos ni las relaciones que se pueden es-
tablecer ni el desarrollo del proceso de aprendizaje, ni las relaciones entre
iguales, ni siquiera el grado de adquisicién de la mayoria de las competen-
cias y capacidades que hoy se formulan como finalidad de la educacién ma-
tematica. En general no nos informa del proceso sino-sélo de una parte, de su
resultado final, ni siquiera de la calidad de ese resultado; los malos resulta-
dos son un indicio de que algo no funciona en el sistema en su conjunto no
en un solo elemento, como es el alumno, pero en cualquier caso no nos in-
forma de las causas (Alvarez, 2000).

Instrumento Habitual: examen/ prueba objetiva

Util dentro de un sistema mixto de evaluacion que aporte
informacién de diferente naturaleza

Distintos tipos de examenes:
« Con libros abiertos; de preguntas de eleccién mdltiple; de
preguntas cortas; orales; resolucion de ejercicios
practicos; de desarrollo; etc.

|Instrumentos alternativos a los examenes:
« Observaciones; dossier o portafolio, elaboracién de
trabajos; elaboracion de mapas conceptuales; estudios d
Qasos; resolucion de problemas; auto y co-evaluaciénj
d

iarios de clase; procesos de investigacion:; etc.
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Este tipo de instrumentos simplemente se pone de manifiesto un co-
nocimiento terminal y formal pero no el nivel real de comprension de las
ideas y su capacidad de aplicacién. Estos aspectos slo son posibles de valo-
rar a través de un proceso de seguimiento proximo a las tareas realizadas por
el alumno, interaccionando continuamente con sus formas de hacer matema-
ticas y sus razonamientos.

Aunque también podriamos peiisar én proponer distintos tipos de exa-
menes que nos aporten informacion de diferente naturaleza: con libros abier-
tos; de preguntas de eleccion multiple; de preguntas cortas; orales; resolucién
de ejercicios practicos; de desarrollo; etc.; incluso combinarlos con otros ins-
trumentos alternativos a los examenes que completen la imagen del proceso:
observaciones: dossier o portafolio; elaboracién de trabajos; elaboracion de
mapas conceptuales; estudios de casos; resolucién de problemas; autoeva-
luacién; coevaluacion; diarios de clase; procesos de investigacion y sus in-
formes, etc.

Considerando toda la informacion aportada por los diferentes instru-
mentos podriamos obtener una imagen bastante completa y fiable del proce-
so de enseflanza desarrollado y de su influencia en el aprendizaje de los
alumnos y podriamos detectar tanto las dificultades que los alumnos han te-
nido en el proceso de aprendizaje como las distorsiones que nuestra inter-
vencion han provocado en dicho proceso.

8. CUESTIONES FINALES

Cuando la evaluacion se integra en el proceso la informacion que de
ella se deriva cobra sentido y se constituye en una ayuda para la reflexion cri-
tica del aprendiz. Es motivadora ya que da cuenta de los detalles de la evo-
lucién del alumno y le orienta respecto a su forma de actuar sin entrar en jui-
cios discriminatorios. Si no se sanciona el cometer errores, si no se discrimi-
na por ello y equivocarse es parte del proceso de aula, ser creible que la
evaluacion estd efectivamente formando al aprendiz y, como no, al docente.

Para poder llevar a cabo procesos de evaluacion de estas caracteristi-
cas, como ya se indicaba, es necesario usar diferentes actividades e instru-
mentos. El reto es buscar y probar nuevos instrumentos que nos permitan ob-
tener diferentes informaciones y que nos vayan informando de lo que ocurre
en el aula. Hoy disponemos de una gran diversidad de instrumentos y medios
que nos pueden ayudar en la evaluacion, permitiendo a los profesores exa-
minar los procesos utilizados por los estudiantes en sus investigaciones ma-
tematicas, asi como los resultados obtenidos, enriqueciendo la informacién



disponible que, como docentes, podemos utilizar al tomar decisiones de en-
sefianza (NCTM, 2004).

¢Co6mo las puedo utilizar en el proceso -
de ensefianza?

o = e Obtener Informacién
® Motivar al alumno
® Promover su aprendizaje

A
Comprobacién-significado Comunicacién-utilizacién

\ Juicio-analisis /

En un trabajo de naturaleza formativa, el seguimiento del proceso y del
alumno se planifica, regula, observa y controla a través de multiples proce-
dimientos que nos permitan analizar la evolucion de los conocimientos de los
alumnos, sus dificultades, la evolucion de sus estrategias, su interaccion con
el proceso disefiado y la propia adecuacion de éste.

Queremos concluir con una reflexion de Martinez (1993:39-40), que
nos recuerda un mandato, el de hacer personas, en nuestro 4mbito mas parti-
cular, el desarrollo logico-matematico del sujeto, sin cercenar potencialida-
des del ser humano en nuestras aulas.

«Son muchos los autores e investigadores que han mostrado que
la falta de desarrollo estructural lleva luego a una incapacidad
Juncional, esto explicaria tantos hechos y constataciones de las
«desventajas culturalesy, es decir, de personas cuyas potencia-
lidades han quedado sin desarrollar por falta de una «escolari-
dad apropiada.

Una actividad basicamente inhibidora (del desarrollo estructu-
ral del alumno) es la evaluacion escolar, de acuerdo a como se
practica en la gran mayoria de centros educacionales. Es anti-
humano el forzar a un conformismo, el mutilar el pensamiento
divergente, el sancionar la discrepancia aunque sea razonada,
el no aceptar la oposicion aunque sea logica, el no tolerar la
critica, aunque sea fundamentada. Todo esto se lleva a cabo, de
" hecho, y en la forma mds natural e impune, en la mayoria de
nuestros «sistemas educativosy, y lo peor es que se realiza inhi-
biendo y coartando potencialidades, iniciativas e impulsos del
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ser humano que lo proyectan mucho mads alld de los cauces y
metas que se han reprogramado desde afuera.»

Asumamos que mucha de la capacidad para estructurar se puede po-
tenciar desde el aula de Matematicas, y entendemos que evaluar sin com-
prender y potenciar al aprendiz, y sus aprendizajes, es problematico, para el
profesor y para el alumno asi tratado. Recordar que el camino que se debe se-
guir es profundizar en las preguntas que nos inquietan, sobre todo si nos lle-
van a cuestionarnos algunos aspectos de su tarea profesional como es resol-
ver el problema de la evaluacion, con toda la complejidad y sinceridad que
se pueda, pero aceptando que este ambito de investigacion profesional es lo
suficientemente rico como para que demos una vuelta de tornillo a nuestro
saber como profesionales de la educacion matematica.
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