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RESUMEN

La importancia de desarrollar las habilidades cognitivas superiores en los estudiantes cons-
tituye uno de los sentidos asignados a la ensefianza de la matematica en la actualidad. En
este articulo se presentan resultados parciales de un estudio cualitativo acerca de los refe-
rentes tedricos que orientan las préacticas evaluativas de 6 profesores del 2° ciclo de Educa-
cion Basica en el area de Matematicas, entre otros aspectos. Los resultados obtenidos indi-
can que las précticas evaluativas estan orientadas fundamentalmente por una racionalidad
técnica, que privilegia el control y verificacion de los logros de los objetivos de aprendizajes
prescritos, mediante la aplicacion de técnicas y procedimientos estandarizados que permiten
simplemente verificar el dominio heuristico y la adecuacién a los resultados predeter-
minados.Algunos de los factores intervinientes en la conformacion de este tipo de racionali-
dad se asocian a la calidad de la formacidn inicial y continua, como también a una tendencia
progresiva encaminada a burocratizar el trabajo docente.
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ABSTRACT

The importance of developing the students higher rank cognitive abilities is one of the cen-
tral senses of mathematics teaching at present. This article reports results of a study about
the theoretical references that guide mathematics teachers' assessment practices in primary
education in Chile. The qualitative study involved the analysis of assessment practices of six
mathematics teachers of second cycle of primary education and the related interviews.
Evidence reports that teachers assessment practices aimed at verifying heuristic domain,
matching the results and calculation procedures. Accordingly, assessment practices were
informed by an instrumental logical technique, given the central role to the achievement of
learning objectives through the application of objective instruments aimed by a technical
logic, given the central role of control and verification of the achievement of learning objectives
through the application of objective instruments aimed to simply verify heuristc domain and
the matching of results to the predetermined ones.

Keywords: Mathematics teaching, mathematics assessment, guiding rationalities.
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INTRODUCCION

La evaluacion representa, tal vez, uno de los procesos con mayores posibilida-
des de apoyar a los estudiantes en su desarrollo como personas, dado que per -
mite identificar sus potencialidades y dificultades para orientarlos en pos de su
crecimiento y superacion, cumpliendo asi uno de los sentidos mas genuinos del
proceso educativo. En la actualidad, los estudiantes encuentran serias dificul-
tades para enfrentar un mundo complejo, con sistemas dinamicos y emergentes
e intrincados problemas que deben saber enfrentar y resolver cotidianamente.
Es en este contexto que se deduce, por una parte, la importancia que la escuela
desarrolle sus habilidades cognitivas superiores, lo que constituye uno de los
sentidos asignado a la ensefianza de la matematica en la actualidad. Por otra,
que se signifique la evaluacion como un proceso que afecta la trayectoria esco-
lar, debido a la existencia de una variedad de aspectos que la condicionan.

Uno de los aspectos que condiciona la calidad de este proceso son las racio-
nalidades o ldgicas diversas que orientan las practicas evaluativas de los profe-
sores de matematicas, las que segun sea el sentido asignado, pueden obstaculi-
zar o promover los aprendizajes y por consiguiente, su formacion personal
(Habermas, 1987).

ANTECEDENTES TEORICOS Y EMPIRICOS
Se ha detectado que los profesores implementan précticas evaluativas a partir

de creencias orientadas desde racionalidades o l6gicas opuestas. La racionali-
dad, seguin Jirgen Habermas constituye la estructura preposicional del saber
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que da lugar a determinados enunciados y comportamientos que implican elec-
cién, decision o accion, ademas de las declaraciones discursivas que las descri-
ben. Segln este autor, existen dos tipos de racionalidad, la instrumental y la
comunicativa. La primera esta asociada a una comprensién de mundo como
objetivo, gobernado por reglas técnicas y criterios de control efectivo que permi-
ten predecir eventos fisicos y sociales observables desde el conocimiento empi-
rico. El sujeto, en consecuencia, se adapta a las condiciones del contexto, dado
que su comportamiento es gobernado por leyes invariables sobre las cuales no
tiene control. La racionalidad comunicativa o emancipadora, por el contrario,
concibe al mundo como una construccion intersubjetiva a partir de la accion
comunicativa, entendida como una interaccion mediada por simbolos que per-
mite negociar y establecer acuerdos y proyectos de accion entre los sujetos, ubi-
candolos histéricamente en un lugar y tiempo determinados. El sujeto estaria
dotado de capacidad para llegar a consensos mediante una interaccion comuni-
cativa que entiende al otro como sujeto critico, capaz de autodeterminarse y de
pensar por si mismo, favoreciendo la construccion de relaciones dialégicas de
reconocimiento mutuo a través de la argumentacion, iluminando y potenciando
la emancipacion.

Estas racionalidades se traducen en concepciones de ensefianza y de evalua-
cion acordes con las descritas anteriormente: la técnico-instrumental y la for-
mativa- emancipadora. Desde la primera, la disciplina matematica se constitu-
ye como un cuerpo de conocimientos objetivos, verdaderos y estaticos que se
descubre y no se crea, separada de quien conoce. La ensefianza representa un
camino para solucionar los problemas educativos mediante la aplicacion de téc-
nicas y procedimientos que se justifican por su capacidad para conseguir efec-
tos y resultados deseados. Los estudiantes son considerados meros receptores
pasivos de informacion, la que deben reproducir lo mas fielmente posible. El
aprendizaje se asocia al simple reconocimiento de la terminologia, el procesa-
miento correcto de datos y la ejecucion correcta de algoritmos (Vila y Callejo,
2004; Bainbridge, Ellis, Wolodko, 2003; Goldin, 2002). La evaluacion se consti-
tuye como un proceso de control y verificacion del logro de objetivos de aprendi-
zajes prescritos, a partir de la aplicacion de instrumentos de seleccion multiple,
con ejercicios de calculos con operatoria basica o problemas de planteo simple,
de respuestas cortas y precisas, sin solicitar la identificacion del patrén o la
descripcion, caracterizacion ni representacion de resolucion de problemas (Palau
de Mate, 2005; Martinez y Gorgori6, 2004; Porlan y Rivero, 1998).

Desde la racionalidad formadora, la matematica se constituye como un cam-
po en continua construccion, un producto social y cultural creado por el hombre
y por lo tanto, sujeto a constante revision. La ensefianza se desarrolla a partir
de un repertorio diverso de actividades, instituye la resolucion de problemas
como una estrategia didactica que permite formular preguntasy aplicar ideas y
estrategias matematicas que conduzcan a su solucion, lo que permite a los estu-

13



Paideia N° 46, enero-junio 2009

diantes expresar sus propias formas de pensamiento (Chacko, 2007; Stiggins,
2006; Ibarra, 2007; Vila y Callejo, 2004; Bainbridge, Ellis, Wolodko, 2003). La
evaluacion se constituye como un proceso de formacion permanente y sistema-
tico, que considera al estudiante, el contexto, las actividades de ensefianzay los
aspectos que la caracterizan. Representa una fuente de informacion que permi-
te, por una parte, conocer, analizar y comprender la calidad de las producciones
de los estudiantes y por otra, detectar sus dificultades, proporcionando las co-
rrecciones e indicaciones pertinentes y oportunas para promover y asegurar
sus aprendizajes (Alvarez, 2007).

Lo anterior revela que evaluar puede significar certificar aprendizajes o for-
mar personas desarrollando sus habilidades. En este contexto se desarrollé un
estudio para conocer y comprender los referentes teéricos que estan orientando
las practicas evaluativas y las logicas que las informan. Develarlos no implica
desacreditar el trabajo de los docentes en las aulas, por el contrario, constituye
una invitacion a reflexionar respecto de algunos problemas detectados para
comprender la amplia gama de aspectos involucrados.

EL ESTUDIO

Este estudio cualitativo pretende identificar y comprender los referentes teori-
cos subyacentes en las practicas evaluativas de 6 profesores del 2° ciclo de Edu-
cacion Bésica en las areas de Matematicas en distintas escuelas con culturas
escolares diversas. La informacion se recolect6 por medio de entrevistas en pro-
fundidad y observacion de las clases de estos profesores. Se analizd a partir de
la configuracion de registros ampliados que generaron las correspondientes
categorias analiticas mediante una codificacion abierta, axial y selectiva. Se
triangularon los resultados contrastandolos a partir de tres ejes articulados
entre si: los andlisis realizados por los investigadores, los referentes teéricos
que iluminaron el estudio y la vision de los sujetos del estudio.

RESULTADOS DEL ESTUDIO

Practicas evaluativas formales centradas en la verificacion de resultados
y el dominio heuristico

Las practicas evaluativas formales de casi todos los profesores (menos uno que
aplicé una prueba de desarrollo que requeria razonamiento) se desarrollaron a
partir de la aplicacion de instrumentos objetivos. Estos comprendian, casi en su
totalidad, itemes de seleccion multiple y de respuestas cerradas, de manera
que los estudiantes sdlo debian marcar la letra 0 nimero que consignaba el
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resultado correcto. Contenian ejercicios de calculo que requerian el desarrollo
de operatoria béasica, el simple reconocimiento de conceptos de geometria y es-
casos planteos de problemas, sin solicitar la demostracion ni fundamentacion
de los resultados. No favorecian la transferencia de lo aprendido a contextos
distintos ni conocer la trayectoria cognitiva recorrida por los estudiantes para
resolver las situaciones matematicas planteadas. S6lo permitian constatar la
exactitud de la respuesta, el grado de internalizacion de los contenidos prede-
terminados y verificar tanto los resultados como el dominio algoritmico o heuris-
tico del estudiante, contabilizando la informacion acumulada de acuerdo a los
contenidos y objetivos establecidos.

Respecto de los problemas planteados, se advirtié una trivializacion de si-
tuaciones matematicas que tenian, de hecho, una sola solucion, un solo célculo,
pero no requerian estrategias de resolucion a partir de esquemas, la busqueda
de pautas o regularidades por medio de razonamientos que las explicaran o
fundamentaran. En consecuencia, estos problemas no favorecian la activacion
de los conocimientos de los estudiantes ni el despliegue de sus habilidades cog-
nitivas superiores, de manera que pudieran construir nuevos conocimientos y
potenciar sus habilidades matematicas. Por el contrario, sélo debian identificar
la respuesta correcta, sin tener la oportunidad de reflexionar, construir modeli-
zaciones, gréaficos o dibujos que representaran la solucion propuesta, tal como lo
indican las caracteristicas establecidas para los problemas matematicos.

En consecuencia, estos instrumentos no estaban destinados a evaluar las
producciones ni habilidades de los estudiantes, por el contrario, sélo pretendian
verificar resultados acorde con la respuesta predeterminada y demostrar des-
trezas numéricas u operativas abstractas, privilegiando el producto final mas
que el proceso y la cantidad mas que la calidad, conduciendo a los estudiantes a
construir una representacion distorsionada de la matematica, al presentarla
como un simple conjunto de ejercicios a resolver. Asi mismo, la calificacion se
constituia como una forma de comprobar lo que habian estudiado, mas que a
conocer lo que habian aprendido, aun cuando la evaluacion representa la opor-
tunidad para obtener informacion relevante que permita tomar decisiones que
orienten la superacion de los errores, obstaculos epistemoldgicos y debilidades
cognitivas de los estudiantes.

Esta forma de evaluar es consistente con las expresiones vertidas en las
entrevistas y que revelan un sentido instrumental de la evaluacion, asociado a
la verificacion del cumplimiento de los objetivos curriculares y de aprendizaje y
la verificacion de resultados, tal como se puede observar en las expresiones de
los profesores referidas al sentido asignado a la evaluacién: “Yo entiendo la
evaluacioén como una informacion final de cuanto hubo de logro de los aprendi-
zajes propuestos”; “Es medir los aprendizajes”; “Es un instrumento para medir
el conocimiento de los nifios”; “Es medir lo que yo quiero medir en términos de
pregunta”; “Es la medicion del logro de los aprendizajes esperados que yo entre-
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gué a los nifios”. Es decir, para todos ellos la preocupacion central era contabili-
zar la informacion acumulada de acuerdo a los contenidos y objetivos presu-
puestados.

A partir de lo anteriormente descrito, se podria afirmar que la racionalidad
que orienta las précticas evaluativas de casi la totalidad de los profesores del
estudio es netamente instrumental y no sélo no corresponde a los aprendizajes
solicitados en los programas oficiales sino que ademas contradice lo que sostie-
nen las evidencias teoricas y empiricas al respecto.

Factores intervinientes en la conformacion de précticas evaluativas
orientadas por creencias inscritas en la racionalidad técnica

A partir de las entrevistas realizadas fue posible inferir que una de las causas
que estaria incidiendo en la conformacion de esta racionalidad técnica subya-
cente en las creencias acerca del proceso evaluativo, radica en la precaria for-
macion docente, tanto inicial como continua. En efecto, ellos aluden a una for-
macion inicial deficiente, orientada hacia la mecanizacion de la ensefianzay la
medicion de los aprendizajes, tal como lo expresan: “Fue mas que nada estadis-
tica, medias, promedios, calculo, graficar, construir instrumentos y construir
test”. Desde esta formacion, las practicas evaluativas se tornan subsidiarias
del sentido atribuido a la ensefianza como una accién fundamentalmente técni-
ca, al servicio de los objetivos y contenidos pre-establecidos en los planes de
estudios, dado que se utilizan so6lo para verificar los resultados y controlar el
rendimiento en los estudiantes.

Ninguno de los profesores manifiesta haber recibido perfeccionamiento en
evaluacion durante toda su trayectoria profesional y expresan que este proceso
seria como “el hermano pobre del trabajo docente”, dada la nula relevancia y
atencion que se le otorga.

A su vez, los aprendizajes, desde la experiencia profesional, se caracterizan
por ser informales e individuales y han surgido ante la necesidad de solucionar
problemas propios del proceso de ensefianza y aprendizaje, tal como lo expresa
un profesor: “A mi me lo ha ido dando el paso del tiempo, ir descubriendo estas
cosas que hemos estado hablando. Y yo he ido también experimentando, apren-
diendo cosas nuevas”. Si bien, las relaciones interpersonales que han estableci-
do con sus pares en los contextos de trabajo se han constituido en una fuente de
aprendizaje, éstas no se enmarcan en un trabajo colegiado, sino que surgen de
conversaciones informales e incidentales o por simple observaciéon: “Uno ha
observado a profesores que nos muestran otra perspectiva de la evaluacion,
como por ejemplo que también es valido la autoevaluacidn, la co-evaluacion y
que esto deberia hacerse en todo momento de la clase, para poder ir avanzando
en el proceso de ensefianza y aprendizaje”.
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Esta formacion instrumental recibida en la formacidn inicial es consistente
con los planteamientos de algunos autores que sostienen que la formacion de
profesores ha sido dominada por una racionalidad instrumental desde media-
dos del siglo XX, poniéndose al servicio de una ldgica tecnocratica en respuesta
a las demandas de una sociedad que privilegia la eficiencia, la eficacia y la
produccion (Kemmis, 1993; Giroux, 2003). Es decir, formacion profesional ha
desestimado sus genuinas finalidades, desperfilando con ello su sentido, dado
que la formacion inicial adquiere su mas hondo significado cuando apoya la
construccion de un saber pedagogico, que habilite a los futuros profesores para
desarrollar practicas docentes orientada hacia el aprendizaje de todos sus estu-
diantes y les permita resolver de manera adecuada y efectiva los multiples y
complejos problemas que plantea la practica educativa. De esta manera se po-
dria deducir que tanto la calidad instrumental de la formacion inicial, como el
precario desarrollo profesional recibido posteriormente han tenido un fuerte
impacto en la conformacion de una racionalidad técnica, dadas las coinciden-
cias identificadas entre el discurso y la practica evaluativa. Asi mismo, ha cum-
plido un rol determinante en la perpetuacion de falsos y distorsionados supues-
tos acerca de la evaluacion. De este modo, ha generado un circulo vicioso que se
traslada y reproduce en las aulas, obstaculizando la posibilidad de construir y
reconstruir nuevas comprensiones acerca de la evaluacion y descubrir practi-
cas apropiadas al contexto del aula que permitan a los estudiantes demostrar
sus comprensiones, desarrollar sus habilidades y apoyar sus aprendizajes.

Resulta interesante constatar el hecho que la mayoria de los profesores del
estudio consignan la existencia de precarias condiciones objetivas para desa-
rrollar préacticas diversas y una excesiva burocratizacion de su trabajo docente,
dado que les demandan completar y reproducir la planificacion curricular en
extensos y engorrosos formatos o matrices. Lo anterior, indican, incide en la
ausencia de espacios y tiempo requerido para disefiar instrumentos adecuados
para evaluar las unidades de aprendizaje, usar los resultados para reflexionar
y monitorear junto con los estudiantes el proceso de aprendizaje. Asi mismo,
sostienen que la ausencia de personal especializado que diagnostique y apoye
la superacion de las dificultades de aprendizaje de los estudiantes, les impide o
entorpece el redisefio de actividades de reforzamiento a ellos.

DISCUSION
Objeciones a evaluacién de los aprendizajes orientados por una ldgica técnica
Desde la racionalidad técnica, la evaluacion seria un proceso técnico de certifi-

cacion de los productos o resultados de aprendizajes de los contenidos plantea-
dos en las aulas mediante pruebas de tipo objetivo. Es decir, seria un proceso
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desvinculado de la ensefianza y destinado simplemente a medir con precision y
exactitud la cantidad de conocimientos acumulados y el logro de los objetivos de
aprendizaje. Por lo tanto, la evaluacion tendria como propdsito exclusivo com-
probar el aprendizaje para otorgar una calificacion, lo que se traduce, en los
hechos, en una descripcion de cuanto se ha aprendido por medio de guarismos
expresados en el resultado. Las expresiones de un profesor del estudio lo rati-
fican: “Voy a corregir la primera pregunta porque veo que hay mucha confu-
sion. Hay varios alumnos que me han puesto mal el resultado”. Es decir, el
interés estaba en el producto y no en los procedimientos, caracteristica propia
de la l6gica técnica. Esta forma de evaluar ya ha sido reportado en un estudio
nacional que demostré que en el 2° ciclo béasico en el subsector de Matematicas
las preguntas mas frecuentes de los instrumentos evaluativos estaban referi-
das a la aplicacion y desarrollo de procedimientos, en los que los estudiantes
debian resolver un problema o ejercicio matematico o cientifico siguiendo una
formula o algoritmo sin necesidad de justificar el proceso (Mineduc, 2006).
Uno de los problemas de la aplicacion de instrumentos estandarizados es
que s6lo permiten juzgar lo que es correcto o incorrecto a partir de una compa-
racion con el conocimiento previamente determinado consignado en los textos u
otros dispositivos didacticos (Briehaum, 2007; Griffith, 2007; Jackson, 2002).
Otro de los problemas tiene relacion con que el estudiante tendera a centrarse
en partes aisladas de la materia, sin establecer relaciones entre los diversos
contenidos de una tematica, del mismo modo que no se les habilitara para tra-
bajar en situaciones-problema que requieren un enfoque mas global para com-
prender y aplicar los contenidos aprendidos (Barberd, 1999). Por lo tanto, se
podria inferir que este tipo de evaluacion estaria destinada simplemente a con-
trolar las respuestas, mas que a cuestionar el valor formativo de los contenidos
y a verificar el cumplimiento de los objetivos y preguntas realizadas, mas que a
identificar las comprensiones desarrolladas por los estudiantes (Sapka, 2007).
Sin embargo, la evaluacion de los aprendizajes matematicos no puede limi-
tarse a verificar el conocimiento de la terminologia o a conocer sdlo el nivel de
desarrollo de las destrezas béasicas de los estudiantes para realizar ciertas ope-
raciones acorde con los métodos preestablecidos. Ello representa una vision
restringida del proceso evaluativo, dado que revelaria aspectos parciales del
nivel de aprendizaje del estudiante al proporcionar evidencias sdlo respecto de
cuanto sabe el estudiante, pero no suministraria informacion respecto de qué
no sabe, de qué forma lo sabe o por qué no lo sabe. En este contexto, las produc-
ciones, comprensiones y experiencias de los estudiantes quedarian reducidas
s6lo a algo que se puede medir, administrar, registrar y controlar y su caracter
distintivo queda disuelto bajo la ideologia del control y la administracion (Giroux,
2003). No obstante, las nuevas comprensiones respecto de la evaluacion esta-
blecen que esta destinada a determinar el potencial de aprendizaje del estu-
diante, es decir, a conocer cuanto es capaz de aprender y cuél es su capacidad
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para resolver los problemas, comunicar lo aprendido, razonar e identificar los
conceptos y procedimientos (Oteiza y Miranda, 1996).

Evaluar desde una racionalidad técnica, no sélo resulta ser insuficiente, sino
que también de graves consecuencias para los estudiantes, las que se vuelven
criticas en el caso de aquellos que cursan los niveles basicos de ensefianza, dado
que determinaran en gran medida su trayectoria escolar posterior. En efecto, si
no se les habilita para resolver problemas adecuadamente no podran desarro-
llar ni ejercitar sus habilidades cognitivas superiores, tales como el desarrollo
del pensamiento critico y la habilidad para establecer relaciones, lo que les
impedira resolver las complejas tareas que deberan enfrentar en el futuro y no
lograran apreciar el valor de lo que aprenden. Ello, porque los instrumentos
objetivos deciden explicitamente lo que es importante y lo que es secundario
con respecto a los contenidos de aprendizaje. Lo anterior podria conducir a creer
que s6lo importa lo que aparece en el examen y aquello que no esta es simple-
mente accesorio o complemento, lo que les conduciria a estudiar en funcion de
las preguntas que pueden salir en el examen, més que del valor y del interés de
los contenidos (Alvarez, 2007; Celman, 2005).

Finalmente, es necesario destacar que la aplicacion de estos instrumentos
frena la autonomia del estudiante, anula sus subjetividades e impiden valorar
sus aportes para comprender los complejos problemas asociados a ensefiar y
aprender (Eisner, 1998). Por lo tanto obstaculiza, tanto la expresion genuina de
las comprensiones y producciones de los estudiantes como el desarrollo de sus
habilidades cognitivas superiores, las que les permitiran pensar por si mismos
y transformarse en personas auténomas. Asi mismo, muestra indiferencia tan-
to a las obvias diferencias individuales como a los diversos estilos de aprendiza-
je de los estudiantes, devaluando la importancia de identificar la manera como
ellos han integrado la informacion trabajada en las aulas en sus propias estruc-
turas cognitivas (Hargreaves, Earl y Schmidt, 2002).

Efectos de las préacticas orientadas por una logica técnica

Las practicas evaluativas de los profesores del estudio, se alejan sustantivamen-
te de lo que es la matematica en la actualidad pues conduce a los estudiantes a
percibir que sus profesores sélo se fijan en las respuestas correctas o incorrectas,
o la rapidez con que desarrollan los ejercicios (Bliem y Davinroy, 1995). Lo ante-
rior puede provocar una representacion distorsionada de la matematica, al con-
vertirla en un conjunto de ejercicios desconectados entre si, donde lo que importa
es el producto final mas que el proceso y la cantidad y rapidez mas que la calidad,
lo que es consistente con las indicaciones proporcionadas por un profesor del es-
tudio para el desarrollo de una prueba: “El objetivo es la exactitud y la rapidez.
Por lo tanto, interesa la conclusién a que Ilegamos con esos resultados”.
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Esta forma de entender la ensefianza y la evaluacién de las matematicas
responde mas bien a una orientacion de tipo conductista. En efecto, se asume,
por una parte, que los estudiantes aprenden imitando la conducta de los profe-
sores por medio de la realizacion de una secuencia de tareas estructuradas
jerarquicamente y por lo tanto, el saber matematico consistiria en reproducir
una serie de conocimientos y desarrollar procedimientos predeterminados. Por
otra, que la disciplina matematica constituye un cuerpo de conocimientos de
naturaleza objetiva, exactos, neutros y libres de contaminaciones, con conteni-
dos predecibles, lo que dejaria a los estudiantes con muy pocas posibilidades
para realizar un trabajo creativo o interpretativo. Lo anterior excluye la posibi-
lidad de conocer y apreciar cualquier otro tipo de aprendizaje no contemplado
previamente y el proceso evaluativo se torna trivial y anecdotico. Se desatien-
de, asi, la complejidad y diversidad de los requerimientos de los estudiantes, a
la vez que se ignora tanto su constitucion subjetiva cultural como su necesidad
de construir, articular e integrar los conocimientos. De este modo, se devalUa el
sentido formador de los procesos escolares y se descuidan los efectos que esta
evaluacion conlleva para muchos de los estudiantes (Prieto, 2008).

En efecto, es preciso reconocer que, en la actualidad, muchos autores estan
focalizando su atencion en los factores personales, sociales y afectivos que inte-
ractlan en este proceso y, como producto de las evidencia emanadas de estos
estudios, se esta empezando a aceptar que los factores afectivos impactan pro-
fundamente el comportamiento, el rendimiento y la motivacion de los estudian-
tes (Harlen, 2006; Kaplan, 2004; Harlen y Deakin, 2002; Gluz et al., 2002;
Hancock, 2001; Vazquez, Alfonso y Castillo, 2000). A modo de ejemplo se puede
mencionar que se ha comprobado que la aplicacion de ciertos instrumentos eva-
luativos mortifican e inhiben a los estudiantes, produciéndoles agudos estados
de ansiedad y desconfianza en sus propios conocimientos (Denton y McKinney,
2004). Otro estudio reporta que los estudiantes sufren un miedo exagerado cuan-
do se ven expuestos al escrutinio de otros, lo que les conduce a una disminucion
de su rendimiento en la escuela y acarrea, a su vez, consecuencias negativas
tanto en sus calificaciones como en su autoestima (Vazquez, Alfonso y Castillo,
2000; Stiggins, 2006). Lo anterior se produce porque la evaluacion, dado su
altisimo componente afectivo, tiene gran incidencia en la imagen de si mismo
gue se pueden construir los estudiantes, dado que “un ‘no se’ se puede transfor-
mar en un ‘no sirvo’o en un ‘no naci paraello”. Y, en un sentido positivo, el ‘sirvo
para ello’ se puede transformar en un ‘valgo mucho’ o ‘naci para triunfar™ (Gluz
etal., 2002:72). Es decir, los resultados de la evaluacion pueden provocar en los
estudiantes la construccion de bajas expectativas sobre su rendimiento, refor-
zando la pobre imagen de si mismo aquéllos con bajas calificaciones (Harlen 'y
Deakin, 2002; Jadue, 2001).

Desde lo anteriormente dicho se podria deducir que la evaluacion orientada
por esta légica instrumental, si bien es compatible con algunos logros valorados
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por la sociedad tales como el almacenamiento de conocimientos y manejo de
destrezas basicas, éstos no agotan ni incorporan todo lo que se espera que apren-
dan y sean los estudiantes. En efecto, obstaculiza o frena el desarrollo de sus
habilidades cognitivas superiores que les permitiran pensar por si mismos y
transformarse en personas auténomas. Del mismo modo, la exagerada preocu-
pacion por el logro de los objetivos de aprendizaje descuida la integridad del
proceso educativo; la necesidad de reflexionar criticamente en torno a los factores
que la afectan e inciden, se ve suplantada por la transmision de conocimiento
supuestamente objetivo y las practicas directivas desestiman el protagonismo de
los estudiantes, quienes se constituyen como simples objetos de acciones técnicas
planificadas, reprimiendo el desarrollo de su propia subjetividad (Prieto, 2008).

La evaluacion de los aprendizajes matematicos mediante la resolucion
de problemas: una practica de légica formadora

Los profesores que entienden la evaluacion desde una ldgica formadora la sig-
nifican como una practica intencionada que tiene como propdsito indagar, cono-
cer y comprender las préacticas y producciones de los sujetos a partir de la for-
macion de un juicio de valor (Mancovsky, 2007). Para ello, adecuan los mate-
riales de trabajo segun las caracteristicas de los estudiantes, la contextualizan
en la cotidianidad vivida por los estudiantes y solicitan aplicar sus habilidades
matematicas para reconocer las conexiones entre conceptos y principios gene-
rales y sus experiencias cotidianas (Chacko, 2007). Conocen lo que cada uno de
ellos sabe y sobre esa base avanzan, tal como lo sostenia un profesor: “Como
docente, uno tiene que conocer los estilos de aprendizaje de sus alumnos, lo que
son capaces de hacer. Y debo advertirlo rapidamente y aceptar lo que cada chico
hace. Luego puede avanzar desde ese punto” (Earl y LeMahieu, 2003:216). Asi
mismo, los enfrentan a experiencias didacticas que requieran razonar, explicar
y justificar matematicamente a partir de la exploracion y solucién de proble-
mas, es decir, que desafien y estimulen a actuar como aprendices activos,
autodirigidos y capaces de construir conocimiento por si mismos (Pape y Smith,
2002).

En este contexto, disefian y aplican instrumentos evaluativos abiertos, que
requieren el despliegue de sus habilidades cognitivas superiores, otorgandoles
la posibilidad de ofrecer respuestas diversas y divergentes mediante la resolu-
cion de problemas matematicos (Valero, 2008: Mancovsky, 2007). Para resolver-
los, dado que constituye una propuesta cuyo método de resolucién no es inme-
diatamente accesible al estudiante, debera investigar, establecer relaciones,
reflexionar acerca de la factibilidad de resolverlo con los datos proporcionados;
seleccionar, justificar el procedimiento, comprobar si el resultado alcanzado es
consistente con los datos proporcionados y describir sus implicancias para afron-
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tar una situacion nueva, creando, asi, nuevo conocimiento (Vilay Callejo, 2004;
Llinares, 2004).

Este tipo de evaluacion privilegia el aprender mas que el éxito o el error;
permite identificar las capacidades y habilidades de los estudiantes, mas que
sus dificultades; desarrolla su autonomia y autocontrol. Fomenta el desarrollo
de la capacidad para resolver situaciones matematicas de manera auténoma,
reflexiva y critica, facultando a los estudiantes para preguntarse respecto de
los hechos, interpretaciones y explicaciones y aplicar sus propios criterios para
efectos de proponer las respectivas soluciones (Pozo, 1988). Asi mismo y no menos
importante, ayuda a los estudiantes a consolidar habitos y actitudes respecto
de la disciplina referidos a la confianza y flexibilidad de pensamiento; apertura
para percibir problemas, desarrollar su espiritu reflexivo y critico y formas de
pensamiento propias, entre otros aspectos (Valero, 2008; Ibarra, 2007; Chacko,
2007; Vila'y Callejo, 2004). De este modo, se recupera la preocupacién por una
evaluacion justay esencialmente educativa, orientada por principios éticos que
conduzcan a la formacion integral de los sujetos que aprenden (Alvarez, 2007).

Sin embargo, cuando los problemas planteados por los profesores no retinen
las caracteristicas propias de un problema matematico, muchos estudiantes
pueden tender a resistir la ensefianza de la matematica debido, fundamental-
mente, a que les ofrecen problemas que sélo tienen una solucion correcta, impi-
diéndoles elaborar construcciones cognitivas mas complejas y desplegar su crea-
tividad y habilidades argumentativas para favorecer el surgimiento de nuevas
ideas y soluciones que motiven su aprendizaje (Vilay Callejo, 2004). Se ha reco-
nocido que cuando los estudiantes sélo deben ajustarse a la formula preestable-
cida, construyen conocimiento inerte, fragil e inflexible, debido a que aprenden
procedimientos conectados a una sola situacion problematica y por lo tanto, los
aplican sin entenderlos (Chacko, 2007; Ibarra, 2007). Sin embargo, es por de-
mas sabido que existe una multiplicidad de estrategias para solucionarlos v,
dado que en la actualidad los computadores y calculadoras realizan la gran
mayoria de las operaciones matematicas, los estudiantes requieren tareas que
les permitan desarrollar y aplicar sus habilidades cognitivas superiores, su ca-
pacidad de juicio informado e imaginacion para resolverlos, dado que los pro-
blemas no estan aislados sino que interconectados. Lo anterior es consistente
con el sentido asignado a la ensefianza de la matematica en la actualidad, aso-
ciado a proporcionar a los estudiantes, en cada experiencia escolar, una toma de
conciencia acerca de la interrelacionalidad existente entre los contenidos y la
vida cotidiana. Ello les permite identificar las conexiones entre los conceptos y
la aplicacion de principios generales a sus experiencias cotidianas, tomar con-
ciencia que las matematicas les permiten conocer el mundo, su complejidad y
diversidad y les habilita para solucionar de manera simple problemas comple-
jos, lo que destierra la memorizacion y mecanizacion heuristica como aspecto
central del aprendizaje de las matematicas (Valero, 2008).
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Apartir de lo anterior, se podria deducir que la ensefianza y la evaluacion de
las matematicas estarian sufriendo una profunda transformacion asociada a
trasladarse desde privilegiar los contenidos matematicos, la terminologia, el
procesamiento de datos, el desarrollo de procedimientos y de destrezas para
realizar ciertas operaciones basicas, hacia enfatizar la valoracion de la discipli-
na, la adquisicion de confianza en las propias habilidades, el desarrollo de la
capacidad para resolver problemas, comunicarse y a razonar matematicamen-
te (Valero, 2008; Ibarra, 2007; Vilay Callejo, 2004). Dado este nuevo sentido, se
esperaria que los profesores diseflaran practicas evaluativas en consonancia
con los nuevos planteamientos, lo que implica la existencia de ciertas caracte-
risticas. En primer lugar, seria necesario proponer problemas relacionados con
el mundo cotidiano de los estudiantes y por lo tanto que les permitiera desple-
gar sus capacidades tal como lo harian en el mundo real, otorgandoles toda la
informacion que ello implica y no entregandoselas ya seleccionada y, en la gran
mayoria de las veces, organizada. Asi la evaluacion cumpliria su capacidad
predictiva, pues permitiria inferir la progresion del aumento de la competencia
y otorgaria informacion acerca de como se conduciran estos estudiantes fuera
del sistema escolar (Griffith, 2007). En segundo lugar, las practicas evaluativas
deberian contemplar el desarrollo de una amplia gama de actividades que
involucre el despliegue de todas las habilidades y todos los conocimientos de los
estudiantes para resolver los problemas planteados.

Lo anterior, no obstante, requiere ofrecer experiencias educativas que esti-
mulan la curiosidad y la construccion de confianza en la indagacién y la comu-
nicacion. Asi mismo, implica el desarrollo de una diversidad de recursos didac-
ticos para trabajar, entre otros aspectos, la comprension y produccion de textos
orales y escritos especificos de la disciplina matematicas y favorecer la lectura
y comprension de los problemas planteados, apoyando, asi, su resolucion y com-
prension (Bomone, Chiappero y Pellegrini, 2007). Ello, porque para reconocer y
resolver incognitas, analizar datos descubriendo los que son necesarios de los
que no lo son, se requiere comprender lo que se plantea en un ejercicio. Asi
mismo, para validar su formulacion, los estudiantes deben producir textos ora-
les, claros y precisos que les permitan dar a conocer sus ideas y formas de reso-
lucién, permitiéndoles la integracion y consolidacién de los contenidos, su cons-
truccidny reconstruccion. Ello implica, por un lado, que sean expuestos a situa-
ciones o ejercicios representados a modo de narracion oral, escrita, grafica, con
dibujos o de manera concreta y por el otro, que sean estimulados a utilizar
diferentes formas de representarlos. Estos dos aspectos se complementan y les
permiten aprender a desarrollar estrategias mas flexibles para la resolucion de
problemas diversos.

Si ello no acontece, si sélo deben consignar una marca en la letra con los
resultados previstos, ,como pueden los estudiantes desarrollar su pensamien-
to? ¢Al servicio de qué o quiénes esta la evaluacion? ;De la formacién de los
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estudiantes o del cumplimiento de los objetivos? Estos dilemas, al parecer, no
formarian parte de las preocupaciones de quienes estan encargados de evaluar.
Si asi lo fuera, instituirian el planteamiento y resolucion de problemas para
ayudar a los estudiantes ‘a aprender a aprender’, enfatizando la construccion
de conocimiento matematico a partir de interacciones razonadas, negociaciones
de significados y la cooperacion entre pares (Bomone, Chiappero y Pellegrini,
2007). Asi, los estudiantes se podrian transformar en sujetos criticos capaces de
autodeterminarse, de pensar por si mismos y de monitorear sus propios apren-
dizajes, si se les proporcionan las oportunidades para tomar conciencia de sus
propias habilidades (Vazquez, 2007; Stiggins, 2006). Un estudio reporta las si-
guientes expresiones de un estudiante que corroboran lo anterior: “Si reflexio-
namos sobre lo que hacemos incorrectamente nos disponemos a aprender masy
nos ayuda a recuperar lo perdido” (Vazquez, Alfonso y Castillo, 2000). Es decir,
los estudiantes se trasladarian desde una posicion de meros reproductores pa-
sivos hacia convertirse en constructores activos de sus aprendizaje, capaces de
reflexionar y resolver problemas con estrategias propias, favoreciendo, a su vez,
un encuentro mas cercano con la matematica.

CONCLUSIONES

Los resultados reportados revelan la necesidad de estudiar las précticas eva-
luativas de los profesores basicos de Matematicas y conocer las racionalidades
que las estan orientando, como una manera de contribuir a la generacion de
una base de conocimiento nuevo al respecto y desde éste elaborar propuestas
tendientes a minimizar las dificultades detectadas. Los resultados de la eva-
luacion tienen gran trascendencia para los estudiantes, de manera que no es
posible ignorarlos. En efecto, para la gran mayoria de ellos y de manera espe-
cial para los estudiantes de ensefianza basica, su trayectoria escolar es deter-
minante para efectos de su futuro escolar y laboral. Sin embargo, se ha tendido
a pensar que la evaluacion, dada su condicién de ‘proceso técnico’, no tiene mas
efectos que una calificacion determinada, aun cuando conlleva una serie de
consecuencias referidas a consolidar o devaluar ciertas habilidades, desarrollar
habilidades para pensar por si mismo o consagrar la memorizaciéon como forma
de aprender, generar sentimientos de superacion o frustracion en los estudian-
tes, entre otras.

Dado lo anterior, la evaluacion no puede ser considerada como un proceso
inocuo, de control o simple verificacion del nivel de logro de los objetivos. Por el
contrario, es preciso restituir su sentido formador y comprenderlo como desti-
nado a apoyar los aprendizajes de todos los estudiantes. Lo anterior precisa
desarrollar préacticas evaluativas con procedimientos intencionados, sistemati-
cos e integrales, destinados a obtener informacion valida y confiable que permi-
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tan emitir un juicio de valor que potencie el mejoramiento de los aprendizajes.
Ello, a partir de instrumentos que fomenten la capacidad para pensar matema-
ticamente, demanden la elaboracion de construcciones cognitivas complejas,
faciliten el despliegue de sus habilidades para observar, analizar criticamente,
justificar sus propias presunciones y generar interpretaciones profundas que
les permitan construir y reconstruir conocimientos, incrementando, asi, la con-
fianza en sus ideas propias, aspectos que representan algunos de los sentidos
centrales del aprendizaje de las matematicas en la actualidad.

Asi mismo, se requeriria trabajar los resultados de las producciones de los
estudiantes para identificar su potencial de aprendizaje, emitiendo comenta-
rios que reafirmen sus aciertos, destacando los avances e invitando a los estu-
diantes a pensar sobre qué y cémo ha aprendido. Los errores deberian consti-
tuirse como fuente de aprendizaje, buscando las causas y formas de superarlos,
destacando oportunamente las areas en las que se observa deficiencia y propor-
cionando las indicaciones especificas al respecto, evitando la descalificacion.
Ello porque la evaluacion no sélo certifica y sanciona, sino que también marca
Yy, en ocasiones, estigmatiza y como consecuencia de lo anterior, los estudiantes
podrian generar sentimientos de inseguridad, autodescalificacion y desvalori-
zacion, afectando su autoestima y consiguiente trayectoria escolar.

En este contexto, surge la necesidad de cuestionar el sentido instrumental
que se le esta asignando a la evaluacion y resignificarla de acuerdo a su poten-
cial formador, de manera de trasladarla desde la verificacion y medicion de
resultados como sus sentidos Gltimos hacia la estimacion y apoyo que ésta brin-
da a los estudiantes para superar los obstaculos epistemoldgicos que le impiden
aprender. Por lo tanto, el interés de la sociedad por mejorar la calidad de la
educacion para que los estudiantes aprendan y desarrollen las habilidades y
actitudes relevantes para su vida presente y futura, requiere ubicar las préacti-
cas evaluativas en un lugar central, develando los multiples factores que estan
confluyendo y afectandolas y de manera especial, identificando las racionalida-
des que las orientan, dados sus efectos de gravitacion critica en la vida de los
estudiantes. Finalmente surge la necesidad de revisar lo que esta sucediendo
en la formacidn docente inicial, dadas las profundas repercusiones y efectos que
ésta tiene en la construccion y reconstruccion de los saberes especializados, que
calificaran y determinaran las creencias y practicas evaluativas de los profeso-
res.
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