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Resumen
En este trabajo se presentan los ejes conceptuales fundamentales de una tesis de Maestria en Do-
cencia Universitaria de la Facultad de Humanidades y Ciencias (FHUC) de la Universidad Nacional
del Litoral (UNL) que versa sobre la evaluacién de los aprendizajes en matemdtica, cuyo titulo es
«Evaluacion de los Aprendizajes: Practicas y Creencias de los docentes del area matemdtica de la
FCE de la UNL». Dicha tesis fue evaluada en el afio 2012.
En este sentido, seinformard sobre el objeto de estudio, los objetivos, la metodologia, las evidencias

captadas y las reflexiones finales.

Abstract
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tica, evaluacién de los aprendizajes
de los estudiantes, experiencia de
innovacién en evaluacién.

Keywords: Mathematics Education,

Palabras clave: Educacion Matema-

N\ Fundamental conceptual axes of a master’s thesis in
university teaching from Facultad de Humanidades y
Ciencias, from Universidad Nacional del Litoral, are
presented in the following work which concerns the eva-

luation of learning mathematics titled «Evaluacion de

evaluation of student learning, eva- los Aprendizajes: Prdcticas y Creencias de los docentes
luation experience innovation. del drea matemdtica de la FCE de la UNL». This thesis was
- < evaluated in 2012.

In this regard, the object of study, objectives, methodo-
logy, evidence and final thoughts.
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1. Introduccion

El presente trabajo es un reporte de una tesis de
maestria queaborda la tematica de la evaluacién de
los aprendizajes de estudiantes universitarios en
matemdtica. La investigacion se contextualiza en
la Facultad de Ciencias Econémicas (FCE) de la UNL.
Se eligi6 la evaluacién de los aprendizajes como
eje deinvestigacion por ser untema que preocupa
y ocupa a docentes de distintos niveles educati-
vos y diversas disciplinas, pues en los espacios
educativos se entretejen historias que generan
emociones y marcan a todos los que directa o
indirectamente son participes de ellas, influyendo
no s6lo sobre el proceso didactico sino también
en las personas. Algunas de esas historias son
experiencias gratificantes, que surgen de las
buenas ensefianzas y los buenos aprendizajes.
Sin embargo, otras estdn impregnadas de contro-
versias e injusticias, provocando desmotivacién
y angustias, y lejos estdn de ser experiencias
gratificantes. Generalmente en estas historias
estd implicada la evaluacién de los aprendizajes
de los estudiantes.

En la bdsqueda de puertas para develar la tras-
tienda del proceso diddctico, se considera que
esas historias que tienen que ver con la evaluacion
de los aprendizajes de los estudiantes, estan te-
jidas fundamentalmente con una materia prima
extraida de las creencias que tienen los docentes
acerca de la evaluaciony sustentadas en suforma
ydisefio por los pensamientosy concepciones que
los docentes tienen acerca de la disciplina de su
especialidad. Por ello, creencias y concepciones
resultan ser llaves que se utilizan en esta tesis
para abrir caminos de comprensién sobre las
evaluaciones de los aprendizajes.

En este marco, la investigacién asumié como
campo empirico alarea de matemdtica delciclo de
formacién basica comun de la FCE y las evidencias
registradas se obtuvieron de dos fuentes. Una
fuente estd dada por «las voces» de los docentes
que se desempefian en dicha area y la segunda es
de cardcter documental referida a las normativas,
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resolucionesy planificaciones vigentes einheren-
tes a dicho objeto empirico.

En ese sentido, en esta investigacion se aborda a
la evaluacién de los aprendizajes focalizando la
mirada en las practicas de evaluacién, que formal-
menteimplementan los profesores, y en las creen-
cias de los docentes respecto a la evaluaciény a
la naturaleza de la disciplina de su especialidad.
Dado que el estudio se realiza con docentes de
las catedras de Matematica de la FCE-UNL, no
sélo seintent6 evidenciar creencias respecto a la
evaluacion de los aprendizajes sino también las
que poseen los docentes respecto a la naturaleza
de la matematica, pues como expresa Camilloni
(1998), las decisiones que toman los docentes
deben estar fundadas sobre las concepciones que
ellos tienen de lo que es ensefar, qué es aprender
y cudl es la naturaleza del conocimiento que los
alumnos deben adquirir.

En este sentido, en el dmbito de la educacién
matemdtica, las investigaciones demuestran que
si bien no hay un acuerdo universal sobre lo que
constituye «la buena ensefianza matematica, lo
que uno considera que es un modo deseable de
ensefiar, aprendery evaluar matematica, esta in-
fluenciado por la concepcién que uno tiene sobre
esta disciplina.

Por todo lo mencionado, el trabajo investigativo
persiguié como objetivo general interpretar las
evaluaciones de los aprendizajes en el drea de
matemadtica, del ciclo de formacién basica comtn
de la FCE-UNL, desde las perspectivas docentes
para conocer e identificar los sustentos tedricos
en que se basan sus practicas evaluativas.

A partir de dichas interpretaciones se ofrecié un
conjunto de reflexiones y una serie de orientacio-
nes para pensar las practicas de la evaluacion que
se llevan a cabo en la institucién, en las cdtedras
implicadas en esta tesis: Matematica Basica, Ana-
lisis Matematico vy Estadistica.
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2. Marco teorico

2.1. Referido a la evaluacion

de los aprendizajes
Elmarco tedrico es producto de unainvestigacion
bibliograficay se disefid a través de una linea his-
térica por la cual transitan los modelos teéricos
de evaluacién, que abarca desde finales del siglo
XIX hasta la actualidad, pues se entiende que
comprender los nuevos significados que adquiere
el concepto de evaluacién de los aprendizajes
implica conocer su génesis. En dicho recorrido se
hanidentificado, mediante palabras, las principa-
les caracteristicas de los modelos que han tenido
mayor repercusién en dmbitos educativos como
también su articulacién con los de ensefianza y
aprendizaje. Dichas palabras conforman lo que en
la tesis se ha denominado campo semdntico de la
evaluacion de los aprendizajes.
De esta manera, y teniendo en cuenta narrativas
de distintos autores referidas a las teorfas que
explican los procesos de ensefianza y aprendizaje,
como Piaget (1971), Vygostkii (1934), Ausubel
(1986) citados por Romero (2003) y Pozo (1989),
se definieron las categorias conceptuales que se
muestran en el Gréfico 1.

N
Conductistas Cognitivistas -
Constructivistas

-

Sin énfasis
en la cultura

Con énfasis
en la cultura

Gridfico 1.

Modelos de Ensefianza y Aprendizaje.
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El criterio para establecer dichas categorias se
basa en el concepto de aprendizaje que subyace
en cada unay en el rol que se les atribuye al do-
cente y al alumno en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje.

De acuerdo con las categorias citadas, se entiende
por conductistas a las teorias que relacionan el
aprendizaje con cambios en la conducta del suje-
to que aprende; cognitivas son las que asocian al
aprendizaje con procesos internos en el sujeto y
queseabordan desde la psicologia; y constructivista
son aquellas teorfas que se ocupan de la forma en
que se construye el conocimiento en la persona.
Dentro de estas teorias se encuentran las que con-
sideran como un elemento influyente en el apren-
dizaje la interaccién social que ocurre con y entre
sujetos como determinante al momento de pensar
si un aprendizaje posee cierta significacién o no.
Se conformé una Gnica categoria cognitivista—
constructivista, porque si bien presentan dife-
rencias, el comdn denominador de las mismas es
que tratan de explicar la construccién del conoci-
miento desde elinterior del sujeto, se apoyan en
conocimientos anterioresy suponen una actividad
por parte de quien lo adquiere, en contraposicién
al planteamiento de las teorias conductistas.

Las teorias conductistas comenzaron a fines del siglo
XIXytuvieronaugeen la década del‘30, entanto que
aprincipios de la década del ‘60 comenz6 elapogeo
de las teorias cognitivistas—constructivista, aunque
algunos estudios comenzaron con anterioridad.
Carlos Rosales (2000) argumenta que hasta media-
dos de los afios 60 no hubo criticas sobre modelos
de evaluacién, recién a partir de esta época surgen
cuestiones sobre estos modelos, dado que los
cambios deideas sobre la educacién modifican las
ideas respecto a la evaluacion. Razén por la cual
en la linea histérica se marcan diferencias entre
las etapas anteriory posterior a la década del ‘60.
Antes de los ‘60, «medicién y evaluacion» eran
conceptos virtualmente intercambiables. En esta
concepcién subyacen las ideas basadas en la
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psicologia conductista (Watson, Skiners) y por el
paradigma positivista propio de esta época. «En
esta perspectiva conductista evaluar remite a me-
dir, controlar y verificar conductas esperadas en
los estudiantes, es decir a lo que los estudiantes
deben llegar mediante el impulso de cierta acti-
vidad, estimulo y refuerzo secuenciado y meticu-
losamente programado» (Flores Ochoa, 2004:40).
Esimportante destacar que recién en elafio 1948,
sedeclaraala educacién como uno de los derechos
humanos en el que se mencionan sus caracteristi-
cas de gratuita y obligatoria.

En este contexto, «R. Tyler (1949) elaboré un
método de evaluacién educacional controlada
en objetivos, conjuntamente con el término de
evaluacién educacional» (Saavedra, 2008:4). «Es
asicomo crea el primer método sistematico en este
campoy es considerado el padre de la evaluacion
educacional» (Saavedra, 2008:13).
Lasinvestigaciones de Tyler se centran en la utili-
zacién de objetivos como referencia para evaluar,
que consistié en la comparacién de objetivos
previamente determinados con resultados de
aprendizajes facilmente constatables.

Asimismo, Alvarez Méndez (2001, 2008) expresa
que, ademds de la formulacién operativa de obje-
tivos de aprendizaje, Tyler entendi6 la evaluacion
sistemdtica como el proceso que lleva a enjuiciar un
objeto. Para enjuiciar hacen falta criterios, es decir
se enjuicia segln criterios previamente fijados y
de aquisurge el concepto de evaluacién criterial.
Las aportaciones conceptuales de Tyler (1949)
marcaron un cambio muyimportante en esta épo-
ca pues de una evaluacién orientada a establecer
diferencias entre los alumnos se pasa a evaluar
de acuerdo al grado de logro de los objetivos
previamente enunciados.

A partir de la década del ‘70 surge la época de
la escuela «examinadoray», concepto acuiiado
por Foucault (1976), citado por Alvarez Méndez
(2001), que ha marcado el comienzo de una
pedagogia que continua visualizandose en las
instituciones educativas actuales.
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De esta manera la evaluacion es, y en algunos
casos hoy en dia sigue siendo, sinénimo de exa-
men y su funcién esta relegada a la fase final del
proceso educativo.

Las distintas perspectivas mencionadas, que consti-
tuyenimportantes aportes conceptuales de la etapa
anterior a la década del ‘60, han poblado el campo
semantico de la evaluacion de palabras como: me-
dicion, verificacion, constatacion, seleccion, control,
objetivos, criterios, test, exdmenes, que, como dice
Alvarez Méndez (2001, 2008), sobreviven atempo-
ralmente mds alld de cualquier literatura.

Como se puede apreciar, hasta los ‘60 la evalua-
cién se ligaba con la constatacién de un cierto
nivel de aprendizaje del alumno, situacién que
coincide con las teorias conductistas que influian
en esta época. A partir de la década del ‘60,
irrumpen las nuevas tendencias en los modelos
de ensefianza y aprendizaje que provocan una
reconceptualizacién del «evaluacién».

En este sentido, Cronbach (1963) es uno de los in-
vestigadores que se dedicé a la evaluacion referida
a la bisqueda de datos para la toma de decisiones
y la comunicacion de resultados de la evaluacion.

La necesidad que surge del enfoque cognitivis-
ta—constructivista, de evaluar procesos mas que
resultados, genera el surgimiento del concepto de
evaluacién formativa. Scriven (1967), citado por
Gimeno Sacristan y Pérez Gémez (2002), es uno
de los primeros investigadores que se refiere a la
evaluacion formativa en el marco de la evaluacién
de programas. Este tipo de evaluacién forma
parte del proceso de ensefianza y aprendizaje,
proporcionainformacién continuay sufuncién es
contrariaa ladesanciény controlde la evaluacién
tradicional. Asimismo, Scriven (1967), citado
por Gimeno Sacristan y Pérez Gémez (2002), se
destacé porincorporar el concepto de evaluacién
sumativay mas tarde el de evaluacién criterial. Asi
se observa cémo contintia amplidndose lo que en
este trabajo se ha denominado «campo semdntico
de la evaluacién de los aprendizajes».

La distincién entre evaluaciéon sumativay formati-
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va fue revisada posteriormente por Bloon (1975)
citado por Alvarez Méndez (2005) y Hernandez
Alvarez (2004), con una nueva categorizacion:
«evaluacién diagndstica o inicial que trata de
determinar los conocimientos previos delalumno
a partir de los cuales se puedan realizar las adap-
taciones necesarias de los programas educativos
encaminadas a la realizacién de futuros aprendi-
zajes» (Hernandez Alvarez, 2004:26).

En la década del ‘70 surge la idea de «compren-
sién» que irrumpe sobre las ideas respecto de lo
que era considerado como evaluacién hasta ese
momento. Aparece asi la idea de evaluacién cua-
litativa que seincorpora al campo semantico de la
evaluacién. En este nuevo escenario, se fomentan
modelos de evaluacién cualitativa con corte cog-
nitivo centrados en la observacién, descripcion e
interpretacion de lo que ocurre en el aula.

A partir de la lectura de las investigaciones de
Rosales (2000), Gimeno Sacristdn et al. (2002),
Alvarez Méndez (2001, 2005, 2008), Celman
(2006), entre otros, se citan los siguientes mo-
delos de evaluacién cualitativa: el basado en
la negociacién, que agrupa varios submodelos:
la evaluacion respondiente de Stake (1967), la
evaluacion iluminativa de Parlett y Hamilton
(1972), el estudio de casos de Stenhouse (1984),
la evaluacion democrdtica de Mcdonald (1975) y
el modelo CIPP de Stufflebeam (1970).

Hacia fines de la década del ‘80 y principios de la
del ‘90, «un salto cualitativo de la evaluacion se
centra en el paso de la evaluacion delaprendizaje
ala evaluacién para los aprendizajesya la evalua-
cién como aprendizaje. De un mero requisito de
control y clasificacién a la evaluaciéon como ins-
trumento de aprendizaje» (Pérez Gdmez, 2009:6).
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En la actualidad, autores como Alvarez Méndez,
Celman, Rosales, entre otros, orientan sus narrati-
vas hacia el sentido reflexivo y formativo que debe
asumir la evaluacion. Especificamente, Rosales
(2000) sostiene que «se conceptualiza la evalua-
cién como una funcidn caracteristica del profesor
consistente en una actividad de reflexién sobre
la ensefianza. Esta reflexion se entiende como
evaluacion si se sitlia en el origen de decisiones
para el perfeccionamiento» (2000:14).

Este rapido recorrido por modelos que marcan
tendencias en lo que respecta al concepto de
evaluacién permite apreciar un proceso de cambio
lento pero significativo que ha poblado lo que se
ha denominado campo semantico de la evalua-
cién de los aprendizajes. Asi, de la evaluacién
cuantitativa que asignaba un valor de medicion
se paso a la evaluacion en funcién de un objetivo
determinado con anterioridad, o a una evaluacion
como un proceso de recoleccion de informacion (til
que facilite la toma de decisiones abarcando tanto
el proceso como el resultado del aprendizaje y
hasta los modelos que involucran al contexto y al
alumnoy las nuevas perspectivas de la evaluacion
como aprendizaje y para el aprendizaje que consi-
deran a la evaluacién como una prdctica educativa
tendiente a facilitar el conocimiento y el andlisis
critico de las acciones del docente y del estudiante.
EL Grafico 2 muestra la linea temporal producida
por la evolucién del concepto evaluaciéon. Alli se
destacan las palabras que van poblando el campo
semantico de la evaluaciéon a medida que trans-
curre el tiempo y su relacién con los procesos de
ensefianza y aprendizaje, que aparecen caracte-
rizados por las palabras que se ubican en la zona
superior del grafico.
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4 )
[ Campo semantico de la evaluacion de los aprendizajes j
[ Conductas J [ Procesos J [ Construccion  (c/s Cultura)J [ Comprension J
Seleccionar Formativa Conocer
Enjuiciar Continua Comprender
Objetivos Sumativa Reflexionar
Criterios Diagnéstica Retroalimentar
Examinar 70 Aprender
50 Compartir
2 90’
(=)]
i
Medir Buscar datos Regular
Calificar Tomar decisiones Observar
Controlar Comunicar resultados Describir
Verificar 60" Interpretar
Acreditar Metaevaluar
30 80’
- %

Este abanico deinterpretaciones de la evaluacién
de los aprendizajes provoca que hoy en dia sea
necesario especificar los distintos roles que ella
puede ocupar:

- Un rol de la evaluacion, tal vez desconocido para
algunos, olvidado para otros, es el que le otorga un
sentido formativo. Es el rol que genera que la pa-
labra evaluacion trascienda a otras palabras como
«notay, «calificacion», «exameny, «constatacion»
o0 «acreditaciony», que usualmente se confunden
conella. La evaluacion asi concebida se transforma
en una oportunidad de aprendizaje propiciando
procesos de requlacion de los aprendizajes y de
retroalimentacion.

- Un rolsocial que restringe el sentido de la evalua-
cion de los aprendizajes a la aprobacion y reproba-
cion de estudiantes. Este rol es el mds observable
en los dmbitos educativos, fundamentalmente en
el dmbito universitario donde se desempefia casi
con exclusividad.
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Grdfico 2.

Campo semdntico de la evaluacion de los aprendizajes.

Elrolsocial de la evaluacién «es una misién histé-
ricamente asignada a lasinstituciones educativas,
generalmente se realiza en un contexto sociala tra-
vés de profesores y con unos instrumentos que no
son neutrales» (Gimeno Sacristdnetal., 2002:364).
Es el rol social de la evaluacion el que permite
responder a la pregunta que el contexto social
puede planteara lasinstituciones educativas: ¢ los
alumnosaprendieron lo que se ha considerado que
deberiaaprender? De esta manera la funcién social
de la evaluacién implica reconocer y expresar el
grado en que ese aprendizaje ha tenido lugar.
Desde esta perspectiva la evaluacién se restringe
al concepto de medicién y asigna un matiz clara-
mente cuantitativo al proceso evaluativo.

De lo expresado surge la siguiente inquietud: ;es
esterolsocial de la evaluacion el que provoca que
se confunda su significado con el de examen o
calificaciény genera las funciones de selectividad,
controly poder?

Si la respuesta a esta pregunta es afirmativa, la
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situacion que se genera puede ser consecuencia
de que en las instituciones educativas hay fechas
que cumplir y esta realidad puede provocar que
los docentes sobrevaloren la funcién social de la
evaluacién por sobre la funcién formativa, que es
la que permite valorar los procesos de la interac-
cién educativa para orientar el aprendizaje de los
alumnos, laactuacién deldocentey los procesos de
ensefianzayaprendizajea los que da lugar. Larea-
lizacién consciente de la actividad evaluativa for-
mativa asegura el aprendizaje de los estudiantes.

2.2. Referido a las creencias
Diversos autores sugieren que las creencias que sos-
tienen los docentes tienen unimpacto considerable
tanto en sus percepciones como en sus juicios, los
queasuvez, afectan suactuacion en elaula. En este
sentido, Escorcia, Figueroa y Gutierrez expresan:

Los profesores poseen creencias que orientan su
quehacer docente, tanto en la experiencia acadé-
mica de la clase como respecto a la evaluacién,
a como evalida y hasta como actuar en la misma
hasta tal punto que, en distintas situaciones, estas
creencias definen el rol docente tanto o mds que los
basamentos cientificos (2008:26).

Asimismo, Thompson (1992) sostiene que «para
entender la ensefianza desde la perspectiva de los
profesores necesitamos entender las creencias
con las que ellos definen su trabajo» (citada por
Marcipar Katz, 2001:169).

Enrelaciénal concepto de creencia, Escorcia, Figue-
roay Gutierrez (2008) sostienen que el concepto de
creencias se refiere a un modelo de pensamiento
con el que se explica un fenémeno y que a fuerza
de costumbre puede constituirse en una tradicion,
constituyendo marcos mediacionales en virtud de
los cuales se observa el mundo y se actda en éL. EL
arraigo profundo que deviene de la historia personal
ysocialdelsujeto o de un grupo de sujetos, sera mds
determinante de la conducta tanto mas consolidada
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esté en sus mentesy cuanto mds sean aceptadasen
la comunidad, al tiempo que mas dificiles son de
modificar. Entonces una creencia puede producir
un sentimiento de conviccidn de cémo pueden ser
o son las cosas que afectan nuestra experiencia.
Respecto a las creencias referidas a la naturaleza de
la matemdtica, Thompson, citada por Marcipar Katz
(2001), resefié los estudios que documentan cémo
los docentes difieren ampliamente en sus creencias
sobre la naturaleza y el sentido de la matematica
llegando a la conclusién que cualquier estrategia
autilizaren el proceso de ensefianzay aprendizaje
de la matematica estara sustentada en alguna per-
cepcién sobre lo que se considera respecto a la na-
turaleza de la matemdtica, percepcion queincidira
en eltipo deactividadesyambiente de aprendizaje
que el profesor proponga a los estudiantes, y por
ende, en los disefios y modos de evaluar de dichos
docentes. De esta manera, segun la visién parti-
cular acerca de la matematica, se puede propiciar
en los estudiantes diferentes tipos de aprendizaje.
En este sentido Hers (1986), citado por Marcipar
Katz, sefiala que:

Las concepciones propias de lo que es la matemdtica
afectan las concepciones que uno tiene de como
debe serenseiiado. La propia manera de ensefiar es
unindicio de lo que uno cree que es mds esencial de
ella... La cuestion, entonces, no es ; cudl es la mejor
manera de ensefiar? Sino ; de qué trata, realmente,
la matemdtica? (13).

Lasinvestigaciones sobre creencias en educacion
evolucionany, en el afio 2002, Alcald concluye:

nuestras ideas sobre aprendizaje se entrecruzan con
nuestra concepcion acerca de lo que son las matemd-
ticas de tal manera que nuestras ideas de como se
aprende estdn mediatizadas por el qué se aprende.
(...) Y muy frecuentemente sobre la matemdtica y
sobre su aprendizaje se imbrican con las opiniones
propias acerca de como y para qué ensefiar, de modo
que en el dmbito del aula es imposible deslindar
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unos aspectos de otros. Y desde el punto de vista
de la reflexion no se sabe muy bien dénde estd la
frontera que delimita unas ideas de otras (34).

Asimismo, «la comprensiony los sentimientos de
un individuo que modelan la forma en que con-
ceptualizayseimplica en la actividad matemdtica
son sus creencias» (Schoenfeld, citado por Vilay
Callejo, 200:50).

Estasargumentaciones dan cuenta de la importan-
cia del estudio de las creencias de los profesores
para interpretar las respuestas de los encuesta-
dos, en este caso, en lo que refiere a las creencias
respecto de la evaluacién de los aprendizajes de
los estudiantes y en relacién a la naturaleza de la
matematica.

En lo que respecta a la metodologia para el trata-
miento de las creencias de los docentes encuesta-
dos, comenta Thompson en traduccién de Marcipar
Katz: «La mayoria de las investigaciones sobre
creencias y concepciones de los profesores es de
naturaleza interpretativa. (...) Numerosas técni-
cas para obtener datos han sido usadas incluyendo
entrevistas, observaciones de clases, andlisis
lingiifstico del discurso del profesor» (170).

Es importante dejar establecido que las inter-
pretaciones que se realizaron en referencia a los
sistemas de creencias de los encuestados, seran
consideradas simplemente comoinferencias hipo-
téticasy su enunciacién no significa suvalidacién,
es decir que su validacién o refutacién quedara
abierta a préximos estudios o indagaciones.

3. Metodologia

La tesis se sustenta en distintos paradigmas me-
todoldgicos:

En relacién al campo de estudio que aborda, la
evaluacion de los aprendizajes de los estudian-
tes, se puede afirmar que la tesis se encuadra en
una investigacion educativa «porque se aplica al
campo de la educacién para responder a proble-
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mas especificos de la educacién en sus diferentes
niveles» (Tamayo y Tamayo, 2004:39).

Dentro del campo de la investigacién educativa,
es posible identificarla como una investigacion
evaluativa ya que la mirada sobre el objeto de
estudio cobra una dimensién metacognitiva de
valoracién critica.

Dado que elinterés de este trabajo se centra en el
descubrimiento de conocimiento con el tratamien-
to de los datos obtenidos a partir de los relatos de
docentes encuestadosy elandlisis de documentos,
esta tesis responde al enfoque histérico social cua-
litativo. «Cualquier cosa que tenga importancia
para la educacién es un tema potencial para un
estudio cualitativo» (Eisner, 1998:49).

Una caracteristica de la investigacién cualitativa
es que, «en el estudio cualitativo elinvestigador es
quien engarza la situaciény le otorga sentido (...)
éste notrata de examinar conductas, sino de perci-
birsu presencia einterpretar su significado» (50).
La subjetividad impregna fuertemente esta pro-
duccién por diversos motivos, uno de ellos es sin
duda una razén fundamentaly es el recorte que es
necesario realizar frente a la complejidad del objeto
abordado. Otro de los motivos es el estilo de engar-
zar la narrativa docente con las categorias teéricas
en unintento porinterpretar su significado.

De acuerdo con las estrategias implementadas
para el desarrollo de la investigacién, se puede
afirmar que la metodologia es fundamentalmente
interpretativa con corte narrativo. En la linea de
Sverdlick (2007), estas modalidades de indaga-
cién pretenden proporcionar descripciones que
colaboren en la comprensién de cémo transcurre
el proceso de constituciény recreacién de sentidos
de las propias acciones por parte de quienes las
llevan a cabo en diferentes escenarios sociales,
sobre la base de la interpretacién de sus saberes,
convicciones, creencias, motivaciones, valoracio-
nes, intenciones subjetivas einteracciones con los
otros. Elvaloryelsignificado de lasinvestigaciones
interpretativas y narrativas vienen dados por las
autointerpretacionesycomprensiones sociales que
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los sujetos relatan y donde la dimensién temporal
y biogréfica es central; y luego, por lasinterpreta-
cionesy explicaciones que sobre ellas elaboran los
investigadores de acuerdo a una serie de principios
y criterios tedricos y metodoldgicos especificos.
En este contexto, es importante destacar que, al
tratarse de unainvestigacién de corte interpreta-
tivo, el objetivo no es comprobar hipétesis sino la
comprensidon de los significados en un contexto
determinado.

Seglin elalcance temporal, lainvestigacion es sin-
crénicaya queaborda latematica de la evaluacién
de los aprendizajes, sus prdcticas y creencias en
los afios 2007 a 2009, en el drea de matematica del
ciclo basico de la Facultad de Ciencias Econémicas.
La técnica empleada para la realizacién de la
presente investigacién se centra en la encuesta
porque distintas investigaciones establecen
que es la técnica idénea para el estudio de las
actitudes, valores, creencias y motivos. Para este
trabajo se opt6 por un tipo de encuesta que, se-
gun el procedimiento aplicado, se clasifica como
autoadministrada y contextulizada (Diaz de Rada,
2009:137). Autoadministrada porque el encues-
tado debe responder por escrito el cuestionario
de la encuesta sin la presencia del investigador,
y contextualizada en el marco de la Facultad de
Ciencias Econémicas de la Universidad Nacional
del Litoral en lo que refiere fundamentalmente a
las practicas de evaluacion del area matemdtica del
ciclode formacién basica de las carreras de grado.
Se ha organizado el cuestionario en dos partes, la
primera conformada por una secuencia de pregun-
tas destinadas a recabarinformacién respectoa las
practicas evaluativas que se llevana cabo en el drea
matematica de la institucion mencionada, como
también respecto de las creencias de esos docentes
concernientes a la evaluacion de los aprendizajes
delosalumnos. En la segunda parte de la encuesta,
se han propuesto distintas situaciones para que
los encuestados resuelvan en base a sus criterios
o creencias en relacién a lo que significa saber
matemdtica, su ensefianzay su aprendizaje.
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La intencionalidad del disefio de esta segunda
parte de la encuesta subyace en que dichas acti-
vidades permitan externalizar lo implicito de cada
docente respecto a la educacién matematica, pues
como sostienen Celman y Olmedo, «los docentes
portamos actividades que traducen esa trama,
que nos constituye y sostiene cotidianamente,
muchas veces de manera invisible e inconsciente
para nosotros mismo» (2011:75).

Elinstrumento aplicado para encuestara los docen-
tes seincorpora como materialanexo a este trabajo.
Otra técnica que se implementd es el andlisis de
documentos. Dichos documentos corresponden a
los programas de estudio de cada una de las asig-
naturas implicadas y a los perfiles de estudiante
requeridos en cada una de las carreras de grado
de la FCE-UNL.

Otras estrategias realizadas, porque son recomen-
dadas en una investigacion interpretativa son:
«estrategias de triangulacién, como asi también
de comprobacién y contraste de las interpreta-
ciones subjetivas con los hechos registrados»
(Gimeno Sacristdn et al., 2002:131)

Para la eleccion de los encuestados se han tenido
en cuenta criterios que puedan garantizar que
dicho encuestado sea capaz de aportar lainforma-
cion requerida. Conforme a las pretensiones de la
tesis, dicha seleccién se ha efectuado teniendo en
cuenta la posicion de Patt6n (1990) quien sostiene
gue para una investigacion cualitativa «lo ideal
es una muestra intencional pequefia pues una
muestra grande no permite lograr un estudio en
profundidad» (Pattén, 1990, citado por Bonilla,
Castro y Rodriguez, 2005:137). Con base en este
criterio, en la investigacion se encuestaron seis
docentes del area de Matematica de la FCE-UNL.
Los docentes intencionalmente contactados se
han identificado con las siguientes denomina-
ciones: M de MB, G de MB, V de MB, Ade AM, N de
AMy AL de Estd. Las letras maydsculas anteriores
a la preposicién «de» es la inicial del nombre del
encuestadoy las letras posteriores son lasiniciales
de la cdtedra a la que pertenece dicho docente.
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4. Resultados

Los resultados se generan a partir de la inter-
pretacion teérica de los relatos narrados por los
docentes encuestados. La interpretacién teérica
aludida se efectiviza al asociar las respuestas
dadas por los docentes con explicaciones y/o
concepcion brindadas por diferentes autores e
investigadores pertinentes.

Para tal fin, las respuestas a las preguntas de la
primera parte de la encuesta se organizaron en
unatabla dedoble entrada, a modo de aprovechar
las cualidades de esta disposicién. En la cabeza de
cada columna se ubicé a cada docente encuestado
yalinicio de cada fila, cada una de las preguntas
del cuestionario, de modo que en cada celda se
ubica la respuesta dada por el docente a cada
pregunta respectivamente.

Lainterpretacion de las mismas se efecttia en dos
formas llamadas: Horizontal y Vertical, enten-
diendo por horizontal a la interpretacién de las
respuestas obtenidas por pregunta y vertical a la
interpretacién de las respuestas mirada por docen-
te. Con lainterpretacién horizontal se recabd in-
formacion respecto a las practicas evaluativas que
se llevan a cabo en las catedras citadas, en tanto
que la interpretacion vertical permitié obtener
informacién respecto a las perspectivas tedricas o
creencias que subyacen en los docentes respecto
a la evaluacién del aprendizaje de sus alumnos.
Algunas de las evidencias captadas respecto a las
caracteristicas de las practicas evaluativas son:
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- Aplicacién de examenes parciales y finales para
lograr la acreditacién de cada asignatura.

- Concepcion delrolde la evaluacion de los apren-
dizajes restringido al rol social.

- Prdcticas evaluativas consistente con las pautas
establecidas en los programas de estudio de las
tres asignaturas involucradas en la tesis.

- Implementacién de practicas evaluativas con
intencionalidad formativa evidenciada sélo en dos
docentes, pero no como una actividad compartida
en la catedra.

- Restriccién de los usos que se hace de los resul-
tados de la evaluacién de los aprendizajes de los
estudiantes a la deteccion de errores, a la realiza-
cién de conteos estadisticos o, en sélo dos casos,
han mencionado emplear la evaluacién para que
el alumno pueda regular su aprendizaje.

- La informacién que provee la evaluacion no se
constituye en fuente de conocimiento institucio-
nal. La dnica informacién que se hace piblica es
la que da a conocer la lista de alumnos aprobados
y no aprobados, porque asf lo requieren los esta-
mentos institucionales.

- Los resultados obtenidos respecto a las creencias
se muestran en las siguientes tablas de enlaces
denominadas: Tablas de Creencias. En éstas se pre-
sentan las creenciasidentificadas en cada docente
encuestado respecto a la evaluacién de los apren-
dizajesyrespectoa la naturaleza de la matematica.
- A cada una de las tablas se las denominé con un
c6digo que representa a cada uno de los docentes
encuestados: M de MB, Gde MB, Vde MB, Ade AM,
N de AM, AL de Estd.
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Tabla de M de MB

~

Creencias sobre la evaluacion

- «Elexamen es el inicoinstrumento para evaluar en catedras masivas.»
- «La masividad impide renovar las practicas evaluativas.»

- «Elexamen genera dudas respecto al aprendizaje de los estudiante.»
- «Aprobar la materia significa adquirir desempefios de comprensiény
conceptos basicos del area.»

- «Aprobar la materia significa conocer los conceptos bdsicos de la
asignatura.»

- «La evaluacién permite constatar el aprendizaje de los contenidos
establecidos en el programa de estudio.»

- «Los resultados de la evaluacién propician la deteccién de errores.»
- «La detecciéon de errores permite mejorar las estrategias diddcticas.»
- «La evaluacién permite realizar un estudio estadistico de los resul-
tados obtenidos.»

Creencias sobre la matematica

- «La matematica es una forma
de aprender a pensar.»

Tabla de V de MB

Creencias sobre la evaluacion

- «La masividad impide renovar las practicas evaluativas.»

- «Elexamen es elinstrumento de acreditacién mas apropiado en catedras
masivas.»

- «Aprobar la materia significa adquirir desempefios de comprension y
conceptos basicos del area.»

- «Aprobar la materia significa conocer los conceptos bdsicos de la
asignatura.»

- «Evaluar permite cotejar el cumplimiento de los objetivos establecidos.»
- «La evaluacion desempeiia una funcién formativa.»

- «La evaluacion propicia la requlacién del aprendizaje en los alumnos.»
- «Los resultados de la evaluacion son (tiles para detectar errores.»

- «La evaluacién permite realizar un estudio estadistico de los resultados
obtenidos».

Creencias sobre la matematica

- «Lamatemdtica es un lenguaje.»

Tabla de AL de Estd.

~

N

Creencias sobre la evaluacion

- «La evaluacion desempefia una funcién formativa.»

- «Las devoluciones constantes favorecen la autoevaluacion.»

- «Examinar permite acreditar o promocionar la asignatura.»

- «Aprobar la materia es conocer los contenidos de dicha materia y sus
correspondientes razonamientos.»

- «Evaluar permite cotejar el cumplimiento de los objetivos establecidos.»
- «La evaluacion propicia la requlacién delaprendizaje en los alumnos.»
- «Los resultados de la evaluacion son dtiles para detectar errores.»

- «La evaluacién permite realizar un estudio estadistico de los resul-
tados obtenidos.»

Creencias sobre la matematica

- «La matematica es un conjunto
de conceptos y razonamientos.»
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Tabla de G de MB

~

Creencias sobre la evaluacion

- «Evaluar es examinar.»

-«Durante la clase esimportante repasar los contenidos para el examen.»
-«Larelaciéntiempoy programa extensoimpideninnovar en el proceso
de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.»

- «La evaluacién permite constatar el aprendizaje de los contenidos
establecidos en el programa de estudio.»

- «Aprobar la materia significa conocer los conceptos basicos de la
asignatura.»

- «La deteccién de errores permite mejorar las estrategias diddcticas.»
- «Los resultados de la evaluacidn son dtiles para detectar errores.»

Creencias sobre la matematica

- «La matematica es un conjun-
to de conocimientos para apli-
carasituaciones de contexto.»

Tabla de N de AM

Creencias sobre la evaluacion

- «Evaluar es examinar.»

- «Aprobar la materia significa conocer los conceptos bdsicos de la
asignatura.»

- «La evaluacién permite constatar el aprendizaje de los contenidos
establecidos en el programa de estudio.»

- «Los resultados de la evaluacién son dtiles para detectar errores.»

- «La deteccion de errores permite mejorar las estrategias diddcticas.»
- «La evaluacién permite realizar un estudio estadistico de los resul-
tados obtenidos.»

Creencias sobre la matematica

- «La matematica es un conjun-
to de contenidos conceptualesy
procedimentales para aplicara
situaciones de contexto.»

Tabla de A de AM

N

Creencias sobre la evaluacion

- «Evaluar es examinar.»

- «Aprobar la materia significa conocer los conceptos basicos de la
asignatura.»

- «La evaluacién permite constatar el aprendizaje de los contenidos
establecidos en el programa de estudio.»

- «Los resultados de la evaluacién son dtiles para detectar errores.»

- «La categoria de error define la aprobacién del examen.»

- «La evaluacién permite realizar un estudio estadistico de los resul-
tados obtenidos.»

Creencias sobre la matematica

- «La matematica es un con-
junto de contenidos tedricos y
prdcticos para aplicar a situa-
ciones de contexto.»

J

Las
eva

la FCE-UNL se categorizan en tres grupos:
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creencias de los encuestados en referenciaa la

- Grupo 1: Creencias que otorgan a la evaluacién

luacién de los aprendizajes de matematica en de los aprendizajes de los estudiante dos roles: rol
socialy formativo como funciones fundamentales

y no excluyentes.
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- Grupo 2: Creencias que otorgan a la evaluacion de
los aprendizajes solamente un rol social.

- Grupo 3: Creencias que develan una transicion
entre los grupos 1y 2.

Como se evidencia en las tablas respecto de las
creencias de los docentes en relacién con la na-
turaleza de la matemadtica, queda de manifiesto
que a pesar de que los grupos docentes compar-
tan ideologias y coincidan en las actividades que
proponen a losalumnosy en el tipo de valoracién
que se haga de las mismas, el énfasis puesto al
momento de presentar su propuesta didactica es
distinto. Si bien el sentido de pertenencia a una
catedra puede tender a armonizar las estrategias
de ensefianza con la naturaleza del conocimiento
matematico, las creencias particulares de cada
profesor emergen marcando diferencias en dis-
tintos aspectos del conocimiento matematico,
algunos ponen énfasis en el procedimiento, otros
en el lenguaje, otros en las actividades de pensa-
mientoy otros en la formacién de conceptos o en
laapropiacién de los razonamientos matematicos.

5. Reflexiones finales
En elandlisis realizado respecto de las creencias de
los docentes encuestados sobre la evaluacién de
los aprendizajes de los estudiantes, se generé una
nueva creencia: los docentes creen que «toda eva-
luacién porta una calificacion para la promocién».
En relacién con las creencias sobre la natura-
leza de la matemadtica de dichos docentes, se
manifiesta que éstas presentan diferencias mds
acentuadas. En términos generales, la palabra
de los encuestados, expresada mediante relatos,
opiniones, disefio y valoracién de actividades,
ha evidenciado que estos expertos conciben la
matemdtica de acuerdo a visiones distintas. Esta
situacién provoca que se focalice su ensefianza
y aprendizaje en un aspecto u otro, como en el
lenguaje matemdtico, en el pensamiento, en los
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conceptos, en los procedimientos o en la aplica-
cién de los conceptos a situaciones contextuales.
Pero, si bien en la trastienda delaula las vivencias
son distintas, se ha develado que en general los
docentes participantes de esta investigacion
asumen la evaluacion como un «ritual» en el que
se efectiviza lo establecido en el programa de
estudio: implementar examenes en los que se
pretende «constatar» elaprendizaje de conceptos
fundamentales para lograr la acreditacion.

Distintasinvestigaciones didacticas parecen indi-
car que es conveniente avanzar hacia un modelo
de evaluaciéon formativa en la educacién superior,
fundamentalmente por «elvalor pedagégico de la
participacién delalumno en el proceso de evalua-
cién en la universidad» (L6épez Pastor, 2009:549).
En este marcoy como producto de lainvestigacion
sesugiri6 para elambito de la FCE otorgara la eva-
luacién su rol formativo en el proceso didactico.
Especificamente, atender este rol de la evaluacion
en elambito de las Ciencias Econémicas es funda-
mental desde dos perspectivas de andlisis:

- En primer lugar como oportunidad para que el
alumno aprenda a reqular su situacion en el pro-
ceso de aprendizaje con la finalidad de orientarla
convenientemente, con argumentos, y aprender
a tomar decisiones pertinentes.

- Ensegundo lugar, porque la evaluacién en senti-
do formativo puede ocupar un espacio transversal
en la curricula de cada carrera pues a través de las
prdacticas de evaluacién formativa el estudianteva
cultivando competencias exigidas en los perfiles
para el estudiante dispuestos en cada una de
dichas carreras de grado como lo son: capacidad
de comprender cada situacién en particular, de se-
leccionar de su bagaje de conocimientos aquéllos
que resulten mas adecuados para aplicar en cada
casoy deinstrumentarlos con rigor técnicoy pro-
fesional para la toma de decisiones, la resolucion
de problemas y la optimizacién de sus procesos,
para emitir juicios fundados.
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Anexo
ENCUESTA

DATOS DEL ENTREVISTADO:
NOMBREY APELLIDO:

INTRODUCCION: Este acercamiento se plantea en
elmarco de la tesis: Evaluacion de las evaluaciones
deldrea de matemdtica de la Facultad de Ciencias
Econdémicas de la Universidad Nacional del Litoral
(FCE). Lo invitamos a participar de esta actividad
para que juntos podamos reflexionar acerca de
nuestros procesos evaluativos.

Es importante explicitar que en el informe de
la tesis se mantendra la confidencialidad de los
entrevistados y la textualidad de los discursos
registrados.

Para una mejor organizacion fragmentamos el
trabajo a realizar en dos partes: Una de ellas se
conforma con preguntas abiertas y generales re-
feridas al sistema de evaluacién de la asignatura
en la que usted se desempeiia.

En la segunda parte se proponen algunas situacio-
nes concretas que suelen apareceral momento de
disefar actividades de matematica para trabajar
conelgrupodealumnos. Asile solicitamos que las
responda con total libertad y sinceridad.

PRIMERA PARTE

En esta primer parte, deberd responder pregun-
tas abiertas, cuya respuesta debe estar basada
en lo que Ud. cree sin recurrir a alguna teoria
pedagdgica.

[ 64

1) ;Qué tipos de instrumentos o procesos utiliza
para realizar la evaluacién a sus alumnos?

2) ;Estd totalmente de acuerdo y satisfecho con
estos instrumentos? ;Introduciria algunos cam-
bios? ;Qué impedimentos tiene para realizarlos?
3) ;Cudles son los aspectos mds importantes
que considera, debe manifestar un alumno para
aprobar la materia?

4) Cuando la nota lograda en el examen esta en
elborde o limiteinferior de la aprobacién, ;C6mo
decide la aprobacion?

5) ¢Qué usos leda a los resultados de la evaluacidn?
6) ;Utiliza algin mecanismo o sistema o recurso
pararealizaralg(n tipo de reflexién o andlisis del
proceso de evaluacién?

7) Desea hacer o agregar algtin comentario sobre
la evaluacién a los alumnos?

SEGUNDA PARTE
Para cada una de las siguientes situaciones, le
solicitamos su mds sincera respuesta.
I) Considere que va a abordar la prdctica del tema
Funcién lineal. Indique cudl de los siguientes tipos
de actividades son las que mds se asemeja a las que
propondria o propone a sus alumnos:
1) Hallar la expresién analitica de la funcién lineal
y=mx+b, sabiendo que su grafica tiene pendiente
3yordenada al origen 5.
2) Un estudio de mercado relativo al comporta-
miento de los consumidores ante la adquisicion
de un producto generd los siguientes resultados:
cuando el precio del producto es de $2 estdn
dispuestos a adquirir 5 unidades, si el precio es
de $3 consumen 4 unidades. En base a los datos
dados determinar el modelo lineal de demanda.
3) Busca las dltimas seis facturas telefénicas re-
cibidas en tu hogary a partir de ella:
a) Identifica las variables consideradas y selec-
ciona dos que estén relacionadas
b) Confecciona una tabla con los valores de las
variables seleccionadas y sus comportamientos
en los Gltimos seis meses.
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c) Analiza si la relaci6n entre estas variables es
o no lineal, justificando su respuesta.

4) a) Selecciona un producto del mercado y rea-
liza una breve descripcion del mismo en cuanto
a caracteristicas de usos, consumo, precio, etc.
b) Identifica las variables implicadas en la venta
de dicho articulo
c) Selecciona dos variables yjustifica dicha eleccién.
d) Registra los valores tomados por estas varia-
bles en un periodo de tiempo definido.

e) Analiza si dichas variables conforman o no un
modelo lineal.

f) REFLEXION: Indica que es lo que mds te gustd
hacer de estas actividades. ;Qué otro tipo de
preguntas realizarias? ;Qué aprendiste?

II) Valoracion de una actividad
Considerando la siguiente situacién, asigne un
puntaje a cada pregunta sobre un total de 100 %.
El siguiente grdfico corresponde a las curvas de
oferta y demanda del mercado:

10 20 30 40 50 &0 70 £

Determinar:

a) el significado que presenta el punto de equi-
librio,

b) las coordenadas del punto de equilibrio obser-
vando el grafico,

c) el concepto matemdtico que se aplica para
hallar el punto de equilibrio analiticamente,

d) elsistema de ecuaciones correspondiente,

e) las coordenadas de dicho punto obtenidas a
través de la resolucién analitica.
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IIT) Elaboracion de una actividad

Con lainformacién suministrada a continuacién le
proponemos que elabore una actividad para que
realicen sus alumnos, indicando qué se pretende
que sus alumnos logren al trabajar con ella.

- Tema:

Respuesta del cultivo de maiza la fertilizacién con
nitrégeno en el sur de Santa Fe

- Contextualizacion:

En una extensa zona del sur de Santa Fe, es com(n
encontrar lotes que permanecen en agricultura
continua desde hace mas de 30 afios. Pertenecen
a establecimientos que desde entonces abandona-
ron los sistemas mixtos de produccién agricola—ga-
naderos, y hoy destinan gran parte de la superficie
disponible a tres cultivos: soja, trigo y maiz.

En ese contexto productivo, el maiz se implanta
frecuentemente en suelos deteriorados en sus
condiciones fisicas y quimicas. Los valores de ana-
lisis quimicos de esos suelos indican, en muchas
situaciones, bajos contenidos de los principales
nutrientes, que fueron extraidos por los cultivos.
Ante esta situacion, la utilizacion de fertilizantes
que corrijan, aunque sea parcialmente las defi-
ciencias nutricionales, se torna imprescindible
a la hora de planificar el manejo del cultivo. El
agregado de nitrégeno modifica notablemente
los rendimientos en el cultivo de maiz.

Con el objetivo de proveer informacién sobre la
respuesta a la aplicacion de fertilizantes en maiz,
la AER INTA Cafiada de Gémez condujo ensayos, a
fin de disponer de informacién:

KNitrégeno (kg/ha) | Rendimiento de maiz (kg/ha}
0 6949
30 8452
60 9675
90 10728
120 10974
150 11553
180 11588
- J
iGRACIAS POR SU PARTICIPACION!
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