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El campo de la evaluacion

La evaluacidn, area problematica

Desde la década del 80, los curriculos y la evaluacion en matematicas para la
Educacion Basica tanto a nivel internacional como nacional, han sufrido cam-
bios sustanciales; los cambios curriculares obedecen a la intencion por incor-
porar presupuestos fundamentales, como asumir al curriculo en tanto pro-
ducto de la actividad social y cultural de una comunidad y sociedad, que
responde, y se ajusta, a requerimientos politicos y a criterios éticos; e introdu-
cir el cardcter social y cultural del conocimiento matematico, principalmente
en su dimension educativa (Rico, Sierra, 1997).

En lo referente a los cambios en la evaluacion, estos se proponen, en primera
instancia, modificar la funcién tradicional de la evaluacion de los aprendiza-
jes de las matematicas de comprobar el “rendimiento” de los alumnos, pues-
to que quiza ésta se ha convertido en uno de los instrumentos de seleccion
de élites intelectuales més utilizados en la institucion escolar.

Pero, el andlisis de las interrelaciones que la determinan ha hecho necesario
reconocer la complejidad de los diversos aspectos implicados. Una primera
reflexion permite identificar que no es una accion esporddica o circunstancial
de los profesores o de la institucion escolar (Gimeno, Pérez, 1993); muy al
contrario, obedece entre otros aspectos a modelos pedagagicos implicitos o
explicitos en las instituciones, a concepciones epistemoldgicas sobre el cono-

1 Ello se debe en gran parte a la valoracién cultural otorgada a la matemética como /a
disciplina cientifica que forma mentes racionales, lo que ha conducido a crear el imag-
nario de un isomorfismo entre inteligencia y matematicas.
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cimiento que se evalia, sobre la ensefianza y sobre la naturaleza del aprendi-
zaje. El reconocimiento a condicionamientos institucionales conduce a acep-
tar que la evaluacion es un proceso subjetivo, que se realiza de acuerdo con
las normas creadas por una comunidad y responde a habitos exigidos por la
institucion escolar. Por tal razon, sus resultados no son objetivos, son proce-
505 construidos, afectados por marcos axiolégicos institucionales y sociales.
Este significado, pone en evidencia la contaminacion o interferencias consus-
tanciales a los procesos de evaluacion versus el cardcter de objetividad que
tradicionalmente se le ha asignado, pues muestra que el establecimiento de
puntos de referencia para la evaluacion, es dependiente del significado que
una institucion asuma sobre los objetos motivo de evaluacion. A esta conta-
minacion se agrega las interferencias de tipo personal como las opiniones del
profesor sobre determinados aspectos de la persona a la que evalta, prejui-
cios, prevenciones y actitudes favorables o desfavorables hacia determina-
dos aspectos de la personalidad.

De manera general puede afirmarse que casi ninguna de las relaciones des-
critas ha sido motivo de reflexion por parte de la comunidad educativa. Por
tal razén se le concibe como una actividad exclusiva de profesores y alum-
nos y como un instrumento que dota de un cierto “poder objetivo” a las
instituciones y los actores encargados de evaluar para actuar como jueces
que deciden, desde posiciones aparentemente competentes, quién pasa una
asignatura, un curso, quién se gradua, propiciando jerarquizacion y seleccion
de los alumnos en el sistema escolar y en la sociedad.

En la mayoria de las veces, este poder es ejercido desde un bagaje técnico
supeditado a la seleccién y aplicacion de escalas, desde las cuales se reduce
la evaluacion a la tarea de dar notas. No se descarta que en este tipo de
practica subyace la preocupacién por la objetividad de la medicion, pero
sustentada implicitamente en una concepcion positivista de la ciencia y en la
psicometria.

Sin embargo, con los aportes de los avances de la investigacion en educacion
matemtica, se postula que los problemas de la evaluacion de los conoci-
mientos matematicos debe ser planteado desde su dimension epistemoldgica
(Wheeler, 1993) puesto que el objeto de la evaluacion del aprendizaje es el
mismo objeto de conocimiento que la ensefianza pone en acto, por lo que
revela posicionamientos epistemoldgicos sobre las matematicas escolares.

Es precisamente el andlisis de estas relaciones en el contexto curricular la que

es objeto de estudio; en particular, el andlisis de la dimension cultural del
curriculo? es crucial, pues esta dimension establece la organizacion de los
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contenidos, respondiendo a necesidades de la sociedad, pero al mismo tiem-
po, por sus caracteristicas, establece también un complejo sistema de restric-
ciones y adaptaciones al saber disciplinar para convertirlo en un saber adap-
tado a la “ensefanza escolar”. Estas restricciones, relacionan en primer lugar
dos tipos de preguntas epistemologicas. Las primeras, son preguntas
epistemoldgicas sobre las matematicas como:

. ;Cudl es la estructura y la naturaleza del conocimiento matematico?
. ;Qué esy en qué consiste la actividad matematica?

. 3Qué relacion tienen los objetos matematicos con la naturaieza?

. ;Cudl es la validez del conocimiento matematico?

Las que a su vez determinan respuestas epistemoldgicas que se formulan
desde la educacion matematica:

. ;Qué es saber matematicas?

. ;Qué es comprender matematicas?

- ;Cémo se aprenden?

+ ;Quién valida el aprendizaje?

+ ;Cémo validar el aprendizaje?

. ;Cudles criterios validan el aprendizaje? (Flores 1998)
. ;Qué es ensenar matematicas?

. ;Como se ensenan?

. ;Qué matemdticas ensefiar? (Vergnaud, 1991)

« ;Quién valida la ensenanza?

Particularmente, es necesario el estudio de estas relaciones en el pensamien-
to curricular de las matematicas en Colombia. La justificacién de esta necesi-
dad obedece a varias razones. La primera, reconocer que el aprendizaje de
las matematicas y, sus efectos sociales, parece ser un problema endémico en
y para la educacion.

La segunda, que si bien es cierto, se han desarrollado durante tres décadas
consecutivas,(1970, 80, 90) reformas curriculares para modificar
sustancialmente la “calidad” de la educacién, y en particular a la educacion
matemética, acompanadas de formulaciones y normas para modificar tam-
bién sustancialmente el significado de la evaluacion escolar, el problema de
calidad y de evaluacion siguen siendo seriamente problematicos.

2 £l curriculo relaciona las siguientes dimensiones: cognitiva (objetivos de aprendizaje),
cultural (contenidos), formativa (metodologia) y social (evaluacién) con los fines de los
proyectos educativos.
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La tercera razon, obedece a reconocer el impacto de los resultados de eva-
luaciones externas (nacionales e internacionales) al sistema educativo colom-
biano. En la mayoria de las veces los criterios de evaluacion usados en estas
pruebas (en especial, los relacionados con las pruebas nacionales) tienden a
convertirse en los referentes académicos de los proyectos educativos con el
afan de alcanzar niveles de calidad.

En razon a los argumentos expuestos, el estudio sobre el pensamiento
curricular se realiza a través de un estudio historico sobre las fuentes y los
fines que han determinado los curriculos en tres décadas (1.970, 80y 90). En
particular, se analizan las bases disciplinares que se integran en la construc-
cion de los conocimientos matematicos, objeto de ensenanza (contenido) y
su posible coherencia con la definicion de los objetos a evaluar; el acento, en
esta relacion es poner de manifiesto que tanto el contenido matematico como
los objetos de evaluacion reflejan una cierta vision de las matematicas escola-
res y de la funcion social de la matematica.

Debido a las repercusiones de estos cambios en la practica instruccional de
las mateméticas pero teniendo en cuenta que las actuaciones de los profeso-
res no se pueden explicar en una forma simple de causa-efecto, pues por el
contrario son el resultado de relaciones complejas, con muchas fuentes de
influencia,lo institucional, el contexto social en que la ensenanza de las mate-
maticas tiene lugar se presenta un estudio descriptivo del contenido del co-
nocimiento profesional del profesor en torno a la Proporcion utilizado por
profesores/ as de la Educacion Basica.

El estudio se debe fundamentalmente a la necesidad de reconocer que la
conducta cognitiva del profesor estd guiada por un sistema de creencias,
conocimientos y valores que le confieren sentido a dicha conducta. Estas,
integran el conocimiento profesional del profesor quien a su vez integra dos
tipos de conocimiento: el conocimiento matemético y el conocimiento peda-
gdgico. Se subraya el caracter contextualizado de este conocimiento en el
sentido de que el contexto de aprendizaje o el contexto de accién determina
el contenido y sus caracteristicas. La seleccion de la Proporcion como tépico
especifico de estudio, obedece a la experiencia investigativa de la autora en
este topico
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Estudios en el campo de la evaluacion en
matematicas

Para realizar la revision del estado del arte se ha optado por los estudios
tedricos v las investigaciones sobre el curriculo y la evaluacion en matemati-
cas, asociadas a las relaciones que son objeto de este trabajo; la segunda
categoria refiere las investigaciones realizadas sobre: concepciones de los
profesores sobre la ensenanza y aprendizaje de las matematicas, en torno a
la multiplicacion.

Estudios tedricos sobre la evaluacion en matematicas

Entre los estudios tedricos sobre la evaluacion sobresalen los realizados por
Romberg (1989) y Webb (1992). Romberg senala que auin los sistemas usuales
de evaluacion estan basados en el mismo conjunto de supuestos: vision
esencialista del conocimiento matematico, teoria conductista del aprendizaje
y una aproximacién precaria a la ensenanza. Reconoce que la ensefianza de
las matemadticas ha comenzado a cambiar, pero que aun los procedimientos
de valoracion estan atrds, por cuanto estos requieren una vision diferente del
conocimiento, del aprendizaje y de la ensenanza. Esta nueva vision exige
nuevos procedimientos para organizar la ensenanza, propone la organizacion
por dominios matematicos y el desarrollo de items que reflejen el dominio,
pero ello exige una investigacion extensiva que permita describir los dominios.
Solo esta investigacion permitira generar procedimientos de valoracién que
reflejen los cambios en las concepciones de las matematicas escolares.

Webb (1992), de otro lado, plantea la necesidad de iniciar la construccion
teérica del estudio de la Evaluacion en Matemdticas como un campo de
estudio conectado pero diferenciado del campo general de la evaluacion.
Las razones y motivos de esta construccion se refieren a la necesidad de
describir, explicar y predecir fendmenos propios del area. Para Webb esta
justificacion es necesaria por cuanto los intentos realizados por la comunidad
internacional para analizar la problemética de la evaluacion en matematicas,
muestra, una disparidad de planteamientos y enfoques. Un segundo argu-
mento es el amplio rango de propdsitos que cumple la evaluacion en mate-
méticas. Un tercer argumento es fa relacién entre las concepciones sobre la
naturaleza de las matematicas y las aproximaciones pedagdgicas de las mate-
méticas. De igual forma incorpora argumentos cognitivos, en tanto la investi-
gacién en cognicién y aprendizaje ha centrado su atencién en el conoci-
miento matematico.
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Plantea la necesidad de establecer las relaciones con las destrezas cognitivas
generales y la posibilidad de utilizar este conocimiento especifico junto con
destrezas cognitivas especificas del conocimiento matematico.

Con base en este aporte, en el Doctorado Didactica de las Matematicas (Uni-
versidad de Granada, Espana), se desarrolla el Proyecto de Investigacion “Eva-
luacion de Conocimientos, Procesos y Actitudes Matematicas”, como cam-
po integrado al area de Conocimiento de la Diddctica de la Matematica. Esta
linea acoge las razones y motivos fundados en el planteamiento de caracter
tedrico propuestos por Webb. Resalta la importancia de la evaluacion en
matematicas como instrumento de andlisis y reflexion para el estudio y com-
paracion de diferentes sistemas educativos. Los resultados de estos estudios
contribuyen a consolidar la autonomia del campo.

Otro de los argumentos de justificacion son los cambios en las matematicas
escolares en los proyectos de reforma Curricular, especificamente los cam-
bios de los dltimos anos que han conducido a especificar el tipo de conteni-
do a evaluar, y a establecer con mayor precision lo que se entiende por
conocer matematicas, asociadas a nuevas concepciones sobre las matemati-
cas escolares.

Por otra parte, investigadores como Chevellard (1986), proponen situar el
estudio de la evaluacion como parte del funcionamiento didéctico en la rela-
cion triadica, profesor, saber matematico, alumno. Para Chevellard, el contra-
to diddctico fija la exigencia de la progresion dentro del saber y legitima la
posesion del saber. Por tal razén la evaluacion es parte del funcionamiento
en la interaccion didactica. La progresion en el saber es definida por una
norma de avance, en un eje temporal y por momentos en el tiempo diddcti-
co. La norma de avance fija el tiempo progresivo del saber; y los instantes de
posesion del saber en el proceso didactico. De esta forma la evaluacién, no
se concibe como una accion periférica del proceso diddctico, pues hace par-
te de las reglas, las estrategias y los procedimientos de comunicacion que
conforman el contrato diddctico. Los procesos de comunicacién y validacion
de las soluciones colocan el acento en los procesos de socializacién que se
realizan en el proceso didactico.

Por su parte Godino y Batanero (1994), analizan la nocion de significado
desde el punto de vista diddctico para estudiar las cuestiones relativas a la
evaluacion del conocimiento matematico. Desde una teoria pragmatica del
significado de los objetos matematicos, establecen la correspondencia entre
dominio personal, objetivo e institucional del conocimiento matematico.
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Plantean la complejidad de los procesos de inferencia de los conocimientos
subjetivos que se derivan del conjunto de précticas observadas en la situa-
cion de evaluacion. En tanto la prdctica social de un objeto matematico exige
asociar un campo de problemas y los significados institucionales del objeto.
El analisis de las variables didacticas del campo de problemas proporciona un
criterio para estructurar la poblacion de posibles tareas de las cuales se ex-
trae una muestra representativa, para garantizar la validez del contenido del
instrumento (Godino, Batanero, 1994).

Estudios en torno al campo multiplicativo

En la literatura de investigacion cognitiva se encuentran resultados en torno
a: esquemas multiplicativos (Steffe, 1994); la razon y la proporcion (Lamon,
1993, 1994); unidades de cantidad (Behr, Guershon et al, 1994) resolucion
de problemas parte-parte, parte-todo (Thompson, 1994; Singer & Resnick,
1992) y el pensamiento multiplicativo en estudiantes de grados primero a
quinto de la Educacion Basica (Clark, 1991). Un nimero amplio de investiga-
ciones se realiza en torno al uso de las palabras “multiplicativas” y a las estra-
tegias utilizadas por los estudiantes en la solucion de problemas multiplicativos
(Confrey, 1994; Smith & Confrey, 1994). Sin embargo, estas investigaciones
no se inscriben en el terreno de la ensefanza y el aprendizaje escolar. Pero
su aporte ha sido valioso para enfocar cambios en los modelos de organiza-
cion de los conceptos relacionados con la multiplicacion.

Estudios sobre las concepciones de maestros en torno al
campo multiplicativo

El estudio de las concepciones de los maestros en torno al campo multiplicativo
se realiza tanto en programas de formacion inicial como en programas de
actualizacion con profesores de Educacion Basica Primaria. Tirosh, Graever
(1981) y Fischbein (1985) al estudiar los significados que los profesores aso-
cian a la muitiplicacion y a la division, encuentran que el significado de la
muitiplicacién es asociado con exclusividad al de suma repetida y el de divi-
sién al de reparto. Otro aspecto que se destaca de las conclusiones es el
énfasis otorgado al aprendizaje de los algoritmos de la multiplicacién y la
division en detrimento del aprendizaje conceptual.

En este mismo contexto, Bonilla, et al (1999), realizan un estudio con profe-
sores de primaria colombianos. Entre las conclusiones, se destaca también el
significado de la multiplicacion como suma repetida y el de la division como
operacion para dividir un todo en partes iguales.
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Estudios sobre los proyectos curriculares desde la educacion
matematica

En el balance de los principales estudios curriculares realizados durante las
tres dltimas décadas por Rico, et al (1997), en diferentes paises, se sefiala que
estos obedecieron al interés por evitar la simplificacion de identificar curricu-
lo con contenido. Y abandonar el legado que dejo la Reforma de las Matema-
ticas Modernas: valoracion esencialista del conocimiento matematico, objeti-
vidad de la evaluacion mediante las matematicas y, por tanto, legitimidad de
la seleccion social fundada en ellas. Estas reflexiones comparten la intencion
de estudiar cuestiones basicas, caracteristicas del significado de curriculo en
matematicas, en torno a:

. Tener en cuenta las finalidades de la educacion matematica en relacion
con las finalidades del curriculo, para tratar de ajustarse a las necesida-
des del ciudadano y de la sociedad.

+ Las condiciones culturales y sociales de una comunidad o sociedad.

. Las invariantes de la clase de matematicas, el profesor, los alumnos, el
conocimiento matematico y la escuela y la diversidad de fuerzas que
interactian sobre la clase. La caracterizacion de estas fuerzas determi-
na las dimensiones social, cultural, politica y educativa.

. La necesidad de reflexionar sobre el curriculo desde la propia aula.

. La concepcién amplia de curriculo de matematicas desde una aproxi-
macion cultural.

El argumento que soporta esta nueva caracteristica del significado del curri-
culo es la consideracion de la naturaleza de las matemdticas escolares, de-
pendiente de los nuevos planteamientos sobre visiones diferentes de la natu-
raleza de las matematicas, es decir, el paso de las filosofias absolutistas a
otras de tipo social constructivista (Rico, et al).

Una parte importante, es la reflexion sobre los fines de la educacion matemé-
tica; éstos, se proponen para sistematizar la respuesta a la cuestion ;por qué
se ensefian las matematicas? De esta respuesta surgen distintos tipos de justi-
ficaciones. Para D’Ambrosio, una justificacién es situar a la ensefianza en el
ideal de una educacién masiva, por consiguiente, los beneficios de esta ense-
nanza deben extenderse a todos los estratos de la sociedad; también debe
dar prioridad a los fines generales de la educacion, es decir, al afianzamiento
de los valores democrticos. De igual manera, cumple funciones sociales por
lo que esta ensefianza debe formar para la sociedad del futuro, es decir,
preparar a los ciudadanos para la aplicacién y uso de la tecnologfa. Este mis-
mo argumento lo comparte Romberg, en tanto que las matemdticas satisfa-

B 10



. Gurriculo'y evaluacion en. Matemdticas

cen necesidades funcionales tanto para alumnos como para la sociedad por
lo que hacen parte de la formacion de ciudadanos productivos.

Por su parte Rico, et al, identifican en cuatro categorias las finalidades: cultu-
rales, sociales, de desarrollo o aprendizaje y politicas. La dimension cultural
hace referencia al cardcter historico y contingente del conocimiento mate-
matico ligado a un contexto social e histérico. La dimension social se argu-
menta con razones cOmo:

las representaciones matematicas son construcciones sociales.
La construccion social ubica el conocimiento, la cognicion y las
representaciones en los campos sociales de su produccion, dis-
tribucién y utilizacion. El conocimiento cientifico es
constitutivamente social debido a que la ciencia esta socialmen-
te orientada y los objetivos de la ciencia estan sostenidos social-
mente (Restivo). El conocimiento matematico, como todas las
formas de conocimiento, representa las experiencias materiales
de personas que interactuan en entornos particulares, culturas y
periodos historicos (Rico, et al, 1997, pp. 332).

La dimensi6n politica hace referencia a la difusion de valores democraticos y
de integracion social, al ejercicio de la critica y el esfuerzo por la accion
comunicativa, pero también destaca la importancia de considerar diferentes
perspectivas sobre el conocimiento matematico en particular para restable-
cer la relacion entre matematica pura y matematica aplicada. Para organizar
y sistematizar el significado de curriculo, Rico {1997) propone responder las
siguientes cuestiones:

. ;Qué es, en qué consiste el conocimiento?

«  ;Qué es el aprendizaje?

«  ;Qué es la ensenanza?

+ ;Qué es, en qué consiste el conocimiento dtil? (Rico, 1997, pp. 381)

Estas reflexiones presentan las bases tedricas para construir las dimensiones y
componentes de la nocién de curriculo en matematicas. Pero también bus-
can dar respuesta a la tension entre organizacién tedrica e implementacion
préctica necesaria para el disefio y desarrollo del curriculo. La construccién
de estas bases es indispensable para superar la implementacion de organiza-
ciones curriculares de cardcter tecnoldgico, desde el cual sélo se proporcio-
na a los profesores, breves reglas de actuacion sin conexion y coordinacién
tedrica. Las bases tedricas, buscan entonces aportar a la actividad profesional
del profesor de matematicas, por cuanto sin lugar a dudas, es el agente prin-
cipal de la puesta en préctica del curriculo; ahora, el campo de su actuacion
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como educador en matematicas le exige dominar, ademas de los conoci-
mientos de la matematica, otros campos disciplinares, (teorias de aprendiza-
je, la lingtistica, la antropologia) con conceptos funcionales que orienten la
delimitacion de los problemas escolares, su tratamiento y busqueda de solu-
ciones.

En sintesis, lo que se pretende es construir un campo tedrico sdlido en torno

a la teorfa del curriculo en educacion matematica, que sirva de soporte fun-
damental para la profesion y el desempeno del profesor de matematicas.
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