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alternativo
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Sinopsis

En trabajos previos se construyo un modelo de evaluacion alternativa del aprendizaje con la integracién de cinco
perspectivas teoricas: principios derivados de las teorias de Piaget, Ausubel y de la escuela histdrico cultural de
Vigotsky; un estudio histdrico de la evaluacion del aprendizaje; una investigacion de los fundamentos propuestos
para evaluacion del aprendizaje por los estdndares del National Council of Teachers of Mathematics; una revisién
de publicaciones cientificas de las tendencias actuales en ensefianza y evaluacién de la matematica y de las
ciencias; y un estudio de las funciones de la evaluacion del aprendizaje.

Considerando fundamentos de evaluaciéon del aprendizaje aconsejados por los estandares de evaluacién del
National Council of Teachers of Mathematics (afios 1989, 1995 y 2000), que condicen con los del modelo de
evaluacion alternativa construido, se efectu6 el andlisis de los instrumentos de evaluacion sumativa de Matematica
I, asignatura de primer afio de la Facultad de Bioquimica, Quimica y Farmacia de la Universidad Nacional de
Tucumén. El estudio de dichos documentos se realizd con el fin de contrastar la hipotesis: “la evaluacion del
aprendizaje de la asignatura no favorece aprendizajes significativos™.

Los principios de los estdndares de evaluacién de conceptos matematicos, procedimientos matematicos, y
resolucion de problemas de los estdndares de 1989, se definieron como las dimensiones de tres de cuatros
variables consideradas en este estudio: actividades de evaluacion de conceptos, de procedimientos y de resolucion
de problema. Como cuarta variable se tomd autoevaluacion y autorregulacion del aprendizaje, promovidas por las
normas de 1995y 2000. Efectuando un estudio de tipo descriptivo se llegd a que el 67 % de las actividades de
evaluacion de Matemética 1 no favorecerian aprendizajes significativos. Este resultado se trianguld con los
obtenidos en encuestas realizadas a docentes y alumnos de la asignatura, proporcionando nuevos elementos para
convalidar la hipétesis formulada.

Surgieron una serie de lineamientos como conclusiones de esta indagacion. Los mas destacados, implicarian
cambios dirigidos a intentar integrar la evaluacion a la ensefianza, y a emplear multiples instrumentos evaluativos
gue permitan al estudiante mostrar el real incremento de su potencia matematica.

Términos claves: <Evaluacion del alumno> <investigacion en la clase> <lectura> <nivel de lectura> <proceso de
lectura> <prueba de lectura> <México>
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Abstract

lIn previous works, a model of alternative evaluation of learning was constructed with the integration of five
perspective theories: principles derived from the theories of Piaget, Ausubel and the historical cultural school of
Vigotsky; a historical study of learning evaluation; an investigation of the principles proposed for learning
evaluation by the standards of the National Council of Teachers of Mathematics; a revision of scientific publications
of the present trends in teaching and evaluating Mathematics and Sciences; and finally, a study of the functions of
learning evaluation.

An analysis of the instruments of the evaluation of Mathematics | - a first year subject at the Faculty of
Biochemistry, Chemistry and Pharmacy, at the National University of Tucuman - was made taking into account the
principles of learning evaluation advised by the standards of evaluation of the National Council of Teachers of
Mathematics (1989, 1995 and 2000), which are in agreement with the alternative evaluation model constructed. The
study of such instruments was performed in order to contrast the following hypothesis: ““the learning evaluation of
the subject does not favor significant learning™.

The principles of the standards of evaluation of mathematical concepts, mathematical procedures and resolution of
problems of the 1989 standards were defined as the dimensions of three of the four variables considered in this
work: activities of evaluation of concepts, procedures and resolution of problems. Self-evaluation and self-
regulation of learning, promoted by the 1995 and 2000 norms, were taken as the fourth variable. One conclusion
obtained from a descriptive study was that 67% of the activities of Mathematics | evaluation would not favor
significant learning. This result was triangulated with the ones obtained from surveying teachers and students and
provided new elements to confirm the formulated hypothesis.

Some lineaments arisen as conclusions from this research would imply changes directed, on the one hand, to
integrate evaluation with learning and, on the other, to use multiple evaluation instruments, which would allow the
student to show the true increase of his potential in Mathematics.

Key terms: <Student evaluation> <classroom research> <reading> <reading level> <reading processes>
<reading test> <Mexico>
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I ntroduccioén

Matemética 1, es una asignatura dirigida a alumnos de
primer afio de la Facultad de Bioguimica, Quimica y
Farmacia de la Universidad Nacional de Tucumén, en
el primer cuatrimestre. Al tener caracter instrumental
contiene principios bésicos del cdculo diferencial e
integral en una variable, sostenes de otras asignaturas
de las especialidades dictadas en la facultad.

Las condiciones en que se desenvuelve
actualmente la ensefianza presentan numMerosas
dificultades a sortear. Los curriculos de las carreras de
la Facultad y de la asignatura, estdn informados por
intereses de tipo técnico; e curso de admision a la
facultad de aprobacion no obligatoria permite €l
ingreso de alumnos con formacién matemética
sumamente  heterogénea; y la  gercitacion
proporcionada a alumno desarrolla en general habitos
autométicos en lugar de operaciones reflexivas.
Ademés, no se tienen en cuenta los estandares
curriculares y de evaluacion para Mateméticas del
National Council of Teachers of Mathematics
(N.C.T.M) (Aebli, 1958; N.C.T.M., 1989; N.C.T.M.,
1995; N.C.T.M. (a), 2000; N.C.T.M. (b), 2000;
Villadlonga de Garcia y Gonzdlez de Galindo, 1999;
Gonzdlez de Galindo y Villalonga de Garcia, 2002)

Las caracteristicas del contexto llevan a dictar
clases a cursos masivos de alumnos. En € periodo
lectivo 2001, €l curso seinicid aproximadamente con
900 adumnos; la relacién docente-alumno fue
insuficiente (1/125); se produjo un alto porcentgje de
desercién durante el cursado de la asignatura (53% de
los ingresantes). SOlo el 47% aprobd los trabajos
précticos, y hasta diciembre de 2001, Unicamente €l
39% de los estudiantes aprobd la materia.

Todas estas cuestiones inciden en €l sistema
de evaluacién de la materia 'y, en consecuencia, en €l
alto porcentaje de desercion que se produce durante €l
cursado de lamisma.

Por otra parte, estas cuestiones sugieren la
necesidad de analizar sobre bases cientificas, e
proceso de evaluacion y su incidencia sobre los
asuntos planteados. Esta situacién llevé a realizar un

estudio de las concepciones evauativas vigentes,
dentro del marco de cinco perspectivas tedricas.
distintas tendencias pedagdgicas cognitivas; la historia
de la evaluacion; los principios propuestos para la
evaluacion del aprendizaje por los estandares del
National Council of Teachers of Mathematics
(N.C.T.M); fundamentos de tendencias actuales en
ensefianza y evauacion de la matemética y de las
ciencias, y un estudio de las funciones de la
evaluacion del aprendizaje enunciadas por Gimeno
Sacristan (1992) y Gonzalez Pérez (2000).

Los estudios mencionados sirvieron de base
para formular un modelo de evaluacion aternativa del
aprendizaje que permitierallevar acabo un diagnostico
del sistema evaluativo de la asignatura.

En la XXIV Reunion de Educacion
Matematica, de la Unién Matemética Argentina,
realizada en San Luis, Argentina, en agosto de 2001,
se concretd el marco tedrico de referencia a partir del
cual se derivaron los indicadores para el diagnéstico
(Villalonga de Garciay Colombo de Cudmani, 2001).

Este andlisis se plasmé en una primera
hipétesis de trabgjo: “la evaluacion del aprendizaje de
Matematica 1, no favorece  aprendizaes
significativos’. Para contrastar esta hipotesis se
analizaron los resultados de encuestas efectuadas a
docentes y a adumnos de matemética 1 afios 2001
(villalonga de garcia y colombo de cudmani, 2001;
villalonga de garciay colombo de cudmani, 2002).

en este trabajo, se complementa y cruza la
informacion brindada por las dos encuestas, con la
obtenida del andlisis de las preguntas de la evaluacion
sumativa (exadmenes parcides y finaes) de la
asignatura. los resultados de la triangulacion,
permitirian confirmar la validez de la hipétesis
planteada.
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Marco tedrico

El modelo de evaluacién alternativa adoptado como
marco tedrico para € estudio se construy6 con la
integracion de cinco perspectivas tedricas. 1.
principios que se derivan para la evaluacion del
aprendizaje de las teorias de Piaget, Ausubel y de la
Escuela Histérico Cultural de Vigotsky, Leontiev,
Galperin y otros seguidores (Coll, 1987; Czar y
Pizarro de Raya, 1993; Moreira (a), 1997; Moreira (b),
1997; Gonzélez Pérez, 2000; Hernandez Fernandez,
2001; Fernandez de Alaiza Garcia, 2001); 2. un
estudio histérico del origen de los términos examen,
acreditacion y evaluacion en e cua se destacaron
también caracteristicas de los modelos evaluativos
contemporéneos (Gonzélez Pérez, 2000; Gimeno
Sacristén y Pérez GOmez,1992); 3. una investigacion
de los fundamentos propuestos para la evaluacion del
aprendizaje por los estandares del National Council of
Teachers of Mathematics (N.C.T.M.) (N.C.T.M, 1989;
N.C.T.M., 1995; N.C.T.M. (a), 2000; N.C.T.M. (b),
2000); 4. una revision de publicaciones de las
tendencias actuales en ensefianza y evaluacion de la
matemética y de las ciencias efectuada en revistas de
investigacion, actas de congresos y una tesis (Alonso,
Gil y Martinez Torregosa, 1992; Gonzédlez Pérez,
2000; Rinaudo y Squillari, 2000; Abraira Fernandez y
Villela, 2001; Otero y Fanaro, 2001; Rayay Colombo,
2001; Rinaudo, Chiecher y Danolo, 2001); y 5. un
estudio de las funciones de la evauacion del
aprendizaje enunciadas por Gimeno Sacristan (1992) y
Gonzalez Pérez (2000) y otros aportes efectuados para
la evaluacion desde la pedagogia

El modelo de evauacion dternativa
construido con los aportes de las perspectivas tedricas
recién mencionadas considera que la evaluacion del
aprendizaje se caracteriza por:

-mantener una estrecha relacion con todos los
otros componentes del modelo didéctico: objetivos,
contenidos, metodologia de ensefianza y recursos de
ensefianza;

-Ser un proceso continuo, abiertoy
transparente de manera que todos | os agentes
implicados en él tengan informacion sobre el mismo;

-ser coherente con el nivel de desarrollo del
alumno, con el proceso de ensefianza y aprendizaje y
el curriculo de lainstitucion;

-estar centrada en la actividad del aumno,
proveyendo a cada uno de ellos iguadad de
oportunidades para que cada estudiante  pueda
demostrar su potencia matematica, ademas de percibir
el incremento logrado en la misma (conforme a
concepto de potencia matematica establecido en los
estandares del N.C.T.M. (N.C.T.M., 1995);

-ser un indicador valioso paralatoma de decisiones
que revitalicen cualitativamente la ensefianzay el
aprendizaje;

-incrementar el aprendizaje de los alumnos;

-tener carécter integral

-el empleo de multiples fuentes de informacién que
permitan la obtencién de inferencias validas acerca de
aprendizajes significativos.

Los criterios que se derivaron de este modelo fueron
enunciados en € trabgo presentado en la VIII
Conferencia Interamericana sobre Educacidon en la
Fisica en La Habana-Cuba (Colombo de Cudmani,
Villalonga de Garcia, Raya, 2003).
Hay que destacar que una de las perspectivas tedricas
gue se tomaron para la construccion de este modelo,
consecuente con principios de teorias cognitivas de
aprendizajes, fue e aporte de los estdndares del
N.C.T.M. Los fundamentos para evaluar matemética
brindados por estos estandares, se tomaron como guia
para € andlisis de los items de las examenes de la
materia objeto de este estudio. En consecuencia, se
consideré necesario en este trabajo, presentar una
breve resefia del contenido de las normas de
evaluacion del N.C.T.M.
Los estandares de evaluacion del aprendizaje del
N.C.T.M

Este estudio se fundamenté en los principios
del modelo de evaluacion aternativa, tomando como
guia los estandares evaluacion de conceptos, de
procedimientos y de resolucion de problemas,
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estandares nimeros ocho, nueve y cinco
respectivamente de las normas de 1989 del N.C.T.M;
y principios de autoevaluacién y autorregulacion del
aprendizaje promovidos en las normas de 1995 y 2000
del N.C.T.M (N.C.T.M, 1995; N.C.T.M (&), 2000;
N.C.T.M (b), 2000).

La propuesta efectuada en los tres
documentos recién mencionados es muy significativa
porque expresa e consenso de profesionales en
matematica, en cuanto ala direccién que debe tomar la
ensefianza de la matemética en € nivel bésico y
medio, pero sus fundamentos son de suficiente
actualidad como para adaptarlos e implementarlos en
la enseflanza universitaria basica.  Es pertinente
ademas, hacer notar que diversos contenidos
abordados en la escuela media estadounidense se
abarcan en cursos universitarios basicos de célculo en
la universidad argentina. También, hay que destacar
que los estandares publicados en 1995 y 2000 no
reemplazan al primero. Fueron disefiados con la visién
descripta en el documento de 1989 pero establecen
criterios adicionales para € curriculo matemético, la
evauacion de la ensefianza, del aprendizaje y de
programas.

De acuerdo a estos estandares, las exigencias
de la sociedad actual demandan nuevos objetivos para
la ensefianza de la matemética. Para lograr estos
objetivos e individuo debe adquirir lo que en los
estandares se define como  potencia matemética.

La potencia matematica incluye la habilidad
para explorar, efectuar conjeturas, y razonar
|6gicamente; para resolver problemas no rutinarios;
para comunicar matemética y comunicarse usando la
matematica como herramienta; y conectar ideas dentro
de la matematica y, entre matemética y otra actividad
intelectual. La potencia matemética también involucra
el desarrollo personal de la auto-confianza y la
disposicion de buscar, evaluar y emplear informacion
cuantitativa en laresolucion de problemasy en latoma
de decisiones. La flexibilidad del estudiante,
perseverancia, intereses, curiosidad e inventiva
también contribuyen a adcanzar la potencia
matemética. (N.C.T.M, 1995).

L as obras recién citadas plantean con respecto
a la evaluacion de los alumnos las recomendaciones
gue se enuncian seguidamente.

(@) Esténdares del N.C.T.M. del afio 1989:
“Estandares curriculares y de evaluacion para la
educacién matematica™.

Los estdndares del cuatro a diez de las

normas del N.C.T.M. del afio 1989 se refieren a la
evaluacion de los estudiantes. Los mismos se titulan:
Potencia matematica, Resolucion de problemas,
Comunicacién, Razonamiento, Conceptos
mateméticos, Procedimientos mateméticos y Actitud
Matematica (N.C.T.M., 1989).
Esta investigacion se centrd en estudiar los estandares
cinco, ocho y nueve, referidos a evauacion de
problemas, evaluacion de conceptos y evaluacion de
procedimientos. Esta eleccion se efectud teniendo en
cuenta que e andlisis de actividades de evaluacion
bajo estos tres estdndares, implicaria implicitamente
atender aspectos considerados en los demas, y a
mismo tiempo serian los mas adecuados para llevar a
cabo €l andlisis de los examenes escritos en contexto
de esta investigacién. El documento de los estandares
presenta para cada una de las normas mencionadas un
centro de atencidn y una seccion de discusion, que
tienen por funcion orientar a docente para la
implementacioén del esténdar en el proceso evaluativo.

Estandar 5. Resolucion de problemas
“Laevauacion de la capacidad que tenga el

alumno de utilizar las mateméticas paralaresolucién
de problemas debe mostrar evidencia de que son
capaces de:

- formular problemas (principio 1);

- aplicar diversas estrategias para resolver

problemas (principio 2);

- resolver problemas (principio 3);

- comprobar e interpretar resultados (principio 4);

- generalizar soluciones.” (N.C.T.M, 1989, p. 216)

(principio 5).
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“Laevaluacion del conocimiento y las
estructuras conceptual es de los alumnos sobre
conceptos matematicos debe ofrecer evidencia de que
son capaces de:

- dar nombre, verbalizar y definir conceptos

(principio 1);

- identificar y generar ggemplos validosy no

vélidos (principio 2);

- utilizar model os, diagramas 'y simbolos para

representar conceptos (principio 3);

- pasar de un modo de representacion a otro

(principio 4);

- reconocer los diversos significados e

interpretaciones de |os conceptos (principio 5);

- identificar propiedades de un concepto
determinado y reconocer las condiciones que
determinan un concepto en particular (principio 6);

- comparar y contrastar conceptos (principio 7).

Ademés, la evaluacion debe ofrecer evidencia
de hasta qué grado han conectado los alumnos el
conocimiento de diversos conceptos.” (N.C.T.M,

1989: 230). (principio 8)
Estandar 9. Procedimientos matematicos

“Laevaluacion del conocimiento procesual de
los alumnos debe ofrecer evidencia de que son capaces
de-reconocer cuando es adecuado un procedimiento
(principio 1);

- explicar las razones para los distintos pasos de un

procedimiento (principio 2);

- llevar acabo un procedimiento de formafiabley

eficaz (principio 3);

- verificar e resultado de un procedimiento

(principio 4);

-reconocer procedimientos correctos e incorrectos;

(principio 5);

- generar procedimientos nuevos y ampliar o

modificar los ya conocidos (principio 6);

- reconocer la naturdeza y e papel de los
procedimientos dentro de las matematicas.”
(N.C.T.M., 1989, p. 235) (principio 7)

(b) Esténdares del N.C.T.M. del afio 1995:
“ Assessment standards for school mathematics”

Este documento presenta seis estandares con
giemplos de evaluacion aplicados a matematica para

cada uno de elos (N.C.T.M., 1995). Esta obra
sintetiza al proceso evaluativo en cuatro fases
interrel acionadas pero no necesariamente secuenciales.
Cada fase del proceso de evaluacion, puede ser
caracterizada por las decisiones y acciones que tienen
lugar en ellas. Estas fases son: (a) la planificaciéon de
la evaluacién, (b) la obtencion de la informacion o
evidencia de la evauacion, c) la interpretacion de la
evidencia, d) € uso de los resultados para la toma de
decisiones.

Los seis estandares del documento del

N.C.T.M. del afio 1995, “Assessment Standards for
School Mathematics’ son los siguientes:
1. El estdindar de evauacion Matemética “La
evaluacion debe reflgjar los contenidos mateméticos
que todos los alumnos necesitan saber y ser capaces de
aplicar”.

Los estudiantes necesitan saber y ser capaces
de aplicar los contenidos mateméticos enfatizados por
e curriculo y los estdndares de evauacion. Tener
conocimientos mateméticos significa ser capaz y estar
dispuesto a aplicar matematica en situaciones nuevas
asi como haber adquirido la confianza para hacerlo.

2. El estdndar de aprendizaje: “La evaluacion deberia
incrementar € aprendizaje de la matematica’.

El principal objetivo de la evaluacion es
lograr progresos en el aprendizaje de los alumnos e
informar a los docentes acerca de los cambios que
deben efectuarse en la ensefianza. Para que la
evaluacion cumpla esta funcién, debe fomentar la
creatividad y €l incremento de la potencia matemética
de los alumnos. Para lograr este propdsito se aconsegja
laimplementacion de actividades autoeval uativas.

3. El estandar de equidad: “La evauacion debe
proveer laigualdad de oportunidades’

Laigualdad de oportunidades implica un trato
diferenciado a cada estudiante segin sus
caracteristicas, potencialidades y limitaciones. Las
nuevas tenencias son que cada estudiante tenga la
oportunidad de demostrar su potencia matematica.

4, El estandar de apertura: “Laevaluacién debe ser un
proceso abierto”.

Todos los implicados en este proceso deben
tener informacion sobre é. En particular el estudiante
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debe conocer qué necesitan saber, como puede mostrar
su conocimiento y cuadles son los criterios de la
evaluacion.

5. El esténdar de inferencia: “La evaluacion deberd
promover inferencias validas acerca del aprendizaje
delamatemética’.

Una inferencia cerca del aprendizaje es una
afirmacion sobre los procesos cognitivos de los
estudiantes, los cuales no son directamente
observables. Estos sdlo se pueden ver a partir del
desempefio de los estudiantes ante actividades que
pongan de manifiesto qué saben y cdmo pueden
aplicar lo aprendido. Una inferencia valida debe
obtenerse a partir de mdltiples fuentes de informacion:
observacion, entrevistas, Situaciones problematicas
abiertas y cerradas, diarios, pruebas de papel y 1piz,
proyectos, portafolios etc.

6. El estdndar de coherencia: “La evaluacion debera
ser un proceso coherente”.

La evaluacion debe ser coherente con todas
las partes del proceso de ensefianzay aprendizaje.

(c) Esténdares del N.C.T.M. del afio 2000: “Principle
and standars for school mathematics”

Este documento presenta seis principios para
la escuela de mateméticas y una serie de estandares
curriculares para cada curso. Los principios
desarrollados son: equidad, curriculo, ensefianza,
aprendizaje, tecnologia y evaluacion. En este trabajo
se harareferencia sélo a principio de evaluacion.

El principio de evaluacion: “laevaluacion
debe apoyar €l aprendizaje de mateméticarelevantey
brindar informacién Util tanto a docentes como a
alumnos’.

Los contenidos que apoyan el aprendizaje de
matemética relevante, segin este principio, son los
destacados por €l curriculo y que, ademés, favorecen
el incremento de la potencia matemdtica de los
estudiantes.

Este principio apunta a dos aspectos:

(i) La evaluacion incrementa e aprendizaje de los
alumnos. La evaluacién no debe ser hecha a los
estudiantes exclusivamente, en parte, debe ser
hecha para los estudiantes, dado que €l fin de la
misma es guiar e incrementar su aprendizaje. Este

objetivo se logra realizando evaluacion formativa
dado que contribuye a la retroaimentacion y
convierte a los estudiantes en aprendices
independientes.

(i) La evaluacién es una herramienta valiosa para
tomar decisiones sobre la ensefianza. Las
decisiones que tome & profesor sobre la
enseflanza, deberdn basarse en inferencias acerca
de lo que los estudiantes saben y de lo que
necesitan aprender. Las decisiones seran efectivas
si provienen de multiples fuentes de informacion y
las actividades de evaluacion son coherentes a la
experiencia, conocimientos previos y necesidades
de los estudiantes poniendo énfasis en el empleo de
técnicas autoeval uativas.

El problema, objetivo e hipétesis de la investigacion

En € contexto descrito, las autoras de este
trabajo desde una perspectiva empirica, otorgan a la
evaluacion del aprendizaje de la asignatura las
caracteristicas que se mencionan a continuacion: es
[levada acabo en fechas predeterminadas fijadas por la
institucién, en consecuencia se encuentra desintegrada
de los procesos de ensefianza y aprendizae. Su
finalidad es fundamentalmente acreditar. La misma
refleja exclusivamente la calificacién obtenida por los
alumnos en los exdmenes. De esta manera, se concede
mucha importancia a los logros finales como medio de
convalidar el alcance de los objetivos explicitamente
propuestos, sin tener en cuenta objetivos valiosos que
no fueron previstos.

Las evaluaciones consisten en pruebas de
papel y 14piz, construidas para evaluar méas bien las
areas conceptuales trasmitidas, que las operaciones
cognitivas desarrolladas.

Pareciera evidente que el sistema evaluativo
de Matemética 1, desaprovecha las potencialidades de
la evaluacion para la formacion de los estudiantes
durante el desarrollo del proceso de ensefianza y
aprendizaje. Nace asi la necesidad de dar respuesta al
siguiente problema:

85



Patricia Villalonga de Garcia

Analisis de los instrumentos...

Leonor Colombo de Cudmani

ISSN 0188 3364

¢Son promotoras de aprendizajes significativos las
actividades de evaluacion propuestas en la
asignatura?

El esbozo de la problemética trazada
anteriormente, orienta a este trabajo al siguiente
objetivo:

Analizar el contenido de los items de los instrumentos
de evaluacion sumativa de Matemética 1 del afio 2001
en base alos principios identificados en el marco
tedrico propuesto.

Entre las acciones generadas por este
objetivo, surgié la siguiente pregunta de investigacion:
¢Estan presentes en la asignatura actividades de
evaluacion que contemplen una serie de aspectos que
la investigacion educativa en matematica, considera
hoy fundamentales para lograr aprendizajes
significativos?

La reflexion ocasionada por este interrogante
llevd a enunciar la siguiente hipétesis de
investigacion: “La evaluacion del aprendizaje de la
asignatura no favorece aprendizajes significativos’.

Precisiones conceptuales relativas a la hipétesis de
investigacion.

Se supone que la evaluacion del aprendizaje
de una asignatura, es e disefio de las estrategias
implementadas para evaluar los logros de
aprendizajes de los estudiantes en el contexto de la
asignatura.

Un aprendizaje es significativo cuando €
nuevo material de aprendizaje contribuye aintegrar los
conocimientos en forma sustantiva y no arbitraria
dentro de las estructuras conceptuales de los alumnos
(Ausubel, 1978).

Este tipo de aprendizaje se produce cuando €l
estudiante tiene disposicion significativa hacia €
aprendizaje, 0 sea, una disposicion activa y positiva
con la que intente dar sentido a lo que aprende;
cuando e material o informacion a aprender es
potencialmente significativo, o sea, que permita
establecer una relacion sustantiva con los
conocimientos previos del estudiante; y cuando la
estructura cognitiva previa del aumno posea los

conceptos inclusores relevantes, para que puedan
relacionarse con |os nuevos conoci mientos.

Instrumentacidn de la hipotesis.

Hay que destacar que, en e contexto en que
se desarrolla esta investigacion, los exdmenes son las
Unicas actividades de evaluacion disefiadas para la
asignatura. Atendiendo a esta circunstancia, una
manera de instrumentar la hipdtesis de investigacion
fue efectuar la siguiente hipétesis de trabagjo: “En los
exadmenes de Matemédtica 1 estdn ausentes una serie de
aspectos que la investigacion educativa en matemética,
considera hoy fundamentales paralograr aprendizajes
significativos’.

Més concretamente, en |0os exdmenes se busca
evidencia de:

(&) Adctividades con énfasis en € manejo significativo
de los conceptos. Es decir, el planteo de situaciones
que satisfagan la amplia dimension de objetivos
enunciados en los ocho principios del estandar ocho
(N.C.T.M., 1989).

(b) Actividades gque junto con la puesta en juego de
bagaje conceptual, pongan énfasis en & mango
significativo de los procedimientos. Es decir, €
planteo de situaciones que satisfagan la amplia
dimension de objetivos enunciados en los siete
principios del estandar nueve (N.C.T.M., 1989).

(c) Actividades relacionadas con la resolucién de
problemas mateméticos, de la vida diariay la ciencia.
Es decir, dtuaciones que permitan evaluar la
capacidad de resolver problemas aplicados a distintas
areas del conocimiento, que supongan un desafio para
el alumno y sean instructivas e interesantes sin llegar a
ser irresolubles, que satisfagan la amplia dimension de
objetivos  enunciados en los cinco principios del
esténdar cinco (N.C.T.M., 1989).

(d) Actividades de autoevaluacion y autorregulacion
del aprendizaje del alumno. Es decir, plantear
situaciones de reflexion, que lleven a estudiante a
tomar conciencia de las modificaciones que é mismo
debe efectuar, en las estrategias que emplea para
lograr un objetivo propuesto, induciéndolo luego
efectuar gjustes y correcciones a un determinado
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proceso de aprendizaje. Las actividades que contienen
las acciones de estimar, monitorear, evaluar, verificar
y tomar decisiones facilitan a alumno la regulacion de
su aprendizaje. (Jorba, y Casellas, 1997; Hernandez
Fernandez, Delgado Rubi, Vaverde Ramirez y
Rodriguez Young, 2001; N.C.T.M., 1995; N.C.T.M;
2000).

Metodologia

El tipo de estudio llevado acabo fue de carécter
descriptivo. Se empled la triangulacién como técnica
gue contribuy6 a obtener sélidas argumentaciones para
corroborar la hip6tesis de investigacion.

Las caracteristicas que adoptd la investigacion
permitié enmarcarla dentro del tipo no experimental o
expo-facto (Hernandez Sampieri, Fernandez Collaldo
y Batista Lucio, 2000).

Muestra, unidades de andlisis, variables, valores e
indicadores

La muestra estuvo constituida por catorce
documentos que contenian todos |os temas con que se
habia evaluado Matemética 1 en el afio 2001. Fueron
|os correspondientes a diez mesas examinadoras, dos
examenes parciales y dos recuperaciones de los
parciaes.

En esta indagaciéon se adoptaron como
unidades de andlisis los enunciados de los items de los
distintos temas de los exadmenes contenidos en los
mencionados documentos.

Se consider6é que un item estaba formado por
un conjunto de palabras y/o simbolos matematicos con
sentido completo con el cual se pretendia evaluar
algin contenido. De esta manera, una pregunta con
varios apartados podia contener méas de un item.

Apoyandose en el marco tedrico de referencia
se definieron  cuatro variables: “actividades de
evaluacion de conceptos’, “actividades de evaluacion
de procedimientos’, “actividades de resolucion de

problemas’, y “actividades de autoevaluacion y
autorregulacion del aprendizaje”.

A la variable “actividades de evaluacion de
conceptos’ se la defini6 como: “e planteo de
actividades de evauacion que contemplen los
principios enumerados por € estandar 8 del
N.C.T.M.".

De idéntica manera, se definieron las
varigbles  “actividades de  evaluacion  de
procedimientos’ y “actividades de evauacion de
resolucién de problemas’ reemplazando en la
definicion recién enunciada, estandar 8, por estandar
9 o por estandar 5, segin sea €l estandar que
corresponda a la variable que se define.

En cuanto alacuarta variable, “actividades de
autoevaluacion y autorregulacion del aprendizgje” se
defini6 asi: “planteo de situaciones de reflexion, que
[leven a estudiante a tomar conciencia de las
modificaciones que é mismo debe efectuar, en las
estrategias que emplea para lograr un objetivo
propuesto, induciéndolo luego efectuar ajustes y
correcciones a un determinado proceso de
aprendizagje’.

A su vez, setomaron como dimensiones de
las tres primeras variables, a los distintos principios
que las normas mencionadas consideran relevantes en
cada uno de los estandares ocho, nuevey cinco.

Se escogieron como valores de los
indicadores de cada dimension de las variables a los
nimeros enteros uno o cero, de acuerdo al criterio
(procedimiento) que se describe a continuacion. El
valor del indicador fue uno, si se presentaba en el item
estudiado (unidad de andlisis) €l principio del estandar
a que hace referencia la dimension (rasgo medido) de
lavariable considerada. El valor del indicador fue cero
si en el item estudiado estaba ausente €l principio del
estandar a que hace referencia la dimension de la
variable considerada.
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Tablal.

Definicién operacional de la variable “actividades de evaluacién de resolucion de problemas

Variable

I ndicador

Dimension

| Procedimiento (indicador seguin la dimensién)

Formular problemas

:1 (valor): presencia de la actividad de formulacién de
1 problemas (procedi miento).
:O (valor): ausencia de la actividad de formulacion de
 problemas (procedi miento).

Aplicar diversas
estrategias para
Actividades de resolver problemas

evaluacion de

"1 (valor): presencia de la actividad de aplicacién de diversas
estrategias para resolver problemas (procedi miento).
O (valor): ausencia de la actividad de aplicaciéon de diversas
estrategias para resolver problemas (procedimiento).

resolucion de

1 (valor): presencia de la actividad resolucién de problemas

problemas

Resolver problemas ! 9 (valor):

(procedimiento).
ausencia de la actividad
(procedimiento).

resolver problemas

Comprobar e
interpretar resultados

1 (valor): presencia de la actividad de comprobacion e
interpretacidn de resultados (procedi miento).
O (valor): presencia de la actividad de comprobacion e
interpretacidn de resultados (procedi miento).

Generalizar
soluciones

1 (valor): presencia de la actividad generalizaci6n soluciones
(procedimiento).
O (valor): ausencia de la actividad generalizacién soluciones
(procedimiento).

Para definir operacionamente la variable
“actividades de autoevaluacion y autorregulacion”, se
asign6 al indicador de lavariable €l valor uno, si en €
item analizado se presentaban situaciones de reflexién
gue permitieran a alumno tomar conciencia de las
modificaciones que debia efectuar en las estrategias
que emplea para lograr un objetivo propuesto
(procedimiento), en caso contrario se asigndé a
indicador €l valor cero.

A modo de gemplo la Tabla 1 presenta la
definicion operacional de la variable “actividades de
resolucién de problemas’. En forma similar se efectud
ladefinicion operacional de las otras variables.

LaTabla1 se construy6 siguiendo lateoriade
Samaja (2003), quien considera a dato cientifico
como una estructura compleja de cuatro componentes:
unidad de andlisis, variables, valores e indicadores.
Segln esta teoria € indicador se definird con un
procedimiento determinado para cada dimension de la
variable, como seindicaenlaTabla 1.

Peso otorgado a cada item

El peso p, del itemi se tomo igual a ndmero

de dimensiones (principios) declarados por los
estandares 5, 8 y 9 del N.C.T.M. que contemplaba €l
enunciado del item i \y a este nimero, se sumoé €
nimero de actividades de autoevaluacion y/o
autorregulacion del aprendizaje formulados en e
mismo. Por giemplo si un item evaluaba algun aspecto
de resolucién de problemas observado por e estandar
5 y ademds un aspecto de evauacion de
procedimientos del estandar 9, ese item eraincluido en
el conteo dos veces. O sea, su peso era dos, dado que
eratomado cuando se contaba la frecuencia con que se
presentaba en los exdmenes esa determinada
dimension de la evauacion de procedimientos y
cuando se contaba la frecuencia con que se
manifestaba la correspondiente dimension de
resolucién de problemas.
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Célculo de los porcentajes

En primer lugar, se calculd en los itemes de
todos los examenes la frecuencia de presentacién de
actividades que contemplasen los principios
enunciados por e estdndar 5 de evaluacion de
problemas. Iguales frecuencias se calcularon para
actividades que contemplasen los principios de los
estandares 8 y 9. De esta manera, se obtuvieron los
siguientes resultados. en los itemes de los examenes
del afio 2001, la frecuencia de presentacion de los
principios de evaluacién de conceptos fue 94, de
evauacion de procedimientos 92 y de evaluacion de
resolucion de problemas fue 48.

Luego, se observé en los items de todos los
examenes, la frecuencia de presentacion de actividades
gue evaluaban capacidades de autoevaluacion y
autorregulacion del alumno. El disefio de este tipo de
actividades en los catorce exdmenes estudiados fue
nulo.

En segundo lugar, se comput6 la suma de los pesos de
todos los items de las 14 pruebas obteniéndose € valor
234.

Posteriormente se calcul6 e porcentgje de
actividades de evaluacion de resolucién de problemas
incluidos en los examenes de la forma que sigue. Se
calculo el cociente, de lafrecuencia de presentacion de
actividades contempladas por e estandar 5 en los
items de todos los examenes (es decir 48), sobre el
peso total de los itemes (0 sea 234), y a ese resultado
se lo multiplicd por 100. De este procedimiento se
obtuvo que € 21% de los items de los exdmenes
evauaban resolucién de problemas. De igual manera
se cacularon los porcentgjes de actividades de
evaluacion de conceptos y de procedimientos
incluidos en las pruebas.

También, se computd € porcentaje de
actividades incluidas en las pruebas que no favorecian
aprendizajes significativos procediendo de la manera

gue sigue. Se caculd, en primera instancia, €l
porcentsje de items contenidos en |as pruebas: a,) que
podian resolverse mediante simple repeticion de
conocimientos trasmitidos, b,) que podian resolverse

mediante |a gjecucion de procedimientos realizados en
clase, y c,) que impliquen resolucion de problemas

similares a los desarrollados en clase. Luego, se
sumaron los porcentajes calculados en a), b)) y c))

(Ver laTabla?2).

En segunda instancia, se calculé €
porcentaje de actividades contenidas en los examenes
gue podian favorecer aprendizajes significativos. Se
procedié sumando los complementos de los
porcentajes calculados en &), b,) y ¢,) y, agregandole
el porcentgje de actividades de autoevauacion y
autorregulacion incluidos en los examenes. Ver en a),

b) y ¢c) de Tabla 2 las denominaciones

correspondientes a los complementos de los
porcentajes calculados en los apartados &,), b,) y c,).

Resultados

Dd estudio redlizado resultd, que € cuarenta por
ciento de los itemes incluidos en las catorce pruebas
de matematica 1 del afio 2001, evaluaban conceptos
(esténdar 8), € treinta y nueve por ciento
procedimientos (estandar nueve), y e veintiuno por
ciento resolucion de problemas (estandar 5). Ademés
no se presentan actividades para evaluar capacidades
de autoevaluacion y autorregul acion.

A estos porcentajes se los desglosd en dos
categorias: i) total de actividades que pueden favorecer
aprendizajes significativos (33%), y i) total de
actividades que no favorecen aprendizaes
significativos (67%), como se muestraen la Tabla 2.
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Tabla 2. Resultados del analisis de las actividades de evaluacion de Matematica 1 del afio 2001

) o y ) . . Porcentaje de
Tipos de actividades de eval uacion contenidas en los exdmenes de matemética 1 o
actividades

a5y Con énfasis en mangjo significativo de |los conceptos 16 %

b;y Con énfasis en el manejo significativo de los procedimientos 8%

¢y Que constituyen para el alumno verdaderos problemas de aplicacion en el areade la 9%
matemética, delavidadiariay delaciencia

d;) Actividades de autoevaluacion y autorregulacion 0%
Total de actividades que pueden favorecer aprendizajes significativos 33%

&) Que pueden resolverse mediante simple repeticién de conocimientos trasmitidos 24 %

b, Que se resuelven mediante la e ecucion de procedimientos realizados en clase 31%

¢z Que impliquen resolucion de problemas similares alos desarrollados en clase 12 %
Total de actividades que no favorecen aprendizajes significativos 67 %

Discusion de los resultados
Caracteristicas de la evaluacion de conceptos,
de procedimientos, de resolucién de problemas, y
actividades metacognitivas en la asignatura
El estudio que se redliza a continuacién, se
concretd atendiendo ademés del contenido de los
esténdares del N.C.T.M. a principios innovadores de
educacion en mateméticay en ciencias volcados por
Delgado Rubi (a) (2001), Delgado Rubi (b) (2001),
Santos Trigo (1997), Schoenfeld (1985), Cudmani,
Lozano y Lewin (1981) y en una obra clasica de Aebli
(1985).
(@) Evaluacion de conceptos. Los conceptos son la
base del conocimiento matemético. Sbélo los
estudiantes que llegan a entender los conceptos, sus
significados e interpretaciones son capaces de
encontrar sentido a la matemética.
En Matemética 1 la evaluacion de conceptos
Se caracteriza por:
- Poner énfasis en la memorizacion de los
conceptos, el 24% del 40% de los items disefiados
para evaluar conceptos requerian definir conceptos
0 enunciar teoremas, cuestiones que pueden
contestarse por simple repeticién de conocimientos
transmitidos en clases.

- Conceder muy poca importancia en la evaluacion
a la identificaciéon y seleccion de gemplos
vélidosy no validos, que muestran la capacidad del
aumno de discriminar entre los atributos
relevantes e irrelevantes de un concepto (el 3 % del
total de los items de los examenes); a la aplicacion
de lainformacion a situaciones nuevas (el 2 % del
total de los items de los exdmenes); a la capacidad
para contrastar conceptos (el 0,4 % del total de los
items de los exdmenes); a utilizar modelos,
diagramas y simbolos para representar conceptos
(el 4 % del total de los items de los examenes); a
reconocer diversos significados e interpretacion de
conceptos (el 2 % del total de los items de los
examenes); a identificar las condiciones que
determinan un concepto en particular (el 0,8 % del
total de los items de los examenes); a resolver
tareas que cubran varios aspectos conceptuales (el
3,8 % del total de los items de los examenes)
(N.C.T.M., 1989).

Estas caracteristicas que presenta la
evaluacion de conceptos, podrian atribuirse a un tipo
de enseflanza que por tradicion han primado los
sistemas conceptuales y en la que no se dio lugar a
formas generalizadas, sistémicas e integradoras de
conocimientos en las cuales la asimilacién requiere
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poner en préctica estrategias cognitivas y
metacognitivas en distintas areas de conocimientos.
Esta circunstancia llevaria a una baja solidez de lo
asimilado. La experiencia vivida en la institucién,
evidenciaria que & aumno no es capaz de
instrumentar, en otros cursos de su carrera, un gran
nimero de conceptos aprendidos en Matemética 1,
debido a que no se han incorporado de modo estable y
significativo a su estructura cognositiva.

(b) Evaluacion de procedimientos. En el contexto de la
ensefianza de la matemética, un procedimiento
significa un método seguido para conseguir un
resultado. En  matemédtica existen  diversos
procedimientos para lograr un resultado: de célculo,
geométricos, logicos etc. Hernandez Fernandez
basandose en la teoria psicolégica de la actividad,
caracteriza a las siguientes habilidades como
procedimientos generales mateméticos. interpretar,
identificar, calcular, algoritmizar, recodificar, graficar,
definir, demostrar, modelar, comparar, resolver,
optimizar y aproximar. Estd demostrado que estos
procedimientos se presentan como una totalidad
imprescindible para el trabajo con la mateméticay sus
modelos. Tienen naturaleza jerarquica vy caracter
sistémico. Como todo sistema admite diferentes
descripciones para cada procedimiento encontradas en
labibliografia (Delgado Rubi (a), 2001).

De acuerdo con las normas del N.C.T.M. “dl
conocimiento procesua significa mucho mas que la
simple puesta en practica. Los alumnos deben saber
cuando aplicarlos, por qué funcionan, y cémo verificar
que las respuestas que ofrece son correctas, también
deben entender los conceptos sobre los que se apoya
un proceso y la logica que lo sustenta” (N.C.T.M.,
1989, p. 235). La evauacion del conocimiento
procesual debe considerar todos los aspectos de este
conocimiento valorados en el estandar nueve.

En Matemdtica 1, la evaluacion de
procedimientos se distingue por:

- Jerarquizar la puesta en practica de determinados
procedimientos particulares gecutados en clase (el 31
% del 39% de los items diseflados para evaluar
procedimientos). Todas las pruebas contienen entre

tres y cinco items que evallian este aspecto de los
procedimientos.

- Se pidi6é a alumno que explique las razones de los
distintos pasos seguidos en los procedimientos para
demostrar teoremas en el 8% del 39% de los items de
evaluacion de procedimientos propuestos los
examenes.

- No se encontraron preguntas para evauar los
siguientes principios valorados en € estandar nueve:
(a) verificar e resultado de un procedimiento, (b)
reconocer procedimientos correctos e incorrectos, (d)
generar procedimientos nuevos y ampliar o modificar
los ya conocidos, y (€) reconocer la naturaleza y el
papel de los procedimientos dentro de las mateméticas
(N.C.T.M., 1989).

Estas particularidades en la evaluacion de los

procedimientos producen fata de solidez en la
asimilacién de los conocimientos de la materia y en
consecuencia €l olvido de los mismos. Para evitar esta
situacion, investigadores en educacién matemética
aconsgjan dirigir los esfuerzos a la formacién de los
procedimientos mateméticos generales, oportunamente
citados, en contraposiciébn con la ensefianza
tradicional, “que pone énfasis en el aprendizaje de
muchos procedimientos especificos sin destacar ni
sistematizar los modos de actuacion del sujeto”
(Delgado Rubi (a), 2001, p. 70).
(c) Evauacion de resolucion de problemas. Para
efectuar € andliss de este punto, resultan
esclarecedoras las ideas dadas por Polya, Santos Trigo
y Schoenfeld respecto a qué es un problema y qué
significa resolver un problema. Las definiciones dadas
por estos autores, poseen en comun € hecho de
considerar que una situacion solamente puede
concebirse como un problema, en la medida en que no
se disponga de procedimientos de tipo automético para
solucionarla de forma inmediata, sino que requiere de
un proceso de reflexion o toma de decisiones sobre los
pasos a seguir (Polya, 1974; Schoenfeld, 1985; Santos
Trigo, 1997).

De igual manera, Aebli, refiriéndose a
principios de Piaget, distingue entre adquisicion de
habitos y de operaciones. Cuando un individuo da
solucion a planteo de una situacion mediante un
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habito, lo hace en forma mecanica, respondiendo a una
reaccién producida por un mecanismo exterior (sefial)
y no sabe asignarle significado. Los habitos se olvidan
facilmente por que son irreversibles y estan
relativamente aislados entre si. Las operaciones se
agrupan y forman sistemas de conjunto. Son
reversibles y tienen significado para e sujeto, por lo
tanto resisten mucho més a olvido que los habitos.
Conforme a estas ideas, cuando un problema se
resuelve realizando operaciones, propicia aprendizajes
significativos (Aebli, 1958; Cudmani, Lozano y
Lewin, 1981).

La evaluacién de problemas en la asignatura
presenta las caracteristicas siguientes:
- El andlisis mostré que sélo e 9 % del 21 % de los
items diseflados para examinar resolucion de
problemas, resultaron ser verdaderas situaciones
probleméticas para |os estudiantes dentro del areadela
matemética, de la vida diaria o de laciencia. El resto,
el 12% del total de los items, eran simples gercicios o
problemas tipo similares alos resueltos en el curso.
- S6lo uno de los items de los exdmenes requeria la
comprobacién e interpretacion de los resultados de un
problema (el 0,004 % del total de los items de los
examenes).
- No se propusieron problemas abiertos, ni cuestiones
en los que el alumno debia reconocer la existencia de
datos innecesarios o faltantes, ni problemas cuya
solucién resultara un desafio para el estudiante.

- No se evalud la capacidad para: plantear
problemas, aplicar diversas estrategias para resolver
problemas, comprobar e interpretar resultados y
generalizar soluciones (N.C.T.M., 1989).

(d) Actividades de autoevaluacion y autorregulacion
del aprendizaje

En los examenes de Matemética de 2001 se
observo ausencia de este tipo de actividades.
(e) En sintesis, las tareas propuestas en los examenes
escritos de la asignatura tendrian las caracteristicas
dadas en las siguientes proposiciones:
- |1,. la evaluacion de conceptos pondria énfasis en la
memorizacion de |os conceptos;
- |,. la evaluacion de procedimientos jerarquizaria la

puesta en préctica de determinados procedimientos

particulares gecutados en clase, més como habitos y
automatismos que como procesos reflexivos;
- 1,. la evaluacion de problemas pondria el acento en

situaciones similares a las resueltas en clases, siendo
muy escasas las que resultan ser verdaderas
situaciones problemaéticas paralos estudiantes;
- 1,. en las pruebas de evaluacion sumativa, Unicos
instrumentos empleados para evaluar la asignatura.
hay ausencia de actividades autoevaluativas y de
autorregulacién del aprendizaje;
- |,. solo el 33% de las actividades eval uativas podrian
favorecer aprendizajes significativos.
Corroboracion de la hip6tesis de trabajo

Las evidencias mostradas por € estudio de
esta documentacién proporcionarian  suficientes
elementos para corroborar  que: “en los exdamenes de
Matemética 1 estan ausentes una serie de aspectos que
la investigacion educativa en matemética, considera

hoy fundamentales para lograr aprendizajes
significativos’.
La triangulacion como estrategia de

interpretacion.

Para contrastar la hipétesis de trabgjo se
recurri6 a la triangulacion como estrategia de
interpretacion.

“El principio basico subyacente en la idea de
triangulacion es el de recoger observaciones /
apreciaciones de una situacion (o algun aspecto de
ella) desde una variedad de angulos o perspectivas y
después compararlas y contrastarlas™ (Elliott, 1980:
116).

Siendo esta investigacion parte de una
indagacion mas amplia, se disponen de evidencias
originadas en una serie de proposiciones resultantes de
encuestas efectuadas a docentes y alumnos del afio
2001 de la asignatura (Villalonga de Garcia, Colombo
de Cudmani, 2001, 2002).

Dichas proposiciones fueron las siguientes:
P1. “No se efectuaria evaluacion integral del
aprendizaje” (Encuesta a docentes 2001).

Esta proposicion se construyd cruzando los
resultados de otras seis proposiciones obtenidas de la
encuesta a docentes del afio 2001. Las mismas fueron:
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P, - Las pruebas de evaluacion se limitarian a evaluar
s0lo estrategias cognoscitivas.

P,, - No se examinarian conocimientos previos de los
estudiantes.

P.,- Poca relevancia tendria
conocimientos integrados.

P,,- La evaluacion pondria acento en la valoracion de
las capacidades de adquisicion de informacion,
comprensién y aplicacion.

P~ No se evaluarian actitudes del estudiante hacia la
asignatura ni otras actitudes globales.

P, Laevaluacion no seria concebida por los docentes

como medio para motivar al alumno y mejorar su
personalidad.
P~ La principal funcion que desempefiaria la
evaluacion seria medir el rendimiento de los alumnos
para acreditar.

Las siguientes proposiciones resultaron de la
confrontacion de proposiciones de la encuesta a
docentes y a alumnos del afio 2001:

B,- “No se preverian en forma sistemética actividades

de evaluacion que permitan a estudiante autoeval uarse
y autorregular su aprendizaje, sin embargo un
porcentgje destacado de estudiantes emplearia
estrategias metacognitivas para aprender”.

B,- “Las pruebas de papel y lapiz serian los
instrumentos mas empleados para la evaluacion de los
alumnos’

B,- “Se detectarian fallas en la comunicacion docente-

alumno”.

B,- “Se evidenciarian en la evaluacion del aprendizaje
deficiencias atribuidas a condiciones ambientales en
que se desarrolla € proceso de ensefianza y
aprendizaje”.

B,- “Las principales causas de fracasos en las
evauaciones, sefidladas por docentes y alumnos,
serian la falta de estudio y la deficiente preparacion
del ingresante”.

Triangulando los resultados de las proposiciones P,
B,, B,, B,, B,y B, de investigaciones anteriorescon los
resultados de las proposiciones |, I, 1,, 1, |, de esta
investigacion obtendriamos suficientes elementos para

la evaluacion de

convalidar la hipétesis de investigacion: “la
evaluacion del aprendizaje de la asignatura no
favorece aprendizgjes significativos’

Conclusiones

De los resultados mostrados de su andlisis e
interpretacion se  obtuvieron las conclusiones
siguientes:

() Tomando como base €l diagnéstico de la
evaluacion del aprendizaje de la asignatura efectuado
y atendiendo las carencias que la misma presenta
acorde a marco tedrico de referencia, surgen
lineamientos orientadores aspirando revertir la
situacion descripta en el contexto investigado. Los
mismos implicarian una serie de cambios dirigidos a
(@) tratar de integrar més la evaluacion ala ensefianza;
(b) entrenar a los estudiantes para que desarrollen
habilidades que les permitan evaluar € avance de su
propio trabajo, de modo que dejen de ser los docentes
los Unicos jueces de su progreso;

(c) comunicar a los estudiantes los resultados de la
evaluacion de su desempefio, apartandose simplemente
indicar en la evaluacion si las respuestas son correctas
0 nNo;

(d) aegarse de la dependencia solo de la evidencia
dada por las pruebas de papel y |4piz, empleando
diversos instrumentos de eval uacion que demuestren el
desempefio del estudiante durante intervalos
prolongados de tiempo (tareas desarrolladas en clases,
control de lectura, proyectos etc.), de manera que €l
estudiante pueda mostrar €l real incremento de su
potencia matemética.

(2) El disefio metodol dgico ha resultado adecuado para
cubrir el objetivo de este trabajo.

Estos lineamientos dan origen a  una hueva
investigacion para intentar dar solucion al siguiente
problema:

¢Es posible elaborar un programa de evaluacion del
aprendizaje para la asignatura Matemética 1, basado
en el modelo de evaluacidn alternativa mencionado,
gue contribuya a elevar la calidad de la evaluacion de
dichos aprendizajes y del proceso mismo de ensefianza
y aprendizaje?
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