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INTRODUCCION

La educacién colombiana se centra bajo los principios y pardmetros de una educacién de calidad,
basada en la inclusién, en la ampliacién y cobertura de sus educandos como del bienestar de los mismos
através de sus practicas de aula, de su interaccion con el entorno y por ende de unos excelentes resultados
obtenidos por medio de los aportes la metodologia y las practicas de sus docentes para buscar siempre
los mejores resultados no solo a nivel de pruebas internas, sino externas y de agentes en algunas ocasiones
ajenos a la institucion pero totalmente validos para el desempefio y la preparacién de todo nifio que se
encuentre en su etapa escolar (Ministerio de Educacién Nacional, 2006).

Cabe destacar que los procesos formativos emprendidos en la actualidad reclaman un proceso de
ensefianza donde se les provea experiencias que lo satisfagan académica e intelectualmente, no se trata
de complacer deseos, se trata de comprender como ensefiar para presentar un trabajo didactico
interesante y estimulador. En el cual se pueda detallar un proceso didactico mediante el cual se puedan
conocer las necesidades, competencias, habilidades, y destrezas, asi como intereses de los estudiantes, en
engendrar un proceso de ensefanza, basado en procesos formativos de crecimiento, sin desviarse de la
importancia de los contenidos y los lineamientos establecidos por el MEN, al existir una fusién entre lo
qgué va a aprender y cdmo se lo ensefiaran, en aras de perseguir metas en las que se logre el incremento
de las potencialidades de la estudiante y se reduzca al maximo sus limitaciones. Es aqui donde recae una
fuerte responsabilidad en el docente, porque este debe planificar y ejecutar estrategias didacticas
consonas a los conocimientos y requerimientos de la contemporaneidad.

La ensefianza de las matemadticas es uno de los temas que mayor controversia causa al hablar de
los procesos educativos que se viven en el aula de clase, el docente se encuentra con diversidad de factores
o elementos que intervienen en el estudiante para que este alcance el éxito escolar, los mismos, pueden
enfocarse desde lo interno o desde lo externo, pero, cada uno de ellos incide de manera positiva o negativa
en funcion de lo que se espera que este logre de su aprendizaje; es decir, existen factores que actian como
variables que interfieren en el proceso educativo permitiendo que se plantee un escenario un tanto
complejo en lo que se refiere a la ensefianza de esta drea del saber.

En relacion a las matematicas, esta es una asignatura incluida en el curriculo de ensefianza por ser
un darea necesaria para el desenvolvimiento cotidiano del estudiante; en ella, se hacen presentes
diversidad de elementos como lineamientos pedagdgicos, para que el escolar obtenga un éptimo
rendimiento académico y que su desempefio cumpla con las competencias que debe alcanzar para aprobar

la asignatura, y asi ser promovido al grado inmediatamente superior, siempre que demuestre que cuenta
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con los conocimientos propios del grado que han sido indicados en los estdndares del curriculo.
Consecuente a esto se trascenderd hacia una educacion de calidad que hace utilidad de los procesos
evaluativos para tal fin.

Ahondando en las complejidades de la matematica, en particular este proyecto investigativo se
centrara en los procesos de evaluacion que se llevan a cabo en el aula de clase, donde se busca conocer el
aprendizaje, los desempefios alcanzados del nifio, y si bien las competencias que ha adquirido para poder
desenvolverse en la cotidianidad como un sujeto de excelencia, que marque la pauta en la calidad
educativa. Es por ello por lo que se toma como necesario citar a Alvarez (2001) fundamento tedrico de
esta investigacion, en cuanto a su definicion de evaluacién como un proceso educativo que no tiene
funcién de clasificar, examinar o que se pueda observar como la aprobacion de un test, sino que al
contrario propicia la accién practica del aprendizaje con finalidades de reinvencion de la diddctica en el
aula. Aqui entonces es donde se denota, que la evaluacidn se presta para que los sujetos relacionados con
ella tengan diversas apreciaciones o concepciones paradigmaticas, siendo este el hecho de indagacién en
este proyecto; ya que se busca analizar cual es la concepcidn paradigmatica de los docentes en el drea de
matematicas de la Institucidn Educativa Juan Pablo I.

Pero para ello es necesario recordar la base o la problematica principal que genera interés en estos
procesos investigativos y es, el bajo rendimiento en las pruebas saber en el drea de matematicas
especificamente en el grado tercero; en donde para el afio 2017 siendo este el ultimo reporte con el que
cuenta la Institucién, los estudiantes de tercer grado obtuvieron un desempefio minimo con un puntaje
de 316 en la prueba anteriormente mencionada. De esta manera se despierta el interés por indagar por
medio de la investigacién en el campo educativo, la concepcidn del docente respecto a la evaluacién, ya
que es el principal lider y guia en estas actividades escolares, y su perspectiva es necesario conocer, ya que
puede ser la fuente que impide el cambio o innovacién en los procesos evaluativos, como al contrario
podrian estar acordes a los lineamientos nacionales para tal fin y ser propicios a buscar la calidad
educativa.

Con respecto a la estructura del documento, este sera conformado en capitulos para facilitar su
lectura y comprensidn, a lo que en el primer capitulo se detalla el planteamiento del problema, o situacion
problematica, los objetivos de la investigacidon y justificacién; retomando como objetivo general,
comprender la trascendencia de la postura paradigmatica evaluativa del docente en el area de
matemadticas. En un segundo capitulo se desarrolla el marco referencial que da soporte al estudio, a partir
de una revision bibliografica se establecen las teorias que la sustentan entorno a las categorias de

evaluacién, practica evaluativa y evaluacién por competencias, donde se desarrollan los aportes
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conceptuales y disciplinarios de autores como Juan Manuel Alvarez, Bruno D’Amore, Yves Chevellard,
Sergio Tobdn, y a nivel institucional el Ministerio de Educacién Nacional; con teorias acerca de las formas
y estrategias de la evaluacion, diddctica de la matemadtica, la practica evaluativa como necesidad, la
formacion basada en competencias, la transposicion didactica, y el curriculo.

Continuando con la estructura del documento, el tercer capitulo hace referencia al marco
metodolégico, donde se comprende el paradigma investigativo de tipo interpretativo, ya que permite
observar la naturaleza de la realidad y la identificacién de la influencia que ha tenido el fendmeno de
estudio, teniendo en cuenta los valores del contexto en donde se desarrolla la investigacion. Ademas, se
tiene en cuenta un enfoque cualitativo ya que se busca acceder a la realidad por medio del discurso y se
requiere del andlisis inductivo y la interpretacion; para tener una mayor precisién metodoldgico se trabaja
en un disefio hermenéutico de interaccionismo simbdlico. En cuanto a las fuentes de informacién, se apeld
a los documentos institucionales y de indole nacional respecto a lineamientos educativos, asi como a las
concepciones de los docentes por medio de una entrevista.

Consiguiente en el capitulo cuatro se abordan los resultados investigativos, utilizando un software
de analisis, ATLAS TI. En este capitulo se indica la comparativa entre la apuesta nacional y la institucional,
dejando en evidencia que la institucion objeto de estudio requiere de ajustar sus documentos
institucionales en cuanto a las competencias evaluadas y aquellos requisitos del ICFES. Ademas, abordan
las categorias centrales, con la relacidn inductiva de las categorias axiales halladas las cuales se mencionan
a continuacién: a. la evaluacidon como factor de la calidad educativa y obtenciéon de aprendizajes, b.
diversidad de las estrategias educativas y la participacion de los estudiantes en estas, c. adquisicion y
puesta en practica de las competencias matematicas, d. Influencia del docente en la evaluacién internay
externa, e. La retroalimentacién como parte de la evaluaciéon y la inclusion de los agentes educativos. En
donde finalmente se abordan los elementos indispensables para una puesta pedagédgica y didactica en
matemadticas con el fin de fortalecer los procesos evaluativos. Finalmente se aborda el capitulo final de
conclusiones, recomendaciones, anexos y referencias bibliograficas, lo cual permite una idea general de la

investigacion y los hallazgos encontrados.
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TiTULO

TRASCENDENCIA DE LAS PRACTICAS EVALUATIVAS SOBRE LA CALIDAD EDUCATIVA EN EL AREA
DE MATEMATICAS, EN EL GRADO 32, DE LA INSTITUCION EDUCATIVA “JUAN PABLO I”.
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1- PROBLEMA

1.1 Planteamiento del problema

En la actualidad la evaluacion es un elemento que promueve el desarrollo de procesos educativos
contextualizados en las necesidades de los estudiantes, es por ello, que en el drea de matematicas existe
la necesidad de abordar como se desarrolla dicho proceso. En palabras de Alvarez (2001) la evaluacién es
vista como una practica del aprendizaje, en donde se adquieren conocimientos, no es una clasificacién o
examinacién de lo que sabe el estudiante, sino que se apoya de diferentes recursos para poder ser un
proceso de aprendizaje en si; esta cumple con una caracteristica que es democratica, ya que requiere de
la participacidn del sujeto evaluado y del docente, ademads esta muestra los elementos que conducen a la
mejorar de la practica educativa. Tomando lo anterior como fundamento, el Gobierno nacional (citado por
Alvarado y Nufiez, 2018) busca que la evaluacién sea de calidad, y que promueva como politica publica,
una actividad que pueda aplicarse a los estudiantes para favorecer su proceso educativo.

Por tanto, en Colombia una de las prioridades ha sido la calidad educativa, esta se viene
desarrollando desde principios del siglo XX, de la cual segln el Ministerio de Educaciéon Nacional - MEN
(2010) en ese momento se relacionaba directamente con la capacidad transmitir contenidos, que en
ocasiones no guardaban ninguna relacidn con los contextos de los estudiantes. Ahora bien, anexando a lo
sucedido en el siglo XX, se observa que, para la segunda mitad de este, surge la reforma educativa la cual
hizo que en América Latina existiera una concepcién diferente sobre la calidad, al ubicar al estudiante
como un eje central de lo que se denomina el proceso de ensefanza-aprendizaje, convergiendo en
cambios para producir conocimiento de tipo cientifico y por ende una sociedad mdas habida de
conocimiento e informacién. Con respecto al tema de calidad educativa diferentes autores han dado
diversos aportes, donde Ospina (2010) plantea que: la calidad educativa debe ser sindénimo de
transformacion de la consecucién del cdmo y para que adquirir conocimientos, habilidades y valores los
cuales deben ser direccionados en nifios y jévenes para que perciban, innoven e interactien de acuerdo
con la realidad de su contexto social. Ademas, Garcia y Garcia (2017), refieren que la evaluacion debe
proveer informacién como el desempenio del sistema, el desempefio de los estudiantes y las escuelas, y |a
efectividad de las politicas, lo cual converge en que la evaluacion mide y garantiza la calidad de la
educacidn, asi como la definicion de una nueva estructuracion en caso de ser necesario.

Ademas, Garcia, Maldonado y Rodriguez (2014) refiere que la cantidad y la calidad de la educacidn
influyen directamente en el contexto de los individuos y de la sociedad en general, por tanto, una

educacion con altos niveles de calidad podra influir favorablemente hacia la movilidad social, en
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consecuencia, la educacion deberia ser la herramienta que permita lograr el cambio en el desarrollo del
ambito socioecondmico el cual deberia reflejar la movilidad social. Asi mismo la calidad educativa es
contemplada por la Organizacion de Naciones Unidas (ONU) en los objetivo de desarrollo sostenible,
estando enmarcado en el cuarto lugar, donde se contempla que en paises en desarrollo la matriculacién
en el nivel de primaria a aumentado en un 91%, puesto que la poblacién que la requiere son de gran
importancia, generando un despliegue de procesos educativos de calidad que atienda las demandas
formativas de los estudiantes en busqueda de la calidad, como un elemento que incide en promover una
visidn contextualizada de la educacién.

La politica educativa actual enmarcada en el Plan Nacional de Desarrollo (2018) el cual lleva por
nombre “Pacto por Colombia, pacto por la equidad”, planea una serie de estrategias que permiten el
mejoramiento de la calidad en la educacion, las cuales de acuerdo a lo planteado por Garcia, Maldonado
y Rodriguez (2014) es necesario de: “una educacion inicial con calidad, pertinencia y permanencia escolar,
puesto que es una alianza para el desarrollo de la educacién rural y formacién del talento humano”.

Ante ello, el Plan Decenal de Educacién (2016) el cual se titula “El camino hacia la calidad y la
equidad” propuesto por el gobierno de Colombia, siendo desde la politica un plan que permite la
reglamentacion a la ciudadania (Solozabal, 1984), en donde se generaron lineamientos con la finalidad es
cumplir con el derecho a la educacién, se incentiva en este la formacién de educadores y también se
promueve el cambio continuo o reinvencidn de los paradigmas de la educacidn; las tecnologias de la
informacién y la comunicaciéon también se incluyen como una de las herramientas que permiten impulsar
y transformar la educacién, ademas se tiene en cuenta no solamente a la poblacién urbana sino también
a aquellas en zonas rurales, y la investigacion como una forma de acceso al conocimiento cientifico.

En consecuencia, el gobierno direcciona politicas educativas que buscan impulsar la calidad
educativa en Colombia, de modo que la educacién se convierta en eje central que posibilite a todos los
colombianos el mejoramiento de sus condiciones de vida, generando movilidad social y reduciendo las
desigualdades sociales y econdmicas. Por otra parte, la UNESCO (2017) plantea a través de los objetivos
de desarrollo sostenible la idea de que la educacién debe promover la inclusidn y reducir la desigualdad,
ya se espera que para el 2030 se esté proporcionando el servicio de educacién en su nivel basico a 444
millones de nifos a escala mundial. Por lo cual, se plantea como unos de los elementos para mejorar la
calidad, los procesos evaluativos; ya que esta busca responder ante las exigencias de un sistema social y
educativo, pudiendo también transformar y adaptarse ante los lineamientos a nivel nacional y global en

tema de educacién (Figueroa, 2012). Ante ello, la evaluacién no solamente debe ser vista como el proceso
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que permite indicar una nota, sino también se evidencia como un indicador de la calidad de los
aprendizajes de los estudiantes, y la relacién de ello con los saberes formales.

En consecuencia, en Colombia con la busqueda de mejorar el sistema educativo, se han formulado
através del Congreso de la Republica, (1994) la Ley 115 la cual preciso que se originaria el Sistema Nacional
de Evaluacién de la Educacién el cual estaria bajo el funcionamiento del Ministerio de Educacion de la
mano del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior (ICFES) y las entidades
territoriales. Desde el afio 2012 se sentaron las bases para cambiar el enfoque de las evaluaciones
nacionales, al pasar de evaluar conocimientos, a evaluar las competencias, para ello se implementaron
las pruebas saber, en donde se evalla el saber de los estudiante, es decir, lo que saben y lo que saben
hacer de acuerdo a el aprendizaje adquirido por medio de competencias, esto permite el mejoramiento
en la calidad educativa; por tanto se observan en dichas pruebas del nivel basico las competencias
evaluadas de lenguaje y matematicas (Ministerio de Educacion Nacional, 2016).

La evaluacion se puede definir entonces como un proceso de retroalimentacion en funcién de las
practicas pedagdgicas y la incidencia en la calidad educativa, el cual debe ser cualificado, mediante la
utilizacién de una escala valorativa, que reflejara, fortalezas y debilidades, que presentan los estudiantes,
asi como la pertenencia o buen funcionamiento del curriculo y la efectividad de los procesos de ensefianza
(Braun y Kanjee, 2006).

Asi mismo, un referente de la evaluacion desde el ambito internacional se observa mediante El
informe del programa internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA) las cuales se convirtieron en
un referente de evaluacidon por competencias a nivel mundial, con las cuales se mide el rendimiento
académico de los estudiantes, en diferentes dareas como la matemadtica, ciencias y lectura, pudiendo
evidenciarse la calidad, equidad y la eficiencia de los sistemas educativos implicados, permitiendo a los
gobiernos adaptar politicas educativas eficaces que se adaptan a los contextos locales (OCDE, 2016). Ahora
bien, al evaluar se tienen en cuenta las competencias, las cuales segun Rico (2006) las define como la
combinacion de habilidades practicas, conocimientos entre otros, que se relacionan entre si para lograr
una accion eficaz.

Teniendo en cuenta la definicion de competencia, PISA evalla en el drea de matematicas las
siguientes: “Pensar y razonar, argumentar, comunicar, modelar, plantear y resolver problemas,
representar, utilizar el lenguaje simbdlico, formal y técnico y las operaciones usos herramientas y
recursos” (OCDE citado por Escudero et al., 2017, p.36).

Igualmente, la OCDE menciona que la asignatura de la matematica ha sido el eje principal de la

prueba PISA, en las cuales segln el Ministerio de Educacion Nacional (2017) informa que para el afio 2015
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participaron 11.795 estudiantes en Colombia, los cuales obtuvieron un puntaje de 390 en el drea de
matematicas, siendo un puntaje inferior al obtenido en Chile con 423 puntos, y México con 408 puntos,
sin embargo, supero a Brasil con una puntuacion de 377, e igualo a Perq, Libano e Indonesia. Por lo anterior
se puede indicar que Colombia ha tenido un mejoramiento en sus puntajes debido a que en el plan de
estudios de matematicas desde el contexto disciplinar se ha buscado el desarrollo de los cinco
pensamientos: pensamiento numérico y sistemas numéricos, pensamiento espacial y sistemas
geométricos, pensamiento métrico y sistemas de medidas, pensamiento aleatorio y sistema de datos,
pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analiticos, los cuales han permitido una mejor
adherencia de las competencias matematicas.

De acuerdo a lo anterior, la ensefianza de la matematica se ha convertido en una preocupacidn
constante, para la toda la comunidad educativa, y es de esta manera como se replanteo la necesidad de
modificar los procesos evaluativos, en donde nace entonces el enfoque en competencias. “El enfoque por
competencias no es un método de ensefianza, sino una manera de organizar la formacion para darle mas
sentido y para ayudar a los estudiantes a entender por qué tienen que aprender ciertos contenidos”
(Kozanitis, 2017, parr.3), en tal sentido lleva replantear las actividades, porque no solo importa si el
estudiante aprende contenidos, sino que ese conocimiento adquirido lo logre aplicar-utilizar para resolver
problemas o situaciones cotidianas de la realidad que se presentan.

Por otra parte Velasquez, Celis y Suarez (2017) llegaron a la siguiente conclusidn: “es importante
tener en cuenta que la evaluacién contextualizada debe estar inmersa en el proceso educativo y
transformarse en instrumento de accidn pedagdgica que permita, adaptar el proceso de ensefianza
aprendizaje a las caracteristicas individuales de los alumnos” (p.114). De manera que el docente debe
conocer las capacidades de sus estudiantes, sus ritmos de aprendizaje, sus intereses, necesidades y su
contexto, para poder integrar las competencias basicas que se desean desarrollar, las cuales se plantean
en los referentes de calidad educativa propuestos en los estdndares bdsicos de competencia en cada una
de las areas fundamentales, y asi poder disefiar una evaluacion formativa que responda tanto a la
educacion integral del estudiante y permita responder de manera acertada a las pruebas estandarizadas
planteadas por el ICFES.

De acuerdo a lo planteado, surge la necesidad de contemplar las practicas evaluativas como una
actividad que estima la interaccidn entre el docente, el estudiante y los conocimientos obtenidos. De este
modo, la problematica radica en que la evaluacidn se ha tornado como una muestra de poder del profesor
hacia el estudiante (Pérez, 2012), en donde también el docente implementa estrategias que el vivencio

con antelacidn cuando tenia el rol de estudiante, asi mismo Ravela (2015) menciona que las evaluaciones
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tienden a ser descontextualizadas y poseer un caracter solamente escolar; ademds menciona que existe
una dificultad en “el disefo de instrumentos fiables de evaluacién, simplemente por la codificacién de
significados entre docentes y estudiantes, ademas de la poca abstraccion del docente hacia la
comprension subjetiva de la misma abstraccion natural del alumno” (p.31); anexo a ello indica que las
evaluaciones no permiten el acercamiento a contextos reales de la vida diaria para dar solucién a
problemas reales, y también se presentan falencias en cuanto a la continuidad de las evaluaciones.

Por otra parte, Murillo, Martinez e Hidalgo (2014) indican que cada tema visto en clase deberd ser
evaluado para mejorar el desempefio académico del estudiante y ello ha sido una problematica en cuanto
a la disposicién de los tiempos que maneja el docente para implementar los procesos evaluativos, por lo
cual se evidencia como una problematica a investigar en la Institucidn.

Cabe resaltar que las pruebas SABER indican en gran parte la calidad de los procesos de ensefianza-
aprendizaje que se desarrollan en las Instituciones educativas a lo largo y ancho del pais, estando estos
manejando el enfoque de la evaluacion por competencias. Ahora bien al analizar los resultados de la dltima
prueba aplicada en la Institucidn Educativa Juan Pablo | para el afio 2017 en el drea de matematicas, del
grado tercero, se logra evidenciar que el porcentaje de estudiantes en cada nivel de desempefio, donde
se hace referencia a una descripcidn cualitativa sobre lo que el estudiante es capaz de hacer, cuando
se enfrenta a preguntas de distintos rangos de dificultad en una situacidon de contexto especifico se
evidencia claramente que el nivel Insuficiente se pasé de tener un 30% en el afio 2016 a tener un 13%,
para el aio 2017, en el nivel Minimo se mantuvo en 32%, en el nivel Satisfactorio se pasé de un 25% en el
2016 a un 32% en el 2017 y el nivel Avanzado se pasé de un 12% a un 24%.

Se puede también contrastar la diferencia con el promedio de todos los colegios del pais y de los
colegios de la entidad territorial certificada en los ultimos 4 afios (2014, 2015,2016 y 2017) arroja que
existe una diferencia negativa en las competencias de resolucién, comunicacién, y de razonamiento;
observandose que para el afio 2017 en la competencia de resolucion el colegio se encuentra 2.2 puntos
por encima de Colombia a comparacién de un -10.8 punto por debajo del promedio nacional, en la
competencia de razonamiento para el 2017 el colegio se encontrd -0.2 puntos por debajo del promedio
nacional, y para el 2018 -8.8 puntos; y en la competencia de Comunicacidn, el colegio se ubicd 3.0 puntos
por encima del promedio de Colombiay en el 2016 un -8.3 puntos por debajo. En cuanto a el promedio de
los colegios por la Entidad territorial certificada, el colegio en la competencia de resolucién en el afio 2017
se encontrd 0.9 puntos superior a su ETC, siendo contrario en el 2016 con un -8.8 puntos por debajo de su
ETC; ahora bien en la competencia de comunicacion, el colegio se ubico 0.8 puntos por encima de su ETC

para el aflo 2017, pero para el afio 2018 obtuvo un -7.8 puntos por debajo; finalmente en la competencia
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de razonamiento, el colegio en el aino 2017 obtuvo un -0.7 puntos por debajo de su ETC, y en el 2016 un -
5.9 debajo . Por lo cual se puede inferir que existe una mejora significativa, pero se sigue presentando
dificultades en el aprendizaje de los estudiantes, especialmente en las competencias de resolucién,
razonamiento y comunicacion, el cual se presenta con recurrencia en las pruebas SABER; por tanto es
importante que se pueda identificar como se ha visto la evaluacion en la institucién hasta el momento,
desde la disciplina de la matematica y cudles son las concepciones del docente, para poder hacer frente a
la problemitica.

Ahora bien a nivel institucional en las pruebas Saber realizadas al grado tercero en el aiio 2017 los
estudiantes obtuvieron un nivel de desempefio calificado como minimo con un estdndar de puntaje de
316, siendo superior al afio 2015 y 2016 con puntajes a nivel institucional de 291 y 289 respectivamente;
retomando a la evaluacién en el drea de Matematicas, desde el marco legal se ha concedido a las
evaluaciones educativas una autonomia, como lo sefiala ley 115 (1994) en el articulo 73 con el (P.E.1), y en
sus articulos 76 y 77 los cuales hacen referencia al curriculo, ademas en el gobierno escolar con los articulos
142 al 145, desarrollados en el Decreto Reglamentario 1860 del mismo afo.

En lo que respecta a la evaluacidn interna de la Instituciéon Educativa Juan Pablo | (2020)
contemplado en el documento del Sistema Institucional de Evaluacién, refiere que al iniciar cada proceso
se deben conocer los saberes que posee el estudiante, por tanto se desarrolla una evaluacion diagnostica,
seguido en cada periodo académico se lleva a cabo la evaluacion del proceso, asi como una autoevaluacion
del estudiante, la coevaluacion a nivel grupal, y la heteroevaluacion aludiendo a una confrontacién de los
aprendizajes dada por el estudiante y el docente.

Continuando con lo anterior, la Institucién evalua diferentes dimensiones: saber, el saber hacer, y
el saber ser; para ello estas dimensiones tienen un porcentaje especifico en el drea de matematicas, siendo
el saber con un 50%, el saber hacer con 20%, y el saber ser de un 10%, para completar la totalidad, la
evaluacidn periddica recibe un porcentaje del 20%.

Todo lo anterior, evidencia que se deben propiciar ambientes de aprendizaje dentro de procesos
de evaluacion formativa y contextualizada que permitan implementar estrategias que promuevan el
desarrollo de competencias para potenciar la motivacién del estudiante y por ende buen rendimiento
académico.

Dando continuidad con la descripcidn del problema, Bustinza, Duran y Quintasi, (2006) afirma que
“lograr elevados niveles de aprendizaje supone saber que cada estudiante aprende segun sus propias
motivaciones, su nivel de desarrollo cognitivo-académico y su propio estilo de aprendizaje” (p.7). Esto

permite al docente tener claridad de que es necesario que encuentre estrategias evaluativas en donde
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implique los ritmos de aprendizaje, y de esta manera el estudiante tenga mayor autonomia dentro del
proceso, asi como también debera el docente analizar situaciones con referencia a los diferentes procesos
matematicas en concordancia con las competencias y estdndares propuestos por el Ministerio de
Educacion Nacional.

De la anterior apreciacion se genera un cuestionamiento y es ¢Colombia estd en concordancia
tedrica con las evaluaciones a nivel internacional? para responder a este interrogante es necesario realizar
un comparativo de los contenidos curriculares de la prueba PISA frente a los contenidos propuestos por
Ministerio de Educacion Nacional (MEN), y asi comprobar las similitudes y diferencias existente entre las
pruebas. De manera que, el propdsito de los resultados que se desprenden de estas evaluaciones debe
servir como insumo esencial para el Plan de Mejoramiento Institucional, el cual una vez generado las
estrategias debera ser implementado, y es alli donde los directivos docentes, y docentes deben
concientizarse sobre la importancia de la evaluacion, en sus resultados frente a la calidad educativa.

Para De la Torre y Murillo (2017) los resultados obtenidos a nivel internacional de las pruebas
estandarizadas, concluyen que las comunidades educativas presentan dificultades para asimilar la
informacién que se otorgan con dicho tipo de pruebas, por lo tanto solamente llevan a cabo reflexiones
de los procesos de ensefianza- aprendizaje, en donde no se ahonda detalladamente en la totalidad de los
resultados; por lo cual se hace necesario llegar a acuerdos tangibles que permitan mejorar y alcanzar
aprendizajes significativos al aplicar acciones con calidad.

Respecto a lo mencionado para Martinez y Mercado (2015) “las reformas educativas seran débiles
como arena si permanecemos mal informados sobre la naturaleza, el papel y la calidad de la evaluacidn
en aula” (p.30). Por esto es tan importante que toda la comunidad educativa se actualice en los procesos
de evaluacidn, teniendo presente las necesidades y competencias del estudiante.

Lo dicho hasta aqui supone que las evaluaciones que se aplican a los estudiantes, en los
establecimientos educativos a nivel nacional, probablemente demuestran la incoherencia en los curriculos
frente a los postulados de la Ley General de Educacién y de la Constitucidn Politica Nacional, generandose
como resultados, que se presenten niveles poco favorables para las Instituciones educativas en cada una
de las pruebas a nivel nacional e internacional.

Sin embargo, para desarrollar la solucién a la problematica propiamente mencionada, es necesario
gue se indague acerca de la concepcion del docente sobre la evaluacidn, y la trascendencia de la misma.
Primero es importante indicar que “la concepcién de los docentes sobre la evaluacion de los aprendizajes
va dirigida al proceso permanente de la perfeccion, buscando la excelencia de todos los componentes en

formacidn, orientandose hacia el desarrollo de los procesos de ensefanza-aprendizaje” (Florez, Pdez,
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Fernandez y Salgado, 2018, p.67). Ahora bien citado por este mismo autor se menciona a Pizarro y Gémez
quienes refirieron que “a pesar de la existencia de unos lineamientos generales que orientan la prdctica
evaluativa, los docentes influenciados por sus creencias le dan matices muy diferentes al proceso
evaluativo” (2018, p.66); por tanto es necesario visualizar una multiple concepcidn relacionada con la
practica docente que se pretende ahondar en la Institucidon Juan Pablo | y cémo esta ha trascendido en el

tiempo en busqueda de la excelencia y calidad educativa.

1.2.Formulacién del Problema
El interrogante que orienta el estudio es ¢De qué manera trasciende la concepcion y practica
evaluativa del docente del area de matematicas, en el grado tercero de la institucién educativa Juan Pablo

| de Cucuta frente a la calidad educativa?

1.3. Objetivos

1.3.1. Objetivo General
Comprender la trascendencia de la postura paradigmatica evaluativa del docente en el drea de
matemadticas del grado tercero, frente a los procesos de calidad educativa en la Institucién Educativa Juan

pablo I.

1.3.2. Objetivos Especificos

Establecer la relacion entre la apuesta de evaluacién nacional frente a la institucional en el area
de matematica.

Identificar la concepcidn paradigmatica que rige las practicas evaluativas de los docentes del area

de matematicas del grado 3 en la Institucidon Educativa Juan pablo I.

Reconocer elementos indispensables para una puesta pedagdgica y didactica en matematicas para

fortalecer los procesos evaluativos y satisfacer requerimientos especificos del area.

1.4.Justificacion
En Colombia se han venido desarrollando diferentes acciones para el fomento y el mejoramiento
de la calidad, dando lugar al fortaleciendo de los procesos de autoevaluacion, asi como de la oferta

educativay de la cobertura de la misma, de acuerdo a lo planteado por el Ministerio de Educacién Nacional
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(2016) la educacién debe estar constantemente en la busqueda de responder a “las necesidades y
oportunidades de formacion del capital humano del pais”; De este modo el presente documento
investigativo que se aborda en la Institucién Educativa Juan Pablo |, visualiza la necesidad de conocer las
practicas evaluativas que se han ido desarrollando en la institucion con el fin de tener un mayor
conocimiento sobre su trascendencia y métodos que se manejan, asi como la apropiacion que tiene el
docente de esta actividad educativa, para lo cual se hace necesario conocer las concepciones
paradigmaticas de los docentes frente a la evaluacion, y como estas han influenciado en las practicas en
el aula.

Ante ello, Pozo et al., (2006) en donde mencionan como las concepciones son un elemento
esencial en el comportamiento de las personas y también en las representaciones que estas tienen del
mundo que le rodea, es decir, son creencias que provienen de su experiencia. Por tanto, para poder
obtener una trascendencia en las practicas evaluativas o si bien observar su funcionamiento, se debe
primeramente analizar cuales son las concepciones que tienen los actores en dicha practica, sobre la
realidad.

Asimismo en el entorno educativo, de acuerdo con las concepciones de los maestros Griffiths,
Gore y Ladwig (2006) plantean que son las creencias, ideas y sobre todo las opiniones que tienen su
influencia en la préctica docente donde la interaccion se ve guiada por tales concepciones, sobre todo con
los demas agentes educativos como los estudiantes y profesores; por tanto se puede inferir que la manera
en como se aborda la evaluacidn y otros procesos académicos posiblemente tienen una gran influencia de
las concepciones del docente, y asi mismo contribuye a influenciar el comportamiento de los estudiantes.

Lo anterior es porque desde épocas anteriores los docentes han tenido una concepcidn de creer
gue evaluar se trata de medir los conocimientos, otorgar una calificacidn y si bien corregir continuamente
aquello que fue realizado de manera errénea, sin retroalimentacién; ademads actualmente aplican
diferentes estrategias como un test que proporciona es Unicamente una categorizacion de los estudiantes
de acuerdo a lo respondido en este. Segin Mejia (2012) el docente en ocasiones maneja esquemas
mecanicos, imparciales y obtusos, donde se busca que haya un resultado tangible y oficial.

Pero la evaluacion deberia observarse como una practica del aprendizaje, en donde los
estudiantes también aprenden y ponen en practica diversos conocimientos que se han venido trabajando
en el aula; ademas el estudiante debe ser un agente activo y participativo en las acciones evaluativas. Es
necesario reconocer que los procesos evaluativos también incluyen entre sus actores al docente, quienes,

con este proceso educativo, comienza a visualizar a sus estudiantes desde una perspectiva holistico o
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integral, se retroalimentan a si mismos en cuanto a su quehacer profesional, su desempefio (virtudes y
falencias) y les permite una perspectiva mas amplia de las formas de evaluacién (Alvarez, 2001).

Ademas, la evaluacidon es importante en el sistema educativo, porque permite conocer la
efectividad del curriculo, que segun el Ministerio de Educacion Nacional (2006) la estrategia de evaluacién
sirve para medir la calidad y el cumplimiento de los estdndares bdsicos de aprendizaje fijados, valorando
de esta manera el impacto que tienen los procesos educativos en cuanto a la adquisicién de competencias
basicas. Una de las caracteristicas que permiten saber la importancia de la evaluacidn, es que esta es
valida, es confiable, y sirve como “referente concreto para analizar el funcionamiento y los procesos
internos de las instituciones, y asi organizar y diferenciar el grado de participacion y responsabilidad de
distintos actores y sectores” (parr. 3).

De lo anterior se puede inferir que la evaluacidén es un proceso importante para el sistema
educativo de Colombia, la cual estd inmersa en los procesos de ensefianza y aprendizaje, para regular el
servicio educativo y dejar en evidencia los resultados alcanzados, de este modo es vista como diagndstico,
puesto que devela las acciones que se deben emprender en el futuro inmediato; también permite la
discusién y opinidn de ideas, sobre la realidad educativa, y concluye con la socializacidon de experiencias y
la propuesta de nuevas estrategias para promover una educacién de calidad (Ministerio de Educacién
Nacional, s.f).

Para el abordaje tedrico de esta investigacidn es importante mencionar que se retoma la teoria de
evaluacién planteada por Tobdn, ya que segun el Ministerio de Educacién (2019), es el tipo de evaluaciéon
en matemadticas que se debe buscar trabajar con los estudiantes en las instituciones educativas, y es en
base a este tipo de evaluacion que se direccionan también las pruebas Saber.

A nivel metodoldgico esta investigacion se realizara bajo el enfoque de multimetodos, pudiendo
tener un mayor abordaje y ampliar la posibilidad de comprension y razonamiento del fendmeno
estudiado; por tanto, se ejecutard un proceso organizado donde se obtengan resultados confiables. Para
el desarrollo de la investigacidon se tendra en cuenta de manera permanente la poblacién estudiada, en
este caso los docentes de matemadticas del grado tercero de la Institucién Educativa Juan Pablo I.

Tomando en cuenta lo anteriormente expuesto, este proyecto es importante para Institucion
Educativa Juan Pablo | ya que le permite conocer cudles son las practicas educativas que los docentes de
matemadticas del grado tercero, estan llevando a cabo en sus procesos académicos, y asi mismo como esto
se esta relacionado con el enfoque constructivista y humanistico que se trabaja en la Institucion; lo
anterior va a permitir que los docentes emprendan procesos de autoevaluacion, los cuales sirvan de

fundamento para que inicialmente pueda considerar sus practicas evaluativas y de ser necesario poder
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modificarlas de manera autéonoma teniendo en cuenta la influencia que este proceso posee sobre el
aprendizaje de los estudiantes; finalmente también va a favorecer en cuanto al conocimiento de las

concepciones paradigmaticas del docente frente a la evaluacién.
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2. MARCO REFERENCIAL

2.1 Antecedentes

Diferentes autores se han interesado por investigar acerca de la practica evaluativa, en donde se
pueden identificar diferentes problematicas, solucidon de las mismas, teorias pedagodgicas innovadoras
entre otras, que permiten dar soporte cientifico a la presente investigacién, es por tanto que se
mencionaran antecedentes a nivel internacional, nacional y local; buscando que se pueda comprender de

manera real la problematica y su intervencidn.

2.1.1 Antecedentes Internacionales

Para el desarrollo del proyecto se estudian las investigaciones realizadas con anterioridad por
otros autores, que tienen algun tipo de relacién con la presente, por tanto, a nivel internacional se pude
evidenciar las siguientes:

Se ejecutd en Espafia una investigacion por Murillo, Martinez e Hidalgo (2014), la cual llevo como
titulo “Incidencia de la forma de evaluar los docentes de Educacién Primaria en el rendimiento de los
estudiantes en Espafia” (p.91). En esta investigacion se tuvo como objetivo el relacionar las formas de
evaluacién a las cuales proceden o utilizan los docentes de educacién primaria, y el desempefio a nivel
académico de los alumnos en ciertas dreas, como por ejemplo matematicas, sociales y ciudadania, area
de lenguaje y también cientifica o de biologia. A nivel metodoldgico la poblacién evaluada fue de 887
centros educativos de Espafia, en donde se incluyeron 28.708 estudiantes de 4°, y también 1.341 docentes.
Como instrumentos de recoleccion de datos se tuvo en cuenta la Evaluacién de Diagnostico General (EDG),
pruebas de rendimiento en competencias bdsicas, y una serie de cuestionarios, posterior a ello utilizaron
un modelo multinivel para el analisis de los datos que fueron recogidos.

Frente a los resultados, estos fueron variados, ya que se demostrd que el género no influia en el
rendimiento académico de los estudiantes, pero si tenian mayores posibilidades de éxito aquellos nacidos
en Espafia, que los estudiantes que nacieron por fuera de Espafia. Finalmente se indica como resultados
gue aquellos docentes que motivan a la participacion del estudiante, hacen revisiones constantes de los
cuadernos y actividades propuestas, asi como implementan una estrategia de evaluacién o control
después de un tema visto en clase, tienden a tener dichos estudiantes un mejor desempefio académico.

Esta investigacion contribuye a el presente proyecto, en que se pueda comprobar hipétesis de que

la constante actividad evaluativa del docente, en momentos oportunos durante el desarrollo de una
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tematica y al finalizar, es probable que aumente la posibilidad de que los estudiantes obtengan mejores
calificaciones.

También se encuentra la investigacion realizada en Ciudad de México por Zuiiiga y Cortina (2017),
la cual tiene como titulo “Valor educativo y factibilidad de la evaluacién de la calidad de la ensefianza
matematica en la educacién primaria mexicana”, la cual tuvo como finalidad la de explorar cual es la
utilidad y también la factibilidad de la accidon de evaluar en la ensefianza de las matematicas, esto se
desarrollé en las escuelas mexicanas. A nivel metodoldgico la investigacidn tuvo dos fases, la primera de
ellas de tipo documental en donde se indagaron instrumentos o pruebas para la evaluacion matematica a
nivel global, al ejecutar esta fase se pudo determinar la factibilidad, limitaciones, validez y el nivel de
confiabilidad frente a la evaluacién de la calidad de ensefianza de dicha area. En la segunda fase se realiza
un estudio empirico con tres escuelas primarias de la zona urbana, en donde se incluyéd como muestra 20
aulas, que a su vez incluian 20 docentes.

Los resultados obtenidos en la primera fase aluden a especificar seis instrumentos que cumplian
con el perfil o criterio propuesto, los cuales fueron: “Instructional Quality Assessment, Mathematical
Quality of Instruction, Inside the Calssroom, Instrumento de evaluacién de los procesos matematicos en
educacioén infantil, Instrument for Ranking Classes, y Scoop Notebook” (p.932). Como resultados de la
segunda fase, fue elegido el instrumento IQA, y se obtiene que

Este tipo de evaluaciones tienen un gran potencial para informar el disefio de acciones de mejora
educativa, tanto a nivel sistémico como de un centro escolar especifico. Se concluye que si son
factibles, una vez que su valor educativo compensaria los costos y limitaciones significativas,

implicitas en su aplicacion (p.923).

Esta investigacidn aporta en lo que respecta a que se puedan tener en consideracién instrumentos
estandarizados y de alta calidad, para la evaluacion de las ensefianzas, como un método que pueda ser
utilizado por el docente, y que este a su vez tenga pleno dominio del mismo. Continuando con los
antecedentes, se encuentra la investigacién realizada por Ravela (2015) denominada “Consignas,
devoluciones y calificaciones: los problemas de la evaluacion en las aulas de educacidon primaria en
Ameérica Latina” (p.49), se buscd con la investigacidn entrar a analizar y discutir tres aspectos esenciales,
el primero alude a las consignas que los docentes le indican a sus estudiantes para evaluar, en segundo
lugar la forma de devaluacidon que ejecuta el docente, y como tercer aspecto, la utilidad de las

calificaciones.
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En la metodologia se puede denotar que es un estudio empirico con cardcter exploratorio,
cualitativo y también descriptivo, se incorporaron a la investigacion escuelas de ocho paises (Uruguay,
Argentina, Colombia, Peru, México, Costa Rica, El Salvador y Guatemala), con un total de muestra de diez
escuelas y 160 docentes del grado 6°. La recoleccion de informacion se realizé por medio de entrevistas
con los docentes, registro fotografico de las actividades de evaluacién y los cuestionarios auto
administrados al docente. Se denotan como resultados que las evaluaciones son descontextualizadas y
gue poseen un caracter solamente escolar, es decir, que estas no se relacionan con la vida cotidiana o la
solucion de problematicas reales; ademas no existe continuidad en las devoluciones formativas de las
evaluaciones, y las notas o calificaciones vienen a carecer de algun significado.

Esta investigacion permite que se tenga en cuenta en el proyecto, la importancia de las
calificaciones, tanto para los estudiantes como para el docente y el proceso de aprendizaje, y no solamente
centrarse en la forma de evaluar sin tener en cuenta el impacto que generan las calificaciones.

Por otra parte, desde la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Gil (2018), realizo una
investigacion denominada “Practicas evaluativas en espafiol y matematicas en dos instituciones de
educacion basica” (p.56). En este proyecto se buscé reconocer cuales eran las practicas a nivel evaluativas
que se implementaban en el aula, en dos instituciones de educacién basica secundaria. A nivel
metodolégico, alude a un estudio de caso con un enfoque cualitativo de tipo multimétodo, ya que se
observé la problematica en diferentes situaciones, ademas la poblacién fue de dos instituciones educativas
de Guadalajara. Con respecto a la recoleccién de informacidén se disefié una encuesta en donde se
identificaban las practicas educativas y se clasificaban las mismas, este primer instrumento en base a las
respuestas que emitian cada uno de los estudiantes. También se realizaron observaciones participantes
de clases grupales de matematica y espafiol, observaciones directas en donde se tomé registro en diarios
de campo, y entrevistas a los docentes. Como resultados se obtuvo que hay un predominio de las practicas
evaluativas en el aula asociadas a las representaciones sociales que de ellas tienen sus actores principales,
las cuales son paralelas o complementarias a aquellas derivadas de las normas del gobierno escolar, sobre
las que hay poco dominio y resistencia (p.56).

Ahora bien, con respecto a las conclusiones, cabe destacar que los docentes se evidencian con
mayor apropiacion conceptual, lo cual les ha conllevado a algunos a buscar practicas que sean innovadoras
y motiven a los estudiantes en el proceso evaluativo; sin embargo, también se concluyen deficiencias de
tipo metodoldgico y de aplicacién de las politicas educativas con relacién a los objetivos que ya han sido

propuestos.
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Esta investigaciéon da aportes al proyecto frente a los objetivos institucionales, asi como a la
aplicacion de practicas evaluativas eficientes y coherentes con las necesidades del contexto de la escuela
y el aula y que a su vez permitan el desarrollo de una cultura pedagégica donde se responda a practicas

comunes

2.1.2 Antecedentes Nacionales
Como primer antecedente investigativo en Colombia se encuentra el realizado por Jiménez, Limas
y Alarcén (2016) titulado “Practicas pedagdgicas matematices de profesores de una institucién educativa
de ensefianza basica y media” (p.127), el cual tuvo como objetivo conocer cudles son las realidades en
practica pedagdgica en el drea de matemadticas esto al observar y analizar las vivencias situaciones en el
aula. Este proyecto tuvo lugar en la ciudad de Tunja en una Institucion Educativa, tuvo un enfoque
cualitativo y la recoleccién de la informacién se realizé por medio de diarios de campo y observacion
participante. A manera de resultados se muestra que
la evaluacion es permanente, lo que permite conducir al estudiante todo el tiempo hacia los
objetivos y el sentido que se le da a la asignatura es de caracter formativo, ya que le permite al
estudiante apropiarse no solo de conocimientos sino a la vez de valores que le ayudan a solucionar

situaciones de su entorno (p.148).

También se evidencia que los docentes tienen en cuenta el contexto de los estudiantes y los
estandares del MEN para la planeacién de sus clases, y hacen uso del texto guia o material predominante.
De ahi que este estudio nos permite indagar sobre las practicas pedagdgicas que inciden en la calidad
educativa en la ensefanza y evaluacion de las matemiticas.

También a nivel nacional, Escudero et al., (2017), desarrollaron un proyecto que llevo como titulo
“PRISMA: Acompafiar para transformar las matematicas en primaria” (p.1). El objetivo principal de la
investigacion fue describir el impacto que tienen en el aprendizaje y la adquisicién de competencias de
tipo matematicas en los estudiantes de primaria, esto a través de procesos que incluyan la formacion del
pensamiento matematico del profesor que se encuentra ensefiando.

Con respecto a la metodologia, esta fue de tipo descriptivo, con un proceso participativo al utilizar
los talleres como herramientas de reflexion, su enfoque fue mixto, es decir que se recolectados datos
cualitativos y también cuantitativos para un posterior analisis. En lo que refiere al disefio se escogié el tipo
longitudinal, ya que la investigacién se inicid en el afio 2013 y se culmind en el afio 2015. Se manejoé una

poblacién y muestra de 428 estudiantes, 16 docentes, todo ello de 10 escuelas que participaron en total.
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Los instrumentos y técnicas utilizadas fueron la filmacién, autobservacion de cada una de las clases,
autorreflexidn, implementacién de un cuestionario para dicha autorreflexién, asi como cuestionarios de
pretest y postest.

Finalmente, a manera de resultados se pueden indicar mejoras a nivel del desempefio global del
postest frente al pretest realizado anteriormente, (47.9- 58.9) promedios para los grados 3°y 4°, y en 5°
fueron de 44.2- 56.3. Con relacidn a los niveles, disminuyo la cantidad de estudiantes en el nivel de
insuficiencia, y aumento en los niveles correspondientes a minimo, satisfactorio y avanzado. Sin embargo,
un resultado controversial fue que 7 de las 15 escuelas participantes en el pretest alcanzaron un promedio
de 60 puntos de 100, y para el postest 2 de las 15 escuelas lograron alcanzar dicha puntuacion, esto se
debid al cambio de profesionales o docentes en las aulas.

Conrespecto al pensamiento Geométrico- Métrico y del Pensamiento Aleatorio y Sistema de Datos
mejoraron para el afio 2015 a comparacion de afos anteriores; se puede por tanto concluir que las
escuelas participantes obtuvieron mejores resultados en los Pretest- Postest del afio 2015 a los realizados
en los afios 2013 y 2014. El anterior proyecto influye o aporta en la presente investigacidn, en cuanto a la
importancia de analizar la informacidn por niveles, porque de esta manera se podra objetivamente valorar
los resultados del estudio realizado.

Por otra parte, se encuentra la investigacién realizada por Pizarro y Gémez (2018) la cual se titulé
“Concepciones docentes sobre evaluacidon: de los lineamientos, el discurso y la practica”, en donde se
buscd analizar cudl es la transformacién de las concepciones que tienen los docentes acerca de la
evaluacién frente a los lineamientos que otorga el Decreto 1290 del 2009. A nivel metodolégico se puede
indicar como un estudio de campo cualitativo, con una muestra de seis docentes que se desempefiaban
en el nivel de media académica en una institucion denominada José Antonio Galdn de Cereté.

En lo que respecta a las técnicas de recoleccion de informacién se utilizé la observacion no
participante, asi como entrevista semiestructurada y revision de documentos. Como resultado se
obtuvieron que los docentes intentan desempefiar una practica sensacionista, intentando mejorar sin
embargo terminan persistiendo en las mismas practicas que a menudo implementan; también se
evidencio que

La transformacion de las concepciones no siempre ocurra a la par de las politicas educativas
gubernamentales, sino que mas bien se ajusten a otros factores que bien podrian derivar en cambios
s6lo nominales, pues no se dan como una evolucién colectiva, como el caso de las representaciones
sociales, sino que las concepciones obedecen a procesos particularizados en los que el nivel de

cambio conceptual estd muy ligado a la esencia de cada persona (p.78).
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Se concluye que a pesar de las falencias el docente continla siendo protagonista en los procesos
de evaluacién, sin embargo, en la actualidad tales practicas de evaluacidn se realizan de manera mas
participativa. Esta investigacion aporta en cuanto a observar cual es el pensamiento del docente vy las
concepciones que este tiene frente a la evaluacion y como esto se ve reflejado en la practica educativa.
Por lo cual es primordial tener en cuenta para este estudio la importancia del conocimiento del contexto
socio cultural y econémico de las sociedades con el fin de disefiar practicas evaluativas coherentes y
reflexivas que conlleven a una estructuracion transformadora de la educacion donde se reflejen resultados

positivos en las pruebas SABER y prueba estandarizadas.

2.1.3. Antecedentes locales

El primer antecedente a analizar a nivel local es el realizado por Velasquez, Celis y Suarez (2017)
el cual se denomind “Evaluacién contextualizada como estrategia docente para potenciar el desarrollo de
competencias matematicas en pruebas saber” (p.109). En donde el objetivo principal fue plantear a la
evaluacién contextualizada como una estrategia que potencie el desarrollo de competencias matematicas
de interpretacidn, representacion, formulacién y ejecucién, y razonamiento y argumentacién, viéndose
reflejado en las pruebas saber.

La metodologia utilizada es incluida en el paradigma cuantitativo con un disefio no experimental
y de nivel descriptivo, ademds tuvo una modalidad de investigaciéon de campo. Tuvo lugar la investigacion
en la ciudad de Cucuta, con una muestra de 25 docentes de colegios publicos y privados, quienes dieron
sus opiniones acerca de la evaluacion y las estrategias para el mejoramiento de la misma.

Como resultados se obtuvieron que los docenes suelen aplicar actividades diagndsticas y de
evaluacién sumativa, pero no tienen la experticia en cuanto a la evaluacién formativa, también obtuvieron
un criterio bueno pero que se debe mejorar en lo que respecta a cuanto conocen los docentes frente al
concepto de competencias. También tienen un criterio de bueno en el analisis de los resultados de las
pruebas saber en cada una de las instituciones, finalmente

En cuanto a la factibilidad de ejecutar una propuesta de Evaluacion Contextualizada Para Potenciar
el Desarrollo de Competencias Matematicas en Pruebas Saber los docentes sefialan que los colegios
cuentan con herramientas técnicas, legales y politicas para llevar a cabo las mismas, ya que alcanzé
un promedio de 4,2 con criterio Muy bueno, eso quiere decir; que se cuenta con lo necesario para

desarrollar actividades implementando la propuesta, luego existe factibilidad educativa (p.114).
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Esta investigacion aporta en que se tenga en cuenta la evaluacién contextualizada y las
competencias matematicas para la elaboracion de estrategias evaluativas, y también poder analizar estas
variables en el estudio. Por otra parte, Iscalad (2017) desarrollo una investigacion llamada “Fortalecimiento
del pensamiento numérico a través de estrategias didacticas que desarrollen competencias comunicativas
en los estudiantes del grado tercero de educacién primaria” (p.49) esta tuvo como objetivo disefiar
estrategias de tipo didactico, en donde se pudieran fortalecer el pensamiento numérico y también el
proceso comunicacional. Para esto se utilizé una metodologia de enfoque cualitativo centrada en el sujeto,
con un disefio de investigacidn accién.

A modo de resultados se llevaron a cabo 12 talleres, donde los estudiantes se mostraron timidos
durante los conversatorios, presentaron también dificultad en la interpretacion de enunciados, las
justificaciones dadas se prestaron para la confusion de las mismas, sin embargo posteriormente se
mostraron alegres y participativos en los talleres, el trabajo grupal fue una motivacién a destacar, se logré
fortalecer la competencia comunicativa matematica, ademas se reflejé “el interés por comunicar en forma
oral y escrita los pasos llevados a cabo al solucionar situaciones matematicas planteadas y en las
socializaciones dar aportes a las ideas que expresan los demas compafieros” (p.60).

Esta investigacién aporta en cuanto que permitird visualizar la evaluacién contextualizada como
una necesidad de indagacion en la concepcién de los docentes, ademds la teoria utilizada para el sustento
de este proyecto es también utilizada en la presente investigacion, de manera que se pudiera abordar de

una manera complementaria.

2.2 Marco tedrico

El marco tedrico de la presente investigacion tiene un propdsito fundamental, el cual esta
enfocado a situar el problema de investigacién dentro de un conjunto de conocimientos que nos permitira
delimitar tedricamente los conceptos planteados como evaluacidn, competencias, docentes, lineamientos
de las concepciones que poseen los actores educativos, facilitando la relacidon que se establecié entre las
variables y el problema de investigacién. Se da inicio a la estructuracion del marco teérico con el tema de
evaluacién, posteriormente a la conceptualizacidn de las practicas evaluativas, finalmente se concluye el

marco tedrico con sustentaciones conceptuales de las concepciones de la evaluacidn por competencias.
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Figura 1. Categorias centrales de la investigacion. Fuente: Elaboracion propia.

2.2.1 Evaluacion

2.2.1.1 Funcion de la evaluacion.

Para poder emitir un concepto claro de la funcionalidad de la evaluacion, es preciso indicar el
significado herrado de la evaluacidn, ya que de esta manera se rompen los paradigmas del lector, y permite
ampliar la perspectiva de acuerdo con la teoria. Evaluar no es medir a los estudiantes, o calificarlos,
tampoco es aquello que se llama corregir una accién mal elaborada, ademas Alvarez (2001) indica que
evaluar no es clasificar, examinar o pasar un test, sino que todo lo anterior se diferencia de la “evaluacién”
por los recursos, la finalidad, y el uso que tiene esta practica.

Ahora bien, al definir evaluacion, el autor continda afirmando que es una practica del aprendizaje,
pues en ella se continda adquiriendo conocimientos, que van a permitir que el sujeto, es decir el evaluado,
el cual es indispensable que participe en la actividad, pueda continuar su proceso de aprendizaje. Se
entiende entonces que el docente aprende con la evaluacién, a cdmo mejorar la practica educativa,
adquiere conocimiento de las falencias que estan teniendo los estudiantes, y reinventa la diddctica para
gue pueda surgir efectiva en el aula; por otra parte, el estudiante aprende de la correccién y también

retroalimenta lo que ya previamente habia comprendido.
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2.2.1.2 Practica evaluativa.

La practica evaluativa es una actividad constante que el docente realiza entorno a conocer cual ha
sido el desarrollo de los procesos formativos emprendidos de manera cotidiana; de este modo, existe una
serie de caracteristicas con las que cuenta la evaluacién que definen su practica, estas son mencionadas
por Alvarez (2001); la primera de ellas es que la evaluacién es democrética, es decir, que permite la
participacién del sujeto evaluado y la del docente, de manera que pueden interactuar en medio del
proceso y defender las ideas del conocimiento; la segunda caracteristica es que la evaluacidn siempre estd
al servicio, esto implica que “debe estar, siempre y en todos los casos, al servicio de quienes son los
protagonistas en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, y especialmente al servicio de los sujetos que
aprenden” (p.14).

Otra de las caracteristicas es que esta se negocia, es decir que se acepta la forma en cémo se va a
evaluar, la justificacidon de por qué se recurre a esta practica, y el rol que tiene cada uno de los sujetos
participantes de la evaluacidn. También su practica se caracteriza por ser transparente, es decir por qué
se conozcan de manera clara cuales son sus criterios tanto de evaluacién como los de correccidn, es decir
gue se puedan mostrar al publico.

Ademas, Alzate (2015) también indica que la evaluacién debe ser un proceso continuo, para esto
implica que se pueda establecer inmerso en el curriculo, por tanto, la prédctica evaluativa tiene relacion
con los conocimientos vistos durante el curriculo en el aula, esto indica que no se debe tener una practica
de evaluacién solamente al finalizar una temdtica, sino que al contrario esta debe hacerse durante todo el
proceso de enseflanza- aprendizaje. Mas aun la evaluacion no se menciona como una practica
sancionadora, sino al contrario es una practica “formativa, motivadora, orientadora” (p.15).

Con anterioridad se menciond que la evaluacion es participativa, y una de las caracteristicas que
esta practica tiene, es que se puede hacer aplicando la técnica de triangulacion al analizar y agrupar los
nuevos aprendizajes con teorias, datos o métodos ya establecidas a nivel cientifico, de esta manera puede
el estudiante incurrir en una validacién de la informacion que estd aprendiendo en el aula, también trata
de la confrontacién de la teoria por medio del analisis; en la triangulacién el estudiante emite su
argumento, es decir, indica una autoevaluacidn. En cuanto a la comprensioén y el aprendizaje, es lo que
busca la evaluacidn y no al examinar, pues esta solamente permite un éxito momentaneo, pero no un
aprendizaje significativo.

Finalmente, como caracteristica distintiva la evaluacion debe centrarse en la forma en como los
estudiantes aprenden sin dejar a un lado la calidad de la ensefianza, de esta manera se puede indicar que

la practica evaluativa es participativa y compleja.
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2.2.1.3 Formas de evaluacion.

Evaluacion formativa: Segun la agencia de calidad de educacion de Chile (2016) indica que

La evaluacién formativa es un proceso en el cual profesores y estudiantes comparten metas de
aprendizaje y evalian constantemente sus avances en relacién a estos objetivos. Esto se hace con
el propdsito de determinar la mejor forma de continuar el proceso de ensefianza y aprendizaje
segun las necesidades de cada curso. El enfoque de evaluacién formativa considera la evaluacidn
como parte del trabajo cotidiano del aula y la utiliza para orientar este proceso y tomar decisiones

oportunas que den mas y mejores frutos a los estudiantes (p.11).

Ademas, el autor también indica que dentro de la evaluacién formativa se realizan preguntas de
analisis como ¢Hacia dénde vamos?, ¢iDénde estamos? y ¢ COmo podemos seguir avanzando? Ahora bien,
si se observa el punto de vista del estudiante, a este la evaluacién formativa segin Rosales (2003) le parece
mayormente motivadora, ya que no existe el fracaso, pues el docente tiene la habilidad para que el
estudiante no ejecute el mismo error repetidamente, generando de esta manera la frustracion; sino al
contrario se plantea metas a lograr en un corto plazo, lo cual llama la atencién del estudiante, quien
rechaza continuar en proyectos de larga duracion.

Por otra parte, el estudiante con esta evaluacion ya conoce los contenidos u objetivos que seran
trabajados en clase, y también le permite que pueda tener un criterio de autoevaluacién. Continuando
con los beneficios que tiene este tipo de evaluacién, en los docentes, estos pueden conocer la eficacia de
su quehacer profesional en cuanto a la evolucidn continuada de sus estudiantes, es decir, que es un trabajo
serio el cual tienen tanto los docentes como los estudiantes en torno a la evaluacién permanente (Rosales,
2003).

Con relacidn a los lineamientos curriculares de matematicas, la evaluacion formativa propende a
los indicadores de suficiencia individual mencionados por el Ministerio de Educacién (1998), donde se hace
referencia al registro cualitativo del comportamiento diferencial de cada estudiante, de esta manera se
puede visualizar la superacidon de obstaculos y también en profundizar cada uno de los aprendizajes. Aqui
el docente en este tipo de evaluacion, describe de manera detallada cuales son las deficiencias y logros
del estudiante en cuanto al aprendizaje, de esta manera la finalidad es que todos los estudiantes partiendo
de que tienen multiples formas de aprender, puedan llegar al objetivo trazado.

- Evaluacion diagnostica: La evaluacidn diagnostica tiene un cardcter que determina cuales son
las habilidades con las que cuenta el estudiante con respecto a un determinado aprendizaje, también es

importante que se pueda profundizar con relacién al grado de su habilidad. Ahora bien, se busca es que
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con este tipo de evaluacidn no se averiglien Unicamente los aprendizajes sino mas bien las habilidades que
posee el estudiante.

Continuando con la evaluacién diagnostica, esta tiene una serie de caracteristicas especificas que
seglin Rosales (2003) debe cumplir: a) Se realiza al comenzar los procesos de aprendizaje, es decir que no
se aplica al finalizar como lo realiza la evaluacién sumativa; b) tiene como finalidad que se pueda
determinar cudl es el grado en el que se encuentra la preparacion del estudiante con respecto a las
unidades de aprendizaje a trabajar en dicho periodo, pudiendo mirar las posibles dificultades o puntos a
favor que tiene el estudiante; y c) puede determinar las causas de los errores, por tanto su funcién en este
punto se encuentra es durante el desarrollo de los aprendizajes.

- Evaluacion centrada en procesos: Aqui la evaluacion se convierte en el instrumento en el que
aprende y puede entender también cual es su aprendizaje individual, por tanto, se puede indicar que el
estudiante aprende a aprender. Ademads, Biggs (citado por Bordas y Cabreras, 2001) indica que “los
procedimientos de evaluacidn son determinantes del aprendizaje de los estudiantes en mayor medida que
lo son los objetivos del curriculum y los métodos de ensefianza” (p.35); de lo anterior se infiere que la
forma en cdémo se plantea la evaluacion, es decir, su proceso en si, influye en el enfoque de aprendizajes
y calidad de aprendizajes.

Se entiende que la evaluacién centrada en procesos utiliza una serie de estrategias metacognitivas
qgue permiten el aprendizaje y no busca solamente los resultados; estas estrategias son lo “diarios
reflexivos, el portafolio, la autorregulacién del aprendizaje mediante la elaboracién de mapas
conceptuales, la autoobservacién y valoracién de las adquisiciones con el uso de parrillas de evaluacion”
(p.29).

Este tipo de evaluacién por procesos, también la contempla los lineamientos curriculares de
matemadticas, dado que el Ministerio de Educacién (1998) refiere que los estudiantes deberdn registrar en
sus cuadernos cada una de las actividades realizadas sea que se encuentren de manera correcta, o no, y
también las superaciones que van teniendo durante el proceso de aprendizaje, pudiendo de esta manera
llegar a una autoevaluacién del estudiante por medio del hacer. Esto obtiene como consecuencia que el
estudiante pueda “informar al docente sobre lo que piensan son sus carencias y necesidades mds
importantes para lograr un buen estado cognitivo o formativo. Ademds, esta informacion puede ser util
para reorientar el trabajo del docente” (p.92).

- Evaluacion tradicional: Cuando se habla de evaluacién tradicional es necesario remontarse a la
idea del pasado en el que eran los profesores quienes acumulaban todo el conocimiento y podian

trasmitirlo a los estudiantes, es decir que estos cumplian con una funcidn de recibir la informacidn, este
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tipo de evaluacidn se caracteriza por (Bernard, 2007) no tener en consideracion las conductas de los
estudiantes para estos recibir la ensefianza, lo que se puede resumir en que estos debian simplemente
escuchar o si bien atender a la informacion mds importante y de esta manera aprenderla.

También se puede indicar de esta evaluacidn que no tiene en cuenta la conducta en como el
estudiante codifica la informacidn, es decir de la interpretacion que hace el estudiante de los aprendizajes;
ademas las calificaciones no muestran grandes significados sino mds bien ocultan la realidad del
estudiante.

Teniendo en cuenta lo anterior, los lineamientos curriculares de matematicas del MEN (1998)
refieren que el docente deberd interpretar los indicadores de suficiencia de acuerdo al comportamiento
del grupo en su totalidad, dandole un porcentaje de cumplimiento, con ello puede posteriormente hacer
ajustes a las temdticas, es decir, que no se tiene en cuenta la particularidad, sino la generalizacidn del
grupo.

- Evaluacién sumativa: Segin Rosales (2003) este tipo de evaluacion coincide grandemente con la
evaluacién tradicional, y es mayormente utilizada, pues consiste en que al finalizar cada periodo se aplica
una evaluacion, si bien un periodo académico o un periodo de instruccidn. Tiene ademas un caracter
selectivo, es decir que posiciona al alumno y lo clasifica en cuanto a la promocién o no promocidn del
mismo; no tiene en cuenta la diferencia de los estudiantes, sino que maneja una perspectiva generalizada,
a la final esta evaluacion indica si se alcanzd o logro superar la totalidad de los procesos didacticos y
objetivos trazados.

Por otra parte, la evaluacidn sumativa maneja grandes cantidades de contenidos, sin embargo, se
escogen aquellos mds importantes de cada unidad de aprendizaje para poder evaluar las habilidades del
estudiante en dicho periodo (Rosales, 2003).

Ahora bien, en lo que respecta a las matemdticas, los lineamientos curriculares del Ministerio de
Educacion (1998) indican que en la evaluacidn se dispone de un limite superior esperado como logro de
los estudiantes, pudiendo sumar dichos logros y utilizar los nidmeros como un indicador también
cualitativo.

2.2.1.4 Estrategias de evaluacion.

Se indican como estrategias aquellos procesos que son regulados, los cuales aplicados a la
educacién va a permitir que se obtengan diferentes formas de intervenir pedagdgicamente; por tanto
como estrategias evaluativas se tienen la observacion, para ello se utiliza una guia de observacién, también
un registro, diario de clase o escala de actitudes; otras estrategias son aquellas que permiten determinar

el desempefio de los estudiantes, como lo son las preguntas sobre el procedimiento, los cuadernos y los
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organizadores graficos. Por otra parte, se encuentran las estrategias de interrogatorio, las cuales abarcan
los debates, ensayos y pruebas escritas (Web del maestro CMF, 2018).

Finalmente se puede indicar segin Bordas y Cabrera (2001) que las estrategias de tipo
metacognitivas también son ampliamente abordadas en las instituciones educativas, y estas hacen
referencia a los diarios, autorregulacion del aprendizaje por medio de mapas mentales, conceptuales, de
comparacion, el portafolio, autoobservacién, planillas de evaluacidn entre otras.

Complementando esta seccidn el Ministerio de Educacion Nacional (2004) alude a unas técnicas e
instrumentos de evaluacidn, que sirven como estrategia para este proceso, en Los anteriores son algunas
de las estrategias mas utilizadas, sin embargo, el docente debera reinventarse diariamente en su practica

profesional para lograr guiar de manera acertada a los estudiantes, hacia la adquisicién de conocimientos.

Figura 2. Estrategias de evaluacién a través de competencias. Fuente: Elaboracion propia.

2.2.1.5 Evaluacién matematica.

Evaluar los aprendizajes matematicos es un proceso que ha venido transformandose y en él han
surgido cambios, dentro de los cuales también dependen de los cambios curriculares, en donde el
conocimiento matematico ahora se adhiere a una perspectiva de tener un caracter social y cultural. Ahora

bien, Chevellard (1998):
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situa el estudio de la evaluacién como parte del funcionamiento didactico en la relacion de la triada
profesor, saber matematico y el estudiante. La evaluacién es parte del contrato didactico, lo cual
hace que no se convierta en una accién periférica del proceso didactico, pues hace parte de las

reglas, las estrategias y los procesos de ensefianza, de aprendizaje y de comunicacion. (p.1349).

Continuando con la evaluacion matematica, esta se puede entonces considerar como un acto
reflexivo en si mismo, pues también depende de la forma en cdmo se centre dicha evaluacidn, si es mirada
bajo la éptica del profesor, se puede facilmente reconocer quizas que el estudiante es quien no tiene el
interés por los conocimientos matematicos, y desconoce los métodos de estudio, pero seglin este mismo
autor, si se visualiza desde el sujeto que aprende, es probable que se evidencie un fracaso escolar debido
a las pasivas evaluativas del docente en el aula. Por otra parte, Trelles, Bravo, Barrazueta y Cuenca (2017)
menciona una serie de etapas para el proceso de la evaluacion matematica, las cuales se desarrollaran a
continuacién.

- Determinacién del objeto a evaluar: Como primera medida es necesario que se pueda definir
claramente que se va a evaluar, pues en la educacién matemadtica existen muchos factores que pueden
ser evaluados, sin embargo, el autor menciona algunos para el drea: “La capacidad de los estudiantes para
traducir un problema comun en lenguaje matematico, la comprension de conceptos, la resolucion de
problemas, aplicacion de los aprendizajes en nuevas situaciones” (p.38), una vez elegido el objeto a evaluar
se puede inferir que la evaluacién ha tomado un rumbo determinado.

- Determinacién de los criterios de evaluacion: Una vez definido el objeto que se va a evaluar, se
eligen los pardmetros que serviran como referencia en donde la persona que evalla va a tener como
puntos de llegada que determinan si se alcanza o no los objetivos. Ahora bien, los pardmetros deben estar
acorde con la matematica, pero también con otros aspectos del ser, como por ejemplo la participacion en
clase, la puntualidad de su asistencia a la clase o si bien por la entrega de documentos, y la organizacion
qgue el estudiante presente en el aula. Lo anterior se realiza con la finalidad de que la evaluacién no
solamente se convierta en una mirada hacia las habilidades cognitivas frente al area, sino también a la
formacion holistica del estudiante.

- Recoleccidn de la informacién: “Se trata de aplicar instrumentos de evaluacién, como portafolios,
rubricas, cuestionarios, pruebas, etc., que permitan recolectar informacién, acerca del desempefio de los

estudiantes” (p.38).
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- Andlisis de la informacidn: se realiza en base a los criterios o parametros establecidos con
anterioridad, en donde se otorga una calificacién, pero también una retro alimentacién con los
estudiantes, esto con el fin de consolidar los aprendizajes.

- Emisidn de juicios: en este punto es donde el profesor destina una nota o calificacion cualitativa,
en la que se pueda evidenciar el desempefo académico del estudiante.

- Toma de decisiones: Esto proviene al finalizar el proceso de evaluacidn, pues de acuerdo a los
resultados se podran tomar decisiones que permita un mayor desempefio académico en una préxima
situacidn evaluativa.

2.2.1.6 Didactica matemadtica una mirada desde Bruno D’Amore.

D’Amore y Radford (2017) hablaron continuamente sobre la matematica en cuanto a su didactica,
perspectivas y evaluacién, en este apartado tomaremos su aporte sobre el tridngulo didactico como un
esquema de situaciones, compuesto por tres vértices; el primero de ellos denominado el saber, el cual es
consecuente a la investigacién, otro vértice es el docente y el ultimo el estudiante. A continuacidn, se

detallaran cada uno de estos:

Docente

Saber (ddm) Alumno
Docente en ejercicio
o en formacion inicial

Saber (matematica) Alumno

Figura 3. Nuevo (doble) triangulo de la didactica de la matematica. Fuente: D’amore y Radford
(2017).

El primer vértice sobre el saber, hace alusién al saber matematico que con el tiempo se ha venido
investigando y de la didactica matematica, la cual es tomada por el docente en su practica formativa, quien
se supone que sabe y que quiere hacerlo, pero es con la practica o transposicion didactica, que el docente
escoge el saber a ensefiar a sus estudiantes, lo anterior debe ser por medio del analisis, ya que no existe

algo preciso y escrito acerca del saber que el docente deba ensefiar a sus estudiantes, con el fin de que
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estos puedan aprender. Sin embargo, desde el Ministerio de Educacién se plantean unos estandares del
saber matematico que todo docente en esta area debe ensefar, ello teniendo en cuenta el nivel escolary
lo que debe aprender (D’amore y Radford, 2017).

Ahora bien el estudiante es también parte de este tridngulo de la didactica matematica, desde la
perspectiva de los autores es visto como un novicio el cual tiene como fin ultimo el aprendizaje de la
matematica, indicando también “El objetivo del saber matematico aprendido por los estudiantes es de
tipo cultural de base general (saberes matematicos irrenunciables para futuros ciudadanos,
independientemente de la profesion elegida) o especifico (saberes necesarios para una determinada
actividad o profesién)” (D’amore y Radford, 2017, p.45). También se habla de que el novicio es aquel
profesional que se encuentra en formacidn y que aprende la didactica de la matematica para ser aplicada
y tener éxito en la ensefianza de esta area, es decir, la matematica, con sus estudiantes.

Habiendo ya hecho énfasis en los vértices, se procede al andlisis de los lados, el cual indica una
relacion entre dos de los vértices o polos. D’Amore y Fandifio (2002) los define de la siguiente manera

- El lado saber-alumno se podria identificar con el verbo "aprender".

- El lado saber-maestro con el verbo "ensenar" -que trae con si toda la problematica de la
"transposicion didactica" (Chevellard, 1995) y de la "ingenieria didactica"4 (Artigue, 1992).

- El lado maestro-alumno es en ocasiones resumido en el verbo "animar" (esto porque en tal
relacién asimétrica se tiende a ver sélo la relacién del maestro sobre el alumno) (p.50).

También se puede referir del lado maestro alumno dos perspectivas mas, la primera llamada
devolucién, en donde el maestro es el que motiva al alumno a que se incluya en los procesos de la
didactica, y segundo llamado implicacién, se da cuando el alumno acepta el ser incluido o la devolucién e

inicia de manera personal a construir si propio conocimiento. (D’Amore y Fandifio, 2002).

2.2.2 Practica evaluativa

2.2.2.1 La evaluacidn y su practica como una necesidad.

Seguin Alvarez (2012) la evaluacién tiene un poder formativo el cual es necesario reivindicar dentro
de los procesos educativos y de formacién, ademas la evaluacion es una garantia del aprendizaje, de la
calidad y de los procesos educativos, seglin este autor. Esta practica permite una aproximacién al
estudiante convirtiéndose en un accionar pedagdgico imprescindible, que favorece el indagar sobre el
estado actual de los aprendizajes que han tenido los estudiantes y también las practicas docente.

Sin evaluacion no hay aprendizaje. Sélo por la evaluacidn, que es reflexién, el aprendizaje adquiere

sentido. Por la evaluacién la informacidon recogida, cualquiera que sea el recurso, se hace
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comprensible, se hace transparente, y se hace materia de aprendizaje. Sin evaluacidn, sin reflexion,
el aprendizaje se vuelve tarea mecanica, rutinaria, inconsciente, ejercicio de memoria a corto plazo

—el que 4 dicta la fecha del control, la fecha del examen (p.4).

Lo anterior permite indicar que la evaluacion debe ser continua y una practica a la que se le brinde
prioridad dentro del proceso de enseinanza- aprendizaje.

2.2.2.2 La preocupacion por la practica segin Juan Manuel Alvarez.

Segun Alvarez (2001) el sujeto tiene muchas maneras de aprender, sin embargo, es importante
gue se escoja una que sea pertinente y le permita no solamente adquirir conocimientos sino también
razonar, es decir, existen modos de razonar, a esto le llamamos practica evaluativa; pues favorece la
interiorizacion de los aprendizajes en la estructura mental del estudiante. Continuando con lo anterior las
formas de aprender permiten que el aprendizaje sea un proceso mas facil de desarrollar y congeniar,
ademads estas formas son aprendidas y son utilizadas posteriormente para poder adquirir otros
aprendizajes; esto que se ha mencionado se relaciona con el campo de la evaluacién, el cual segiin Alvarez
(2001) “los tests de rendimiento o los exdmenes conocidos como tradicionales carecen de interés y de
valor formativos porque no nos dicen nada que nos ayude a entender estos procesos. Las formas mas
habituales de examinar, y también de corregir, tampoco” (p.37).

La adquisicion de los malos resultados solamente permite ver que hay algo que se estd haciendo
mal en la practica evaluativa, sin embargo, no muestra la causa exacta que genera los malos resultados, si
es por el estudiante o las practicas que se estan llevando a cabo, ademds estos no permiten ver la calidad
del proceso ni de los aprendizajes, y el docente no logra obtener mayor conocimiento del porqué de los
malos resultados.

Los problemas que presentan las nuevas propuestas de normas para evaluar no son tanto
pragmaticos, ni tan siquiera programatico, sino conceptuales, sobre la ensefianza, el aprendizaje, el

curriculo y la propia educacién en una sociedad democratica que pretende integrar, no segregar

(p.37).
De acuerdo a esto, las practicas evaluativas se requieren de escoger de manera precisa y que se

tenga en cuenta el curriculo, la didactica y las formas de aprendizaje de los estudiantes para la evaluacion,

complementandolo con los contenidos de aprendizaje.
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2.2.2.3 Técnicas de evaluacion racional.

Existe un concepto que se debe mencionar en este punto, y es la evaluacién criterial, la cual
pertenece a la categoria constructivista, no tratdndose de una técnica sino de un concepto, esta “se
construye con el propdsito de evaluar un nivel de rendimiento del individuo respecto a un dominio bien
definido de conductas (Beck, 1988) identificadas de un modo simple y de conveniencia con el
conocimiento” (p.18). Este tipo de pruebas buscan es medir el conocimiento factual o también los niveles
de cognicion que son elementales.

Por otra parte, hablaremos del examen siendo este segtin Alvarez (2012) un artefacto inadecuado
de evaluacion. Esta prueba alude a una estructuracién de preguntas que el estudiante responde, que asi
mismo tiene una varianza de la cantidad de preguntas de acuerdo al tiempo que se otorgue para su
realizacidn. El autor lo menciona como “vulnerable y dificilmente sostenible” (p.19), sin embargo, es un
instrumento constructivo para el aprendizaje siempre y cuando las respuestas que en este se obtengan de
los estudiantes, generen informacion nueva para que el docente pueda reestructurar su practica o si bien
hacer algunas mejoras. Sin embargo, en las practicas evaluativas actuales solamente se utiliza el examen
para calificar al estudiante, y ello solo demuestra la capacidad de memorizar que los estudiantes tienen y
su capacidad de ser receptores de informacién.

Continuando con las técnicas de evaluacién, Alvarez (2001) menciona la observacién, como una
fuente de conocimiento y aprendizaje, la cual no solamente se utiliza en la evaluacidn sino también es una
técnica que el docente utiliza diariamente en el aula, pero si es de destacar la observacidn participante y
reflexiva.

Lo que importa en la observacién utilizada con fines evaluativos es delimitar y dejar establecidos:
sus campos, qué merece la pena ser observado, qué importancia se concede a los datos observados
y qué papel pueden desempefiar aqui los sujetos observados. La observacién tiene un sentido de
evaluacién informal De hecho, cada uno de nosotros hace apreciaciones y valoraciones
constantemente, como base de lo que entendemos por “hacernos una idea de.”, o “tener una

opinién sobre.,” (p.21)

Finalmente se hablara de otra de las técnicas de evaluacién mas utilizadas y es la entrevista, ella
persigue conocer la perspectiva de los estudiantes en cuanto a una tematica, se da por medio del dialogo,
en el cual haya un mutuo entendimiento sin ejercicio de autoridad del docente sobre el estudiante. En
este el profesor permite la valoracién de “la consistencia del razonamiento, de las adquisiciones y de las

capacidades cognitivas del alumno” (p.21).
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La relacién que se establece entre las partes ha de ser de doble via. Esto permite la comunicacién
que busca el entendimiento y asegura el aprendizaje que deberd ser mutuo, si bien no igual, pues
los diferencia el sentido que tiene para el alumno y el que tiene para el profesor. La simetria se
asienta precisamente en el reconocimiento de que cada uno puede enseiar algo al otro, y tiene algo

gue aprender del otro, y los dos pueden aprender en y del mismo proceso (p.22).

En contraste con lo mencionado acerca de la practica evaluativa, se debe relacionar esta teoria
con los lineamientos que el Ministerio de Educacion Nacional menciona, en tanto que en su Decreto 1290
de 2009 “Por el cual se reglamenta la evaluacién del aprendizaje y promocidn de los estudiantes de los
niveles de educacidn basica y media”, se distingue en el Articulo 3, los propédsitos de la evaluacidn
institucional de los estudiantes, los cuales son:

-Identificar las caracteristicas personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje

del estudiante para valorar sus avances.

-Proporcionar informacién bdsica para consolidar o reorientar los procesos educativos

relacionados con el desarrollo integral del estudiante.

-Suministrar informacidon que permita implementar estrategias pedagdgicas para apoyar a los

estudiantes que presenten debilidades y desempefios superiores en su proceso formativo.

-Determinar la promocién de estudiantes.

-Aportar informacion para el ajuste e implementacién del plan de mejoramiento institucional

(p.1).

Si bien con este decreto se puede determinar como la evaluacién tiene un papel holistico en todos
los procesos llevados a cabo en la educacidn, y permite la reestructuracion de las practicas docente.

2.2.2.4 Criterios de valoracidn.

Los criterios son también vistos como principios de valoracién, es decir que emiten algun tipo de
juicio de valor sobre quién o que se evalla; sin embargo, estos criterios deben entender lo que el
estudiante sabe o comprende, y lo que sabe hacer, es por ello que se deben identificar cudles son las
habilidades tedricas, de resolucion de problemas, de tipo social, entre otras. Cuando se deban determinar
los criterios de valoracidn, es necesario tener en cuenta que:

i) Para cada contenido determinar que competencias se esperan desarrollar y establecerle un

criterio de evaluacion.
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ii) Especificar claramente el tipo y grado de aprendizaje que se pretende que el alumno alcance.
Deben hacer referencia a aprendizajes relevantes, entendiendo como tales, aquellos necesarios
para que el alumno avance en dicho proceso.

iii) Determinar un aprendizaje minimo vy, a partir de él, fijar diferentes niveles para evaluar la

diversidad de aprendizajes (Garcia, 2010, parr.5).

Lo anterior permite inferir que es el docente quien establece los criterios de valoracidn, de acuerdo

a las tematicas del curriculo y de las actividades realizadas durante el ejercicio de ensefianza- aprendizaje.

2.2.3 Evaluacion por competencias

Segun Tobdn, Rial, Carretero y Garcia (2006) la evaluacion por competencias es aquella que sigue
los principios de un enfoque de competencia en la educacion, donde la evaluacién es considerada un
“proceso sistémico de analisis, estudio, investigacion, reflexién y retroalimentacién en torno a
aprendizajes esperados, con base en indicadores concertados y construidos por referencia a la comunidad
académica” (p.132)

Continuando con la evaluacidn por competencias, es necesario que se visualice como un proceso,
pues se requiere de definir de manera exacta cuales son las competencias que se evaluaran asi como sus
dimensiones, ademas de la construccién de indicadores para poder evaluar las competencias de manera
integral, anadido a esto también se debera escoger cual es el tipo de evidencia que se obtendrd, hacer la
eleccién de las estrategias e instrumentos, ejecutar como tal el proceso evaluativo y finalmente analizarlo
(Tobdn, Rial, Carretero y Garcia, 2006).

De lo anterior se puede indicar que la evaluacién por competencias es una accién que tiene una
serie de procesos estructurados que no se desarrollan en un solo momento en el tiempo, sino que al
contrario requiere de diversas situaciones para poder ejecutarse con éxito.

Ahora bien, aunando en la evaluacion por competencias, segin Tobdn, Rial, Carretero y Garcia
(2006) esta tiene una serie de caracteristicas las cuales se mencionaran de la siguiente manera:

1) es un proceso dinamico y multidimensional que realizan los diferentes agentes educativos
implicados (docentes, estudiantes, institucion y la propia sociedad); 2) tiene en cuenta tanto el
proceso como los resultados del aprendizaje; 3) ofrece resultados de retroalimentacion de manera
tanto cuantitativa como cualitativa; 4) tiene como horizonte servir al proyecto ético de vida
8necesidades personales, fines, etc.) de los estudiantes; 5) reconoce las potencialidades, las

inteligencias multiples y las zonas de desarrollo préximo de cada estudiante y 6) se basa en criterios
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objetivos y evidencias consensuadas socialmente, reconociendo ademas la dimensidn subjetiva que
siempre hay en todo proceso de evaluacion; se vincula con la mejora de la calidad de la educacién
ya que se trata de un instrumento que retroalimenta sobre el nivel de adquisicién y dominio de las
competencias y ademas informa sobre las acciones necesarias para superar las deficiencias en las

mismas (p.134).

Las caracteristicas mencionadas permiten que el docente pueda encontrar un proceso totalmente
integral y completo en la evaluacién por competencias, siendo esta una accién viable para implementar

en el aulay promover las habilidades en los nifios fundamentado en el curriculo académico.

Evaluacion de

/ compaisncias \

realizada centrada participan
rried iarile en el
Juicio axpano Desempeano docants astudiania
e hascacie: ami coOMmpanens
amnle
en / \ da clase
Indicadoras Situaciones Sitvaciones reale
consensuados simuladas e
referidos a de los campos
Dimensian Drimmen sidn Profesional Social |
cognoscitiva actluacional
Dsmension Imwastigativo
achhidenal

Figura 4. Aspectos centrales de la evaluacion basada en competencias. Fuente: Tomado de Tobdn,
Rial, Carretero y Garcia (2006).

2.2.3.1 Formacidn basada en competencias.
En cuanto a la formacion basada en competencias, esta busca un desempefio idéneo donde se
puedan integrar los saberes (Saber ser, saber conocer y saber hacer), para lo cual se toma como base en

la creacién del curriculo, esto es fundamentado en lo que menciona Delors en cuanto a los saberes en la
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educacién, y la UNESCO cuando indica que todas las personas deben tener diferentes conocimientos, es
decir, tedricos, practicos y de actitudinales (Tobdn, 2006), es por tanto que cuando se trabaja con la
formacién basada en competencias el docente se encuentra aplicando un sistemas mas integral que
permite la preparacién del estudiante en todas sus esferas relacionales. La figura 2 muestra la relaciéon

existente que Tobdn (2006) plantea en cuanto a los saberes de la formacidn por competencias.

SABER SER
Motivacion, sentido de
reto, interés en el SABER CO?{OCER
trabajo bien hecho, Comprension del
cooperacion con otros p{ob;;ma odela
y busqueda de Ja actividad dentro del
: - RESOLUCION contexto
idoneidad. DE UN
PROBLEMA
REALIZACION
DE UNA
ACTIVIDAD
SABER HACER

Ejecucion de
procedimientos
especificos para

resolver ¢l problema
con planeacion,

regulacion y

evaluacion.

Figura 5. Puesta en accién de los tres saberes en la realizacion de una actividad. Fuente: Tobén
(2006).

A continuacién, se menciona de manera detallada cada uno de los saberes, explicados de acuerdo
a la teoria de Formacion por competencias de Tobdn (2006).

Saber ser: En este saber el campo afectivo y motivacional son los que rigen con las acciones
desarrolladas, es decir, es donde se integra la cooperacion, la disposicion, el interés que tiene el estudiante

frente a las actividades académicas, el querer aprender, asi como la personalizacién de la informacién. Por

47



lo anterior se podria indicar que el saber ser es un conjunto de contenidos afectivo motivacionales que
propicia el desarrollo de una identidad del estudiante, asi como de su conciencia y control emocional
frente a la actividad.

Este saber ser es importante ya que en la escuela se convive con la diferencia, se requiere de un
trabajo en equipo y colaborativo, dejando a un lado el individualismo para poder promover los procesos
de dialogo, es por tanto que Delors (citado por Tobdn, 2006) indica que “desde el saber ser se promueve
la convivencia ciudadana para que las personas asuman sus derechos y deberes, con responsabilidad y

buscando la construccidn de una sociedad civil, democratica y solidaria” (p.175)

= DESEMPENO
TCon;lmccnon dela COMPETENCIAL
identidad personal
-Conciencia del
proceso emocional,
actitudinal y Supraordinacion :
motivacional Difiere de una
-Control del serie de aspectos
. tomados de
roceso afectivo- .
PEOVESS. T SABER 5 manera aislada
motivacional Isoordinacion __ SER Exclusion ‘ s oo
mediante la = Finocs )
planeacion, -Emociones
regulacion y l -Motivaciones
s -Actitudes
evaluacion Infraordinacion Valores
i N
Procesos: Instrumentos Estrategias
sensibilizacion, afectivos: emocionales,
personalizacion valores, sociales y
y cooperacion actitudes y motivacionales
normas

Figura 6. Mentefacto conceptual del saber ser. Fuente: Tobén (2006).

Saber conocer: El saber conocer se trata de promover habilidades en los estudiantes para procesar
y manejar los conocimientos, no para introyectarlos y memorizarlos. Con este tipo de saber, los
estudiantes empiezan a tener un analisis mas critico de la informacién, asi como la elaboracidn y aplicacion
de la misma, por tanto, este es una puesta en accion- actuacién que depende de las expectativas de cada
estudiante, asi como de sus capacidades que esta pueda ser procesada y ser significativa de manera

individual.
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Este saber se clasifica dentro del ambito de las competencias, se diferencias de los conocimientos
especificos y de la memorizacién de informacidn; se caracteriza por la toma de conciencia respecto
al proceso de conocimiento segun las demandas de una tarea y por la puesta en accidon de
estrategias para procesar el conocimiento mediante la planeacién, monitoreo y evaluacion.
Finalmente, este saber se divide en tres componentes centrales: los procesos cognitivos, los

instrumentos cognitivos y las estrategias cognitivas y metacognitivas (p.175).

De lo descrito por el autor se puede entonces indicar que la educacién tradicional que se habia
aplicado anteriormente, no promovia el saber conocer, sino mds bien la memorizacién de informacién que
resultara provechosa en algin momento, en cambio en la actualidad con la formaciéon en competencias se
puede evidenciar un estudiantado con mayores habilidades para responder a la dindmica del mundo

cambiante, y llegar a tener éxito en cuanto a la manera en como analizan y utilizan la informacion.

DESEMPENO
COMPETENCIAL
-Conciencia del
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-Control del N ..
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regulacion y
evaluacion
-Conocimiento Infraordinacion
contextualizado
- N
Procesos: atencion, Instrumentos Estrategias
adquisicion, cognitivos: cognitivas y
recuperacion, nociones, metacognitivas
transferencia y proposiciones,
evaluacion conceptos,
categorias

Figura 7. Mentefacto conceptual del saber conocer. Fuente: Tobén (2006).

Saber hacer: El saber hacer implica la actuacidn en una realidad, es decir que este es sistémico y
promueve la reflexidn, es saber actuar frente a la resolucién de una problematica, en donde el estudiante

podra comprender el contexto y utiliza la planeacién y sus conocimientos para su ejecucion. Este se
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encuentra relacionado con “la toma de conciencia y en el control mediante la continua planeacion,

monitoreo y evaluacion de lo que se hace” (p.177).

DESEMPENO
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monitorjeo yla Infraordinacion : Azzmcnzas
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Figura 8. Mentefacto conceptual del saber hacer. Fuente: Tobén (2006).

2.2.3.2 Competencias matematicas.

La nocién de competencia matematica requiere que se pueda abordar el conocimiento
matemadtico desde dos tipos basicos, primero el conocimiento conceptual, el cual se aproxima a la
reflexidn, en donde hay un conocimiento mds tedrico y se ven implicados los procesos cognitivos donde a
su vez busca relacionarlos con otros conocimientos, este tiene una asociacién con el saber qué y el saber
para qué; como segunda medida se encuentra el conocimiento procedimental, que es en donde se
implementa el conocimiento o se busca mayormente la accidn, la técnica y las estrategias para aplicar los
conceptos, aqui se argumenta la teoria en representaciones matematicas (Tobdn, 2006). De lo anterior es
necesario indicar que estos dos conocimientos se relacionan entre si y son los que al desarrollarse en el
estudiante se promueve el ser “matematicamente competente”.

La comunicacion: La matematica requiere de comunicarse por medio de diferentes lenguajes con
las que se representan, por tanto, es importante que se puedan leer, hablar y también escribir; para poder
desarrollar esta competencia se requiere que el estudiante este en continua relacidon con los conceptos
matematicos, pueda entenderlos y por tanto utilizarlos de manera comunicacional. El estudiante para que

haya comprendido el contenido podra representarlo de dos formas diferentes, de manera que pueda
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comunicarlo variadamente y pueda expresarlo; aqui en esta competencia se habla de que se pueda
compartir frases, graficos y también simbolos que se relacionen matematicamente (Ministerio de
Educacién Nacional, 2006).

El razonamiento: El razonamiento ldgico tiene sus inicios en la etapa preescolar donde el
estudiante tiene la oportunidad de explorar diferentes materiales y contextos, en donde puede percibir
las cualidades de estos y también las diferencias. Lo anterior le permite al estudiante la capacidad de
interpretacion, elaboracién de argumentos y respuestas coherentes, es decir, permite que el estudiante
le imprima légica a los procesos y situaciones, esto conlleva a su vez de que el pensamiento y el
razonamiento maduren, y no que se visualice la matematica como conceptos a memorizar.

Es conveniente que las situaciones de aprendizaje propicien el razonamiento en los aspectos
espaciales, métricos y geométricos, el razonamiento numérico y, en particular, el razonamiento
proporcional apoyado en el uso de graficas. En esas situaciones pueden aprovecharse diversas
ocasiones de reconocer y aplicar tanto el razonamiento légico inductivo y abductivo, al formular
hipétesis o conjeturas, como el deductivo, al intentar comprobar la coherencia de una proposicién
con otras aceptadas previamente como teoremas, axiomas, postulados o principios, o al intentar
refutarla por su contradiccidon con otras o por la construccién de contraejemplos (Ministerio de

Educacion Nacional, 2006, p.54).

Esto permite que el docente promueva en la formacién el razonamiento légico, y que los procesos
gue se lleven a cabo no sean de caracter tradicional, sino que se le promueva al estudiante la exploracidn,
interiorizacidn de la informacion que posee, y también que se plantee posibles situaciones causales y de
consecuencia.

Resolucion de problemas: En esta competencia se requiere de las dos anteriormente
mencionadas, es decir que su propiciacion en el estudiante requiere de situaciones mas complejas. Ahora
bien, la resolucién de problemas se da a lo largo del curriculo, y no solamente en una etapa especifica, por
tanto, desde el aula se deben relacionar los conceptos y teorias con situaciones reales del contexto de la
vida rutinaria, para que de esta manera el estudiante aprenda aplicar la matematica, o si bien como se
menciond anteriormente, pueda ser “matematicamente competente” frente a la busqueda de una
solucién de la cotidianeidad.

Afadiendo a lo anterior, cuando se promueve la busqueda de soluciones a una problematica
planteada, el estudiante necesariamente debe adoptar un espiritu investigador, de interpretacion,

inquisitivo y también perseverante, para no solamente encontrar una solucion, sino diversas soluciones
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para una misma problematica, si es posible; finalmente se puede indicar que “es muy productivo
experimentar con problemas a los cuales les sobre o les falte informacion, o con enunciados narrativos o
incompletos, para los que los estudiantes mismos tengan que formular las preguntas” (Ministerio de

Educacién Nacional, 2006, p.52).

2.2.4. El curriculo y las competencias matemadticas

2.2.4.1 Diseio curricular.

El curriculo segun (Diaz, 2003) tiene su origen como disciplina para el siglo XX, este permitié que
se diera cumplimiento a las normativas relacionadas con la educacién, y que asi mismo se abriera el
panorama para la creacion de reglamentos educativos. Lo anterior dio mayor fortalecimiento a los
comienzos del sistema educativo.

También cabe resaltar que el curriculo es iniciado bajo el fundamento de dos tendencias, la
primera de ellas del fildsofo John Dewey, a lo cual se le lamo movimiento progresista, en donde el alumno
es el centro de la ensefianza y se busca que a través de las experiencias haya un aprendizaje. El otro
movimiento fue liderado por Franklin Bobbit propone que el curriculo sea una secuencia de contenidos en
donde se elijan las tematicas a trabajar (Diaz, 2003).

Ahora bien segin Arnaz (1993) el curriculo es visto como un plan que guia un proceso de
ensefianza y aprendizaje; este plan tiene inicialmente unos objetivos que se desarrollaran y también se
plantean como modelos curricular como por ejemplo, el modelo de evaluacién curricular de Tyler, Modelo
de estrategias instruccionales de Hilda Taba, Modelo de Arnaz, Modelo de Glazman e Ibarrola, Modelo de
Pansza y el Modelo de competencias, este atribuido a el ejercicio profesional busca la solucién de
problemas, requiriendo de conocimientos tanto profesionales, como disciplinares y de la experiencia.

El curriculo se encuentra enlazado con las competencias matemdticas, y por ende se debe
comprender que el disefio curricular es un componente de la educacién en donde por medio de
problematicas de la vida real logra la ensefianza al estudiante, y su orientacion social (Diaz, 2003). Ahora
bien, el significado o concepto del curriculo se otorga y se relaciona cuando se lleva a cabo el curriculo con
enfoque de competencias que es mencionado por Maldonado (citado por Guzman, 2015), en donde se
tiene en cuenta:

a. El curriculo es la concrecién pedagdgica y didactica del Proyecto Institucional que toma como
fuente principal la caracterizacién del mundo social y productivo

b. El curriculo estructura procesos tedrico-practicos enmarcados en procesos culturales.
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c. La estructura del curriculo debe ser coherente y sistémica en cuanto a los contenidos, objetivos y
evaluacién.

d. La seleccidn, clasificacidon, ordenamiento, consecucion, adecuacidn y evaluacion de los contenidos
estdn previstos de manera consciente, coherente y organizada en el diseio curricular.

e. El curriculo debe propender por el desarrollo de la eficiencia profesional y el desarrollo cognitivo,

motriz y afectivo del estudiante (p.42).

También Bustamante (2019) refiere que un curriculo por competencias:
toma en cuenta la forma de aprender; concede mayor importancia a ensefiar la forma de aprender,
gue a la asimilaciéon de conocimientos; logra mayor pertinencia que en el enfoque basado en

disciplinas o especialidades académicas, y permite mayor flexibilidad que con otros métodos (p.5).

Ademas, cuando el docente haya elegido que el curriculo enfocado en las competencias es el que
se aplicara, deberd tener en cuenta algunas caracteristicas principales:

a. La formacién como resultado de una planeacién de docentes del area, expertos disciplinares y
disefiadores de curriculo.

b. Los aprendizajes procedimentales, cognitivos y actitudinales (saber hacer, saber y ser) se
organizan en estructuras visibles para las practicas didacticas.

c. Las estructuras modulares integran, los objetivos, contenidos, actividad de docente y estudiante
y de la evaluacién.

d. El disefo curricular es orientado por la norma. e. La ensefianza, aprendizaje y evaluacion son
procesos interdependientes (p.42).

Ahora bien (Guzman, 2015) indica que los estadndares basicos buscan que el estudiante sea
“matematicamente competente a través del desarrollo del pensamiento ldgico y de pensamiento
matemadtico” (p.45), por tal manera el curriculo debe tener incluido una serie de aspectos solidos que
favorezcan su relacidn con las competencias matematicas como el “pensamiento numérico, pensamiento
espacial, pensamiento métrico, pensamiento aleatorio, y pensamiento variacional” (p.46).

2.2.4.2 Una perspectiva desde la didactica.

2.2.4.2.1 Conocimiento diddctico del contenido. Shulman (1986) propone un nuevo concepto el del
CDC o conocimiento didactico del contenido, el cual se origina de la necesidad de conocer que es lo que el
docente debe saber y hacer para poder tener éxito en la funcidon de ensefianza- aprendizaje. Con este

nuevo método se buscd que la reflexién fuera permanente en el aula, y una herramienta para adquirir
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conocimientos, ademds se debe tener en cuenta las temdticas que se hayan planteado trabajar, sus
conocimientos y las formas estratégicas y mas apropiadas para ensefar.

Ahora bien, para desarrollar el conocimiento didactico del contenido primeramente el docente
debe reflexionar sobre su practica profesional, pues de esta manera encontrara que la forma en como ha
ensefiado hasta el momento se encuentra caracterizado por alguna situacion o argumento. También son
importantes las opiniones de los estudiantes con relacidn a las estrategias que les facilita o dificulta la
comprension de alguna tematica, finalmente el Ministerio de educacién (s.f) menciona que las reflexiones
son pertinentes socializarlas con otros docentes para que de esta manera haya una retroalimentacion
significativa. Ademds, Colombia aprende (2016) también reconoce el valor del CDC y lo define como:

Modos en que los docentes comprenden y representan los temas disciplinares a los estudiantes. Los
buenos docentes adoptan este modo de comprender y representar los temas disciplinares, quienes
ademas de conocer los contenidos claves de la materia, conocen las estrategias para su ensefanza

y anticipan las posibles dificultades y concepciones erréneas que traen sus estudiantes (parr.1).

Se debe tener en cuenta que, en sus inicios con esta teoria, Shulman deseo que se visualizara la
docencia como una ocupacién con mayor respeto, pues buscd que se pudiera publicar como el docente
debia tener una base esencial de conocimiento para poder ejercer la ensefianza; por tanto, la teoria busca
analizar el conocimiento que de manera profesional debe tener un docente (Pinto y Gonzalez, 2008).

Continuando con la teoria, es preciso mencionar que segln Shulman (citado por Pinto y Gonzélez,
2008) dispuso de tres categorias para clasificar los conocimientos que tiene el docente, las cuales fueron:
“conocimiento del contenido de la materia especifica, conocimiento didactico del contenido vy
conocimiento curricular” (p.85), seguido de esto también Shulman (citado por Pinto y Gonzalez, 2008)
indica otras categorias de conocimientos a las cuales las clasifica como saberes indispensables, siendo
estas en total siete

conocimiento de la materia impartida, conocimientos pedagdgicos generales, conocimiento del
curriculo, conocimiento didactico del contenido, conocimiento de los educandos y de sus
caracteristicas, conocimiento de los contextos educacionales, que abarcan desde el funcionamiento
del grupo o de la clase hasta la gestidn y el financiamiento, y conocimiento de los objetivos, las

finalidades y los valores educacionales (p.85).

Lo anterior permite reconocer como la vision de Shulman respecto al conocimiento del profesional

erade sumaimportancia, y para ello al centrarnos en el PCK, cabe resaltar que busca como el conocimiento
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que el docente tiene sobre una materia sean enlazados con los principios de la pedagogia, o si bien como
se podria adaptar dichos conocimientos del contenido de manera que se puedan ensefiar y ser aprendidos,
todo esto teniendo en cuenta la singularidad de cada uno de los estudiantes.

De acuerdo a lo anterior se puede ahora mencionar que Shulman (citado por Acevedo, 2008)
definié dos componentes del PCK: “el conocimiento que tiene un profesor de los estudiantes como
aprendices y de la ensefianza de temas concretos” (p.25); después con el paso del tiempo vy las
investigaciones realizadas Grossman (1990) anexo entre los componentes la el conocimiento que tiene el
docente sobre los estudiantes, las estrategias que podrian ser eficaces, y la implicacién que tiene el
curriculo y también el contexto donde se lleva a cabo el aprendizaje, se hace énfasis entonces en que el
conocimiento didactico del contenido radica cuando el docente puede vivenciar todos estos componentes
como un todo.

Por ultimo, para 1990 seguin Grossman (citado por Acevedo, 2008) propuso cinco componentes
para el PCK los cuales son: “(i) finalidades y objetivos que se pretenden con la ensefianza de las ciencias,
que los autores denominan como orientaciones hacia la ensefianza, (ii) curriculo, (iii) evaluacién, (iv)
comprension de los temas de ciencias por los estudiantes y (v) estrategias de ensefianza” (p.27).

2.2.4.2.2 Trasposicion de la diddctica. Chevellard es el autor de la trasposicién de la didactica, la
cual segln este (citado por Mora, 2014) se entiende como un camino que lleva a la transicién del saber
cientifico al saber ensefado, este se refiere a un proceso donde en el aula se busca que haya un
conocimiento supremo en los estudiantes, durante la ensefianza.

Tal transformacidon del objeto de cocimiento cientifico en objetos de conocimiento escolar

requiere que el maestro seleccione el concepto académico y lo relacione, o adecue, a las

posibilidades cognitivas de los alumnos, enaspectos como lenguaje oral y escrito, asi como

a las condiciones del contexto escolar; ademas, debe buscar la forma de garantizar la

comprension del conocimiento cientifico y las implicaciones que tiene en el dia a dia en los

estudiantes (p.98).

Lo anterior permite inferir que el docente debe no solamente saber acerca de la cientificidad sino
también de las acciones practicas, y como implementarlas en el aula, permitiendo que haya una
adherencia de los conocimientos cientificos de una forma que sea aplicada. Para indicar se puede decir
gue Chevellard veia la transposicién como ese proceso en donde el saber sabio llega a ser saber escolary

el docente se convierte en un mediador entre estos dos componentes.
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Por otra parte, existen en esta teoria de Chevellard las clases de transposiciones didacticas, la
primera de ellas es la stricto sensu, la cual alude a “comprender un contenido cientifico que es preciso y
bien definido, para imaginar una version didactica del mismo” (Mora, 2014, p.98); y la segunda es el sensu
lato, que “estd representada por la creacidn del objeto mismo de ensefanza, el objeto didactico” (Mora,
2014, p.98).

2.2.4.3 Modelo basado en evidencias.

La evaluacién centrada en la evidencia fue mencionada por primera vez por Mislevy (1994) donde
buscaba que el docente desde su practica educativa se contestara las preguntas de: “Qué quiero decir
sobre los conocimientos, las habilidades o las competencias de los estudiantes?, éQué tipo de evidencias
pueden dar cuenta de lo que quiero decir de los estudiantes?, éQué tipo de actividades o tareas pueden
recoger estos tipos de evidencias?” (parr. 1), hacer este tipo de evaluaciones concierne a un modelo
llamado de evidencias, el cual segtin Lépez (2016)

En este modelo se describen los desempefios o los comportamientos observables que dan cuenta o
gue son evidencia de los componentes descritos en el modelo del estudiante. A medida que se usa
la evaluacion y se recogen evidencias de las respuestas de los estudiantes, se van revisando los
componentes de los modelos. Es decir, se especifican las posibles acciones que uno puede observar
gue serian evidencia del aprendizaje de los conocimientos, las habilidades y las competencias des-
critas en el modelo del estudiante. Este modelo también ayuda a pensar en la forma como se

calificarian e interpretarian los resultados. (p.8)

De acuerdo se puede concluir que el modelo basado en evidencias es realmente efectivo para los
procesos de evaluacidn, pues incentivan al estudiante a demostrar su aprendizaje y promocionando

también sus habilidades para dicha demostracién.

2.2.5 Calidad educativa

Con relacién a la calidad educativa esta es medida de acuerdo a los resultados de los procesos
evaluativos (Ministerio de Educacion Nacional, 2006), ya que permiten evidenciar el avance que han tenido
los estudiantes en periodos de tiempo determinados. También es importante mencionar que esta entidad
gubernamental muestra la calidad educativa como “aquella que forma mejores seres humanos,
ciudadanos con valores éticos, respetuosos de lo publico, que ejercen los derechos humanos, cumplen con
sus deberes y conviven en paz. Una educacidon que genera oportunidades legitimas de progreso y

prosperidad para ellos y para el pais” (2019, parr.1).
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2.2.5.1 Estandares.

El Ministerio de Educacion Nacional se ha propuesto desde el afio 2002 la creacién de una
herramienta llamada estdndares bdsicos de competencias, que sirve como pardmetro en donde se puede
encontrar el nivel de calidad esperado de cada estudiante con relacién al saber conocer, saber hacer y
saber ser; ademas con este se puede determinar el nivel de calidad educativa que se ha alcanzado hasta
el momento. Posterior a dicha identificacion se pueden construir los planes de mejoramiento, en donde
la meta es aumentar el nivel de la calidad educativa y poder cumplir con los estdndares propuestos.

Enlafigura 7 se pude evidenciar el ciclo que propone el Ministerio de Educacién para obtener la calidad

educativa.

Estandares basicos
de competencias

Evaluacion

Planes de
mejoramiento

Figura 9. Ciclo para la calidad educativa. Fuente: Ministerio de Educaciéon Nacional (2006).

Para poder especificar los estandares bdsicos de competencias, se realizaron procesos rigurosos
del saber pedagdgico, en donde también se observad la investigacion educativa y pedagdgica, observacion,
interpretacion y andlisis de las pruebas de evaluacion; de esta manera también el personal que lo
desarrollé conté con las habilidades y el conocimiento experto para hacerlo.

2.2.5.2 Curriculo.

Segun el Ministerio de Educacion Nacional (2019) indica que el curriculo es:

El conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologias, y procesos que contribuyen a
laformaciénintegral y a la construccién de la identidad cultural nacional, regional y local, incluyendo
también los recursos humanos, académicos vy fisicos para poner en practica las politicas y llevar a

cabo el proyecto educativo institucional (parr.1).
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De lo anterior se puede indicar que el curriculo es un instrumento que permite al docente tener
una organizacion en las temdticas que trabajara durante los periodos académicos, ademas el curriculo
también le indica al estudiante cudles seran los conocimientos que va a desarrollar y de esta manera
poderse preparar para los mismos.

Por otra parte, el curriculo se puede observar desde dos perspectivas, la primera de ellas es segun
Alvarez (1987) como una “planificacién de fines instructivos a conseguir’ (p.133), y una segunda
perspectiva en donde el curriculo estd referido basicamente a “los objetivos prefijados, los cuales son los
elementos constitutivos y suficientes del programa, de tal manera que todo el proceso educativo es solo

un medio para conseguirlos” (p.133).

2.3 Marco Contextual

El establecimiento Educativo Escuela Juan Pablo | N° 66 dependia de la escuela N2 39 de
Motilones 1977,1978 y 1979, al iniciar el afio 1980 se presenta la visita de los supervisores de la Secretaria
de Educacion del Departamento, por solicitud de los padres de familia pidieron que se independizara de
la escuela N° 39, en esa época el jefe de primaria en compania del supervisor realizaron un andlisis sobre
las posibilidades de crearlo como un nuevo establecimiento, dandole el visto bueno; fue asi como, la
Institucion Educativa fue fundada mediante Decreto 247 del 7 de Abril de 1980 como Escuela Juan Pablo |
N2 66, iniciando con los tres primeros grados (12, 22 y 32), ya en 1981 el suefio toma forma y se inicia la
basica primaria completa con un total de 303 estudiantes.

En el 2001, se da inicio a la Basica Secundaria con el grado 62 en la modalidad de bachillerato
académico, asi que la escuela fue convertida en el Colegio Basico Juan pablo I, mediante Decreto 000970
del 18 de diciembre. Gracias a la colaboraciéon de la Corporacion Social y Educativa Paz y Futuro,
posteriormente con el Decreto 000890 del 30 de Septiembre del 2002, se reorganiza el servicio educativo
creando una nueva Institucion y fusionando centros educativos, es asi como forma parte del “instituto de
educacion media técnica cristo obrero paz y futuro” donde se inicia el programa fin de semana educacion
para adultos en la sede principal “cristo obrero paz y futuro”; de esa manera entramos a formar parte de
la corporacién social y educativa paz y futuro y con el Decreto 0210 del 28 de Mayo de 2004 se da la
licencia de funcionamiento o reconocimiento oficial por el cual se reestructuran las Instituciones
educativas ( separacion de Cristo Obrero). Con el Decreto 0204 del 28 de mayo del 2004, se crea el

instituto técnico juan pablo | paz y futuro.
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Segun decreto 0063 del 27 de enero del 2010 se fusiona el instituto cristo obrero paz y futuro al
instituto técnico juan pablo | paz y futuro y segin el Decreto 0163 del 13 de abril del mismo afio se deroga
el Articulo 29,32 49, 52 y 62 del Decreto 0063 del 27 de enero del 2010 por la cual se desvincula el instituto
técnico juan pablo | paz y futuro del instituto cristo obrero paz y futuro.

Mediante Resolucion 003 del 4 de Enero de 2013 por la cual se modifica la Resolucién 2265 del 20
de Noviembre de 2012 y se actualiza el directorio Unico de establecimientos oficiales DUE en el municipio
de San José de Cucuta, el instituto técnico juan pablo | paz y futuro cambia de nombre por institucion
educativa juan pablo I, en la actualidad es de caracter oficial y pertenece a la Comuna 7 de la Ciudadela de
Juan Atalaya, ubicado en la Calle 12 # OE-81 del Barrio Motilones en la Ciudad de Cucuta. La institucidn,
certificada ante Icontec, cuenta con tres sedes misionadas para prestar un servicio educativo oficial,
integral y de calidad en los niveles de Preescolar, Basica, Media, formacién académica y técnica con énfasis
empresarial, para que la poblacién en edad escolar se eduque y culturice acorde con las exigencias y
necesidades de la region en valores éticos, culturales, religiosos y laborales, con el propdsito de obtener
un recurso humano exitoso, auténomo y de calidad.

Asi mismo, la institucidn se propone formar un ciudadano moralmente responsable, que cumpla
sus funciones de estudiante con miras a un buen desempeno personal, cultural y social, fundamentado en
una concepcién integral de la persona, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes; que manejen
bien la vida, hagan uso correcto de sus habilidades fisicas y mentales cumpliendo un papel importante en
el desarrollo del pais, formando a cada estudiante para convertirlo en un miembro productivo, creativo y
funcional dentro de una sociedad civil pluralista.

Como proyeccidn para el afio 2020, la Institucion Educativa Juan Pablo |, sera una institucion
certificada que suplird las necesidades educativas basicas y prioritarias de los habitantes de la comuna 7,
del municipio de San José de Cucuta, residenciados en el Barrio Motilones y su entorno. Con un 40% mas
de cobertura en los niveles de Preescolar, Basica, Media, académica y técnica en dos modalidades mas,
acorde a las exigencias de la época, “formando ciudadanos integrales con calidad humana” capaces de
enfrentarse al mercado laboral.

La poblacién perteneciente a este sector estd comprendida en los estratos 1y 2, con dificultades
econdmicas, la mayoria de los habitantes del sector se dedican al trabajo informal de tipo comercial y en
actividades diversas desde sus hogares como: costura, venta de alimentos, oficios domésticos entre otros.
Los jévenes son vulnerables a permanecer la mayoria del tiempo compartiendo con sus amistades en la

calle lo que ha provocado el consumo de alcohol y drogas sicoactivas.
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El nivel educativo de los padres de familia de la comunidad no supera, en gran cantidad, el titulo
de bachiller, lo que dificulta el proceso escolar. La mayoria de los estudiantes no cuentan con buen
acompanamiento de formacién familiar constante y asertiva. Se presenta recurrentemente ausencias a

clases e incumplimiento a las actividades escolares junto con la desercién escolar.

2.4 Marco Legal

En Colombia la educacion esta regida por el Ministerio de Educacién Nacional, el cual establece las
reglas aplicables al servicio publico educativo, siendo el responsable directo del cumplimiento de las leyes
el establecimiento educativo, encabezada por la Secretaria de Educacién o el Ministerio de Educacidn
Nacional. A continuacién, se especifican las leyes en las que se fundamenta la presente investigacion.

De manera general y como precursora, es hecesario mencionar la Ley 115 de 1994, por la cual se
expide la ley general de educacion, la cual desde su Articulo 1, refiere que el objeto de la ley es: la
educacion es un proceso de formacidn permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una
concepcion integral de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes (Ley N°115,
1995, art.1); sin embargo y de manera especifica en su Articulo 80, se menciona a la evaluacién de la
educacion.

con el fin de velar por la calidad, por el cumplimiento de los fines de la educacién y por la mejor
formacidn moral, intelectual y fisica de los educandos, establecera un Sistema Nacional de valuacién
de la Educacién que opere en coordinacion con el Servicio Nacional de Pruebas del Instituto
Colombiano para el Fomento de la Educacidon Superior, ICFES, y con las entidades territoriales y sea
base para el establecimiento de programas de mejoramiento del servicio publico educativo. (Ley

N°115, 1995, art.80)

Por medio de esta legislacion se busca la aplicacién de procedimientos para la evaluacion de la
calidad de la ensefanza y también del desempefio que tiene el docente, asi como los directivos de las
instituciones educativas, también indica criterios para los logros de los estudiantes, medir la eficacia de
los métodos pedagdgicos utilizados, asi como los materiales que se implementen, la organizacién de la
institucion y la eficiencia del servicio.

Por otra parte, también se fundamenta la investigacién en el Decreto 1290 de 2009, por el cual
se reglamenta la evaluacion del aprendizaje y promocion de los estudiantes de los niveles de educacion
basicay media. En donde en su Articulo 1, la evaluacion de los estudiantes. La evaluacién de los

aprendizajes de los estudiantes se realiza en los siguientes ambitos:

60



1. Internacional. El Estado promovera la participacién de los estudiantes del pais en pruebas que
den cuenta de la calidad de la educacidn frente a estandares internacionales. 2. Nacional. El
Ministerio de Educacion Nacional y el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién
Superior ICFES, realizaran pruebas censales con el fin de monitorear la calidad de la educacién de
los establecimientos educativos con fundamento en los estdndares basicos. Las pruebas nacionales
que se aplican al finalizar el grado undécimo permiten, ademas, el acceso de los estudiantes a la
educacion superior. 3. Institucional. La evaluacién del aprendizaje de los estudiantes realizada en
los establecimientos de educacidn bdsica y media, es el proceso permanente y objetivo para valorar

el nivel de desempefio de los estudiantes (Decreto N° 1290, 2009, art. 1).

Teniendo en cuenta la evaluacion dada a los estudiantes el Articulo 3 de este mismo decreto se
basa en los propdsitos de la evaluacién institucional de los estudiantes en el cual se determinan de la
siguiente manera

1. Identificar las caracteristicas personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje
del estudiante para valorar sus avances. 2. Proporcionar informacidn basica para consolidar o
reorientar los procesos educativos relacionados con el desarrollo integral del estudiante. 3.
Suministrar informacién que permita implementar estrategias pedagdgicas para apoyar a los
estudiantes que presenten debilidades y desempefios superiores en su proceso formativo. 4.
Determinar la promocién de estudiantes. 5. Aportar informacién para el ajuste e implementacion

del plan de mejoramiento institucional (Decreto N° 1290, 2009, art. 3).

Las anteriores son las normatividades especificas que tiene Colombia en cuanto a la temdtica de

la evaluacion educativa, y que a su vez permite ser un fundamento legal para la presente investigacion.
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3. METODOLOGIA

El presente proyecto de investigacion se encuentra adjunto al macroproyecto “Trascendencia de
las practicas evaluativas In-Situ sobre la calidad educativa”, donde se busca llegar a mayor cantidad de
Instituciones Educativas en la ciudad de Clcuta y conocer como ha trascendido este fendmeno estudiado.
Ademas, se enmarca en una metodologia de multimetodos para su desarrollo, debido a que permite una
mayor cobertura en la poblacién estudiada que se encuentra relacionada con el objeto de estudio, en este
caso alude a las practicas evaluativas y a la concepcion que tienen los docentes sobre ella. Esta
metodologia permite que el abordaje pueda ser interpretado, comparado con la teoria, ademas de

favorecer en la comprensién y la explicacién de la realidad expuesta anteriormente.

3.1 Paradigma de la Investigacion

La presente investigacion busca comprender la postura paradigmatica del docente sobre la
evaluacién en el drea de matematicas, relacionado con los procesos de calidad educativa en la Institucion

Educativa Juan pablo I, por tanto, a nivel metodoldgico se utilizara el paradigma interpretativo, que segln

Gonzalez (2001) busca observar la naturaleza de la realidad; ademds percibe al sujeto investigador y lo
gue es conocido como inseparables, permite la generalizacidn, la identificacién de la influencia que ha
tenido el fendmeno, es decir, busca las acciones causales. Finalmente, el autor indica que el paradigma
interpretativo tiene en cuenta los valores del contexto en donde se esta desarrollando la investigacion.
Por lo anterior se enmarca en este tipo de paradigma debido a que se enmarca en una realidad de
un contexto educativo, desde el quehacer del docente y como este ha concebido la realidad, los resultados
y su propio actuar en relaciéon a las practicas evaluativas, los cambios o trascendencias que ha
implementado, logrando analizar el paradigma que tiene como docente frente a esta actividad académica
de evaluacion; ademas el docente como agente investigador posee habilidades de observacion,
reconocimiento del entorno y de los procesos educativos articulando las teorias con sus practicas y las de
otros colegas, obteniendo de esta manera un analisis respecto a el fenédmeno de estudio; finalmente busca

también comprender una problematica de tipo social en el campo educativo en el drea de las matematicas

del grado tercero.

62



3.2.Enfoque de la Investigacion

La presente investigacion se enmarca desde el enfoque cualitativo, el cual permite segin Baez y
Pérez (2009) adquirir un conocimiento de la realidad y la forma de acceder a ella es por medio del discurso,
ademas tiende a una orientacién de trabajo de campo, su caracteristica principal es que es inductiva,
interpretativa y también tiende a la explicacidn. Ahora bien, este enfoque cualitativo busca ser critico-
racional y desarrolla la empatia con los participantes; por tanto para el presente proyecto se utiliza este
enfoque ya que permitira la comprensién e interpretacion de los significados que subyacen de las practicas
evaluativas de los docentes en el drea de matematicas, con el fin de develar cuales son las acciones del
maestro y el proceso de evaluacion que este modela, asi como la influencia o efectos de las concepciones,
en otras actividades pedagdgicas, por tanto se puede vivenciar una investigacion mas amplia, con mayor

abordaje.

3.3.Disefio de la Investigacién

El proceso de investigacion estara fundamentado en dos tipos de disefio, el primero de ellos es el
disefio Hermenéutico ya que se busca interpretar los textos desde la postura literal y su relacién con el
fendmeno problema a estudiar; también segun Rueda, Rios y Nieves (2008) la hermenéutica como disefio
de investigacién, le demanda al investigador “analizar o comprender el significado de pensamientos,
acciones, gestos y palabras, entre otras formas de manifestaciones, dada su naturaleza racional” (p.184).
Segun el disefio hermenéutico se realizard un abordaje al interaccionismo simbdlico, el cual es una ciencia
interpretativa que “trata de representar y comprender el proceso de creacién y asignacién de significados
al mundo de la realidad vivida, esto es, a la comprensidn de actores particulares, en lugares particulares,
en situaciones particulares y en tiempos particulares” (Schwandt citado por Martinez, 2004, p.24). En esta
investigacion se observaran los simbolos que el docente le asigna a los comportamientos, palabras y
hechos de la interaccion durante el proceso de evaluacidn; por otra parte, se tiene en cuenta el método
de andlisis de discurso, donde se permite el analisis de los textos para comprender el fenémeno estudiado.

De acuerdo al disefio investigativo fundamentado en el paradigma interpretativo comprensivo, se

estructuran unas fases investigativas a trabajar a lo largo del proyecto.
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Fase lll:
Interpretacion y
Fase I: Alistamiento. analisis.

Fase Il: Ejecucion.

Figura 10. Fases de la investigacion. Fuente: Elaboracion propia.

Fase I: Alistamiento. En esta primera fase se realiza una apropiacién tedrica de las categorias a
estudiar, para tener claro los objetivos a trabajar y la forma en cémo se van a desarrollar durante la
investigacion. En este proyecto se analiza durante la fase de alistamiento, las teorias de la evaluacién
educativa donde se encuentra comprendida la evaluacién matematica; también las teorias de la practica
evaluativa, y de la evaluacion por competencias, de acuerdo a los lineamientos del Ministerio de Educacion
Nacional y la normatividad colombiana, ademas de incluir en ello, a la perspectiva didactica, el PEl y
documentacion institucional que aborda el modelo educativo trabajado con los estudiantes, la estructura
y lineamientos evaluativos que han adoptado como institucion educativa.

Fase II: Ejecucion. Como segunda fase se lleva a cabo el disefio y ejecucién de las matrices de
analisis de informacion, donde se requiere de los documentos institucionales y no institucionales, de
manera que se pueda observar el contraste entre la puesta nacional y la puesta evaluativa del colegio
objeto de estudio. Seguido se aplica una entrevista semiestructurada a los participantes claves, de manera
gue se pueda obtener informacidn fidedigna del fendmeno de estudio.

Fase lll: Interpretacidn y analisis. Finalmente, en la tercera fase se busca hacer un andlisis de los
resultados obtenidos, con las teorias trabajadas por medio de matrices, buscando entender cuales son las
concepciones paradigmaticas del docente con relacién a la evaluacion matematica, para ello se hara uso

del software ATLAS TI.

3.4.Fuentes de la Informacién
Como fuentes de informacion que se utilizan en el proyecto investigativo, se indica que para dar
respuesta a la primera fase del estudio se abordan fuentes de informacion documental que permiten la

comprensidon y analisis de la problematica, tales como antecedentes internacionales, nacionales y locales,
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abordando diferentes tedricos que dan soporte al proyecto, realizando un andlisis documental de los
estdndares bdsicos de la educacidn, el plan de aula y plan de asignatura de matematicas en la Institucién
objeto de estudio, las planillas del docente acerca de su quehacer profesional, y las de orientacién de
pruebas saber del grado tercero, todo ello teniendo en cuenta al Ministerio de Educacidon Nacional

Ahora bien, respondiendo a la segunda fase del estudio, se realizé la ubicacion de participantes
claves; para ello se tiene en cuenta que la Institucidn cuenta con 109 docentes, de los cuales 15 de ellos
son docentes del drea de matematicas, y 4 de estos participan en el quehacer profesional como docentes

de matematicas del grado tercero.

3.4.1 fuentes documentales
Ante ello, para el abordaje de la situacién planteada fue necesario considerar el uso de fuentes
documentales como la via que permita construir las estimaciones hechas sobre el uso de competencia
evaluativas en el drea de matematica, la revisidon de diversos documentos permitié hacer las estimaciones
presentadas sobre el tema que se corresponde como hecho de investigacion. Al respecto, Chong (s/f)
sefiala que:
La investigacién documental se ocupa del estudio de los documentos que se derivan del proceso de
la investigacidn cientifica y de la informacidn preexistente antes de empezar la investigacion, y que
se publican tanto en fuentes documentales tradicionales y de otro tipo, como lo son los diferentes

recursos audiovisuales, multimedia y digitales (p. 183).

A partir de lo expresado anteriormente, desde elementos tedricos se busca dar respuesta a las
preguntas resultantes de la reflexion sobre los principales problemas que persisten en cuanto al desarrollo
de los procesos emprendidos por las competencias evaluativas a través de los procesos formativos
actuales. Por otra parte, fue necesario hacer una reconstruccién de los elementos previstos ante tal
situacidn al intentar entender que elementos se deben considerar para su actuacién ante el hecho

educativo.

3.4.2. Informantes claves

Los informantes claves en la investigacion aluden a 4 docentes del area de matematicas del grado
tercero, los cuales fueron seleccionados por conveniencia o de manera intencional, asegurando que
cumplieran con las caracteristicas que se requerian para el desarrollo del estudio. Con respecto a esto,

Martinez (2004) afirma que: “en la muestra intencional se eligen una serie de criterios que se consideran
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necesarios o convenientes para tener una unidad de analisis con las mayores ventajas para los fines que
persigue la investigacion” (p. 86), por lo anterior los criterios de seleccion de analisis se atribuye a docentes
de matemadticas del grado tercero, con minimo dos afios de experiencia en la Institucién Educativa Juan
Pablo I, a quienes se les caracterizara segun edad, genero, decreto de nombramiento o tipo de contratoy
estado civil (Ver Tabla 1), para poder analizar con mayor profundidad la concepcidn paradigmatica de la

evaluacion en la matematica.

Tabla 1

Informantes claves.

Criterios de inclusion
e informacion de los

Informante 1

Informante 2

Informante 3

Informante 4

informantes
Edad 51 33 35 53
Genero Femenino Femenino Masculino Femenino
Estado civil Soltera Casada Unidn libre Casada
Area Matematicas Matematicas Matematicas Matematicas
Afos de experiencia
en la Institucion 1> 4 3 16
Decreto de 0900 Agosto 0220 del 10 0210de 30 de 000199 de |7
nombramiento 1994 Marzo 2016 marzo de 2017 Marzo 1995
Tipo de contrato Oficial Oficial Oficial Oficial

Fuente: Elaboracién propia.

3.5 Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Segun Martinez (2004) el procedimiento metodoldgico el cual encausa las técnicas e instrumentos
“deben orientarse hacia el descubrimiento de las estructuras personales o grupales, sera necesario tener
muy presentes las formas en que se revelan o expresan dichas estructuras” (p.88), por tanto, se utilizan

para la recoleccién de informacidn las siguientes técnicas

3.5.1 Andlisis documental

Finalmente se utilizé6 como técnica el analisis documental, la cual segiin Martinez (2004) en ella se
busca no estudiar el texto, sino su significado, con esta técnica se interpretan textos buscando
explicaciones de tipo tedrico que sean precisas, para ello se utiliza como instrumento la matriz de analisis,
donde de manera organizada se puede tomar nota de las revisiones documentales, y de esta manera

construir conceptos y términos relacionados con las categorias de analisis; a su vez esta permitira la
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construccion del instrumento de entrevista a los cuatro informantes claves, para poder dar cumplimiento

a la investigacion propuesta.

3.5.2 Entrevista semiestructurada

Otra técnica utilizada para la recoleccién de la informacién serd la entrevista semiestructurada, la cual
la define Martinez (2004) como una técnica la cual es basada en el dialogo, y que a su vez permite obtener
una primera impresidn de la estructura de la personalidad del interlocutor. También Kvale citado por este
mismo autor, indica que la entrevista en investigacidn cualitativo obtiene “descripciones del mundo vivido
por las personas entrevistadas, con el fin de lograr interpretaciones fidedignas del significado que tienen
los fendmenos descritos” (p.95), para ello se implementara como instrumento el guion de preguntas, las
cuales seran organizadas de forma que permita abordar el problema a investigar. Lo anterior serd aplicado
en los participantes claves, que en este caso son los cuatro docentes de matematicas del grado tercero en
la Institucion Educativa Juan Pablo I. En cuanto al proceso de validacion esta se realizé por medio de juicio
de expertos, donde fueron revisadas y evaluadas por dos profesionales en el area correspondiente de
educacién, quienes emitieron recomendaciones para la construccidon y modificacién de la entrevista y

finalmente aprobaron el guion de preguntas que fue planteado.

3.6 Anadlisis y procesamiento de la informacién

Precisado y descrito el método, el escenario, informantes clave e instrumento que se utilizaron
para obtener la informacién, consecuente con las ideas paradigmaticas de la metodologia de la
investigacion, se pretende ahora describir el proceso de decodificacidn, que intenta servir de orientacién
para la interpretacién correcta, y la construcciéon correcta de un conocimiento con base al objeto de
estudio; es decir, en este apartado se esclarecen los esfuerzos a invertir en el proyecto, para “establecer
la concepcidn paradigmatica que rige las prdcticas evaluativas de los docentes del drea de matematicas
del grado 3 en el sector publico de Cucuta”.

Tal interpretacidn, se realizé de la informacidn recolectada a través de la entrevista y cada uno de
los referentes dialdgicos entre el discurso y el comportamiento de los actores pedagdgicos en el drea de
matemadtica. Para iniciar la descripcidon de esta fase, es fundamental volver a citar Ledn (2007), al asegurar
gue en la interpretacion aqui se sustenta, en un proceso decodificacién de:

La accion social mediante la lengua, donde ésta no sdlo es "interpretante" de lo social, sino también
se constituye en el "contenido" de la sociedad. La conversacién es en si el minimo observable que

representa estructuralmente las dindmicas sociales desde su dimension subjetiva, es decir, en cémo
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los sujetos incorporan rasgos, caracteristicas del grupo social al que pertenecen y que es posible

conocer en su manera de decir (o hablar) lo que les es significativo. (p.6)

Es decir, refiere a un proceso de reflexién de investigador, a partir de la informacién recabada en
el contexto de indagacién, bajo las intencionalidades y el interés en el objeto de estudio dilucidado. No
estd de mas recordar que, esa reflexién debe concebirse como una disposicién en la consciencia
cognoscible del investigador, para darles significados justos y sustanciales a lo descrito por los actores
entrevistados, y filtrar de alli un conocimiento, que sirva para explicar acontecimientos en el orden
sociocultural, de los cuales se inicia la idea de tesis.

Cabe decir, que para realizar una interpretacion correcta un referente metodolégico importante,
y se quiere utilizar en la tesis, es la categorizacion, por ser un mecanismo idéneo de interpretacion y, por
ser, seglin Romero (2005) cada una de “las nociones mas generales, cada una de las formas de
entendimiento. Por ello requiere de un proceso de organizacidn segun unas caracteristicas similares o ejes
principales, para ello se necesita de un nivel de conocimiento y abstraccién” (p.113). Esta categorizacion
se debe entonces a una organizacién con sentido y significado, en funcién a puntos en comun que se
descubren en torno al discurso o acciones humanas — sociales, como epicentro de la tesis en desarrollo.

Esta categorizacién se utiliza, en fenémenos de indagacion donde se tienen nociones
experienciales sobre la problemdtica que se aborda, pero se requiere de referentes especificos para
conocer a profundidad y sustancialmente acerca de ese problema, posible ante todo, por una via inductiva
facilitada por los rasgos mostrados en la conversacidon o en la accidon observada, y que se decodifica
reflexivamente en cada proposicidn o acontecimiento, para darle el significado real por el cual los actores
decidieron expresarse de esa manera, dando conceptos e ideas ajustadas a las representaciones de esos
mismos actores. En este sentido, la interpretacion a realizar no es mas que ajustar las reflexiones y
conclusiones, parciales y totales, a las condiciones que verdaderamente dieron origen a los
acontecimientos observados y captados, de manera que expliquen en un sentido real, lo que estaba
acaeciendo en circunstancialidad y momento de la recoleccion de la informacion.

En este orden de ideas, la categorizacion como referente de interpretacidn, indica “trabajar con
ellas implica agrupar elementos, ideas y expresiones en torno a un concepto capaz de abarcar todo”
(Romero, 2005, p.113), y ese todo simplemente se enfatiza en el objetivo precisado para la fase de
categorizacidon, que en el presente caso se refiere a “Interpretar categdricamente las competencias
evaluativas que manifiestan los docentes en la practica pedagdgica especifica del area de matematicas”.

A fin de cuentas, lo que se pretende hacer es, segiin Romero (2005):
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Clasificar conceptuar o codificar un término o expresion de forma clara que no se preste para
confusiones a los fines de determinada investigacion. En dichas alternativas seran ubicados,
clasificados, cada uno de los elementos sujetos a estudio (las unidades de analisis) (...) Si se plantea
el fendmeno como hecho observable en un contexto especifico del que se extracta una serie de
informacidn, es vdlido establecer un entramado de datos importantes que se registran, a su vez esta
informacidn se convierte en campos definidos de analisis los que por sus caracteristicas similares se

organizan en categorias. (p.114)

Asi, se lograron transcribir las conversaciones realizadas en las entrevistas, y se analizaron todas
las referencias captadas de la observacién, generando codificaciones en torno a aspecto que se destacan,
gue se presentan constantemente, o significados impactantes en torno a las practicas y, en especial, a las
competencias evaluativas de los docentes. A partir de ello, se generan los siguientes cédigos que fueron
sistematizados a través de ATLAS.TI para la creacién de categorias axiales. La tabla a continuacién presenta

como se identificaron las unidades de andlisis, las cuales se obtuvieron al crear las siglas de cada unidad.

Tabla 2
Cddigos de unidades de andlisis.
Unidades de analisis Cadigo
Siee Evaluacion funcion SEF
Siee Evaluacidn concepcién de la evaluacion SEC
Siee Evaluacion formas de evaluar SEF
Siee Estrategias de evaluacion SEE
Siee Competencias generales SCG
Siee Competencias generales SCG
Pei Evaluacién funcidn PEF
Pei Concepcion de la evaluacion PEC
Pei Evaluacién formas de evaluacién PEFO
Pei Competencias generales PCG
Pei Practica evaluativa desde lo disciplinar PPD
Pei Practica evaluativa desde la didactica de la matematica PPM
Lineamientos evaluacion funcién LEF
Lineamientos concepcién de la evaluacién LCE
Lineamientos formas de evaluacién LEFO
Lineamiento concepcidn de la evaluacion LCE
Lineamientos estrategias de evaluacion LEE
Lineamientos competencias en matematicas LCM
Lineamiento practica evaluativa desde lo disciplinar LPD
Lineamiento practica evaluativa didactica de la matematicas LPM
Lineamiento vision de la matematicas LVM
Estandares evaluacién funcidn EEF
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Estandares evaluacién formas de evaluacién EEFO

Estdndares evaluacién concepcion de la evaluacién ECE
Estdndares evaluacién Estrategia de evaluacion EEE
Estdndares competencias Generales ECG
Estandares competencias matematica ECM
Estandares diddactica de la matematica EPM
Estdndares vision de la matematica EVM
Plan de drea concepcion de la evaluacién AEFO
Plan de drea evaluacién funcién AEF
Plan de area estrategias de evaluacion AEE
Plan de drea funcion de la evaluacién AEF
Plan de drea competencias matematicas ACM
Plan de drea Practica Evaluativa didactica de la matematica APM
Plan de drea vision de la matematica AVM

Fuente: Elaboracién propia.

Por ende, se obtuvieron categorias axiales y subcategorias de la unidades de andlisis que se
mostraron anteriormente, que sirvieron de argumentos para la conformacién de constructos mas
generales llamados categorias, o referentes de mediano nivel, que empiecen a dar sentido y explicacion a
los hechos observados, para finalizar en unidad tematica, o conclusién, que precise el problema, los
inconvenientes y obstdculos hallados en la realidad, de haberlos y conocerlos, independientemente de lo
gue inicialmente se prensaba o creia. Finalmente, de la unidad de analisis construida, a partir de la
informacién suministrada por los actores entrevistados, se logrd realizar la construccion teorética, que
permitid sentar bases para la argumentacién de la linea de investigacion, oportuna para potenciar el area
del conocimiento, y las practicas socioculturales que se quieren beneficiar con el desarrollo y conclusion

del presente estudio.

3.7 Categorias centrales
El establecimiento de categorias centrales son un elemento fundamental para el desarrollo de la
investigacion, de este modo, se establecen las prioridades que seran abordados en la indagacion referida
al proceso de recoleccién de la informacién, de este modo, es necesario establecer un proceso de
categorizaciéon como el que se presenta a continuacion en la tabla 3, a fin de sistematizar las razones que
deben ser consideradas por su contribucién en el establecimiento de la nueva realidad percibida por los
investigadores.

Tabla 3
Categorias centrales.
Categoria Sub Categoria
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Evaluacién

Evaluacidon por competencias

Practica evaluativa

Concepcidn de la evaluacion
Funcién de la evaluacidn
Formas de evaluacidn
Estrategias de evaluacion
Competencias Generales
Competencias Matematicas
Desde lo disciplinar
Didactica de la matematica
Caracteristicas de la

evaluacion

en

matematicas / orientacién de la matematicas

para la evaluacion.(visidon de la matematica)

Fuente: Elaboracién propia.
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4 RESULTADOS

En esta seccién se presentan los resultados obtenidos luego de aplicados los instrumentos
dirigidos a los docentes del area de matemadtica. A tal fin se agruparon los items considerando las
subcategorias que componen cada categoria inicial de estudio, para proceder al andlisis de los mismos y
en funcidn a ello a codificar la informacién y posteriormente hacer el andlisis microscépico de cada una de
las respuestas, para finalmente crear un andlisis profundo acompafado de la interpretacion del mismo. En
cada uno de los casos se analizaron y describieron las categorias axiales referidas a al desarrollo de la
evaluacién en el drea de matematica frente a los procesos de calidad educativa en la Institucién Educativa
Juan Pablo |, como una forma de explicar lo que ocurre en la realidad actual.

Por otra parte, se empled la entrevista como un instrumento que sirve de soporte para el
investigador en funcién a dar lugar a las categorias de estudio. Por tal motivo, a la hora de disefar el
instrumento es fundamental que se tomen en cuenta las orientaciones metodoldgicas de la investigacidn
para que el alcance del mismo cumpla con las necesidades implicitas a lo hora de estudiar la situacidn
problema. Para el caso particular de esta investigacion, se hizo uso de la entrevista como instrumento
principal para el proceso de recoleccidon de la informacion, y a partir de alli poder hacer los andlisis
correspondientes.

El andlisis cualitativo, se llevd a cabo por medio de la triangulacion, la cual es un proceso ordenado
gue busca seguir un método estructurado para realizar el andlisis de los resultados de la forma mas
pertinente y precisa posible, para efectos de esta investigacién, se busca a la hora de aplicar la
triangulaciéon simplemente el cruce de datos entre los resultados obtenidos por las entrevistas aplicadas,
el contraste de dichos resultados con los elementos tedricos resaltantes de los mismos y las perspectivas
de los investigadores. Para de esta forma tratar de abordar por completo la complejidad del objeto de
estudio en este caso lo concerniente a la cotidianidad de la evaluacion en el drea de matematica. Por lo
cual, es necesario la creacidn de categorias, subcategorias, de las cuales se derivaron categorias axiales
gue permitan agrupar la informacidn para de esta forma poder simplificar el andlisis de la informacion.

Ante ello, la evaluacidn educativa se encuentra presente en cualquier debate sobre educacién. Sus
funciones, sus intenciones, incluso sus nombres proliferan y aumentan su complejidad hasta tal nivel que
se acaba por encontrar un momento histdrico donde a pesar de que el conocimiento sobre la evaluacion
es mayor que nunca, la confusion es grande. De modo que, muchos de los intentos que se hicieron en las
anteriores décadas por distinguir medicidn, evaluacién y calificacion no obtienen recompensa. La

literatura sobre las nomenclaturas que acompafian al término evaluacidn es tan extensa que provoca
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confusién en cuanto al verdadero significado de dicho término. Ocurre entonces que muchas de las
practicas que dicen llamarse evaluacidn, pretenden ser a su vez practicas de calificacidon o de medicién. De
ahi que se haya denominado a la época actual como la quinta generacidon de la evaluacién: la evaluacién

ecléctica (Alcaraz, 2015).

4.1 Relacion entre la apuesta de evaluacidn nacional frente a la institucional en el area de matematica.

Inicialmente, es necesario destacar la importancia de hacer la comparativa entre los diferentes
documentos que rigen a las instituciones a nivel nacional, los elementos considerados por el ICFES de
manera especifica para cada competencia del drea de matematicas. Es por ello, que se hizo énfasis en cada
una de las competencias las cuales son: Razonamiento y argumentacién; Comunicacion, representacion y
modelacion; y Planteamiento y resolucion de problemas, las cuales permiten establecer el puntaje general
obtenido y poder estimar las similitudes y diferencias que se corresponden con el modelo propuesto por
el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) en Colombia.

La ensefianza de la Matemadtica en la institucidon educativa colegio Juan Pablo |, inciden una serie
de elementos que determinan como se estan llevando a cabo los procesos formativos especificamente
con el uso de competencias. Ante ello, es necesario comparar los que sucede en el desarrollo de la
evaluacién institucional, con énfasis en la apuesta evaluativa nacional a través de los elementos
considerados por el ICFES en las pruebas de calidad. Ante ello, a la hora de ensefiar matematica es
necesario lograr definir las situaciones que rigen la dindmica del acto educativo a través de estrategias
pedagdgicas desarrollas a través de los fundamentos que dan lugar a la consolidacion una educacién desde
nuevas perspectivas, las cuales estén acordes con las necesidades evidenciadas en la situacidn problema,
a continuacién, se presentan de forma general y concreta un andlisis detallado entre las competencias
evaluadas a nivel institucional como a nivel nacional.

Competencia Razonamiento y argumentacion: a nivel institucional los documentos plantean que
el estudiante reconozca y describa regularidades y patrones en distintos contextos, en lo que respecta a
establecer conjeturas acerca de regularidades en contextos geométricos y numéricos. Es por ello que, en
lo que respecta a los procesos evaluativos se logré evidenciar en los estudiantes que tan solo se permite
el identificar propiedades de los nimeros, aunque a nivel del ICFES se espera que el nifio deduzca y
establezca estas propiedades en situaciones especificas. Es decir, se busca con lo planteado a nivel
nacional que los nifios adquieran competencias contextuales que le permita a estos poder utilizar lo que

aprenden en los espacios cotidianos de la vida.
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Ahora bien, en lo que respecta al nivel de desempeiio ICFES, los estudiantes de la institucién a
objeto de estudio segln los resultados obtenidos a nivel institucional en la prueba ICFES alcanzaron un
nivel satisfactorio puesto que establece equivalencias entre suma y multiplicacién, puesto que interpreta,
formula y resuelve problemas en diferentes contextos, tanto aditivos de composicidn, transformacién y
comparacion; como multiplicativos directos e inversos. A pesar de que existe la presencia del
razonamiento matemadtico, es necesario que se profundice en lo que respecta a la argumentacién como
parte del rol contextual de la educacion. Es por ello que, los desarrollos de los procesos formativos
emprendidos en el drea de matematica a partir de estos resultados deben hacer énfasis en el conocimiento
argumentativo del estudiante, para poder articular lo que corresponde con el razonamiento y la
argumentacion.

De igual manera, es necesario que los estudiantes generen equivalencias entre expresiones
numeéricas, ya que a nivel institucional no se permite debido al emprendimiento de una educacién de corte
tradicional que el estudiante establezca equivalencias, aditivas y multiplicativas. Por tal motivo, debe
establecer comparaciones entre cantidades y expresiones que involucran operaciones y relaciones aditivas
y multiplicativas y sus representaciones numéricas. Para ello, debe dar razén de los procesos de
adquisicidn y de expresion del lenguaje matematico desde lo simbdlico. Puesto que, se busca que el
estudiante pueda reconocer las propiedades de los nimeros (ser par, ser impar, etc.) y relaciones entre
ellos (ser mayor que, ser menor que, ser multiplo de, ser divisible por, etc.) en diferentes contextos.

En lo que respecta a los elementos evaluados por el ICFES se debe destacar que uno de los
elementos que debe poseer los estudiantes se centra en descomponer cifras, representadas
pictéricamente, en unidades, decenas y centenas; a su vez debe identificar el dato que reune
determinadas condiciones en un conjunto dado. Al hacer la comparativa queda en evidencia el nivel
alcanzado en la prueba de calidad (ver Anexo B), la cual contempla que los estudiantes alcanzaron un nivel
satisfactorio; de este modo, surge la imperiosa necesidad de promover la adecuacion de procesos
educativos centrados en generar la adecuacién de los elementos comprendidos como importantes dentro
del lenguaje matematico y lo que este puede llegar a constituir en la realidad educativa aplicada al
conocimiento cotidiano.

Para el caso especifico de la ensefianza de la matematica se hace presente el uso de lineamientos
pedagdgicos fundamentados en el modelo Singapur y en competencias matematicas como estrategia de
ensefianza. Debido a que el aula es el Unico espacio para impartir los saberes de esta drea. En tal sentido,

se hace necesario la articulacion de propuestas que estrechen de manera precisa con esta forma de ver la
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educacion, dotando de experiencias al estudiante sobre los acontecimientos cotidianos que lo afectan y

son de su interés. Ante ello, el Ministerio de Educacién Nacional (2005) sefiala que:
El método Singapur es una propuesta para la ensefanza matematica basada en el curriculo que el
mismo pais ha desarrollado por mas de 30 afios. El método Singapur se caracteriza por: Hacer de la
resolucion de problemas el foco del proceso. Para ensefiar cada concepto, se parte de
representaciones concretas, pasando por ayudas pictdricas o imdagenes, hasta llegar a lo abstracto
o simbdlico. El curriculo esta organizado en espiral lo que significa que un contenido no se agota en
una Unica oportunidad de aprendizaje, sino que el estudiante tiene varias oportunidades para
estudiar un concepto. Las actividades que se plantean tienen una variacidn sistematica en el nivel

de complejidad (p.02)

Desde esta perspectiva a nivel institucional los estudiantes usan operaciones y las propiedades de
los nimeros naturales para establecer relaciones entre ellos en situaciones especificas. Dentro de los
desempefios los estudiantes deben estar en la capacidad de proponer, desarrollar y justificar estrategias
para hacer estimaciones y calculos con operaciones bdsicas en la solucién de problemas. Por otra parte, a
nivel institucional se puede inferir que tan solo se permite el identificar propiedades de los nimeros, a
nivel del ICFES se espera que el nifio deduzca y establezca estas.

De este modo, se puede entender que en lo que respecta a este componente el nivel de
desempefio ICFES obtenido por los estudiantes de la institucion es minimo, ya que apenas establece
equivalencias entre expresiones numéricas en situaciones que corresponden a estructuras aditivas. Ante
ello, no hay correspondencia entre los conocimientos que poseen los estudiantes y los elementos
considerados por el ICFES a la hora de obtener una puntuacidn de calidad.

Finalmente, para esta competencia, es necesario que el estudiante establezca conjeturas acerca
del sistema de numeracion decimal a partir de representaciones pictdricas y para lograr tal desempefio
debe construir diagramas para representar las relaciones observadas entre las cantidades presentadas en
una situacion. A razén de ello, institucionalmente es evaluado el uso representaciones principalmente
concretas y pictéricas— para explicar el valor de posicion en el sistema de numeracién decimal. Dando lugar
ala necesidad de hacer énfasis en la forma como el estudiante hace uso de tales representaciones y como
las contextualiza en la realidad.

Ahora bien, en cuanto a la evaluacion ICFES la institucidon estd comprendida en un nivel minimo,
ya que los estudiantes solo reconocen eventos posibles, es decir no hay una apropiacidon sobre la

ocurrencia de un evento y construir las representaciones de tales relaciones. Por tal razdn, es necesario
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considerar que el potencial pedagdgico que ofrece el desarrollo de una educacién sustentada en el modelo
didactico a través de competencias que se pretende proponer para la enseifanza de la matematica, el cual
se traduce en la contextualizacién que el docente realiza de los contenidos programaticos, entre otros
elementos, y con relaciéon al estudiante le permite realizar la transferencia de contenidos tedricos a su
entorno inmediato, brinddndole la oportunidad de construir sus conocimientos a partir de aquello que
este considera como importantes; para ello se retoma lo indicado por Sinning, Aroca, Espinosa y Pefna
(2017) acerca de la necesidad de trabajar los procesos cognitivos y meta- cognitivos para el desarrollo de
la competencia matematica de razonamiento y argumentacion, en donde el aula y la didactica sean
propicias para la comparacién, clasificacidn, representacion, identificacion, relacién de factores o
variables, planeacién, evaluacion y retroalimentacién de los conocimientos matematicos.

Comunicacion representacion y modelacion: a nivel institucional en la competencia expuesta
existe relacidn entre lo evaluado por el ICFES y lo evaluado por la institucion. "el colegio realiza mas
procesos para el desarrollo de esta competencia”, ya que lo que se pretende es establecer
correspondencias entre iconos o textos que representan cantidad, es por ello que en lo que respecta a los
procesos de evaluacidn se observa que existe una relacion propia de los procesos académicos llevados a
cabo en la institucidn a objeto de estudio. La cual considera necesario para esta competencia describir,
comparar y cuantificar situaciones con nimeros, en diferentes contextos y con diversas representaciones.

De este modo, el nivel alcanzado por los estudiantes de la institucion se corresponde con el nivel
avanzado de la prueba ICFES, ya que establece correspondencias entre iconos o textos que representan
cantidad, asi como también, describe caracteristicas de figuras semejantes y de figuras congruentes. Ante
ello, se evidencia en la evaluacién institucional que los estudiantes reconocen significados del nimero en
diferentes contextos (medicion, conteo, comparacién, codificacién, localizacién entre otros). Es alli donde
es pertinente mencionar que el colegio se corresponde con los estandares propuestos el MEN y en ciertos
momentos incluso los sobre pasa.

Por otra parte, dentro de los desempefios estudiantiles en el marco institucional se busca que el
nifio describa y represente formas bidimensionales y tridimensionales de acuerdo con las propiedades
geométricas, pues de este modo, puede establecer cuales son las caracteristicas de figuras que son
semejantes o congruentes entre si. Dando lugar, a que exista una relacién entre lo evaluado por el ICFES
y lo evaluado por la institucidn. "pero no existe el reconocimiento de los instrumentos de medida de los
objetos", es decir es necesario abordar de una mejor manera lo correspondiente al componente
geométrico dentro de esta competencia, puesto que no es muy claro la forma de como el estudiante

desarrolla habilidades.
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Ahora bien, el ICFES dentro de la evaluacion de calidad busca asignar un cddigo numérico a un
objeto y lo expresa de manera textual y simbdlica. Siendo este elemento el que mds destaca por no lograr
ser alcanzado en su totalidad, es alli donde se establece una diferencia sustancial entre los logros
institucionales de los estudiantes y la apuesta evaluativa nacional, trayendo como consecuencia la
necesidad de adecuar los procesos formativos del drea para formular una nueva realidad académica
enmarcada en lo establecido por el MEN en Colombia para la ensefianza de las matematica,
comprendiendo que esta es parte fundamental para la formacidn integral de los nifios.

Finalmente, con la apuesta evaluativa institucional se pretende que los estudiantes sean capaces
de representar un conjunto de datos a partir de un diagrama de barras e interpreta las realidades
obtenidas de dicha situacién. Por ende, cuando se evalla se pretende que los estudiantes estén en la
capacidad de representar datos relativos a su entorno usando objetos concretos, pictogramas y diagramas
de barras. De este modo, no existe relacién entre lo evaluado por el ICFES, "ya que a nivel institucional no
se plantea el proceso de interpretacién de tablas y pictogramas", siendo esta una funcién que
necesariamente se debe complementar para promover la contextualizacion institucional con respecto al
ICFES.

Segun los criterios de evaluacién establecidos por el ICFES, la institucion a objeto de estudio se
encuentra en un nivel suficiente, ya que comprende una serie de los elementos establecidos en los
estandares del drea, pero no los abarca en su totalidad, ya que este busca organiza datos segun un criterio
de orden (ascendente o descendente), asi como también, usa los nimeros para establecer el orden de los
elementos en un conjunto.

Planteamiento y resolucion de problemas: para el desarrollo de la resolucion de problemas a nivel
institucional es necesario resaltar la incidencia de la misma en los espacios académicos y cotidianos de los
estudiantes puesto que en algunos casos particulares existe relacidon y en otros no, los cuales seran
abordados a continuacién. En lo que respecta a esta competencia se pretende que los estudiantes
resuelvan problemas aditivos rutinarios de composicién y transformacién e interpreta condiciones
necesarias para su solucion, como un elemento que permita contextualizar las razones especificas para
ensefiar matemadticas en correspondencia con el modelo nacional para que exista una relacion entre lo
gue se evalua institucionalmente y lo resultados de las pruebas de calidad.

Ahora bien, las pruebas de calidad ICFES en lo que se corresponde con esta competencia se
corresponde con interpretar, formular y resolver problemas en diferentes contextos, tanto aditivos de
composicion, transformacién y comparacién; como multiplicativos directos e inversos. En esencia

constituye los elementos que deben ser considerados como criterio de calidad en que respecta al
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planteamiento y resolucion de problemas, por otra parte, también pretende interpretar condiciones
necesarias para solucionar un problema que requiere estructuras aditivas para la transformacién y la
comparacion, de este modo los procesos evaluativos institucionales no se corresponden con la apuesta
nacional sino que es ciertos elementos se contradice, trayendo como consecuencia que el nivel de calidad
no sea suficiente y no trascienda esta particularidad.

De manera particular, se pretende dentro de esta competencia evaluar el componente geométrico
el cual permite al estudiante usar las propiedades geométricas para solucionar problemas relativos a
disefio y construccién de figuras planas. Por ello, a nivel institucional se busca saber si el estudiante esta
en la capacidad de usar propiedades geométricas para solucionar problemas relativos a disefio y
construccion de figuras planas, en cierto modo existe una correspondencia con la evaluacidn institucional
y lo propuesto como elemento referente de ensefianza por el MEN el cual posteriormente es evaluado por
el ICFES cuyos resultados son el sustento para establecer una mejor comparacién de la situacion.

El ICFES en su prueba institucional evalta si el estudiante estd en la capacidad de solucionar
problemas de composicién y descomposicién de figuras planas utilizando propiedades geométricas. Los
resultados de tal proceso estuvieron ubicados dentro del nivel suficiente, permitiendo inferir que
posiblemente lo que ocurra es una confusién en cuanto a la formulacién de los problemas trayendo como
resultado la incoherencia entre el planteamiento evaluativo institucional y el nacional.

Ante lo planteado, surgen la necesidad inminente que se deben considerar a la hora de aplicar
estrategias de ensefianza que afronten las necesidades del momento, puesto que de ellas depende que el
proceso educativo se geste de la mejor forma posible y logre su cometido, que no va a ser mas que lograr
transmitir de forma acorde, acertada y didactica los conocimientos en este caso del saber matematico
contemporaneo, entendiendo que las complejidades de la actualidad requieren del despertar de la
educaciéon a fin de dar respuesta a tan complejo escenario en el que el ser humano se desarrolla

diariamente.

4.1.1 Comparativa de la apuesta formativa nacional e institucional

Es indispensable que los maestros presenten ante la ensefianza de contenidos matematicos
articulen el uso de competencias especificas, las cuales estdn enmarcadas dentro de los lineamientos
establecidos por el MEN en Colombia, para que se dé a reconocer una vision mas amplia de esta asignatura
puesto que se encuentra estrechamente ligada con las necesidades formativas de los estudiantes, tal cual
y como se presenta en la relacion entre los documentos nacionales e institucionales, de este modo, la

matriz documental sefiala que “este planteamiento ha llevado a considerar que el conocimiento
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matematico estd conectado con la vida social de los hombres, que se utiliza para tomar determinadas
decisiones que afectan a la colectividad y que sirve como argumento de justificacion”. (p.12), LVM-152,
alli entra en interaccion la categoria prdctica evaluativa en sociedad con la categoria axial Influencia del
docente en la evaluacion interna y externa (Ver Figura 21). Para que de esta forma resuelvan problemas
con una actitud critica, reflexiva, y esto se logra desde la aplicacién de lineamientos pedagdgicos para
fortalecer las competencias estudiantiles en el area de matematicas, autores como Bazan y Aparicio (2006)
comentan que la adquisicion de ciertas habilidades matematicas bdsicas y la comprensién de
determinados conceptos son imprescindibles para un funcionamiento efectivo en la sociedad actual; de
aqui, que los estudiantes se muestren con optimismo y buena disposicion para aprender contenidos
matematicos.

Este momento interpretativo de la investigacidn, ciertamente dejé entrever grandes debilidades
gue existen en la formacién de los estudiantes en el drea de matematicas, pues los referentes tedricos
sobre el desarrollo de educativo a partir de las estrategias utilizadas, permiten identificar un
reconocimiento de la complejidad, objetivos, propdsitos y demandas del modelo propuesto por el MEN,
pero cuando se trata de caracterizar los medios que son utilizados por los docentes se ven las grandes
debilidades y de alli el distanciamiento que hay entre la apuesta nacional y la institucional.

Tomando en cuenta las concepciones dadas a conocer, se hace necesario hacer referencia al
Ministerio de Educacidn (2009) el cual en correspondencia con los planteamientos referidos argumenta
que:

Es necesario que los estudiantes, desarrollen capacidades, competencias, conocimientos y actitudes
matematicas, pues, cada vez se hace mds necesario el uso del pensamiento matemadtico y del
razonamiento légico en el transcurso de sus vidas, porque es fundamental para enfrentar gran parte

de la problematica vinculada a cualquier trabajo. (p.316)

Evidenciando lo establecido por el autor referido, es de gran relevancia que los maestros adopten
los nuevos lineamientos pedagdgicos establecidos por el MEN puesto que se estaria trabajando en pro de
la apuesta formativa nacional para contextualizar las necesidades educativas, dando lugar a la relacion
entre la categoria inductiva competencias para la calidad educativa como una forma de representar los
referentes planteados a nivel nacional, y que de esta forma intervengan de dptima manera ante cualquier
elemento o factor que pueda afectar su desempefio en las clases incidiendo en el rendimiento académico;
es decir, que se actle ante estimulos del entorno que puedan afectar o también aspectos de tipo personal

que deben corregir.
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Competencias Matematicas.
Luego de saber que las Competencias matematicas son las capacidades que un individuo obtiene
y desarrolla los procesos matematicos para la adquisicién de aprendizajes significativos surge la idea de
las competencias en el area matematica, y esta es concebida como la posibilidad que tiene un individuo
desde una posicidn cognitiva de reacomodar los elementos académicos que posee en este particular sobre
los procesos matematicos, es decir, desde tal hecho, las competencias matematicas permiten lograr un
desarrollo éptimo de los procesos de ensefanza y aprendizaje, bajo los cuales los docentes establecen una
praxis docente acorde con las necesidades académicas de los estudiantes. En un sentido mds amplio,
Verdugo (2003) sefiala que:
el sentido de la expresion ser matematicamente competente esta intimamente relacionado con los
fines de la educacién matematica de todos los niveles educativos y con la adopciéon de un modelo
epistemoldgico sobre las propias matemadticas. La adopcion de un modelo epistemoldgico
coherente para dar sentido a la expresiéon ser matematicamente competente requiere que los
docentes, con base enlas nuevas tendencias de la filosofia de las matematicas, reflexionen, exploren

y se apropien de supuestos sobre las matematicas (p.49)

En relacion con lo expuesto, las capacidades competencias matematicas surgen y se mantienen en
el plano educativo bajo la visién de que estas son las encargadas de afrontar las necesidades conceptuales
y practicas de un individuos para ver como este responde antes situaciones académicas del drea de estudio
en especifico, por ello, las mismas intentan satisfacer algunas necesidades expresadas en los entornos mas
comunes de la practica pedagdgica del docente, a razén de ello, se involucran estas con la experiencia
educativa, puesto que es el escenario en el que pueden tener mayor proyeccion y éxito, al saber que la
educacion es el medio en el que los docentes despliegan una serie de estrategias que le permiten hacer
del acto académico un hecho mas ameno en el que se consoliden las pretensiones educativas establecidas
como competencias de drea de matemadticas. Segun el Ministerio de Educacion (2001):

Las matematicas vistas como competencias son una actividad humana insertada y condicionada por
la cultura y por su historia, en la cual se utilizan distintos recursos lingisticos y expresivos para
plantear y solucionar problemas tanto internos como externos a las matematicas mismas. En la
busqueda de soluciones y respuestas a estos problemas surgen progresivamente técnicas, reglas y

sus respectivas justificaciones, las cuales son socialmente decantadas y compartidas. (pp.49-50)
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Por otra parte, las competencias matematicas hacen énfasis en dos elementos que son considerados
primordiales paralos docentes en principio al establecer la praxis pedagdgica en correspondencia con tales
lineamientos, en funcidén a proponer capacidades cognitivas desarrolladas en los estudiantes a través del
proceso educativo, y en otro sentido, la competencia matematica desde lo pedagdgico tiene que velar por
el desarrollo académico de los estudiantes, estas surgen puesto que en algunos casos se observan
procesos educativos en los que es necesario transformar la vision social que se tiene de esta area del saber.
Tal cual y como se establece en la categoria Evaluacion por competenciay en la categoria axial Adquisicion
y puesta en prdctica de las competencias matemadticas (ver Figura 19), emerge una realidad distinta
puesto que la matriz documental se plantea que: “Las competencias matematicas no se alcanzan por
generacién espontdnea, sino que requieren de ambientes de aprendizaje enriquecidos por situaciones
problema significativas y comprensivas, que posibiliten avanzar a niveles de competencia mas y mas
complejos” (p.49) ECM-184.

Por tal razén, surge la necesidad del MEN en Colombia de establecer las competencias
matemadticas en la busqueda de atender todas y cada una de las situaciones de aprendizaje y para de una
manera concreta reforzar el accionar de los docentes del drea, es en esos espacios donde es prudente
articular la apuesta formativa nacional e institucional desde competencias matemadticas para lograr tales
fines.

Comunicacién: La comunicacion en las matematicas es un referente del proceso social que se
despliega a la hora de afrontar el reto de afianzar una praxis docente adecuada, en un sentido mas amplio,
es oportuno sefialar que a lo largo del tiempo, han sido muchos los elementos de caracter social que han
incidido en el desarrollo oportuno de esta area del saber, por ello afrontar la realidad educativa en torno
a las matematicas desde la competencia de la comunicacion permite que los estudiantes se involucren de
una manera mas amena en el acto educativo y que el docente encuentre las herramientas necesarias para
lograr consolidar una vision de educacién segun los requerimientos pedagdgicos del momento, al
respecto, Los Estandares Basicos de Competencias Matematicas sefala que:

A pesar de que suele repetirse lo contrario, las matematicas no son un lenguaje, pero ellas pueden
construirse, refinarse y comunicarse a través de diferentes lenguajes con los que se expresan y
representan, se leeny se escriben, se hablany se escuchan. La adquisicién y dominio de los lenguajes
propios de las matematicas ha de ser un proceso deliberado y cuidadoso que posibilite y fomente
la discusion frecuente y explicita sobre situaciones, sentidos, conceptos y simbolizaciones, para
tomar conciencia de las conexiones entre ellos y para propiciar el trabajo colectivo, en el que los

estudiantes compartan el significado de las palabras, frases, graficos y simbolos, aprecien la
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necesidad de tener acuerdos colectivos y aun universales y valoren la eficiencia, eficacia y economia

de los lenguajes matematicos (p. 54).

Adoptar esta vision renovada de las matematica apunta a atender los lineamientos estandares
propuestos por el MEN en Colombia, cuyos afanes intentan en primer lugar hacer de la educacién un hecho
mds humano, pero en segundo lugar, buscan centrar sus esfuerzos en renovar la praxis del docente
permitiendo que los estudiantes accedan a la expresidn coloquial del lenguaje matematico, en la cual estdn
inmersos una serie de elementos técnicos los cuales son representativos a la hora de no perder la
profundidad académica que la educacién debe poseer, entonces la competencia comunicacidn en las
matemadticas va a ser un balance oportuno entre las razones sociales y los elementos técnicos de esta area
especifica del saber.

Razonamiento: El razonamiento matematico, es un elemento clave para el desarrollo académico
dentro de la praxis pedagdgica del docente, puesto que alli, se pretende hacer énfasis en la consolidacion
de un pensamiento matematico que conlleva a la aproximacion de la razén en los entornos inmediatos de
la realidad educativa de esta drea del saber, ver la matematicas de esta manera ayuda a reafirmar un
pensamiento epistemoldgico e incluso hasta filoséfico de los procesos académicos referidos con esta
disciplina, en la que es muy comun ver en los actuales momentos la creciente demanda de un visién mas
integra y compleja de la ejecucidon de practicas que se adecuen a tales planteamientos, en un sentido mas
amplio, Los Estandares Basicos de Competencias Matematicas, describe:

El desarrollo del razonamiento légico empieza en los primeros grados apoyado en los contextos y
materiales fisicos que permiten percibir regularidades y relaciones; hacer predicciones y conjeturas;
justificar o refutar esas conjeturas; dar explicaciones coherentes; proponer interpretaciones y
respuestas posibles y adoptarlas o rechazarlas con argumentos y razones. Los modelos y materiales
fisicos y manipulativos ayudan a comprender que las matematicas no son simplemente una
memorizacion de reglas y algoritmos, sino que tienen sentido, son ldgicas, potencian la capacidad
de pensary son divertidas. En los grados superiores, el razonamiento se va independizando de estos
modelos y materiales, y puede trabajar directamente con proposiciones y teorias, cadenas
argumentativas e intentos de validar o invalidar conclusiones, pero suele apoyarse también
intermitentemente en comprobaciones e interpretaciones en esos modelos, materiales, dibujos y

otros artefactos (p. 54)
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En secuencia con lo expuesto, el razonamiento matematico es un proceso mediante el cual se
puede aproximar a la comprensién de una disciplina académica distinta y que incluso va a incidir de
manera directa en la forma de planificar y de sintetizar los elementos académicos con los que cuenta el
docente para desarrollar su praxis, entendiendo que la razén social que se puede aproximar sobre las
matematicas son uno de los factores decisivos para lograr hacer de la educacién un hecho acorde a las
visiones pedagdgicas y diddcticas de la actualidad.

Resolucion: La resolucion de problemas matematicos, en una visién un tanto amplia indican la
prosecucién de la sistematizacién de las matemadticas en la cual se induce la nocién de que el docente debe
incluir en su accionar docente de manera continua el desarrollo de ejercicios especificos que permitan a
través de la repitencia la adecuacion de las condiciones cognitivas de los estudiantes en pro de ser una via
oportuna para comprender tales operaciones, al respecto, Los Estdndares Basicos de Competencias
Matematicas, plantea:

Este proceso implica comprometer a los estudiantes en la construccidn y ejecucidn segura y rapida
de procedimientos mecdnicos o de rutina, también Ilamados “algoritmos”, procurando que la
practica necesaria para aumentar la velocidad y precisién de su ejecucién no oscurezca la
comprensidn de su caracter de herramientas eficaces y Utiles en unas situaciones y no en otras y
gue, por lo tanto, pueden modificarse, ampliarse y adecuarse a situaciones nuevas, o aun hacerse

obsoletas y ser sustituidas por otras. (p.55)

Tales afirmaciones, indican que la praxis hace al maestro y eso es lo que busca esta competencia al
promover la sustentacién procedimental del pensamiento matematico, en el cual surgen elementos claves
y de interés para la consolidacién de las situaciones diddacticas y pedagégicas consideradas como
herramientas para desarrollar una educacién de calidad que realce el valor social de las matemdticas en
los procesos formativos. De este modo, existe una realidad que se explica en la convergencia de la
categoria Evaluacion por competencias y su estrecha relacidon con las categorias axiales Adquisicion y
puesta en prdctica de las competencias matemadticas, y Diversidad de las estrategias educativas y la
participacion del estudiante en estas (ver figura 17), puesto que la matriz documental trata de enmendar
el vacio educativo a nivel institucional con la siguiente afirmacion:

para que el conocimiento sea producido, asumido y trabajado en la creacidon y transferencia de

ciencia y tecnologia. Eso lleva a producir una educacidn, en primer lugar, que satisfaga las

necesidades de los educandos y enfatice los procesos de aprendizaje en el desarrollo del

pensamiento y las habilidades necesarias para seguir aprendiendo, como son: razonamiento légico
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y matematico, habilidades comunicativas, capacidad de identificar y resolver problemas, valoracion
de la cultura, creacién y aplicacion de ciencia y tecnologia y capacidad para trabajar en grupo (p.57)

PCG-48 - PCG-49

Ante ello, las Competencias Matematicas cumplen una funcién primordial dentro de los procesos
educativos de los actuales momentos, y esto se ve manifestado en la necesidad de incluir en los contextos
escolares una serie de herramientas y experiencias didacticas desarrolladas por el docente que
experimente una versién social de dicha drea. Sin lugar a duda, las competencias matematicas representan
una estrategia oportuna para el manejo de estas nuevas realidades que en tiempos pasados no eran
consideradas tan primordiales, por ello, se busca fundamentar el manejo del método Singapur como un
modelo que apunte a la consolidacidon de competencias matematicas para proporcionar las herramientas
necesarias que los individuos en formacidn necesitan para lograr consolidar los estandares de calidad que
el MEN tanto desea consolidar.

Para ello, es necesario analizar lo evidenciado en las pruebas saber ICFES, al establecer una
contrastacién entre la apuesta formativa nacional y la institucional en lo que respecta al desarrollo de las
competencias especificas del drea las cuales estdan enmarcadas en: comunicacién, resolucién de problemas

y razonamiento.
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La diferencia con el promedio de todos los colegios del pais
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Figura 11 La diferencia de la Institucion Educativa Juan Pablo | con el promedio de todos los

colegios del pais segun las competencias evaluadas por el ICFES.

En un sentido mas amplio, la figura 11, muestra de forma general cuales son las competencias del

area de matematica que son evaluadas por el ICFES, dando asi oportunidad para reflexionar en lo referido

ala enseianza de la matematica, donde resulta inquietante, el uso de material pedagdgico que esta siendo

utilizado para el desarrollo de la misma, y eso queda en evidencia al contrastar categoria Evaluacion con

la categoria axial Diversidad de las estrategias educativas y la participacion de los estudiantes en estas.

Al tomar como referencia que existe un vacio entre los referentes que se asumen para el disefio y

utilizacién de material pedagégico, puesto que no hay una evidencia clara de que se asuman las

recomendaciones es hechas por el MEN e incluso se obvia las sugerencias hechas por los documentos

institucionales. Ante ello, la matriz documental plantea que:

Consideramos que las experiencias de aprendizaje deben ser significativas, profundas, y que deben

lograrse a través de actividades intencionadas, dinamicas, reflexivas, participativas y disefiadas

fundamentalmente para atender las diferencias individuales de los estudiantes. Postulamos que

todos los docentes desarrollan su actividad pedagdgica basada en la metodologia del aprendizaje

significativo. Creemos que el aprendizaje es mas efectivo cuando es presentado en un medio

ambiente acogedor, calido, fraterno y motivador. (p.23). PPM-58
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En este sentido se refiere al uso de lineamiento establecidos por el MEN, como la posibilidad de
encontrar un aula de clase un medio complejo, pero al mismo tiempo un espacio integrador, que logre
sobrellevar los problemas personales, culturales y sociales de los estudiantes inmersos en la expresion de
ensefianza, que pueden ser atendidos a través de las oportunidades que ofrece la apuesta formativa
nacional, y los impactos pedagdgicos en atencion a la creacién de conocimientos que sean traducibles en
competencias y oportunidades para vivir mejor ante las exigencias del entorno y del medio en donde se
desenvuelven. Esto se corresponde con lo planteado por Sanchez (2006), quien considera que:

Ante la realidad compleja, ensefiar Matematica debe enfatizar en superar la explicacidon con
fundamentos reduccionistas, enciclopedistas y positivistas que, de una u otra forma,
descontextualizan, desideologizan y neutralizan a los estudiantes en su pensamiento y accién ldgica.
Por consiguiente, la complejidad de la realidad educativa reclama con urgencia una accién escolar
gue devele pedagdégicamente las ideas y acciones que ordenen los espacios académicos con el uso

de lineamientos curriculares” (p.12).

Ante ello, surge la necesidad de tratar de renovar la forma como se ensefia la matematicas desde
lineamientos curriculares y pedagdgicos establecidos por el MEN en Colombia a través de Componentes y
competencias, si es cierto, que es necesario el marco tedrico y el saber cientifico para el desarrollo del
saber especifico del area, también es cierto, que en los momentos actuales, es necesario la inclusién de
nuevas tendencias que rompan con los esquemas de la educacién tradicionalista y que involucren al
estudiante en el compromiso de adquirir los conocimientos para consolidar el desarrollo académico de la
disciplina.

La realidad de la evaluacién hecha por el ICFES permitié establecer que en la institucidn educativa
colegio JUAN PABLO |, los estudiantes del grado tercero quedaron en el nivel minimo de manejo de
componentes y competencias. Hecho que permite suponer, que en el proceso de construccion de nuevos
elementos diddcticos y pedagégicos para la ensefianza de la matematica, resaltan elementos que son
necesarios mencionar, ya que sin lugar a duda representan el punto central de partida para la sustentacion
de la misma, lo resaltante del hecho es que en el contexto educativo de bdsica primaria en Colombia los
elementos mds comunes con los que se ensefia matematica, se remontan a teorias basadas Unica y
exclusivamente en aspectos tedricos y calculos o procedimientos, dejando a un lado las nuevas tendencias
que promueven otros métodos contextualizados en el uso de componentes y competencias que permitan

la construccion de un saber matematico contextualizado.
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Lo referente a la educacidon basica primaria en Colombia actualmente se ha enmarcado dentro de
parametros estrictamente reduccionistas, donde los procesos matematicos son dificiles de entender, esto
se puede evidenciar como una realidad que emerge de la categoria axial Adquisicion y puesta en prdctica
de las competencias matemadticas. Por tal motivo, se ha estado excluyendo la implementacion de nuevas
tendencias del pensamiento pedagdégico expuestas como apuesta formativa nacional que permitan
mejorar el proceso de razonamiento, comunicacién y resolucién de procesos matemadticos para
contextualizar esta drea del saber en el plano socio-educativo; lo planteado permite que la visidon que se
tiene de las matematicas cambie y renueve, para afrontar de forma diferente las perspectivas de analisis
de un ejercicio de razonamiento determinado.

De lo descrito, es importante decir que en todo momento esto no sucede asi, pues siempre se
muestran falencias como las que se han interpretado hasta aqui, y las condiciones ideales argumentadas
en los fundamentos expuesto en la matriz documental. Demuestra que no siempre se desarrollan o llevan
a cabo en la realidad, razén por la cual se presentan falencias en el proceso de ensefanza desarrollados
en estos escenarios, que hacen complejo e intrascendente los alcances de la educacién desenvuelta por
en el modelo de competencias establecidos por el MEN.

En la ensefanza de la matematica resalta el hecho de la necesidad del fundamentos pedagdgicos
estructurados por el MEN, como elementos que se ajusten a las necesidades actuales que aporten un
pensamiento légico de razonamiento y resolucién que permite tener una perspectiva amplia, donde la
educacién va a ser el componente pedagdgico permita abordar de manera didactica las acciones
educativas, donde el elemento primordial radica, en el uso de componentes y competencias para abordar
desde perspectivas diferentes la educacidn por asi decirlo, limitado este exclusivamente a la busqueda
constante de nuevas experiencias de ensefianza, lo que indica que desde perspectivas pedagdgicas se
ensefie a producir un conocimiento légico matematico articulado con las perspectivas mencionadas. En
cuanto a las tendencias emergentes, las matematicas en su forma de ensefianza deben incluir la
comunicacioén, el razonamiento, y la resolucién de problemas como fundamento de ensefianza, es decir,
debe estar cargado de alto contenido pedagdgico y que el mismo, involucre a los estudiantes en el analisis
de todas las situaciones contenidas en el ambiente escolar.

Es evidente, que el uso que se le da a la matematica la mayoria de veces, se identifica
exclusivamente con procesos de solucién de problemas; la educacién sustentada con elementos didacticos
de percepcidn légica, permite que las descripciones simplistas en dicha drea sean superadas. Es decir, el
uso de un sustento pedagdgico auspiciado por el MEN se ha resumido a una especie de razén que invita a

reestructurar todos los elementos pedagogicos incluidos en la ensefianza de las matematicas; el desfase
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gue existe entre la realidad educativa y lo planteado desde la actualidad invita a pensar y repensar el hecho
de la viabilidad que tienen estos planteamientos como via de ensefianza.

En la ensefanza de la Matematica actualmente, han surgido una nueva series de tendencias que
han permitido que la misma se incluya de forma general con el uso de fundamentos pedagdgicos
establecidos por el MEN que permiten la aplicabilidad y el uso de esta area del saber, tal es el caso de la
creacion de un modelo de enseilanza especializados que sirven como herramientas de apoyo para la
creacion de un pensamiento matematico adecuado, de forma muy particular, como un elemento clave en
las nuevas perspectivas de ensefianza que hay en Colombia y a nivel mundial. Segun Nieto (2010):

La utilizacidn de competencias aporta la doble vertiente de adquisicion de destrezas y fomento de
valores educativos, culturales, .... al trabajar con fuentes de informacién de distinta indole. Por ello,
estas fuentes de informacidn constituyen un recurso didactico de gran importancia para conocer la
mejor forma de enseflar matematicas. Con estas herramientas el docente debe plantearse no
guedarse solamente en utilizar informacién, en los datos que obtenemos, sino en incluir
capacidades como las de comunicar informacién, razonar sobre ella, resolver un problemay de esta

forma convertirla en conocimiento (p. 158)

La ensefianza de la Matemdtica, se ha visto influida por la implementacién de nuevas posturas
pedagdgicas que promueven el desarrollo del saber cientifico desde perspectivas didacticas; el uso de
competencias como medio para propiciar el aprendizaje, permite ampliar la visién que se pretende
implementar como elemente que propicie el despertar pedagdgico de esta area de aprendizaje, y que esto
a su vez de paso a la consolidacién de dicha disciplina educativa bajo el rigor que los momentos actuales
lo demandan, aunado a ello es pertinente acotar que para el proceso de disefio y elaboracién de
planeaciones escolares, fundamentar sus acciones en dicho modelo representa la alternativa mas viables
para satisfacer las necesidades que dicho proceso se plantea.

Uno de los elementos que hoy dia juega un papel importante en la ensefianza de la Matematica
es el uso de la comunicacidn, el razonamiento y la resolucion de problemas, en el plano educativo como
elemento didactico para promover el aprendizaje, ahora bien, el dmbito educativo colombiano,
especificamente en la institucién educativa colegio JUAN PABLO |, la aplicabilidad de dicha estrategia no
se ha logrado consolidar por completo, y esto se observa, al analizar, que tantas ventajas surgen del uso
de las competencias matematicas desarrolladas en el ambito educativo. En una expresion simple esto es
lo que intenta implementar como alternativa de ensefianza para la matematica. Al respecto, Sanchez, F.

(2010) Plantea que
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actualmente el desarrollo de la Matemadtica va intimamente asociado al desarrollo de nuevas
tendencias pedagdgicas, asi como a la explotacidn de informacién estadisticas captada mediante el
uso de bases de datos digitales, el ser humano educado desde componente pedagdgicos que

permitan simplificar estas expresiones” (p. 18).

Las ventajas inmersas en la apuesta formativa nacional en el campo educativo son significativas,
aunque la realidad sea contradictoria. Vemos que hay un desligue importante con la inclusién de nuevas
tendencias para el desarrollo de la cotidianidad de las clases de Matematica, incluso hasta en algunos
casos dichas posturas pedagdgicas son desconocidas en funcidn a que poco se maneja el tema, el visén de
los docentes sigue asociada al tradicionalismo y desechando las nuevas tendencias para ensefiar el saber
del area.

Uno de los elementos de mayor relevancia dentro de las clases de Matematicas radica en el gran
cuestionamiento que gira en torno al uso de modelos o lineamientos pedagdgicos como estrategia de
ensefianza; aqui existe una concordancia con la establecido con una de las unidades de analisis de la matriz
documental la cual sostiene que “Las competencias matemdticas no se alcanzan por generacion
espontdnea, sino que requieren de ambientes de aprendizaje enriquecidos”. ECM-184 y tiene que ver esto
con las limitaciones que los mismo presentan en cuanto a su accesibilidad, y es notorio que lo mas
resaltante es el desconocimiento de sus potencialidades por la falta de su uso y aplicacién, es por ello,
emerge una realidad que se puede denotar en la categoria axial Diversidad de las estrategias educativas
y la participacion de los estudiantes en estas. En la cual se asume que la ensefianza de la Matematica
requiere, segln Gutiérrez, C. (2007).
La revision de programas académicos relacionados a la ensefianza de los Matematicas en algunas
instituciones, demanda la incorporaciéon de conceptos, métodos, herramientas y procesos que
rebasen la ilimitada perspectiva del alumno al concebir las matematicas como una simple area del
saber. Este proceso debe contemplar las materias incluidas en los nuevos planes de estudio
principalmente en aquellas instituciones académicas dedicadas a la ensefianza de esta disciplina (p.

09)

La situacién actual de la ensefianza de la Matematica demanda la inclusién de tendencias
Pedagdgicas que busquen a ciencia cierta, dar cada vez mejores respuestas a las situaciones inmersas en
la cotidianidad de la educacidn, es por ello que, en el ambito educativo es esencial seguir asumiendo los

patrones formativos expuestos a nivel nacional y mds adn en estudiantes de area especifica de
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Matemadtica, Por otra parte, un elemento inquietante de gran importancia es que en ciertas instituciones
del pais, no se ensefia Matematica como deberia ser en los momentos actuales, pues no se involucra los
fundamentos pedagdgicos establecidos por el MEN en Colombia, por lo cual, es necesario re direccionar

el que hacer educativo y apuntar hacia renovar para mejorar los escenarios pertinentes.

Resultados de grado tercer en el area de matematicas

Fortalszas

Dahlidades

Razonamiento Comunicacion Resolucion

Figura 12 Competencias evaluadas a nivel institucional. Matematicas-grado tercero
Establecimiento educativo Juan Pablo | de Cacuta Norte de Santander.

De manera concreta, la figura 12 hace alusidn a los elementos considerados y establecidos para el
desarrollo de los procesos evaluativos realzados por el ICFES, donde destacan las competencias,
razonamiento, comunicacidn y resolucidn, al establecer la relacién entre la apuesta formativa nacional por
competencias frente a la apuesta formativa institucional en el drea de Matematicas de la Institucién
Educativa objeto de estudio, se logré evidenciar la falta de apropiacion de los fundamentos tedricos en el
desarrollo de lineamientos pedagégicos y la didacticos descrita en los documentos institucionales PEl, plan
de areay SIIE, y esto se logra percibir de una mejor manera dentro de lo expuesto por la categoria inductiva
Conocimientos bdsicos matemdticos de pensamiento, la cual estd inmersa dentro de la categoria axial
Adgquisicion y puesta en prdctica de las competencias matemadticas. Entonces la ensefianza de la
matemadtica es un hecho que se aleja la apuesta nacional y a su vez compromete a la institucién a realizar
un plan de mejoramiento que permita fortalecer el dominio de los estandares de competencia en
Matematicas y asi mismo contribuya al desarrollo de competencias cientificas. En las unidades de analisis

de la categoria Prdctica evaluativa, expuesta en la matriz documental se puede evidenciar que:
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se hace necesaria la intervencidn continua del maestro para modificar y enriquecer ese contexto
con la intencién de que los estudiantes aprendan. Estas intervenciones generan preguntas y
situaciones interesantes que por estar relacionadas con su entorno son relevantes para el

estudiante y les dan sentido a las matematicas (p.19). LPM-124 y LPM-125

En este sentido, se logra evidenciar el distanciamiento que existen entre los docentes del colegio
Juan Pablo | y los lineamientos curriculares y pedagdgicos para la ensefianza de la Matematica, trayendo
como consecuencia una desarticulacion entre la forma de ensefar y lo propuesto por el MEN, situacion
gue se puede establecer en lo que corresponde a las competencias razonamiento y resolucidon de
problemas donde es necesario hacer mayor énfasis en que los estudiantes superen los puntajes obtenidos
y que los procesos de ensefianza se correspondan con los planteamientos hechos por el MEN en Colombia.

Ahora bien, al identificar los principales resultados de las pruebas saber del colegio a objeto de
estudio se puede establecer, que las realidades estan estimadas de la siguiente manera tal cual como se
muestra en la figura 11: similar en Razonamiento y argumentacién; fuerte en Comunicacion,
representacién y modelacién; y débil en Planteamiento y resolucién de problemas. Frente al proceso
formativo por competencias, es necesario que se aborde la falta de dominio disciplinar por parte de los
docentes en el campo de lineamientos pedagdgicos, tal cual y como lo afirma IF-03 la matematica es un
area que: permite desarrollarnos en el entorno, desarrollar muchas habilidades, por medio de las bases
fundamentales en cualquier ciencia, es necesario que los nifios se apropien de la matemdticas pero también
es fundamental considerar las propuestas educativas, donde se consideren los modelos establecidos por
el MEN, fundamentados en competencias matematicas, pues es alli donde se entra en controversia con la
apuesta formativa nacional. De tal realidad, se estima que existe falta de apropiacion de los estandares
basicos del drea para que estos se vean reflejados en las pruebas futuras y que los resultados de las mismas
demuestren una articulacién entre lo planteado por el MEN y los conocimientos impartidos en la
institucion. Esta realidad emerge de la categoria axial Adquisicion y puesta en prdctica de las
competencias matemadticas.

En este sentido, las competencias matematicas son concebidas en el nivel bdsica primaria como
las acciones donde centran los esfuerzos educativos para ofrecer conocimientos tedricos que permitan
construir aprendizajes en los estudiantes, solo que a su vez, ellos se limitan a brindar experiencias
educativas basadas en la construccién de verdades absolutas poco contextualizadas, lo que conlleva a la
abertura de una gran brecha entre la apuesta nacional y la institucional a la hora de formar por

competencias.
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Igualmente, se describe como hallazgo principal que el modelo educativo ofrecido por los
docentes posiblemente se encuentra dentro del método tradicional de ensefianza basado en el
afianzamiento del conocimiento y acumulacién de aprendizajes donde el docente se dedica a transmitir
informacién para cumplir con lo establecido en los documentos institucionales, pero carece de formacidn
para generar habitos de desarrollo de competencias especificas, desde las bondades establecidas como
lineamientos pedagdgicos a seguir por el MEN en Colombia. Esto se corresponde con lo establecido en la
categoria axial Diversidad de las estrategias educativas y la participacion de los estudiantes en estas, la
cual emerge de la categoria Evaluacion.

También se pudiera ampliar y aclarar interpretativamente, que la necesidad de seguir
lineamientos, se establece por la carencia de conocimientos acerca de los aportes que el MEN (2010)
ofrece en torno al proceso de ensefianza de manera especifica para el area de matematica, que si bien es
cierto como politica educativa ha logrado estructurar de manera fehaciente, para cumplir el verdadero fin
de la formacion hacia el logro de una sociedad colombiana desarrollada, pero también, para crear seres
capaces, aptos y agradados consigo mismos, propio y oportuno para crear la realizacion maxima de los
educandos atendidos.

Como se expresd anteriormente, es necesario reconocer la forma en que hacen presencia los
saberes disciplinares, didacticos y pedagdgicos en los procesos formativos de los estudiantes de la
Institucion Educativa Colegio Juan Pablo I. A partir de los cuales se pudo establecer la influencia que no
solo el contexto generaba en el ambiente escolar, sino la apropiacién que se tiene por la ensefianza propia
de las Matematicas, una ensefianza que se vio marcada por el tradicionalismo, la falta de presencia de
proyectos transversales, de la interdisciplinariedad en el aula, en fin de muchos de los aspectos que el
MEN ha propuesto en sus estandares de competencia no son manejados al interior del desarrollo de las

practicas pedagdgicas.
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Resultados de grado tercer en el area de matematicas

Fortalezas

Dahilidades

Numérico-variacional Geométrico-métrico Aleatorio

Figura 13. Competencias evaluadas grado tercero. Componentes Evaluados. Matematicas-grado
tercero Establecimiento educativo Juan Pablo I.

Partiendo de este andlisis se puede afirmar que, en la Institucion Educativa Colegio Juan Pablo |,
tal cual y como se plantea en la figura 13 se evidencia la forma en cdmo se estd llevan a cabo el desarrollo
de componentes en el drea de matematica, por ello, los resultados de los afios anteriores invitan a pensar
que se debe hacer mas énfasis en planear las mejoras que conlleven a superar las deficiencias en el
desempefio de los procesos formativos en lo establecido en la apuesta nacional y lo que se lleva a cabo en
la institucién a objeto de estudio. Estos planes de mejoramiento establecidos en el Guia de Orientacion de
Saber tercero, deben apuntar a seguir reforzando las oportunidades trabajadas y fortalecer las debilidades
de tal manera que la institucion se siga proyectando positivamente a nivel nacional e institucional. De este
modo, se estaria contextualizando los procesos formativos institucionales con la apuesta formativa
nacional, en pro de generar una ensefianza de la matematica contextualizada con las necesidades de los
estudiantes.

Uno de los componentes que se tienen en cuenta para el ICFES es el desempefio de los estudiantes
en las pruebas saber, estas pruebas son un indice de evaluacién, disefiadas y aplicadas con el fin de
fortalecer las competencias basicas y para este caso en las del drea de matematica, el resultado de estas
sirve para monitorear el sistema educativo en la prescripcién de lineamientos y en la toma de decisiones
para el mejoramiento del indice sintético de las instituciones educativas que necesitan afianzar su forma

de enseiar y aprender con los establecido a nivel nacional, puesto que a simple vista se percibe que existe
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un distanciamiento entre tales realidades. Tal cual, y como lo expresa en la figura 12, es notoria la
condicion Débil en el componente Numérico-variacional; Débil en el componente Geométrico-métrico; y
Fuerte en el componente Aleatorio.

En concordancia con lo referido, se hace mencion a la importancia que presenta el uso de los
lineamientos establecidos por el MEN para la ensefianza de las matematicas (componentes), pues, es
necesario considerar elementos didacticos que puedan intervenir para que los estudiantes se interesen
por aprender, entrar a clases, ser parte de las actividades que se plantean en el ambiente educativo; ante
ello, se requiere que el propio estudiante actue para qué su desempefio no se vea afectado pudiendo
desaprobar la asignatura y por ende el afio escolar, a través del manejo de componentes en el drea de
matematicas.

Cabe mencionar al respecto a Enriquez, Segura y Tovar (2013) quienes comentan que el bajo
rendimiento en el area de matematica es el resultado de multiples factores entre los que se encuentran
los de caracter Educativo, puesto que los docentes no le dan la importancia necesaria a la aplicacidn de
lineamientos pedagdgicos que se correspondan con las necesidades de aprender de los estudiantes, por
tal motivo se vive una educacién desarticulada en la que no se da lugar a romper la forma tradicional de
ensefianza elementos del entorno que afectan directamente el hecho de aprender y haciendo que el
rendimiento escolar alcanzado en la asignatura no sea el aspirado.

Con base a lo expuesto, en el Colegio JUAN PABLO |, los estudiantes vienen presentando un bajo
rendimiento en el area de matematicas que esta afectando su prosecucién y desempefiio en otras areas
de estudio; es evidente, observar en ellos desmotivacidn para aprender contenidos matematicos, faltan a
la clase, se niegan a participar en las actividades, cuando son pasados al tablero muestran temor, ansiedad,
nerviosismo. Siendo esta una evidencia de la necesidad de transformar los escenarios educativos que se
refieren a la ensefianza de la matematica con el fortalecimiento de los componentes matematicos a través
de lineamientos pedagdgicos que sirvan de fundamento para intervenir tal realidad.

Lo planteado es de significancia por que invita a pensar la educacion desde otras perspectivas, en
las que el docente se compromete con la creacidon de espacios educativos propios que concentren los
esfuerzos del estado por complementar la ensefianza de las matematicas con el uso de los componentes
especificos del area para promover los procesos formativos; por otra parte, en gran medida establecieron
las directrices que permiten realizar una mirada critica y retrospectiva a las realidades encontradas con el
fin de contribuir al mejoramiento de la calidad educativa en el departamento, comprendiendo el desarrollo

de la educacién como una de los hecho principales a alcanzar.
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Tal y como se concibid desde la apuesta formativa nacional, se busca que el docente oriente una
ensefianza centrada en las diversas dimensiones del saber, para ser competentes, por ello, los estandares
del Ministerio de Educacién (2004) “pretenden que las generaciones que estamos formando no se limiten
a acumular conocimientos, sino que aprendan lo que es pertinente para su vida y puedan aplicarlo para
solucionar problemas nuevos en situaciones cotidianas. Se trata de ser competente, no de competir”. (p.
5), en este mismo sentido los estandares establecen que “La institucién escolar desempeia un papel
privilegiado en la motivacién y en el fomento del espiritu investigativo innato de cada estudiante y por ello

puede constituirse en un espacio para fomentar un pensamiento articulado con la realidad”.

4.2 Andlisis de los resultados obtenidos con la aplicacién de la entrevista sobre las practicas evaluativas
de los docentes del area de matematica.

El analisis de resultados que se muestra a continuacidn se desarrollé de una forma acorde con las
pretensiones de la investigacion, el cual sefala la necesidad de establecer la concepcidn paradigmatica
que rige las practicas evaluativas de los docentes del drea de matematicas, a su vez es de recordar, como
se menciond anteriormente, que la presente investigacion se sustentd en la aplicacion de la entrevista a
los docentes tomados como informantes, cuyo fin era que estos aportaran informacién suficiente, acerca
de las practicas evaluativas utilizadas en el drea de matematicas para el desarrollo de las competencias
respectivas, identificar la problemdtica que de alli surgid, y presentar una posible solucién a las
necesidades latentes en el contexto estudiado; este instrumento es la entrevista (ver Anexo D), aplicada a
los docentes que forman parte de la realidad educativa de la Institucién Educativa Juan Pablo I.

El andlisis de esta informacién se hizo tomando en cuenta el discurso de los docentes para la
entrevista, es decir, las respuestas emitidas, de alli que surgieron categorias axiales al decodificar los
resultados y, se generd una triangulacién para darle interpretacion a la informacién obtenida. Para los
efectos antes descritos, se dio lugar una representacion de categorias axiales, de manera que el lector
observe con claridad los aspectos mas destacados que surgieron de las entrevistas realizadas.

En un sentido mas amplio el presente capitulo esta estructurado de la siguiente manera: cuadro
de categorias axiales, alli se hace una sistematizacién de las categorias que conformaron el analisis de los
resultados, estas a su vez contiene las redes generadas del proceso de codificacién emprendido con la
ayuda de la herramienta digital ATLAS. Ti 7.0, los cuales estan acompafados con sus respectivos andlisis a
fin de establecer una razén explicativa de la relacién entre categoria, y el respectivo analisis, en el analisis
realizado se tomd en consideracidon, las entrevistas realizadas, los fundamentos tedricos de la

investigacion, la matriz documental y la percepcién de los investigadores. A continuacién, se muestra la
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tabla 4, la cual contiene de manera sintética la relacion de las categorias axiales que emergieron producto
de la convergencia del discurso de los aportes de los entrevistados en torno a aclarar lo que ocurre en

torno a las practicas evaluativas en el area de matematicas.

Tabla 4
Categorias axiales.
Categorias centrales Sub Categorias Categorias axiales
Evaluacién Estrategias de evaluacion La evaluacién como factor de la calidad
educativa y obtencion de aprendizajes.
Formas de evaluacidn Diversidad de las  estrategias
educativas y la participacién de los
estudiantes en estas.
Evaluacion por Competencias generales Adquisicion y puesta en practica de las
competencias competencias matematicas.
Practica evaluativa Didactica de la Matematica Influencia del docente en la evaluacion

interna y externa.

Vision de las matematicas La retroalimentacion como parte de la
evaluaciény lainclusiéon de los agentes

educativos.

Fuente: Elaboracién propia.

El desarrollo de este apartado, se realizé por medio del establecimiento de categorias axiales
dentro de las cuales emergieron las siguiente: a) Adquisicion y puesta en practica de las competencias
matemadticas; b) Diversidad de las estrategias educativas y la participacion de los estudiantes en estas; c)
Influencia del docente en la evaluacidon interna y externa; d) La evaluacién como factor de la calidad
educativa y obtencién de aprendizajes; e) La retroalimentacidon como parte de la evaluacidn y la inclusién
de los agentes educativos. Por otra parte, se realizé el proceso de triangulacién, para ello se consideré la
respuesta de los docentes informantes claves, los fundamentos tedricos que se tenian como referentes de

la investigacion y la percepcion de los investigadores, para complementar tales acciones, cada categoria
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axial va acompanada de una red que en sintesis expresa el contenido de la misma. Finalmente, se presenta

la teorizacién que tuvo lugar producto de los hallazgos obtenidos en la investigacidn.

4.2.1. Categoria General: Concepciones de los docentes sobre las prdcticas evaluativas en el drea de

matemadticas
7% Concepciones de los docentes
sobre las practicas evalativas del
area de matematicas (0-3}
estd asoriad
A stagsociado con
% Practica evaluativa {0-3}
2% Evaluacion (0-3)
esté asocipdo con  estd adsgiado con estd asogiado con es parigfle essarte de
[ﬁ\iisién de Ias matemticas {D-Z}J tﬁ Didactica de las matematicas [D-E}] [m Formas de evaluacion [[)-2}] t& Estrategias ce evaluacion [U'Z}J
esta asoffado con esta asoftado con ' & pafte de es pafte de
tgﬁ Evaluacion por competencias [0-2}]
2% 3 retroalimentacioncomo parte ﬁlnﬂuencia del docente enla ﬁDiverspaddelasestr.ategilas 7% La evaluacion como factor de la
de la evaluaciony Iz inclusion de evaluacion interna y externa {19- st ssodado con educativas y 1 participacion del calidad educativa y abtencion de
los agentes educativos {24-8} 10 ) estudiante en estas {35-12} aprendizajes [43-14)
[ﬁ Competencias generales {D-Z}J
estd asoffado con

?&’ Adquisiciony puesta en practica
de las competencias matematicas
{34-10

Figura 14. Categoria general. Fuente: Elaboracion propia.

Como se conoce desde el principio de la tesis que aqui se configura, las competencias evaluativas
de los docentes en el area de matematicas, es el tema central del estudio, que se propone al mismo tiempo
como la meta final que se quiere conocer, en torno a la realidad que se suscita en el contexto de la
investigacion, por ser este ambito que motivan los planteamientos hasta aqui formulados, y son los
orientadores para obtener un conocimiento sobre los problemas que subyacen alli, y poder consolidar (a
futuro), lineamientos tedricos que permitan reformular las crisis evaluativas halladas, hacia un estatus
mejor, que potencie los procesos educativos con el desarrollo de competencias matematicas.

A partir de lo mencionado, las interpretaciones intentaran ahondar en la realidad acerca de las
competencias evaluativas utilizadas por los docentes del area de matematica, de manera que se alcance
el propdsito final del estudio, y se pueda reconocer lo que acaece con las categorias axiales que

emergieron de la investigacion; es decir, se intentara comprender lo que acontece con la cultura sobre las
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competencias evaluativas, y sobre la ensefianza de la matematicas que se lleva a cabo en el contexto de
estudio, con la intencién de encontrar la verdad entorno a este fendmeno de estudio en la presente

investigacion.
4.2.1.1 Categoria Central: Evaluacion.

La categoria central evaluacién se fundamenta en establecer que este es uno de los procesos
sistematicos que permiten la valoracion de los conocimientos de los estudiantes en la realidad, es asi como
la evaluacioén resalta por ser un hecho que debe integrar las necesidades educativas de los estudiantes,
para poder alcanzar el resultado esperado, es alli, donde los docentes deben emplear competencias
evaluativas para lograr tal fin, ante ello, Alvarez (2001) sefiala que la evaluacién:

tiene que ver con actividades de calificar, medir, corregir, clasificar, certificar, examinar, pasar test,

pero no se confunde con ellas. Comparten un campo semantico, pero se diferencian por los recursos

que utilizan y los usos y fines a los que sirven. Son actividades que desempefian un papel funcional

e instrumental. De estas actividades artificiales no se aprende. (p, 2).

De este modo, a evaluacidn es la accién de asignar un valor a los conocimientos expresados por
los estudiantes. También es una forma de saber que tanto han aprendido sobre un tema en especifico,
para poder comprender la realidad a objeto de estudio la categoria central evaluacidon va estar conformada
por la sub categoria estrategias de evaluacién, la cual se complementa a través de la categoria axial la
evaluacién como factor de la calidad educativa y obtencién de aprendizajes; del mismo modo, esta
fundamentada en la sub categoria formas de evaluacidn, y se integra con la categoria axial diversidad de
las estrategias educativas y la participacion de los estudiantes en estas. Para mayor comprensién ver la

figura 14.
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Figura 15. Categoria central: Evaluacion. Fuente: Elaboracion propia.

99



4.2.1.2 Categoria axial: La evaluacion como factor de la calidad educativa y obtencion de

aprendizajes.

[jﬂ Estrategias de evaluacion {D-Z}J
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Figura 16. Categoria axial: La evaluacion como factor de la calidad educativa y obtencién de
aprendizajes. Fuente: Elaboracién propia.

Opinién de los informantes claves:

A continuacién, se presentan las opiniones de los informantes con relacién a la categoria “la
evaluacién como factor de la calidad educativa y obtencién de aprendizajes”, la cual pretende establecer
la relacidn que existe entre la evaluacion y los procesos de aprendizajes emprendidos por los estudiantes,
para ello, se relacionaron las concepciones de los docentes de matematicas, con la matriz documental, y
las categorias axiales, por ultimo, se presentan las posturas asumidas por los autores.

Tal como se ha mencionado, la evaluacién como factor de calidad educativa, se constituye en un
pilar fundamental para el logro de procesos formativos innovadores, porque en este momento didactico
es donde se encuentran los elementos axiales fundamentales de una intervencion liberadora, orientada a
potenciar conocimientos, actitudes y habilidades en los estudiantes, que le permitan alcanzar condiciones

superiores vy, aplicar todas esas potencialidades en un determinado contexto o escenario. Para fortalecer
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esta idea Alvarez (2001) indica que evaluar no es clasificar, examinar o pasar un test, sino que todo lo
anterior se diferencia de la “evaluacidn” por los recursos, la finalidad, y el uso que tiene esta practica.

De acuerdo a lo planeado, IF-04: sefiala a la evaluacion Como un proceso de saber si el nifio a
comprendido, ha entendido los temas que yo dicto referente al drea de matemdticas. Tal realidad permite
gue emerja una evaluacidn con un sentido integral en el que sea necesario reestructurar la forma como
se intenta evaluar para comprender cuales son los aprendizajes que los estudiantes han obtenido. Es por
ello que Rosales (2003) indica que este tipo de evaluacidon coincide grandemente con la evaluacion
tradicional, y es mayormente utilizada, pues consiste en que al finalizar cada periodo se aplica una
evaluacién, si bien un periodo académico o un periodo de instruccidn.

Con relacién a la calidad educativa esta es medida de acuerdo a los resultados de los procesos
evaluativos (Ministerio de Educacién Nacional, 2006), ya que permiten evidenciar el avance que han tenido
los estudiantes en periodos de tiempo determinados. También es importante mencionar que esta entidad
gubernamental muestra la calidad educativa como “aquella que forma mejores seres humanos,
ciudadanos con valores éticos, respetuosos de lo publico, que ejercen los derechos humanos, cumplen con
sus deberes y conviven en paz. Una educaciéon que genera oportunidades legitimas de progreso y
prosperidad para ellos y para el pais” (2019, parr.1).

Es por ello, que IF-03: plantea que Evaluacion es un proceso integral en el cual maestro debe tener
en cuenta diferentes elementos al momento de realizarla, muchas veces el docente debe tener en cuenta
el contexto en el que se estd desarrollando, |la evaluacion integral se constituyen como referentes y pilares
fundamentales a atender, de manera que al conocerle e interpretarle, se pueda consolidar un proceso
educativo a la hora de ensefiar matematicas, consecuente a las ideas emancipadoras por la posibilidad de
potenciar capacidades y conocimientos, que se convierten en el propdsito esencial de formacidon humana.
Asi, pudieran entenderse las competencias, como un fendmeno complejo que demuestra unanimemente
la presencia de conocimientos, habilidades y actitudes, en torno al desempefio especifico en un arte,
trabajo o profesidn, consecuente a metas bien definidas a las que se puede acceder, justo cuando las
competencias se encuentran en su plenitud de desarrollo. Es por ello, que en la matriz documental el
articulo 14 de la ley 114 reza:

La evaluacidn en el nivel preescolar es un proceso integral, sistematico, permanente, participativo
y cualitativo que tiene, entre otros propoésitos: a) Conocer el estado de desarrollo integral del
educando y sus avances; b) Estimular el afianzamiento de valores, actitudes, aptitudes y habitos; c)

Generar en el maestro, en los padres de familia y en el educando, espacios de reflexién que les

101



permitan reorientar sus procesos pedagoégicos y tomar las medidas necesarias para superar las

circunstancias que interfieran en el aprendizaje. (p.5) SEC-15.

En consecuencia, procesos asociados a la ensefianza de la matematica con animos de generar un
impacto significante, debe tomar en cuenta que se manejen conceptos y prdcticas evaluativas bajo los
fundamentos de las tendencias actuales, con la verdadera intenciéon de ampliar la ensefianza y preparacion
de los educandos, al punto de generar aprendizajes mientras se estd evaluando. Esto en si, implica, acceder
a una cultura basada en competencias dptimas para aplicar procesos de evaluacién, en congruencia a las
grandes metas del proceso preparatorio, o incluso, se presenten retos contextuales a los que posiblemente
se pueda enfrentar el educando, pero que puede ser simulados de acuerdo a las actividades evaluativas,

propuestas de forma innovadora por las competencias estratégicas del docente (Hernandez-Pina, 1999).

4.4.1.3 Categoria axial: Diversidad de las estrategias educativas y la participacion de los

estudiantes en estas.
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Figura 17. Categoria axial: Diversidad de las estrategias educativas y la participacion de los
estudiantes en estas. Fuente: Elaboracion propia.
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Opinidn de los informantes claves:

A continuacion, se presentan las opiniones de los informantes con relacion a la categoria “la
evaluacién como factor de la calidad educativa y obtencidn de aprendizajes”, la cual pretende establecer
la relacion que existe entre la evaluacidon y los procesos de aprendizajes emprendidos por los estudiantes,
para ello, se relacionaron las concepciones de los docentes de matematicas, con la matriz documental, y
las categorias axiales, por ultimo, se presentan las posturas asumidas por los autores.

Se indican como estrategias aquellos procesos que son regulados, los cuales aplicados a la
educacion va a permitir que se obtengan diferentes formas de intervenir pedagdgicamente; por tanto
como estrategias evaluativas se tienen la observacidn, para ello se utiliza una guia de observacién, también
un registro, diario de clase o escala de actitudes; otras estrategias son aquellas que permiten determinar
el desempefio de los estudiantes, como lo son las preguntas sobre el procedimiento, los cuadernos y los
organizadores graficos. Por otra parte, se encuentran las estrategias de interrogatorio, las cuales abarcan
los debates, ensayos y pruebas escritas (Web del maestro CMF, 2018). De este modo emergen una serie
de estrategias que son diversas en lo que respecta a la ensefianza de la matematica. Ahora bien, Chevellard
(citado por Aldana y Wagner, 2012):

sitia el estudio de la evaluacidn como parte del funcionamiento didactico en la relacién de la triada

profesor, saber matematico y el estudiante. La evaluacidn es parte del contrato didactico, lo cual

hace que no se convierta en una accién periférica del proceso didactico, pues hace parte de las

reglas, las estrategias y los procesos de ensefianza, de aprendizaje y de comunicacién. (p.1349)

De este modo, la evaluacién es una herramienta fundamental que establece la relacién entre el
saber, los estudiantes y el profesor, en la busqueda de acciones evaluativas que concentres estrategias de
ensefianza concretas para mejorar la educacién. Por otra parte, D’Amore (2017) hablé continuamente
sobre la matematica en cuanto a su didactica, perspectivas y evaluacién, en este apartado se tomara su
aporte sobre el tridngulo didactico como un esquema de situaciones, compuesto por tres vértices; el
primero de ellos denominado el saber, el cual es consecuente a la investigacion, otro vértice es el docente
y el ultimo el estudiante. De acuerdo a ello, IF-01: plante a que: /a matemdtica es un conjunto de prdcticas;
andlisis de resolucion de problemas, ademds las matemdticas es una asignatura importante porque con
ella podemos encontrar que se relaciona con las demds materias para dar soluciones a problemas
propuestos, Por medio de prdcticas, andlisis y resolucion de problemas; en situaciones de la vida diaria. De

este modo, la matriz documental expone que:
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Durante el afio lectivo se establecerd un monitoreo o seguimiento permanente al Sistema
Institucional de Evaluacion que servird de referencia y andlisis para establecer acciones correctivas
y de mejora. Para ello se organizardn equipos de trabajo representativos de los estamentos y
organizaciones del colegio, tales como: Asociacién de Padres de Familia, Consejo de Padres de

Familia, Consejo Académico, Consejo Estudiantil, Personero de los estudiantes. (p.41) SEF-13

Puesto que ha emergido un rol tradicional de la educacion que no sélo puede ser destacado por los
objetivos que se persiguen con la evaluacién, sino que, ademas, también por el caracter de supervisor que
tiene el docente en las practicas evaluativas, en el sentido de hacer cumplir estrictamente los canones
curriculares que definen una formacién trascendental, desde los estandares formulados y los indicadores
rigurosos que lo condicionan. En este orden de ideas, una evaluacién tradicional desde la perspectiva de
Torres (2011), impone obligaciones que deben ser cumplidas por los estudiantes, bajo la supervisién
autoritaria y controladora del docente, que en definitiva corrobora que los conocimientos y competencias
sean alcanzados, bajo los referentes que el curriculo y los planes de estudio tengan consolidados en su

estructura elemental en lo que respecta a los procesos formativos de la ensefianza de la matematica.

4.2.2. Categoria Central: Evaluaciéon por competencias

La evaluacién por competencias es un hecho que debe ser emprendido con el mayor esfuerzo por
parte de los docentes, puesto que se busca, que los estudiantes conformen competencias para poder
expresar los conocimientos tal y como deben ser, es asi como la incapacidad de relacionar sus deberes
desde su rol con el contexto de los estudiantes; y lo mas importante la motivacion del profesional en la
docencia se ve implicado en la préctica y la perspectiva del estudiante hacia lo aprendido, por tanto ha de
ser renovado continuamente. En lo anterior el MEN (2001) manifiesta:

los profesores pueden sentirse motivados por diversos factores: el desarrollo y aprendizaje de los
alumnos; el entusiasmo por su disciplina; el reconocimiento, interés, elogio y aliento; la oportunidad
de colaborar; la oportunidad de tener responsabilidad; el desafio sobre la destreza profesional; la
inspiracion de los colegas; las perspectivas profesionales y el logro de competencias evaluativas

(p.34).

El gobierno nacional a través del Ministerio de Educacion y en consonancia con los directivos de

las instituciones educativas, promoveran el interés de los docentes por optimizar las practicas educativas
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desde el uso de competencias; para permitir el logro de los aprendizajes en los estudiantes, situacion que

se veria reflejada en las pruebas aplicadas en las instituciones del territorio colombiano. Lo anterior se ve

fundamentado en la categoria central competencias evaluativas, y por medio de la sub categoria

competencias generales, la cual tiene sustento en la categoria axial adquisicién y puesta en practica de las

competencias matematicas, para mayor comprension ver la figura 17.
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Figura 18. Categoria Central: Evaluacion por competencias. Fuente: Elaboracién propia.
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4.2.2.1. Categoria Axial: Adquisicion y puesta en prdctica de las competencias matemadticas.
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Figura 19. Categoria Axial: Adquisicién y puesta en practica de las competencias mateméticas.
Fuente: Elaboracién propia.

Opinién de los informantes claves:

A continuacion, se presentan las opiniones de los informantes con relaciéon a la categoria
“adquisicion y puesta en practica de las competencias matematicas”, la cual pretende establecer la
relacién que existe entre la evaluacion y los procesos de aprendizajes emprendidos por los estudiantes,
para ello, se relacionaron las concepciones de los docentes de matematicas, con la matriz documental, y
las categorias axiales, por ultimo, se presentan las posturas asumidas por los autores.

Se puede mencionar que la competencia es el “conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes,
comprensiones y disposiciones cognitivas , socioafectivas y sicomotoras de desempefio flexible, eficaz con
sentido de actividad en contexto” Estandares de competencia matemadtica” este concepto en lo que
concierne reflexiones entre rectores, pares, estudiantes, que inserten la matematica en la cultura y su
historia que se explore ,apropien del entorno para ser capaz de cumplir acuerdos normas que mejoren las

situaciones educativas. Al respecto. IF-03: la evaluacion por competencias no es otra cosa qué he poner en
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contexto todas esas habilidades y todos esos conocimientos teorias que estdn actualmente y poderlas
aplicar en una serie de contextos y desarrollarlas de la manera acertada.
Por otra parte, Segin Garcia (2010) Cuando se deban determinar los criterios de valoracion, es

necesario tener en cuenta que:

i) Para cada contenido determinar que competencias se esperan desarrollar y establecerle un

criterio de evaluacion.

ii) Especificar claramente el tipo y grado de aprendizaje que se pretende que el alumno alcance.

Deben hacer referencia a aprendizajes relevantes, entendiendo como tales, aquellos necesarios

para que el alumno avance en dicho proceso.

iii) Determinar un aprendizaje minimo y, a partir de él, fijar diferentes niveles para evaluar la

diversidad de aprendizajes (p.5).

Segun Tobdn, Rial, Carretero y Garcia (2006) la evaluacion por competencias es aquella que sigue
los principios de un enfoque de competencia en la educacién, donde la evaluacién es considerada un
“proceso sistémico de analisis, estudio, investigacion, reflexién y retroalimentacién en torno a
aprendizajes esperados, con base en indicadores concertados y construidos por referencia a la comunidad
académica” (p.132). Ante ello, IF-01: sefiala que Es demostrar el dominio que posee por la competencia
lograda en cada indicador. Es lograr lo que se propone en los estudiantes. De este modo, en la matriz
documental se logra precisar la idea que seiala que:

En los procesos de evaluacién se tendrdn en cuenta las dimensiones de la formacion de los
estudiantes: a. El saber, constituye la dimensidn del aprendizaje o del conocimiento. b. El saber
hacer, como dimensidn de lo laboral, del Emprendimiento, de la aplicabilidad de los conocimientos.

c. El saber ser, dimension de lo personal y social (p.7), SCG-35

Ahora bien, el reto del docente a la hora de implementar la evaluacion por competencias conduce
al mejoramiento absoluto del acto educativo, ya que consolida el accionar pedagdgico dentro de la
cotidianidad escolary promueve el despertar diddactico y creativo de los estudiantes motivados por cumplir
las competencias demandadas desde lo curricular. Ante ello, la educacién en su labor formativa debe
reacondicionarse y adquirir una serie de elementos que se encuentran inmersos en la actualidad, y que
estos a su vez faciliten el desarrollo y evolucidn de la misma, es decir el factor determinante del avance de
las sociedades actuales esta precedido por el alcance que tenga la educacion al promoverlo, y este es

logrado, al conjugarse con la creatividad como motor dindmico de dicho proceso. No obstante, debemos
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considerar al aprendizaje por competencias y los aportes valiosos que la misma otorga en el campo

educativo.

4.2.3. Categoria Central: Practica evaluativa.

La categoria central practicas evaluativas pretende aclarar la idea que promueve la idea de
sustentar tal hecho a través del emprendimiento de bunas acciones al intentar acceder a los conocimientos
de los estudiantes. Segin Alvarez (2012) la evaluacién tiene un poder formativo el cual es necesario
reivindicar dentro de los procesos educativos y de formacién, ademas la evaluacion es una garantia del
aprendizaje, de la calidad y de los procesos educativos, segun este autor. Esta practica permite una
aproximacion al estudiante convirtiéndose en un accionar pedagdgico imprescindible, que favorece el
indagar sobre el estado actual de los aprendizajes que han tenido los estudiantes y también las practicas
docente.

Sin evaluacion no hay aprendizaje. Sélo por la evaluacién, que es reflexidn, el aprendizaje adquiere
sentido. Por la evaluacién la informacidon recogida, cualquiera que sea el recurso, se hace
comprensible, se hace transparente, y se hace materia de aprendizaje. Sin evaluaciodn, sin reflexidn,
el aprendizaje se vuelve tarea mecdnica, rutinaria, inconsciente, ejercicio de memoria a corto plazo

—el que dicta la fecha del control, la fecha del examen (p.4).

Las practicas evaluativas son un instrumento de gran proyeccién en la educacién, puesto que
permiten comprender la forma como esta influyen en los conocimientos de adquiridos por los estudiantes.
Es alli, donde se presenta la necesidad de que los docentes hagan un uso sensato de la evaluacién con la
idea de que sea un hecho que promueva el desarrollo cognitivo de los estudiantes, a partir de ello, la
categoria central: practicas evaluativas se desglosa de la siguiente manera: sub categoria didactica de las
matemadticas complementada por la categoria axial influencia del docente en la evaluacién interna y
externa, y por otra parte, la sub categoria visién de las matematicas, la cual se fundamenta en la categoria
axial la retroalimentacion como parte de la evaluacién y la inclusion de los agentes educativos tal y como

se muestra en la figura 19.
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Figura 20. Categoria Central: Practica evaluativa. Fuente: Elaboracién propia.
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4.2.3.1. Categoria axial: Influencia del docente en la evaluacion interna y externa.
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Figura 21. Categoria axial: Influencia del docente en la evaluacion interna y externa. Fuente:
Elaboracion propia.

Opinién de los informantes claves:

A continuacion, se presentan las opiniones de los informantes con relaciéon a la categoria
“influencia del docente en la evaluacién interna y externa”, la cual pretende establecer la relacién que
existe entre la evaluacion y los procesos de aprendizajes emprendidos por los estudiantes, para ello, se
relacionaron las concepciones de los docentes de matematicas, con la matriz documental, y las categorias
axiales, por ultimo, se presentan las posturas asumidas por los autores.

Es importante saber que el rol del docente en el proceso evaluativo es fundamental, incluso se
considera el punto clave para el logro determinante de un tipo o paradigma de evaluacion, tal como se
puede parafrasear de Hernandez-Pina (1999), pues es el docente quien puede influir significativamente en
la teoria y practica que se toma en cuenta en cada actividad evaluativa, y con ello, las posibilidades de
generar un impacto en los estudiantes, que repercute en el logro de determinados objetivos educativos,
consecuente a los fundamentos y concepciones sobre el rol que cada docente debe asumir, a la hora de
planificar, aplicar y calificar los procesos evaluativos, entendidos como momentos axiales y medulares en

las tareas didacticas de la formacidn humana, pertinentes con los principios generales de formacion
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institucional y académica, donde se requiere de la consideracién de los aspectos evaluativos, para el logro
de los objetivos trascendentales. Ante ello, IF-02:

Con esas nosotros vamos teniendo en cuenta el proceso de cada uno de los estudiantes, podemos

aprovecharlas para utilizar digamos los nifios que tienen un buen desempefio tratar de que ellos le

colaboren a los que hay que reforzarles mds y también para ir nivelando todos los estudiantes para
que al final del afio todos lleguen a un mismo proceso.

Al considerar lo argumentado hasta aqui, y tomando en cuenta la idea de Diaz (2005), del rol
docente se definen los alcances de un proceso educativo, pues puede ser tradicional con repercusiones
negativas, solo academicistas, intrascendentes e incluso castigadoras, asi como alternativa, formativa,
innovadora y vanguardista, capaz de alcanzar objetivos académicos, pero también atender retos sociales,
culturales y personales del educando, como para ajustar las intervenciones diddcticas a los grandes retos
de la educacidn de hoy. En este sentido, se puede parafrasear de Diaz (2015) algunos referentes que
pueden consolidar el rol del docente como evaluador, bajo un enfoque de educacién alternativa, que
pueda brindar los grandes beneficios de las tendencias didacticas innovadora de estos tiempos, y en
particular se pudo concretar que el docente debe ser:

Estratega, al punto de crear un ambiente evaluativo que incentive la participacién de los educandos,
entendiendo que ellos forman parte esencial del proceso educativo, y que en ellos se aplican
procedimientos de evaluacién en congruencia a la potencializacidn de capacidades y competencias en el
estudiante, de manera hilada con las politicas de formaciéon humana.

Investigador, con la intencién de utilizar a la evaluacidn como una herramienta que permita conocer
fortalezas y debilidades en la formacién ejecutada, y se seleccionen los caminos para potenciar lo
fortalecido, pero al mismo tiempo redireccionar los aspectos por mejorar en los educandos.

Orientador, al punto de utilizar el acto evaluativo y los resultados de la evaluacién como medio para
darle a entender al estudiante su estatus académico actual, y cdmo ello influye en la consolidacion de
virtudes personales, profesionales y sociales que son requeridas elementalmente para el
desenvolvimiento existencial de cada individuo en un contexto comunitario complejo.

Especialista y académico, que enfatice el logro de conocimientos cientificos, tecnoldgicos y
disciplinares, pero al mismo tiempo los vincule con la formacién humana del estudiante, que sirva para el
logro de un proceso educativo integral, y muestre las debilidades conceptuales, procedimentales y

actitudinales, en torno al ambito especializado del conocimiento de las distintas dreas del saber.
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Didacta, con la fuerte creencia y conocimiento para integrar los resultados de las evaluaciones, con
los referentes y estdndares curriculares, que sintetizan un cimulo de politicas y propuestas formativas
propio del Estado o del ministerio competente.

Finalmente, atendiendo a los criterios del Decreto 1290 del 16 de abril de 2009, y como se expone
en la matriz documental los establecimientos educativos en los que se implemente la estrategia tendrdn
autonomia a la hora de definir los criterios de promocion de los estudiantes. En todo caso, para estos
criterios el establecimiento educativo debe tener en cuenta los lineamientos del Decreto, en los cuales la
evaluacién del aprendizaje debe:

identificar las caracteristicas personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje para

valorar sus avances; proporcionar informacién basica para consolidar o reorientar los procesos

educativos relacionados con el desarrollo integral del estudiante; suministrar informacién que

permita implementar estrategias pedagdgicas para apoyar a los que presenten debilidades o

desempefios superiores en su proceso formativo; aportar informacién para el ajuste e

implementacién del plan de mejoramiento institucional”. (p.137), PEF-42

4.2.3.2. Categoria axial: La retroalimentacion como parte de la evaluacion y la inclusion de los

agentes educativos.
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Figura 22. Categoria axial: La retroalimentacion como parte de la evaluacion y la inclusién de los
agentes educativos. Fuente: Elaboracién propia.
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Opinidn de los informantes claves:

A continuacion, se presentan las opiniones de los informantes con relacion a la categoria “la
retroalimentacion como parte de la evaluacién y la inclusion de los agentes educativos”, la cual pretende
establecer la relacién que existe entre la evaluacidn y los procesos de aprendizajes emprendidos por los
estudiantes, para ello, se relacionaron las concepciones de los docentes de matematicas, con la matriz
documental, y las categorias axiales, por Ultimo, se presentan las posturas asumidas por los autores.

La retroalimentacidn en las matematicas son parte y se mantienen en el plano educativo bajo la
vision de que estas son las encargadas de afrontar las necesidades conceptuales y practicas de un
individuos para ver como este responde antes situaciones académicas del area de estudio en especifico,
por ello, las mismas intentan satisfacer algunas necesidades expresadas en los entornos mas comunes de
la practica evaluativa del docente, a razdn de ello, se involucran estas con la experiencia educativa, puesto
gue es el escenario en el que pueden tener mayor proyeccion y éxito, al saber que la educacién es el medio
en el que los docentes despliegan una serie de estrategias que le permiten hacer del acto académico un
hecho mas ameno en el que se consoliden las pretensiones educativas establecidas como competencias
de drea de matematicas. Por otra parte, IF-03: sefiala que.

Todos actitudinales conceptuales y procedimentales todos esos son aprendizajes, porque cuando

el nifio llega al aula de clase trae preconceptos y esos preconceptos deben ser modificados al

momento en el que el maestro estd explicando un tema entonces primero se evalua los
preconceptos los pre saberes que él trae estudiante mira y luego dird asi esto estaba bien y luego
de que el maestro explique el estudiante realiza una retroalimentacion hay una
complementariedad en sus conocimientos el maestro entonces debe evaluar en el proceso los tres

saberes (saber, saber hacer y ser).

De este modo es necesario asumir la retroalimentacién como una situacion que promueve la idea
de poder concretar conocimientos a través de los aprendizajes a los que puedan acceder los estudiantes.
En tal sentido, lo que se pretende es que los estudiantes puedan reafirmar los conocimientos que poseen
sobre las matematicas a través de los procesos evaluativos emprendidos por los docentes del drea. De
acuerdo a lo establecido por el MEN (2006) plantean que:

Tal transformacion del objeto de cocimiento cientifico en objetos de conocimiento escolar
requiere que el maestro seleccione el concepto académico y lo relacione, o adecue, a las

posibilidades cognitivas de los alumnos, en aspectos como lenguaje oral y escrito, asi como a las

113



condiciones del contexto escolar; ademas, debe buscar la forma de garantizar la comprension del

conocimiento cientifico y las implicaciones que tiene en el dia a dia en los estudiantes (p.98).

Luego de saber que las Competencias matematicas son las capacidades que un individuo obtiene
y desarrolla los procesos matematicos para la adquisicién de aprendizajes significativos surge la idea de
las competencias en el area matematica, y esta es concebida como la posibilidad que tiene un individuo
desde una posicién cognitiva de reacomodar los elementos académicos que posee en este particular sobre
los procesos matematicos, es decir, desde tal hecho, las competencias matematicas representan un via
oportuna para lograr desarrollar dptimo de los procesos de ensefianza y aprendizaje, bajo los cuales los
docentes establecen una praxis docente acorde con las necesidades académicas de los estudiantes. De
este modo, en la matriz documental se expone que:

La idea principal al verificar los resultados de un procedimiento es que los estudiantes sean

capaces de hacerlo por ellos mismos en lugar de confiar en la respuesta del texto o en la

verificacion que haga el profesor. Resulta especialmente importante la situacién en que un alumno
descubre que una respuesta es falsa después de comprobarla y por tanto repasa la ejecucidon del
procedimiento original. (p.83) LEFO-81,

Sobre la evaluacidn con un caracter formativo, permitiéndole al docente diagnosticar los procesos
de educacidn que se estdn desarrollando, en ello genera una apreciacidn sobre su pertinencia y se utiliza
para emitir recomendaciones de cambio o retroalimentacidn del proceso. Se concluye con lo mencionado
por Stasiejko, Pelayo y Xantakis (2019) en cuanto al proceso de evaluacion con la funcién de motivar a los
estudiantes para que reconozcan las responsabilidades que tienen en su propio aprendizaje, y la

identificacion de fortalezas, debilidades, facilitadores y obstdculos para su desempefio educativo.

4.2.4 Concepcion paradigmatica que rige las practicas evaluativas de los docentes del area de
matematicas del grado tercero del Colegio Juan Pablo | de Cucuta.

La evaluacion se constituye como el motor y el eje que fortalece los procesos de aprendizaje y
ensefianza de los estudiantes en la educacién basica, quienes deben desarrollar competencias durante su
formacidn escolar por medio de los programas académico. La evaluacion del aprendizaje y el desarrollo de
las competencias alcanzado por un estudiante tiene multiplicidad de variables, y debe servir para
retroalimentar al estudiante, para que se autoevalle y realice una autorregulacion y autorreflexion para

tomar decisiones, superar dificultades y avanzar en su desempefio, para ello tanto estudiantes y docentes
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deben conformar un equipo de trabajo para la indagacién y la construccion permanente del conocimiento
(Cerday Ledn, 2005).

Como se puede parafrasear de Pinilla (2012), la evaluacién debe ser holistica, abarcar no solo lo
cuantitativo, sino también lo cualitativo; asi mismo, la evaluacidon de competencias integra: lo cognoscitivo,
las habilidades mentales y procedimentales y lo actitudinal que refleja valores o virtudes. La préctica
evaluativa universitaria se convierte en situaciones de aprendizaje y en experiencias personales que por
ser un proceso que mide avances, estancamientos, retrocesos del estudiante en proceso de formacion,
marca al estudiante, por la reprobacidn de asignaturas, insatisfaccién de los procesos e instrumentos
aplicados, y en ocasiones por el momento en que fue realizada y a los docentes por las concepciones que
tienen sobre el proceso y la practica evaluativa.

El Pensamiento Pedagdgico Institucional es una intencién consciente sobre el acto de educar, a
partir de las concepciones sobre la persona, el aprendizaje, la ensefanza, la evaluacién, entre otros, que
conlleva a la construcciéon de enfoques pedagdgicos que dan identidad al quehacer docente,
proporcionando un sello particular a la forma de ejercer las practicas formativas. La institucién educativa
Juan Pablo I, tiene en su vision la acreditacidon Institucional de alta calidad, por tanto, pretende la
formacidn de nifios con sentido de responsabilidad social.

En consecuencia, es evidente la necesidad de establecer la concepcidn paradigmadtica que rige las
practicas evaluativas de los docentes del area de matematicas, a través del sentido y significado que los
actores educativos le dan al proceso de evaluacién de competencias empleado durante los procesos
formativos.

La evaluacién en el dmbito de la educacién hace parte de los procesos de calidad de las
organizaciones, y a su vez, es el componente mds importante para definir propuestas estratégicas de
formacidn: qué, cémo, por qué y cuando se aprende. La complejidad de la evaluacidn estd en estrecha
relacién con la ensefianza y el aprendizaje y los elementos que los posibilitan. No es sélo acciones de aula,
aisladas de la sociedad, porque ocurre y se convierte en hechos sociales con responsabilidades publicas;
no es transmisiéon de conocimientos sino procesos de formacién para la adquisicion de habilidades,
comportamientos y valores sociales. Las formas de evaluar responden a concepciones de educacion,
tedricamente, es interpretaciéon de fendmenos humanos, posicién que surge del peso que tiene la
subjetividad en la construccién del conocimiento, en cuanto los seres humanos son intérpretes del mundo,

con capacidad simbdlica para construir sentidos sociales de las realidades del entorno.
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El concepto de evaluacién es polisémico; no es un concepto uniforme, es la suma de muchos
factores, segln Tyler (1950), “el proceso de evaluacion es la determinacién de los objetivos educativos,
alcanzados mediante los programas y curriculos de ensefianza” (p.38).

Al respecto, se puede interpretar de Bourdieu (1980), que la evaluacion desde la construccion del
lenguaje como constructor de realidades, y su materializacién en el aula a través de la practica docente,
es asi que el individuo se convierte en un producto de las estructuras de poder como un elemento
reproductor de los intereses de una clase dominante. Los procesos evaluativos deben ser pensados desde
los aprendizajes significativos en los estudiantes, teniendo en cuenta, cuales son los aprendizajes
realmente significativos.

Es importante en los procesos evaluativos develar el valor desde la formacién como objetivo
primordial de la misma, expresada concomitantemente con el proceso de ensefianza — aprendizaje por lo
qgue debe considerarse, como una parte reguladora del proceso. Consecuente con lo descrito, Allal,
Cardinet y Perrenoud (1971) afirma que “la finalidad de la evaluacién es estrictamente pedagdgica en
términos de regular el proceso de ensefianza — aprendizaje para adaptar o ajustar las condiciones
pedagogicas (estrategias, actividades) en servicio del aprendizaje de los estudiantes” (p.22).

En si, la evaluacidon es un elemento clave del proceso formativo por las consecuencias e
implicaciones que tiene para el alumno, el docente, el sistema educativo y la sociedad. La formacion
basada en competencias constituye una propuesta que parte del aprendizaje significativo y se orienta a la
formacidn humana integral como condicién integral de todo proyecto pedagdgico; integra la teoria con la
practica en las diversas actividades; promueve la continuidad entre todos los niveles educativos y entre
estos y los procesos laborales y de convivencia; fomenta la construccidon del aprendizaje auténomo;
orienta la formacion y el afianzamiento ético de vida; busca el desarrollo del espiritu emprendedor como
base del crecimiento personal y del desarrollo socioeconémico; y fundamenta la organizacion curricular
con base en proyectos y problemas, trascendiendo de esta manera el curriculo basado en asignaturas
(Tobon, 2006).

La formacién por competencias se basa en el cognitivismo y el constructivismo (Lasnier, 2000); el
cognitivismo se ocupa de la manera en la que el estudiante adquiere y aplica los conocimientos y las
habilidades, por tanto, favorece la construccién gradual de los conocimientos en el estudiante tomando
en cuenta los elementos afectivos, cognitivos y meta cognitiva de los mismos. Ademds, seglin Tardif
(1992), la psicologia cognitiva reconoce que los tres niveles de tratamiento de la informacién; “afectivo,
cognitivo y metacognitivo que son extremadamente importantes en la comprension del aprendizaje y por

tanto influye en la evaluacién del mismo” (p.51).
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Entre los principios pedagdgicos que subyacen al enfoque de competencias estan: el propdsito
central del dispositivo escolar no es transmitir conocimientos, sino provocar el desarrollo de
competencias, el objetivo no consiste en aprender los conocimientos disciplinares, sino en reconstruir los
modelos mentales vulgares y los esquemas de pensamiento de los alumnos; el provocar un aprendizaje
relevante demanda, implicar activamente al alumno en su proceso de aprendizaje; el desarrollo de
competencias requiere centrarse en situaciones reales y proponer actividades auténticas; la organizacion
del tiempo y el espacio ha de ser flexible y creativa.

El aprender en situaciones de incertidumbre y cambio permanente es una condicién para el
desarrollo de competencias basicas; las estrategias didacticas mds relevantes son la preparacién de
entornos de aprendizaje y la cooperacion entre iguales, el aprendizaje relevante requiere estimular la
metacognicidn; la capacidad para comprender y gobernar el propio proceso de aprendizaje; el brindar un
entorno seguro y calido en el que el aprendiz se sienta libre y confiado para experimentar, equivocarse y
volver a intentar, la evaluacidn sera necesariamente formativa y la funcién del docente de tutoria, lo que
significa planificar, acompaniar, evaluar y reconducir los procesos de aprendizaje de los alumnos (Pérez,
2007).

Los principios pedagdgicos anteriores subrayan que una ensefianza que se sustenta en el enfoque
de las competencias serd, necesariamente, una ensefianza para la comprension y, por ende, requerird una
propuesta de evaluacion congruente con tales preceptos. La propuesta evaluadora debe superar una
visidon estrecha que hasta ahora ha dominado el ambito de la evaluacién educativa, caracterizada por un
afdn excesivo por medir los productos de aprendizaje descuidando los procesos; por atender
primordialmente contenidos de corte cognoscitivo; centrada en el profesor como protagonista del proceso
ensefianza-aprendizaje; que emplea escasos instrumentos(pruebas escritas); homogeneizadora, dado que
no considera los distintos ritmos y estilos de aprendizaje, entre otros rasgos. Ante ello IF-01 sefiala que

El docente busca valorar el aprendizaje de cada estudiante. También es una herramienta

que debe ser utilizada por el profesor para determinar si su trabajo con el estudiante ha

sido satisfactorio o si por el contrario permite al docente retroalimentar su quehacer al

observar si estd o no estd aplicando métodos correctos, para que el aprenda.
Hay que transitar de una evaluacién del aprendizaje a una evaluacion para el aprendizaje buscando
mantener un equilibrio, porque ambos tipos son importantes (Stiggins, 2002). Se trata de una evaluacion

formativa, centrada tanto en procesos como en productos, que considera la complejidad del aprendizaje;
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por tanto, prevé distintos contenidos y los valora empleando diversas técnicas e instrumentos: proyectos,
resolucién de problemas, estudio de casos, ensayos, reportes de investigacidn, presentaciones orales,
portafolio de evidencias, rubricas, exdmenes, entre otros, asi como diversas modalidades de evaluacién:
autoevaluacion, coevaluacién y heteroevaluacién. En definitiva, sera una evaluacién continua, integral y
humana, que reconoce y confia en la capacidad del alumno para aprender y, ademas, le comunica esta
confianza en la interaccidn cotidiana.

Su formacién contempla ciertas estrategias que serviran bajo la guia y supervisién de un conjunto
de docentes experimentados, para que el estudiante adquiera, de manera progresiva, la capacidad de
solucionar problemas de salud individuales o colectivos de forma independiente y competente. Todo lo
anterior, permite lograr el perfil de competencias de egreso para un desempefno exitoso en su vida
profesional, asi mismo el proceso evaluativo debe ser continlo supervisando el avance de las
competencias en los estudiantes (Durante et. al., 2011).

Aungue la institucion educativa plantea el modelo evaluativo a través de la autoevaluacion,
coevaluacidn y heteroevaluacién, estos procesos no se han venido ejecutando de la mejor forma. Se
evidencia una evaluacidn de tipo tradicional, de contenidos a través de test escritos, con poca correlacion
de la evaluacién entre la teoria y la practica, con falta de pertinencia respecto a los retos del desarrollo
personal y del contexto, y de metodologias que posibiliten un analisis continuo del aprendizaje; asi mismo
entendida como un proceso de recogida de datos numéricos incorporados al hecho educativo desde el
comienzo del semestre académico, generando informacion continua, que lo que ha permitido es generar
juicios de valor frente a los estudiantes, mas que hacer énfasis en actuaciones integrales ante problemas
del entorno. De este modo, IF-04 sefiala que:

Lo que he dicho yo busco ver cdmo me trabaja el nifio en clase como hacen los ejercicios

individualmente dentro de los trabajos presenta dentro de los trabajos en grupo como

trabaja con sus compafieros si se ayudan mutuamente también entran las evaluaciones

individuales que se le hace a cada uno, es decir busco poder ver que sabe, y busco que

responda lo que necesito saber.

La evaluacion “tradicional” o estandarizada se aleja de las verdaderas demandas contextuales
(Mumford, Baughman, Supinski y Anderson, 1998). Al buscar simplicidad y estandarizacién, el disefio de
estos test hace dificil detectar cdmo el estudiante desarrolla habilidades especificas en ambientes

complejos, mas reales. Este tipo de evaluacién no ofrece a los estudiantes la oportunidad de mostrar sus
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verdaderas competencias (Newman, 1990). Los objetivos son homogeneizados y no representan
adecuadamente los intereses de cada estudiante en su curriculum; la puntuacién también se centraliza 'y
se basa en criterios establecidos por personas que no conocen a los estudiantes, sus metas, o sus
oportunidades de aprendizaje.

En este momento la evaluacion se ha vuelto represiva y lo que hace es mitificar el acto educativo
y reducirlo a paradigmas de ganar o perder, impidiendo la legitimizacidn de la ensefianza aprendizaje, lo
cual no permite objetivar el aprendizaje significativo en los estudiantes. Parafraseando a Bourdieu (1980)
la evaluacién de saberes se reconoce como un procedimiento instrumentalista establecido en la
presentacion de exdmenes escritos, o través de la plataforma virtual, en el desarrollo de talleres y foros,
con un enfoque mas cuantitativo y numérico, haciendo de la evaluacién un procedimiento rutinario y
conductista, con requerimientos memoristicos. En un sentido mdas amplio, IF-01 sefiala que:

Las cantidades numéricas, las nociones aprendidas en los afios anteriores, los cdlculos

mentales, reconocimientos de numeros pequefios para llegar a cifras grandes aplicar

operaciones muy sencillas de sumas, restas, multiplicaciones, division y resolucion de

problemas mds o menos eso es lo que vemos en el grado tercero y eso es lo que se evaltua

por medio de pruebas escritas que permitan poder establecer una ponderacion al

conocimiento de los estudiantes.

Lo anterior hace que la evaluacién no sea un proceso continuo sino fragmentado sin importar el
cumplimiento o no de las competencias, sino solamente un valor numérico que le representa al estudiante
aprobar o no una asignatura. Dentro de las causas, ademas de las anteriormente mencionadas, se atribuye
la falta de capacitacion de los docentes en los procesos de formacién y evaluacién de competencias, asi
como el miedo al cambio de paradigma en cuanto a los métodos tradicionales.

La diferencia entre la formacion por competencias y la practica tradicional, es la valoracién del
contenido como punto de partida del disefio curricular; éste se relaciona con el conocimiento que la
sociedad considera pertinente para una formacién profesional en lo particular y requiere un conocimiento
permanente del contexto profesional, favoreciendo el ejercicio de una pedagogia de solucion de
problemas. En la educacién basada en competencias, se espera que el aprendizaje sea demostrado con
resultados, que los estudiantes pueden exponer a partir de aquello que saben con base en el

conocimiento; que dichos resultados reflejen habilidades, actitudes y conocimientos tedrico-practicos
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desarrollados por el profesional, y que la evaluacidon esté basada en la ratificacién de resultados fundados
en estandares (Hans-Jiirgen, 2000).

En la Educacién ha cobrado fuerza el concepto de competencia y su evaluacién, es asi, como se
pueden interpretar algunas afirmaciones de Tobdn (2010), donde resalta la formacion basada en
competencias constituye una propuesta que parte del aprendizaje significativo y se orienta a la formacion
humana integral como condicion integral de todo proyecto pedagégico; integra la teoria con la practica en
las diversas actividades; promueve la continuidad entre todos los niveles educativos y entre estos y los
procesos laborales y de convivencia; fomenta la construccién del aprendizaje auténomo; orienta la
formacidn y el afianzamiento ético de vida; busca el desarrollo del espiritu emprendedor como base del
crecimiento personal y del desarrollo socioecondmico; y fundamenta la organizacion curricular con base
en proyectos y problemas, trascendiendo de esta manera el curriculo basado en asignaturas.

Segun la Real Academia Espafiola (2001), evaluar viene del francés évalue que significa sefalar el
valor de algo, estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos. De tal manera, una
primera aproximacion al término estaria asociada a la elaboracién de un juicio de algo o de alguien. Si esta
aproximacion al vocablo evaluacion lo extrapolamos al campo educativo vy, si se aspira que ese juicio esté
fundamentado, aparecen, normalmente dos etapas previas a la emision del juicio: recoleccién de los datos
y aplicacidn de criterios que permitan derivar una estimacion sobre el valor o mérito del objeto a ser
evaluado (RAE, 2001).

La norma UNE 66173 (2003) sobre gestion de competencia, distingue significativamente en su
glosario entre las expresiones evaluacién de competencias y valoraciéon de competencias, definiéndolas
de tal forma que la primera engloba a la segunda, al concebir la evaluacién como diferentes métodos de
valoracion de las competencias (UNE, 2003). A su vez, la norma define la valoracién de competencias como
la operacién que consiste en determinar el estado de las competencias y habilidades de un individuo.

En esta misma linea Tobén (2005), también destaca el concepto de evaluacién de competencias
como valoracién para subrayar que “es ante todo un procedimiento para generar valor (reconocimiento)
a lo que las personas aprenden” (p.54). Segin el mismo Tobdn, la valoracidn consiste en un proceso de
retroalimentacion mediante “el cual los estudiantes, los docentes, las instituciones educativas y la
sociedad obtienen informacion cualitativa y cuantitativa sobre el grado de adquisicién, construccién y
desarrollo de las competencias” (p. 54). Por otra parte, el PEl de la instituciéon educativa Juan Pablo |
plantea como vision institucional que:

En el afio 2020, la Institucion Educativa Juan Pablo |, serd una institucion certificada que suplird las

necesidades educativas bdsicas y prioritarias de los habitantes de la Comuna 7, del municipio de
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San José de Cucuta, residenciados en el Barrio Motilones y su entorno. Con un 40% mds de
cobertura en los niveles de Preescolar, Bdsica, Media, académica y técnica en dos modalidades
mds, acorde a las exigencias de la época, “FORMANDO ESTUDIANTES COMPETENTES CON CALIDAD
HUMANA” capaces de enfrentarse al mercado laboral. Asi mismo, la institucion seguird
manteniendo y fortaleciendo los modelos educativos flexibles, Caminar en Secundaria y Escuelas
Integrales, Promoviendo el desarrollo de competencias para la productividad, la ciudadania y la

participacion social.

Esta identificacion de la evaluacidon como la valoracion del logro de la competencia adquirido por
el estudiante implica, en la practica, una reorientacion del concepto y del proceso de evaluacidn
tradicionalmente utilizado en la educacién, desde el momento en que su objetivo principal no puede
limitarse a determinar lo que un individuo sabe sobre una determinada materia, sino que debe valorar en
qué grado el estudiante posee y domina una determinada competencia.

La evaluacion se halla, por tanto, en lo que Cano (2008) denomina encrucijada didactica, en cuanto
que es efecto, pero a la vez causa de los aprendizajes: si la adquisicion de competencias se ha convertido
en el objetivo principal de la formacidn, la evaluacién debe reorientarse para controlar que los resultados
del proceso de ensefianza-aprendizaje aseguren la consecucidn de este objetivo; pero también constituye
una oportunidad de generar y desarrollar nuevos contenidos formativos.

En este contexto, el cometido del docente como evaluador también se ve revolucionado. Ya no es
suficiente con emitir una calificacién final que refleje el nivel de conocimientos adquirido por el estudiante.
Es necesario que se plantee la evaluacién como un proceso que requiere conocer en qué grado el
estudiante posee la competencia antes de iniciarse el proceso formativo (evaluacién inicial o de
diagndstico); cdmo avanza en la adquisicion o en la mejora de esa competencia (evaluacion de proceso o
formativa); y, finalmente, en qué grado posee la competencia al final del proceso (evaluacidn final o de
promocién), es decir, valorar cual ha sido su logro

Tibaduiza (2013) Acosta (2015) y Sanz (2013), coinciden que la evaluacidon debe adentrarse en el
enfoque de la evaluacién por competencias que se fundamenta en el uso que el docente otorga a la
informacién que arroja el estudiante en las diversas situaciones cotidianas del aula. La evaluacién por
competencia es una retroalimentacién del que hacer pedagdgico el cual permite identificar el nivel de
aprendizaje de los estudiantes mediante sus actividades de desempefio y problemas pertinentes. En este
tipo de evaluacién hay que tener claro para qué evalla, para quien se evalla, por qué se evallay como es

la evaluacion.
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La evaluacién por competencias esta relacionada cualitativa y cuantitativamente ya que en lo
cualitativo se busca los logros que permiten identificar el nivel de desarrollo que tiene el estudiante. La
evaluacién de competencias no es por promedios ya que puede pasar ganando algunos aspectos tedricos
o practicos, llevando a no superar las debilidades en la evaluacion por competencia, hay promedios para
evitar que un logro que es muy significativo para que el estudiante avance en prdcticas y habilidades

compense la ausencia de un logro tedrico.

4.2.5. La evaluaciéon desde la complejidad como un componente de las practicas evaluativas de los

docentes del drea de matematicas del grado tercero del Colegio Juan Pablo | de Cucuta.

El término complejidad en este contexto nada tiene que ver con dificultad, aqui complejidad es
sinédnimo de entramado. Asi lo explicitan escritos, que sugiere que la complejidad proviene de la expresion
latina complexus que significa lo que esta tejido junto y lo emplea para designar todo aquello que esta
constituido por elementos diversos, interdependientes, interactivos e inseparables que conforman una
totalidad (Morin, 2011).

Por tales razones se establece, que la evaluacidon es un todo complejo en la que se conjugan
fundamentos tedricos, métodos, procedimientos e instrumentos en un entramado en el que todo esta
interconectado con todo y que sélo cobra sentido cuando se mira como una totalidad y no como partes
separadas Por tanto, el evaluar implica que el evaluador se sitde en un bucle general en el que se conjugue
sujeto/sociedad/humanidad que lo conduce éticamente a tener en cuenta el orden global/local como
meta-puntos del quehacer evaluativo, y en otro bucle mucho mas especifico
valoracion/calificacion/evaluacion. Esto permitira tener una vision hologramatica del proceso evaluativo,
en el que, segun Celin (2012) argumenta, “el todo estd en la parte que esta en el todo” (p.83), es decir, la
teoria, los métodos, procedimientos e instrumentos conforman la evaluacién a la vez que ella esta
presente en cada uno de ellos. Por otra parte, Biggs (citado por Bordas y Cabreras, 2001) indica que “los
procedimientos de evaluacidn son determinantes del aprendizaje de los estudiantes en mayor medida que
lo son los objetivos del curriculum y los métodos de ensefianza” (p.35);

De la misma forma y atendiendo al principio recursivo, los componentes y la evaluacion se afectan
y se construyen en una relacion dinamica e interdependiente, ya que los efectos que ellos producen
respecto al todo “retroactian sobre sus causas”, lo que conlleva, parafraseando a Morin, a concebir que
la evaluacién en tanto proceso, sus efectos al mismo tiempo son los causantes y productores de ella, en el

gue la valoracién y posterior calificacion son necesarias para la generacién de un estado inicial que dé

122



comienzo nuevamente al bucle valoracidn/calificacion/ evaluacion que conlleva a un proceso de
mejoramiento continuo en espiral ascendente. Ahora bien, Chevellard (1998) menciona que en la triada
profesor, saber matematico y estudiante, es de gran importancia el estudio de la evaluacion, la cual hace
parte de la diddctica en el aula que a su vez se ve incluido en

El proceso evaluativo cobra sentido en la medida en que, tanto horizontal como verticalmente,
sus diferentes componentes establecen relaciones dialdgicas donde los diversos momentos de la
evaluacién se asocian complejamente como instancias necesarias para la existencia, el funcionamiento y
el desarrollo de la evaluacidn.

Ahora, el proceso evaluativo no cumplira con sus objetivos si éste no apunta al desarrollo de las
competencias en los estudiantes mediante el fortalecimiento de conocimientos, habilidades, destrezas,
actitudes y valores. Para lograr esto, el proceso de ensefianza (ejercido por el docente) debe establecer
una relacion dialdgica con su antagonista natural (el estudiante). Dos bucles docentes/estudiante y
ensefianza/aprendizaje. Cada uno con autonomia propia, pero enmarcados dentro de un todo: el proceso
docente-educativo.

Por tanto, el docente debe ensefiar en y para la incertidumbre, dejar de lados las certezas que
iluminaron el siglo XX, empujando al estudiante hacia la problematizacidon de realidades en la que el
individuo las traduce a través de los sentidos para una posterior interpretacidn y desequilibrio conceptual
qgue finalmente es lo que producira el aprendizaje. Es pues, constructivismo complejo. De aqui que se
sefiale, al sujeto como interprete, a través de la mediacion de sus paradigmas inconscientes y el lenguaje,
lo que traera como consecuencia un conocimiento imposible de separar de la subjetividad y por lo tanto
con ciertos grados de error, ilusion e incertidumbre, con lo cual es preciso aprender a convivir (Morin,
2011).

Por tanto, evaluacién como proceso dual objetivo/subjetivo, debe dar cuenta de los avances de
los estudiantes, pero también debe respetar los estilos y formas de aprendizaje, intereses y motivaciones,
pero sobre todo su formacién. Es “justa” en la medida en que atienda las diversidades particulares y
considere los niveles de incertidumbre que son inherentes a todo quehacer humano. En un sentido mas
amplio, Trelles, Bravo, Barrazueta y Cuenca (2017) indican que la complejidad de la evaluacion es asumida
por medio de “La capacidad de los estudiantes para traducir un problema comun en lenguaje matematico,
la comprension de conceptos, la resolucion de problemas, aplicacién de los aprendizajes en nuevas
situaciones” (p.38),

Sin duda alguna, la complejidad permite tomar conciencia de los limites que permitirdn humanizar

la evaluacidn y evitar los absolutismos ligados a ella. Esto hace una invitacion a los docentes a seguir
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buscando estrategias que permitan, dentro de lo posible, favorecer el aprendizaje y desarrollo de
competencias en nuestros estudiantes pues ellos se articulan al entorno a través de sus actuaciones y
producciones, lo que nos sitla en punto en el que hay que buscar y optimizar una serie de indicadores de
desempeiio que permitan evaluarlos de una manera mas objetiva y justa.

El modelo pedagdgico de las competencias se compone de diferentes enfoques, uno de los cuales
es el socioformativo o enfoque complejo, que tiene como propdsito esencial facilitar el establecimiento
de recursos y espacios para promover la formacién humana integral, y dentro de ésta la preparacién de
personas con competencias para actuar con idoneidad en diversos contextos, tomando como base la
construccion del proyecto ético de vida, el aprender a emprender y la vivencia cultural, considerando las
dindmicas sociales y econémicas (Tobdn, 2006). Desde el pensamiento complejo se propende para que las
instituciones educativas implementen las transdisciplinariedades en sus planes de estudio buscando el
entretejido de saberes en las diferentes areas obligatorias y opcionales, lo cual es una necesidad para todo
el proceso pedagdgico, especialmente cuando el propdsito es formar personas competentes cooperativas
(Tobon, 2006).

El humanismo, segin Carl Rogers, es el estudio y promocién de los procesos integrales de la
persona. La personalidad humana es una organizacién o totalidad que estd en continuo proceso de
desarrollo y la persona debe ser estudiada en su contexto interpersonal y social. El estudiante desarrollara
su aprendizaje cuando ése sea significativo, ademas cuando se involucre a la persona como totalidad,
incluyendo sus procesos afectivos y cognitivos y se desarrolla en forma experimental. Segtin Alvarez (2012)

Sin evaluacién no hay aprendizaje. Sélo por la evaluacidn, que es reflexidn, el aprendizaje adquiere

sentido. Por la evaluacion la informacién recogida, cualquiera que sea el recurso, se hace

comprensible, se hace transparente, y se hace materia de aprendizaje. Sin evaluacidn, sin

reflexion, el aprendizaje se vuelve tarea mecdnica, rutinaria, inconsciente, ejercicio de memoria a

corto plazo — el que dicta la fecha del control, la fecha del examen (p.4).

Es importante que el estudiante considere el tema por tratar como algo fundamental para sus
objetivos personales. La evaluacién desde el enfoque humanista les permitira a los docentes trabajar con
una vision que enfatiza el respeto por la igualdad de la persona, los actores involucrados en el proceso
educativo, donde es importante la creacién de un clima favorable que permita la expresion de lo subjetivo
y facilite las relaciones interpersonales (Cruces, 2008).

Desde las teorias de la inteligencia emocional se resalta que las capacidades de percepcion,

comprension y regulacién emocional son de vital importancia para la adaptacion a nuestro entorno y
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contribuyen sustancialmente al bienestar psicolégico y al crecimiento personal, independientemente del
nivel cognitivo o el rendimiento académico del alumnado. Para Mayer y Salovey (1997), la inteligencia
emocional (IE) es:
La habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud, la habilidad para acceder
y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; la habilidad para comprender emociones
y el conocimiento emocional y la habilidad para regular las emociones promoviendo un

crecimiento emocional e intelectual. (p.73).

Sin embargo, Goleman (1996) quien logra describir la importancia de la inteligencia emocional
para el éxito en la vida personal, social, laboral y empresarial, al plantear que la inteligencia emocional
aporta el 80% del éxito, mientras que los factores y competencias cognitivas aportan el 20% restante
(Goleman, 1996).

Goleman ha pasado en sus estudios del énfasis de la inteligencia emocional al concepto de
competencias emocionales, las cuales se definen, segin Bisquerra y Pérez (2007) como “el conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de
forma apropiada los fenédmenos emocionales” (p.41), y son fundamentales en la formacidn de las personas
en la familia, en el colegio, y en las organizaciones. Segin Goleman (1996) no siempre triunfan los mas
listos o los que aprenden mejor los contenidos, o los que mejores sacan en el estudio, sino aquellos que
mejor entienden sus sentimientos y los de los demas, son flexibles y tienen la capacidad para interactuar

positivamente en diferentes entornos sociales.

4.3 Reconocer elementos indispensables para una apuesta pedagdgica y didactica en matematicas para

fortalecer los procesos evaluativos y satisfacer requerimientos especificos del area de Matematicas.

Considerando dar respuesta oportuna al objetivo especifico nimero tres, el cual se plantea
reconocer elementos indispensables para una puesta pedagdgica y didactica en matematicas para
fortalecer los procesos evaluativos y satisfacer requerimientos especificos del area, dichos elementos son
detectados en los analisis del primero y segundo objetivos especificos, por medio de la relacién de los
documentos institucionales y de la puesta evaluativa nacional analizados en las matrices documentales
disefiadas. También se relaciona en cuanto a que los elementos de la puesta pedagdgica aqui nombrados
son el resultado de las concepciones paradigmdticas de los docentes que estdn acordes con los

lineamientos curriculares y estandares basicos, asi como aquellos que requieren de ser consolidados en la
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institucion objeto de estudio. Ademas, se abordan desde algunos hechos tedricos los planteamientos que
expone el pensum y los programas de estudio desarrollados por el MEN en lo que respecta al uso de
competencias educativas en el area de matematicas, la presente propuesta se fundamenta en el area
mencionada, ya especificamente toma en cuenta contenidos relacionado con la comunicacion, el
razonamiento y la resolucidn de problemas.

Para reforzar la praxis del docente de tal area, debido a que resulta perentorio ensefiar en este
nivel académico que el docente considere dentro de accionar dichos contenidos a partir del uso del
método Singapur, porque consiste en una estrategia concreta que promueve el desarrollo de procesos,
habilidades y actitudes que desarrollan el pensamiento matematico y fomentar en los estudiantes el
interés y motivacion en reconocer los elementos que intervienen en los procesos formativos de los
estudiantes, para de esta forma aproximarse a solventar las situaciones que aquejan tal hecho.

Al respecto, dicho reconocimiento pretende mejorar la situacion planteada con relacién a la
ensefianza de la Matematica, muy particularmente si se considera que existen profundas anomalias
manifiestas en desarrollo y evaluacién de contenidos desfasados, sobre la base de actividades
improvisadas y aplicacién de estrategias inadecuadas. Elementos que corresponden a una practica
tradicional de la ensefianza de esta drea o programas de estudios. Ademas de soslayar completamente la
orientacién que debe existir al momento de la puesta en practica de procesos cognitivos como
comunicaciéon, razonamiento y resolucidn, por parte de los estudiantes a través de estrategias que
permitan contribuir con la comprensidn de las matematicas de una forma contemporanea. Esta situacién
se ve materializada en la institucidon educativa Juan Pablo |. De este modo, se presenta la tabla 5, la cual
tiene como fundamento hacer una sintesis de los principales elementos a reconocer en el desarrollo de
las orientaciones pedagodgicas para el desarrollo de la apuesta didactica institucional en el area de

matematicas.

Tabla 5
Elementos indispensables para una apuesta pedagdgica y diddctica en la ensefianza de la matemadtica.
Sintesis del reconocimiento de los lineamientos del ministerio de educacion para el area de

matematicas.

Apropiacion del horizonte institucional, reconociendo el

modelo educativo y la corriente pedagodgica.

Actualizacion del docente desde la epistemologia del area

de matematicas en bdsica primaria, la elaboracion de
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criterios y elementos para la construccion de rubricas que
permitan la elaboracién de evaluaciones formativas y el
uso de instrumentos como portafolios.
Fundamentos de las orientaciones
pedagdgicas en la apuesta Tener presente las realidades del contexto del nifio.
didactica institucional.

Actualizacion del plan de 4drea, segun los nuevos
requerimientos del ministerio de educacién los cuales son
por resultado de aprendizaje, y se centra en desarrollar
una habilidad en el nifio la cual conlleva a un resultado de

aprendizaje.

Cualificacion docentes entorno a la didactica dentro del
plan de area de acuerdo a los elementos identificados,
priorizando las competencias de resolucién (George
Pdlya), comunicacion (Olga Lucia Ledn, dora Inés Calderdn)

y razonamiento. (Van Hiele)

Fuente: Elaboracién propia.

4.3.1 Fundamentos tedricos que respaldan el reconocimiento de los lineamientos del ministerio de
educacion para el drea de matemadticas.

Se hace necesario reconocer por parte de los maestros diferentes aspectos tedricos que permitan
un proceso en la resolucién de problemas, de acuerdo al método de Polya, en el cual se puede identificar
aspectos en la parte del pensamiento numérico y geométrico y también se puede apoyar en los procesos
de Van Hiele Van Hiele explica cdmo se produce la evolucion del razonamiento geométrico de los
estudiantes dividiéndolo en cinco niveles consecutivos: la visualizacion, el analisis, la deduccién informal,
la deducciéon formal y el rigor, los cuales se repiten con cada aprendizaje nuevo. El estudiante se ubica en
un nivel dado al inicio del aprendizaje y, conforme vaya cumpliendo con un proceso, avanza al nivel
superior.

4.3.1.1 El método de Polya.

Este método estd enfocado a la solucion de problemas matematicos, por ello, parece importante

sefialar alguna distincién entre "ejercicio" y "problema". Para resolver un ejercicio, uno aplica un
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procedimiento rutinario que lo lleva a la respuesta. Para resolver un problema, uno hace una pausa,
reflexiona y hasta puede ser que ejecute pasos originales que no habia ensayado antes para dar la
respuesta. Esta caracteristica de dar una especie de paso creativo en la solucién, no importa que tan
pequeiio sea, es lo que distingue un problema de un ejercicio. Sin embargo, es prudente aclarar que esta
distincidn no es absoluta; depende en gran medida del estadio mental de |la persona que se enfrenta a
ofrecer una solucién: Para un nifo pequeno puede ser un problema encontrar cuanto es 3 + 2. O bien,
para nifios de los primeros grados de primaria responder a la pregunta ¢ COmo repartes 96 lapices entre
16 nifios de modo que a cada uno le toque la misma cantidad? le plantea un problema, mientras que a
estudiantes avanzados esta pregunta soélo sugiere un ejercicio rutinario: "dividir " (Polya, 1965).

Hacer ejercicios es muy valioso en el aprendizaje y ensefianza de las matematicas: puesto que
ayuda a aprender conceptos, propiedades y procedimientos, los cuales se pueden aplicar cuando al
enfrentarse a la tarea de resolver problemas que trascienden al plano cotidiano. Como se plantea
anteriormente, la mas grande contribucion de Polya en la ensefianza de las matematicas es su Método de
Cuatro Pasos para resolver problemas. A continuacién, se presentan los cuatro pasos fundamentales
propuestos por Polya (1965):

Paso 1: Entender el problema. Este primer paso es de gran importancia, ya que no se puede
resolver un problema si no se comprende el enunciado. Los estudiantes deben entender claramente lo
qgue se les pide antes de proponer alguna operacién para encontrar la solucién. Responder preguntas
como: ¢Cual es la incdgnita? ¢ Cudles son los datos? ¢Cual es la condicidn? ¢Es la condicién suficiente para
determinar laincégnita? ¢ Es insuficiente? ¢ Redundante? ¢ Contradictoria? Es necesario que en este primer
paso identifiquen si en el problema se encuentran los datos necesarios para resolverlo y si existe alguna
informacién irrelevante (Polya, 1965).

Paso 2: Configurar un plan. En esta etapa el estudiante utiliza sus conocimientos, imaginacién y
creatividad para elaborar una estrategia que le permita encontrar la o las operaciones necesarias para
resolver el problema; es importante utilizar aquellos problemas que no tienen un Unico camino para
encontrar la solucién. El profesor puede plantear las siguientes preguntas para orientar el proceso de los
estudiantes: ¢{Te has encontrado con un problema semejante? ¢O has visto el mismo problema planteado
en forma ligeramente diferente? ¢Conoces algun problema relacionado con este? ¢Puedes decir el
problema de otra forma? ¢ Puedes expresarlo con tus propias palabras? (Polya, 1965).

Es importante en este paso explicarles a los estudiantes cdmo desarrollar las siguientes estrategias
para que ellos puedan utilizarlas en caso de que sea necesario:

1. Ensayoy error
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2. Resolver un problema similar mas simple
3. Hacer un diagrama

4. Hacer una lista.

Paso 3: Ejecutar el plan. En este paso el estudiante debe implementar la o las estrategias que
escogid para solucionar completamente el problema. El autor sugiere que se debe conceder un tiempo
razonable para ejecutar el plan; si no se alcanza el éxito, se debe dejar el problema a un lado y continuar
con otro para retomarlo mds adelante. El profesor puede orientar el proceso con las preguntas: éPuedes
ver claramente que el paso es correcto? ¢Puedes demostrarlo? (Polya, 1965).

Paso 4: Mirar hacia atrds. Este Ultimo paso es muy importante, ya que el estudiante tiene la
posibilidad de revisar su trabajo y asegurarse de no haber cometido algun error; se puede orientar con
preguntas como: ¢ Es tu solucidn correcta? ¢ Tu respuesta satisface lo establecido en el problema? ¢ Puedes
ver como extender tu solucidn a un caso general? (Polya, 1965).

Si al resolver los problemas los estudiantes emplean en forma consiente y cuidadosa cada uno de
los anteriores pasos, aprenderan a disefiar y poner en practica estrategias que les permitan alcanzar el
éxito. (Polya, 1965).

4.3.1.2 Teoria de Van Hiele.

La teoria de van Hiele describe el proceso de crecimiento cognitivo de los estudiantes al estudiar
geometria plana. Fue creada por Pierre van Hiele y su esposa Dina van Hiele-Geldof, en |la década de los
afios cincuenta del siglo XX, (Peg, 2014). Esta teoria constituye una herramienta atil para analizar el
proceso de aprendizaje de la geometria; particularmente permite explicar por qué los estudiantes tienen
dificultades para desarrollar procesos cognitivos de alto nivel, como aquellos que se llevan a cabo al
elaborar demostraciones.

El cuerpo de la teoria lo integran dos componentes principales, la primera de ellas es una
descripcién de las diferentes formas de razonamiento o pensamiento que llevan a cabo los estudiantes,
las cuales van desde el razonamiento intuitivo hasta el razonamiento formal y abstracto. Los autores
consideran que existen diferentes niveles o etapas de entendimiento de las ideas geométricas y, por esta
razén, como parte de la teoria describen las caracteristicas de cada uno de estos niveles. La segunda
componente es una descripcion de las caracteristicas de cada fase o etapa del proceso de instruccién que
puede ayudar a los estudiantes a alcanzar un nivel de pensamiento o razonamiento superior al que poseen

en un momento dado (Guillén-Soler, 2004).
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En relacidn con el avance entre niveles, la teoria establece que el logro de una nueva etapa de
comprensidn no puede llevarse a cabo a través de la enseiianza de hechos y procedimientos, sino que, el
profesor debe crear un escenario favorable para que los estudiantes alcancen un nivel mayor de
comprensién mediante una eleccidon adecuada de problemas, es decir tareas que represente un reto
intelectual mas que dificultades procedimentales o de calculo (van Hiele, 1999). En este enunciado,
implicitamente se expresa que la compresion de los estudiantes serd mayor entre mas diverso sea el tipo
problemas a los que se enfrentan en el aula.

De acuerdo con van Hiele, los niveles de pensamiento geométrico son progresivos y jerarquizados,
esto significa que no se puede alcanzar un nivel si no se ha completado el nivel previo (Fuys, Geddes y
Tischler, 1995). Completar un determinado nivel significa ser capaz de desarrollar los procesos de
razonamiento que caracterizan a éste nivel. Por su parte, el aprendizaje de la geometria requiere de
transitar por cada uno de los niveles en el orden establecido (Gutiérrez y Jaime, 1998) mediante la
construccion de relaciones o conexiones significativas entre un nuevo conocimiento y los conocimientos
previos que posee un estudiante. La teoria considera que cada uno de los niveles de pensamiento
geométrico tiene sus propios simbolos lingliisticos y su propia red de relaciones que conectan esos
simbolos; por ello, dos personas que se encuentran en diferentes niveles no pueden entenderse entre si.
Asi, los estudiantes tienen problemas para comprender las ideas geométricas, porque los profesores
consideran que los estudiantes ya poseen ciertos conocimientos previos y un nivel de entendimiento que
les permitirdn entender nuevos conceptos; sin embargo, la realidad es que el nivel de pensamiento
geométrico en el que se encuentran los estudiantes, generalmente es inferior al supuesto (Usiskin, 1982).
Cabe resaltar que la teoria de van Hiele se enfoca proporcionar elementos para apoyar la actividad
docente. Es decir, sugerencias para disefiar escenarios que favorecen el desarrollo de entendimiento de
las ideas geométricas, resaltando la importancia del lenguaje como medio para avanzar entre los
diferentes niveles. Para una mayor ejemplificacion se presenta a continuacién la figura 23, la cual hace una

sintesis de los niveles del pensamiento geométrico propuesto por Hiele.
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Nivel 4. Rigor

Nivel 3.
Deduccién

Nivel 2.

Clasificacion

Entendimiento

Nivel 1.
Analisis

Construccion de conexiones y relaciones

Nivel 0.
Visualizacién

Niveles de pensamiento
geomeétrico

Figura 23. Niveles de pensamiento geométrico. Fuente: Barrera y Reyes (2018).

Nivel 1: Visualizacion o Reconocimiento. Los estudiantes reconocen a las figuras por su apariencia,
sin que las propiedades de éstas jueguen un papel explicito en esta identificacion. El proceso de
razonamiento sobre conceptos matemadticos basicos (formas o figuras simples) se lleva a cabo mediante
consideraciones visuales de los objetos como un todo (Burger y Shaughnessy, 1986). Las figuras
geométricas tales como cuadrados, tridngulos, rectangulos, circunferencias, se perciben en su totalidad
como una unidad, sin diferenciar sus propiedades y componentes. Asi, las propiedades de los objetos no
juegan un papel explicito en el reconocimiento de las formas geométricas para los estudiantes que se
ubican en este nivel.

Nivel 2: Andlisis. Los estudiantes identifican una figura mediante sus propiedades, las cuales se
consideran independientes unas de otras. El proceso de razonamiento en este nivel se lleva a cabo a través

de la identificacién de los componentes y atributos de las figuras, las cuales se utilizan para caracterizar a
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los integrantes de una clase o familia de objetos. Por ejemplo, si se menciona a los estudiantes que una
figura tiene cuatro dngulos rectos, serdn capaces de identificarla como un rectangulo, aunque el dibujo se
haya hecho sin mucha precision (Van Hiele, 1999).

Nivel 3: Ordenacion, clasificacion o abstraccion. Los estudiantes interrelacionan légicamente
propiedades de los conceptos, construyendo o siguiendo argumentos informales. Los estudiantes que se
encuentran en este nivel son capaces de formular definiciones abstractas, es decir, seiialar las condiciones
necesarias y suficientes que debe satisfacer una clase de figuras geométricas, ademds de reconocer cdmo
unas propiedades de los objetos geométricos se derivan de otras, estableciendo relaciones entre
propiedades y las consecuencias de esas relaciones. Por ejemplo, en este nivel los estudiantes son capaces
de determinar que un tridngulo que tiene tres lados iguales, también tiene tres angulos iguales. Los
estudiantes son capaces de formular justificaciones informales de resultados matematicos tales como
justificar por qué un cuadrado es un rectangulo o por qué la suma de los angulos en cualquier triangulo es
igual a 180°. En este nivel el significado intrinseco de la deduccién, es decir, el papel de los axiomas,
definiciones y teoremas no se comprende completamente (Van Hiele, 1999).

Nivel 4: Deduccion Formal. Los estudiantes prueban teoremas deductivamente y establecen
interrelaciones entre redes de teoremas. Entienden la necesidad de justificar deductivamente resultados
matemadticos o proposiciones, con base en un sistema axiomatico. El estudiante es capaz de demostrar un
resultado de diferentes formas (Van Hiele, 1999).

Nivel 5: Rigor. Los estudiantes establecen teoremas en diferentes sistemas axiomaticos y analizan
0 comparan esos sistemas. Se conoce la existencia de diferentes sistemas axiomdticos y se pueden analizar
y comparar. El estudiante es capaz de realizar deducciones abstractas. El razonamiento geométrico en este
nivel es bastante abstracto y no necesariamente involucra el uso de modelos pictéricos o concretos. En

este nivel los postulados o axiomas son objeto de analisis y escrutinio (Van Hiele, 1999).

4.3.2 Reconocimiento de los lineamientos del ministerio de educacion para el area de matematicas a
nivel institucional.

Es necesario hacer a nivel institucional un amplio reconocimiento sobre los lineamientos
establecidos a nivel nacional por el Ministerio de Educacién en Colombia para el desarrollo de los procesos
de ensefanza y evaluacidn para el drea de matematicas, como una forma de promover la calidad
educativa.

Es recomendable ante la imperiosa necesidad de fomentar una nueva cultura sobre las

competencias de la evaluacion el desarrollo de procesos educativos y evaluativos por medio del modelo
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Singapur, siendo un factor determinante para un ser con potencialidades sociales, pedagdgica, y
personales con la verdadera accién de ampliar el horizonte de la ensefianza, aprendizaje y evaluacién
(Ledn y Calderdn; 2001).

De manera especifica, es necesario reorientar el modelo de ensefianza constructivista humanistico
qgue se estima en el PEl de la institucién, por el modelo constructivista dialogante y a partir de las ideas
gue mantiene que el individuo, tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en
los afectivos, no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas,
sino una construccion propia que se va produciendo dia con dia como resultado de la interaccion entre
esos dos factores.

A nivel institucional se recomienda que en el area de matemadticas se debe establecer una
estrategia de evaluacion, por ende, es necesario capacitar a los docentes en competencias, desarrollo,
planificacion y evaluacién de las mismas, como un fundamento para darles a conocer el modelo de
competencias a desarrollar y evaluar.

Se recomienda a nivel institucional, la cualificacién docente desde la apropiacién de lineamientos
nacionales e institucionales dada la relevancia que tienen estos dentro de los procesos educativos, en
atencioén del rol tan importante que tienen los docentes en la bldsqueda de una nueva realidad educativa
(Ledn y Calderdn; 2001).

Se hace necesario, que los docentes adquieran nuevas estrategias para la ensefianza y la
evaluacién sustentadas en la didactica como de técnica, para hacer del ejercicio educativo un acto con
sentido, donde el estudiante sea participe y el maestro logre reconocer las formas particulares de concebir
su labor.

A nivel institucional se recomienda el uso de competencias y especificamente sobre el
razonamiento para llegar a los resultados de aprendizaje propuestos como una herramienta que le permita
a los docentes restructuras sus practicas pedagdgicas y a su vez analizar los procesos de ensefianza y
evaluacién llevados a cabo en el area de Matematicas (Van Hiele, 1999).

Se recomienda el reconocimiento de las necesidades orientadas a conocer las diversas formas,
estrategias e instrumentos que permiten verificar el nivel y estado real de una competencia, de este modo,
se estaria ensefiando y evaluando por medio de competencias y desde la aplicabilidad del modelo
Singapur.

Promover el disefio, de propuestas pedagdgicas que se fundamenten en el uso de la didactica para

el manejo de las realidades y necesidades basicas en el drea de las Matematicas, pues la misma constituye
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la base fundamental para el desarrollo de procesos cognitivos de mayor complejidad en el estudiante y a
su vez reestructura la cotidianidad de las practicas pedagdgicas del docente (Polya, 1965).

Resulta de gran importancia incorporar el uso del modelo Singapur debido a que se hace
contribuye a la construccién de los contenidos o conceptos matematicos debido al uso de material
concreto, pictérico, y abstracto para la comprension de los contenidos y conceptos matematicos.

Se recomienda que las estrategias usadas a partir de este momento refieran actividades que sean
implicitas o explicitas, para aprender de una manera contextualizada que se corresponda con las
instrucciones emanadas por el MEN para mejorar el razonamiento (Van Hiele, 1999).

A nivel institucional se recomienda el desarrollo y la utilizaciéon de una cultura evaluativa que
incursione en rubricas basicas de los procesos, convirtiéndose en una evaluacién objetiva y no subjetiva,
donde se apremien y concreten conocimientos que forman parte del aprendizaje significativo y vivencial
en correspondencia con los planteamientos hechos por el MEN a nivel nacional en Colombia.

De este modo, se busca desarrollar la aprehensidn de conceptos matematicos a través de: lo
Concreto, lo Pictdrico y lo Abstracto. En tanto que son ayudas anexas que fortalecen la ensefianza de las
matemadticas, pues de este modo, permiten inducir en la ensefianza un conjunto de operaciones de
elaboracidn y de transformacién de la informacién matematica, como, por ejemplo, lo que concibe, frente
a nueva forma de aprender a través de la comunicacién, el razonamiento y la resolucién de problemas
(Polya, 1965).

Es recomendable que las estrategias para la ensefianza de la matematica conduzcan al
conocimiento consciente del aprendiz sobre sus procesos de percepcidn, atencidon, comprension, memoria
y sus estrategias cognoscitivas por medio del uso de las competencias de comunicacién, razonamiento, y
resolucién de problemas (Van Hiele, 1999).

Es necesario promover la incorporacion del uso del modelo Singapur como una estrategia que le
permita al estudiante, desarrollar habilidades para su autorregulacion de forma intencional, esto implica
la planificacién, organizacién, revisidn, supervision, evaluacion y modificacién de sus procesos y
estrategias, los cuales deben sustentarse en las acciones didacticas que se intentan proponer como
alternativa para la ensefianza de la matematica.

Se recomienda el uso de estrategias fundamentadas en las competencias especificas del area, ya
que, en el proceso de ensefianza, tienen como objetivo la generacidn y gestion de los motivos y afectos
gue conducen al inicio, direccion y mantenimiento del acto pedagdgico, en otras palabras, aquellas

acciones que despliega el docente para poder incidir y gestionar hacia el desarrollo de una ensefianza
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desde estas aristas. Es por ello, que resalta el valor de aplicar estrategias centradas en las competencias
mencionadas a la hora de ensefiar y mas en el caso particular del saber Matematico (Polya, 1965).

Se recomienda la resignificacion en el planteamiento del horizonte institucional a nivel de basica
primaria en la Institucidon Educativa Colegio Juan Pablo I, que contemple la organizacién de las diferentes
areas y su distribucién respecto a la planta docente acorde a los perfiles de los maestros y de esta manera
se aproveche la especialidad de cada uno a nivel de formacién profesional para que sus practicas
pedagdgicas sean coherentes de acuerdo a los lineamientos establecidos por el MEN y cuenten con la
caracterizacién de la educacién de acuerdo a las necesidades evidenciadas.

Es de gran importancia, la contextualizacién de la ensefianza por medio de las realidades que viven
los nifios, puesto que el contexto es un elemento que debe estimarse a la hora de planificar y desarrollar
las clases.

Es recomendable que los docentes del drea de matemadticas concreten las estrategias a utilizar
para el desarrollo de las clases y de los procesos evaluativos, con el fin de acceder a los conocimientos de
los estudiantes de manera personal y particular, en correspondencia con las metas establecidas por el
MEN en Colombia (Ledn y Calderdn; 2001).

Finalmente, se estima la necesidad del replanteamiento de las practicas pedagdgicas en cuanto a
la diddctica propia del area de las matematicas, con el propésito de facilitar el ambiente propicio y los
escenarios escolares que generen la ensefianza y la evaluacidn por competencia, acercando al estudiante
a un contexto real desde la comunicacién, el razonamiento, que le permita la resolucién de problemas

propios de su realidad.
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CONCLUSIONES

A manera de conclusién y con base en la busqueda a la excelencia educativa para ser en el 2025
de Colombia la mds educada, es necesario la creacidn de espacios de capacitacion sobre la didactica propia
de la matematica, asi como la apropiacidon de los lineamientos y estandares de competencia, de los
lineamientos institucionales, y la realizacién de una evaluacién de seguimiento a cada uno de los procesos
gue influyen en el interior de la institucién a mejorar el rendimiento académico de los estudiantes.

Los elementos relevantes en torno a la aplicacion de la investigacién; giran en torno a tratar de
entender la forma como los docentes del darea de matematicas desarrollan sus practicas evaluativas, la
realidad inminente sefiala que el tradicionalismo es un factor de gran influencia en el acto educativo, es
decir, se sigue enseifando y evaluando en matemadticas desde dimensiones netamente tedricas,
obstaculizando constatar que los estudiantes sepan desarrollar destrezas o saber si reconocen y anticipan
errores. no es que no sea necesario el dominio de informacién especifica del area, mas bien, es necesario
desde lo planteado por los fundamentos tedricos nacionales emanados del ministerio de educacién, que
se trate de involucrar una serie de elementos practicos que sirvan de elementos dinamizador del proceso
de ensefanza, la inclusidon de nuevas tendencias del pensamiento en el que hacer educativo; representaria
una alternativa de cambio que involucre a la educacidn en nuevos retos didacticos tal cual y como se
afirmd a lo largo de la presente investigacion.

La enseflanza de las matematicas, siguen enmarcadas en posturas tradicionales y poco
innovadoras.

No hay claridad por parte de los docentes con respecto a las competencias y componentes
evaluadas por el ICFES puesto que no hay una correspondencia entre lo evaluado a nivel nacional y lo
evaluado a nivel institucional.

existe la necesidad de contextualizar la ensefianza a través de la creatividad y la didactica mediante
la utilizacidn de diferentes formas e instrumentos que conlleven a tener una evaluacion formativa.

La situacidn antes planteada genera gran preocupacion, pues para la comprension y consolidacién
de los conocimientos en el drea de Matematicas, promueven que el docente debe manejar asertivamente
las competencias del area. Al presentarse debilidades en dichas competencias, se generan vacios
conceptuales y procedimentales que afectan la adquisicion y construccién de conocimientos por parte del

estudiante en el area de las Matemadticas que se ven reflejadas en la forma de evaluar.

136



Los resultados ante expuestos, permiten inferir que las estrategias empleadas por los docentes a
objeto de estudio para la ensefanza de las matematicas estan centradas en prdcticas pedagdgicas que
promueven el aprendizaje memoristico y repetitivo dejando el proceso de la evaluacién en el simple
ejercicio de la asignacion de una calificacion o nota, sin generar procesos de reflexiéon y comprensién
numérica a partir de los conocimientos impartidos en el salén de clases.

Desde esta perspectiva se deben replantear los procesos de ensefianza y de aprendizaje en dicha
area del conocimiento a fin de promover el desarrollo de procesos cognitivos de mayor complejidad en el
estudiante para fortalecer las competencias necesarias y basicas para la construccién de saberes
contextualizados desde las matematicas. Donde, la realidad educativa incluya nuevas tendencias como la
de entender los intereses y gustos de los estudiantes, asi como sus talentos, también el reconocimiento
por parte de los docentes de sus aciertos y desaciertos los cuales signifiquen el avance del hecho
educativo.

De tal manera, surge la necesidad de superar la pedagogia tradicional que han conducido al
aprendizaje memoristico y repetitivo, sin sentido para la vida del educando, desde una visidn parcelada y
abstracta de la realidad; por una pedagogia en correspondencia con el entorno socio-natural del
estudiante, donde interactie permanentemente para dar respuesta a los cuestionamientos Matematicos
gue se presentan con una postura didactico en la construccién del conocimiento.

Ahora bien los resultados de la investigacion al ser relacionados con el marco de referencia
utilizado para su desarrollo, se puede observar que no existe un cumplimiento de la teoria de la evaluacion
mencionada por Alvarez en |a practica pedagégica de los docentes de matematicas en la institucién objeto
de estudio; este autor que aludia a la funcién de la evaluaciéon, como un proceso para continuar con el
descubrimiento y adquisicién de aprendizajes, donde el docente también aprenda acerca de cdmo mejorar
la practica educativa; sin embargo los resultados permiten concluir que esto solo se observa en algunos
apartados del SIEE como documento institucional, sin embargo no se materializa en las aulas, por tanto
no se visualiza dicha teoria en la realidad de la evaluacion del grado tercero de la Institucidon Educativa
Juan Pablo I.

Continuando con la relacién de aporte tedrico, segin D’amore el tridngulo de la didactica es una
manera de comprender las relaciones dadas en el contexto educativo; sin embargo se encontrd que en la
institucion objeto de estudio, los sujetos de los vértices que componen este tridngulo en la teoria
(docentes, estudiantes y el saber), necesitan tener una mayor claridad en cuanto a su rol sobre todo para
gue exista una apropiacion del saber matematico; ya que sin ejercitar dichas relaciones no se podran llevar

a cabo procesos de evaluacién eficaces.
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Finalmente, en cuanto a la teoria de Tobdn respecto a las competencias, la institucion objeto de
estudio aporta en el hecho circunstancial, de que cada vez que se disponga a el trabajo de formacion por
competencias, se requiere de un cambio de visidn frente a quienes son los estudiantes y lo que se busca
promover para un Optimo desempefio no solamente en el contexto educativo, sino también en la
aplicacién practica de la vida diaria al relacionarlo con los conceptos matematicos.

Por lo anterior, esta investigacidon es un escaldn mas en la gran estructura de la investigacion en el
entorno educativo, la cual se debe continuar ejercitando de manera que se pueda empoderar a las
instituciones educativas, docentes, estudiantes y padres de familia, a que juntos como actores educativos,
puedan llevar a cabo procesos de evaluacién que brinden un crecimiento, y donde el nifio asuma retos

importantes que marquen su etapa escolar en el mayor crecimiento posible.
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RECOMENDACIONES

Afinde fortalecer el conocimiento que debe poseer el estudiante desde los procesos de ensefianza
qgue desarrolla el docente, resulta fundamental que los docentes involucren el uso de estrategias didacticas
para fortalecer la comunicacién, el razonamiento y la resolucién de problemas matematicos; como
competencias bdsicas del drea de Matematicas en los estudiantes de basica primaria y de esta forma poder
contextualizar los procesos evaluativos desde los aportes del modelo Singapur y el método de Polya.

Pues es fundamental, mitigar la problemdtica presentada en la investigacion a partir de la
intervencion didactica que el docente puede realizar desde procesos de ensefanza sugeridos por MEN de
Colombia para el drea de Matematicas. Por lo tanto, resulta imprescindible sensibilizar a la comunidad
docente en cuanto al manejo de competencias como estrategia que permita superar procesos de
ensefianza tradicional, por nuevas tendencias de ensefianza que promuevan el desarrollo de competencias
en el estudiante que le permitan realizar procesos de mayor complejidad desde el aula de clases, hacia la
revision de su proceso de formacidn académica.

Se recomienda de manera general a la institucién educativa la aplicabilidad de diagndsticos que
permitan conocer la situacidn y el nivel educativo de los estudiantes a fin de dirigir procesos de ensefianza
y evaluacidn contextualizados en los que se estimen las realidades del salon de clase como el fundamento
inicial para el desarrollo de nuevos procesos académicos que renueven el pensamiento educativo y
evaluativo en funcidn de aproximar procesos formativos de calidad en correspondencia con las demandas
de la actualidad de la educacion.

la educacién es un proceso en el cual los docentes deben potenciar su rol en la bisqueda de hacer
de este hecho una situacion mds humanizada en la que converjan, nuevas realidades tildadas de enfoques
didacticos cuyas pretensiones den paso a nuevos procesos formativos desde los lineamientos curriculares
establecidos por el ministerio de educacion en Colombia para potencializar la educacién en Colombia. De
este modo, es necesario que los docentes asuman una actitud que beneficie el desarrollo de los procesos
evaluativos como una forma de hacer mds humana la educacién y en especifico lo que respecta al area de
matematica.

Por ultimo se recomienda continuar procesos de investigacion entorno a el proceso de evaluacién
en todos sus aspectos, esto es necesario para que la visién de la educacidon cambie de tener un objeto
calificativo y de clasificacién, a una funcién de aprendizaje continuo aun por medio de la retroalimentacion
de los conocimientos por medio de la evaluacién; ademas es necesario que se continlen los procesos de

investigacion para mejorar las practicas docentes, dar un nuevo sentido a el rol del estudiante, y tener una
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predisposicion clara al trabajo en equipo con todos los actores educativos, en los que se incluirian al padre

de familia en el proceso de evaluacién.
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.'?"' NIVERSIDAD
“ BF-SIMON BOLIVAR

INSTRUMENTO DE VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTOS

El presente instrumento busca validar mediante expertos (académicos investigadores) en el campo
de la Educacion, la “Entrevista dirigida a docentes de matematica” que se aplicara durante el
desarrollo de la investigacion titulada “TRASCENDENCIA DE LAS PRACTICAS
EVALUATIVAS SOBRE LA CALIDAD EDUCATIVA EN EL AREA DE
MATEMATICAS, EN EL GRADO 3°, DE LA INSTITUCION EDUCATIVA “JUAN
PABLO 1™,

Solicitamos de manera respetuosa leer el instrumento y luego en la matriz de validacion
que encontrara al final del mismo, marcar con una equis (x) su criterio, teniendo en cuenta que en
la matriz de validacion encontrard tres indicadores de evaluacion a cada pregunta: pertinencia,
redaccion y adecuacion. Segun Palella y Martins (2010)

e Pertinencia: se refiere a relacion estrecha entre la pregunta, los objetivos a lograr y el aspecto o
parte del instrumento que se encuentra desarrollado.

e Redaccion: es la interpretacion univoca del enunciado de la pregunta a través de la claridad y
precision en el uso del vocabulario técnico.

e Adecuacion: esla corre;pondencia entre el contenido de cada pregunta y el nivel de preparacion
o desempeio del entrevistado.

En este sentido, a cada indicador (pertinencia, redaccion y adecuacion), debe asignarle una
apreciacion cualitativa teniendo en cuenta los codigos Bueno (B), Regular (R) y Deficiente (D). La
definicion de cada codigo se presenta en cuadro N° 1.

Cuadro 1: Apreciacion cualitativa de los codigos.
CODIGO APRECIACION CUALITATIVA

B BUENO: El criterio se presenta en grado igual o li geramieirrlrt'éis'l’lpérior al

minimo aceptable.

R REGULAR: El criterio no llega al minimo aceptable pero se acerca a él. |

D DEFICIENTE: El criterio esta lejos de alcanzar el minimo aceptable.

Fuente: Palella y Martins, 2010, p. 162.
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A continuacion, se presenta la matriz para la validacion de los criterios de cada una de las
preguntas que conforman la entrevista:
Cuadro 2: Matriz de Evaluacion de criterios por juicio de expertos.

Categorias | Eiementos de Pregunia Pertinencia | Redaccion | Adecuacion | Gbservacion
analisis
B|R|D|B|R|{D|B|R|D
Evaluacion Concepcion 1. {Cémo concibe la X X X
de la evaluacion?
evaluacion
Evaluacion Concepcion 2. (Quéesparausted | X X X
de la la evaluacion por
evaluacion competencias?
Practica Vision de la 3. ;Como concibela | X X X
evaluativa matematica matematica y como la
fia?
Practica Vision de la 4. (Qué aprendizajes | X X X
evaluativa matematica son susceptibles de
evaluar en el aula
desde el area de
matematicas?
Practica Didactica de 5. (Cual es el modelo | X X X
evaluativa la matematica | pedagdgico que se
plantea en la
institucion?
Practica Didactica de | 6. ;Como aplica la X X X
evaluativa la matematica | evaluacion en el area
de matematica a partir
del modelo
pedagdgico que
plantea la Institucion?
Evaluacion Funciéndela | 7. ;Cual es la funcion | X X X
evaluacion de la-evaluacion en el
aula?
Evaluacion Funciéndela | 8. ;Cualeselusoque | X X X
evaluacion seledaalos
resultados de
evaluacion interna del
area matematicas de
los estudiantes?
Evaluacion Formas de 9. ;Como es el X X X
evaluacion proceso de la
evaluacion al interior
del aula, y en qué
momentos realiza la
evaluacion de la
matematica?
Evaluacion Formas de 10. ;Comosellevaa | x X X !
evaluacion cabo el proceso de
retroalimentacion de
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la evaluacion del area
de matematicas?

Evaluacion Estrategias de | 11. ;Qué estrategias X X X
evaluacion metodologicas utiliza
en el aula para la
valoracion y el
seguimiento de los
aprendizajes en el area
de matematicas?

Evaluacion Competencias | 12. ;Qué criterios X X X
por Matematicas tiene en cuenta al
competencias momento de diseiar la

evaluacion en el area
de matematicas?

Evaluacion Competencias | 13. En la planeacion X X X
por Matematicas | de aula, ;como se
competencias evidencian y valoran

las competencias en

matematicas?
Evaluacion Competencias | 14. ;De qué manera X X X
por Mateméticas | articula las
competencias evaluaciones externas

y/o resultados con su
proceso evaluativo en
el area de
matematicas?

Evaluacion Comp ia 15. teniendo en cuenta | X X X
por Matematicas las pruebas externas,
competencias (que evalua el ICFES
desde el area de

matematicas?

Observaciones generales y sugerencias:

Se realizaron los ajustes desde las sugerencias iniciales, respondiendo a las
categorias de analisis, por lo tanto, se da aprobacién al instrumento.

EVALUADOR

Nombres y Apellidos: Yudith Liliana Contreras Santander

Formacion Académica: Magister en Educacion; Especialista en practica
pedagogica; Licenciada en matematica e informatica.

Cargo: Docente

Fecha : 23 de julio de 2020

) Aheral S |

Y{idith L. Contreras Santander
Dbcente.
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INSTRUMENTO DE VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTOS

El presente instrumento busca validar mediante expertos (académicos investigadores) en el campo
de la Educacion, la “Entrevista dirigida a docentes de matemética” que se aplicard durante el
desarrollo de la investigacion titulada “TRASCENDENCIA DE LAS PRACTICAS
EVALUATIVAS SOBRE LA CALIDAD EDUCATIVA EN EL AREA DE
MATEMATICAS, EN EL GRADO 3°, DE LA INSTITUCION EDUCATIVA “JUAN
PABLOI™.

Solicitamos de manera respetuosa leer el instrumento y luego en la matriz de validacién
que encontrard al final del mismo, marcar con una equis (x) su criterio, teniendo en cuenta que en
la matriz de validacién encontrar tres indicadores de evaluacién a cada pregunta: pertinencia,
redaccién y adecuacién. Segun Palella y Martins (2010)

* Pertinencia: se refiere a relacién estrecha entre la pregunta, los objetivos a lograr y el aspecto o
parte del instrumento que se encuentra desarrollado.
* Redacci6n: es la interpretacién univoca del enunciado de la pregunta a través de la claridad y
precision en el uso del vocabulario técnico.
¢ Adecuacién: es la correspondencia entre el contenido de cada pregunta y el nivel de preparacién
o desempefio del entrevistado.

En este sentido, a cada indicador (pertinencia, redaccion y adecuacion), debe asignarle una
apreciaci6n cualitativa teniendo en cuenta los c6digos Bueno (B), Regular (R) y Deficiente (D). La
definicion de cada cédigo se presenta en cuadro N° 1,

Cuadro 1: Apreciacién cualitativa de los codigos.
CODIGO APRECIACION CUALITATIVA
B BUENGO: El criterio se presenta en grado igual o ligeramente superior al

minimo aceptable.

R REGULAR: El criterio no llega al minimo aceptable pero se acerca a él.
D DEFICIENTE: El criterio est4 lejos de alcanzar el minimo aceptable.
Fuente: Palella y Martins, 2010, p. 162.
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A continuaci6n, se presenta la matriz para la validacién de los criterios de cada una de las
preguntas que conforman la entrevista:

Cuadro 2: Matriz de Evaluaci6n de criterios por juicio de expertos.

Categorfas | Elementos de Pregunta Pertinencia | Redaccién | Adecuacién | Observacion
andlisis
B|R |[D/IB|{R|D|B |R|D
Evaluacién Concepcién 1. ;Cémo concibe la | X X X
de la evaluacién?
evaluacién
Evaluacién Concepcion 2. (Qué es parausted | X X X
dela la evaluacién por
evaluacién competencias?
Practica Visién de la 3. (Cémo concibela | X X X
evaluativa matemdtica matemdtica y como la
ensefia?
Practica Visi6n de la 4. ;Qué aprendizajes | X X X
evaluativa matemaética son susceptibles de
evaluar en el aula
desde el drea de
matematicas?
Practica Did4ctica de 5. {Cudl es el modelo | X X X
evaluativa la matemética | pedagégico que se
plantea en la
institucién?
Practica Didéctica de 6. ;Cémo aplica la X X X
evaluativa la matemética | evaluacién en el 4rea
de matematica a
partir del modelo
pedagdgico que
plantea la Institucién?
Evaluacién Funcién de la | 7. ;Cual es la funcién | X X X
evaluacion de la evaluacién en el
aula?
Evaluacién Funciéndela | 8.;Cuél eseluso que | X X X
evaluacion sele daalos
resultados de
evaluacién interna del
4rea matematicas de
los estudiantes?
Evaluacién Formas de 9. {Cémo es el X X X
evaluacion proceso de la
evaluacion al interior
del aula, y en qué
momentos realiza la
evaluacion de la
matemética?
Evaluacién Formas de 10. ;Cémo se llevaa | X X X
evaluacion cabo el proceso de
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retroalimentacion de
la evaluacion del 4rea
de matematicas?

Evaluacién Estrategias de | 11. ;Qué estrategias | X X X
evaluacion metodologicas utiliza
en el aula para la
valoracion y el
seguimiento de los
aprendizajes en el
4rea de matematicas?

Evaluacién Competencias | 12. ;Qué criterios X X X
por Matemdticas | tiene en cuenta al
competencias momento de disefiar
la evaluacion en el
area de matematicas?

Evaluacién Competencias | 13. En la planeacién | X X X
por Matemdticas | de aula, jcémo se
competencias evidencian y valoran
las competencias en
matematicas?

Evaluacién Competencias | 14. ;)De qué manera | X X X
por Mateméticas | articula las
competencias evaluaciones externas
y/o resultados con su
proceso evaluativo en
el drea de
mateméticas?

Evaluacién Competencias | 15. teniendo en X X X
por Matemdticas | cuenta las pruebas
competencias externas, ;que evalia
el ICFES desde el
4rea de matematicas?

Observaciones generales y sugerencias:

EVALUADOR

Nombres y Apellidos: Carlos Fernando Hernandez Morantes

Formacién Académica: Magister en Educacion

Cargo: Docente Tutor SEM

Fecha y Hora: 22 de Julio de 2020, 10:00 a.m.

Se adjunta La evaluacién de instrumentos.
En constancja se fi a los __22 dias del mes de Julio de 2020.

 al

Hernandez Morantes
metodolégico
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INSTRUMENTO DE VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTOS

El presents instrumento busca validar mediante expertos (academicos investizadores) en el campo
de la Educacion, la “Entrevista dirigida a docentes de matematica™ que se aplicara durants el
desamrolle de la imvestigacion dulads “TRASCENDENCIA DE LAS PRACTICAS
EVALUATIVAS SOBRE LA CALIDAD EDUCATIVA EN EL ARFA DE
HATEEHTIE.-&E, EN EL GRADD 3 DE LA INSTITUCION EDUCATIVA “JUAN
FABLOI™.

Solicitamos de manera respetnosa leer el instrumento v luego en la matriz de validscion
que encontrara al final del mismo, marcar con una equis () su criterio, teniendo en cusnta que en
la mamiz de validacion encontrara tres indicadores de evalnacion 2 cada pregunta: pertimencia,
redaccion v adecnacion. Segun Palells v Martins (2010)

+ DPertinencia: se refiere a relzacicn estrechs entre 1a pregunta, los objetives 2 lograr v el aspecto o
parte del instmumento que 32 sncuenira desamollado.

¢ FRedaccion: es la interpretacion univoca del emunciado da la pregunta a maves de la claridad v
precision en el uso del vocabulario tecmico.

¢  Ademacion es |z cormespondencia ente el contenido de cads pregunta v el nivel de preparacion
o desampeno del entrevistado.

En este sentido, a cada indicador (pertinencia, redaccion v adecuscion), debe asiznarle uns
spreciacion cualitativa teniendo en cuents los codizos Bueno (B), Regular () v Deficienta (D). La
definicion de cada codigo se presents en cuadro M° 1.

Cuadro 1: Apreciscion cualitativa de los codigos.
CODIGO APRECIACTION CTUALITATIVA

B BUEMO: El criterio se presents en grado igual o ligeraments supenor al

mimimo aceptabla.

R REGULAFR: El criterio no 1lega sl minimo aceptable pero se acerca a &l
D DEFICIENTE: El criterio asta lejos de alcanzar el minimo aceptabla.
Femte: Dalela v Marts, 2010, 7. 160
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A continuacion, se presenta la matriz para la validacion de los criterios de cada una de las

preguntas gue conforman la entrevista:
Cuadro 2: Matriz de Evaluacion de criterios por juicio de expertos.

Catesomias | Elemenios de Premmia Partinencia | Fedaccion | Adeomcion | Ofservacion
amalizic
B B|E|DEB |E|D
Evahiacon [T e lomoconabela | X x X
dz1a evaluyion”
eralAcion
Evaluacion Cbocepcion e pamusted | X X X
dela la svaluacion por
eraliacion -:nun:-ete:cas.
Practica Wision de Ia ) m condbela | X X X
evahuariva matenarica mm;é::i:ay-:mmla
ensern’
Practica Visionde Ia 4 Cnueaprendizaes | X X X
evahaiiva matematica 500 suscepibles de
evaluar =0 &l mula
desde el area de
:umg:m:i..m
Practica Crdartica da JCual es el modele | X X X
evahuaiiva la matemata paiasazm g
plamtea en la
msfihacion?
Hracica Ligachcade | 0. Lome aplea la x x x
evabaariva by marematica | evaluacion en el s
de matematica a partic
el modelo
pedasogico que
plante:l la Institucion?
Evaluacion Fmdondela | 7. Cualesbfmcen | X X X
evaluacan de Ia evahumcion en &l
ala”
Evaliacion Fmcondela |2 Cadleseluwsoque | X X X
evaliuacion seledaabos
resultadios de
evalumcian interna dal
area matematicas de
bos esrudiamtes”
Evaliacon Formas dz W ome es el X X x
evaluacion proceso de la
evaluaion  interior
del aula, v en que
momanios realizs la
evaluacion de 1a
matenarica”
Evaluacion Formas de 10 ;Comoellevaa | X X
evaloacan -:atu&]:n:-:nsu-:lr.
retroalimentacion de
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la evaluacion del arsa
da matamaricas”?

Exahmacion

Estrategias de
evaluacion

11. ;Chae estratepias
metodologicas uriliza
en gl anla para la
valoracion v el
seEuimienta de kos
aprendizajes en el area
e mat=maticas?

Exahmacion
por

competencias

Competansias
Maternaticas

12 ;Chae criterias
fiene &n coenta al
moments de disefiar 1a
evahmacion en el area
da matamaricas”?

Esvahmcion
par
Competencias

Competancias
Maternaticas

13. Enla planeacion
de aula, ;como se
evidencian ¥ valorm
las competencias en
matematicas?

Esvahmcion
por
Competencias

Competancias
Matemaricas

12 ;De que manera
articula las
evahiaciones exbernas
v'a resuliados coo s
process evaluaivo en
el area de
maematicas?

Exahmacion
por

competencias

Competansias
Maternaticas

15. temiende en cosnfa
las prushas exi=mas,
e evahaa el ICFES
desde el arza de
matematicas?

Observaciones generales ¥ sugerencias:

Se realizavon las correccliones supendas.

EVALUADOR

MNombres v Apsllidos: Zabdisl Fodrisues [barra

Formacion Acadéemuca: Doctor en Educacion

Carpo: Docente de posgrado, pregrado y directive de insttucion educativa
puaklica.

Fecha: 21 de juho de 2020

1."?* 1::'1 I";”L I" -[;l-.h 'l I-"i"ju' I

Zabdiel Rodriguez Ibarra
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