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Partiendo de la utilizacion generalizada de la evaluacion escrita en
la promocion escolar y de la incidencia que la manera de evaluar ejerce
sobre el proceso de ensefianza v aprendizaje, el presente estudio pretende
analizar las propuestas que los profesores de educacién primaria de ma-
temdticas disefian para evaluar a sus alumnos. Este andlisis se centra en
el estudio de la calidad de lus habilidades cognitivas y los procedimientos
de aprendizaje que los profesores potencian en los aprendizes, y muestra
la necesidad de explicitar las concepciones y los habitos evaluatives de
los docentes con la finalidad de recuperar la potencialidad de los proce-
sos de evaluacion escrita ampliando el estrecho margen en el que parecen
desarrollarse.
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Since tests based on written assessment are widely used in schools,
and given the influence of the assessment method on learning and teaching
processes, this study aims to analyze written tests set by primary school
mathematics teachers. The analysis focuses on the study of the quality of
cognitive skills and learning procedures that teachers aim to promote in
learners; it points to the need for making teachers’ conceptions of written
assessment more explicit, so as to recover the potential of this form of tes-
ting, and to broaden the limits in which appears to develop at present.
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El reconocimiento generalizado en el 4mbito de la educacién formal de la
necesidad de evaluar los aprendizajes como medida para su control y regulacion,
lleva a la construccién de una dindmica evaluativa que no siempre ha agradado a
disefiadores y usuarios. Los procesos de evaluacion parecen no acabar de ajus-
tarse a las expectativas iniciales de los profesores y, 2 menudo, no proporcionan
al alumnado la oportunidad de demostrar el alcance de sus habilidades (Palins-
car y Winn, 1990; Costello, 1991). En el marco de esta insatisfaccion cabe seguir
evaluando, readaptando los planteamientos evaluativos y también siguiendo las
directrices de nuevas propuestas evaluativas siempre bien recibidas (Nunziati,
1990; Martin, 1991). Pero Ia marcada trascendencia social que adquieren los re-
sultados de las evaluaciones educativas contrasta con la modesta repercusién que
los estudios efectnados sobre el tema tienen en la practica evaluativa,

Globalmente, entendemos 1a evaluacién integrada en el proceso de ense-
flanza y aprendizaje, concebido €ste como una construccion progresiva del cono-
cimiento {(Coll, 1990), que relaciona dos niveles de desarrollo psiceldgico que se
complementan e interactian constantemente: el nivel social que hace referencia a
la dindmica originaria de los procesos psicolégicos y a su regulacion, y el nivel in-
dividual que atiende a su integracidén en los esquernas de conocimiento del apren-
diz y a su modificabilidad cognitiva. En el plano mas social o interpsicologico, y
en lo que Coll y colaboradores (1991) han denominado «interactividad», encon-
tramos no sélo un marco explicative de los intercambios directos entre profesor y
alumno a través del contenido, sino que nos properciona la posibilidad de enten-
der los fenémenos interactivos parcialmente no presenciales que contindan te-
niendo una base dialdgica como es, en nuestro caso, la evaluacidn escrita. En las
diferentes fases evaluativas profesores y alumnos comparten un marco referencial
comiin, pero ambos desarrollan responsabilidades de caracter individual. Espect-
ficamente, en la fase de planificacién y correccién de los exdmenes escritos, el
profesor actiia «alejado» del alumno, pero no aislado, en el sentido que adapta sus
propuestas a lo que ha sucedido en ¢] aula; en el momento de la realizacién del
examen, profesor y alumno interactdan minimamente, pero es el alumno el que
tiene la responsabilidad de resolver individualmente las propuestas del profesor.

Bajo esta estructura dialdgica indirecta se desarrolla la evaluacion escrita
que, en el plano més individual o intrapsicolégico, actda ampliando y diversifi-
cando los esquemas de conocimiento que tiene cada uno de los alumnos, en lo
que se podria denominar «intractividad» como correspondencia a un dmbito de
articulacién personalizada del conocimiento.

Desde diferentes marcos tedricos y teméticas de estudio, autores como
Marton y Saljé (1976), Entwistle et al. (1979), Broadfoot {1993) o Niss (1993)
recuerdan que la manera de evaluar a los alumnos influye directamente en el
modo en cémo éstos enfocan su estudio y, en definitiva, su aprendizaje. Este po-
der directivo convierte las pruebas evaluativas en potentes recursos de influencia
en el desarrollo educativo. Debido a este efecto de influencia, y a la utilizacién
generalizada de la evaluacidn escrita como medio de promecion y acreditacion
de los alumnos, centramos nuestra atencién en los exdmenes escritos como ob-
jeto de estudio y optimizacidn sin desestimar otros tipos de evaluacién que valo-
ramos como imprescindibles.
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En el contexto de la evaluacidn escrita, se puede considerar que los obje-
tivos educativos consensuados socialmente (dado que normalmente se despren-
den de los programas oficiales) se manifiestan, resumidamente, en los enuncia-
dos de los exdmenes que son elaborados por los diferentes docentes. Pero los
profesores no participan en la interaccién educativa exentos de creencias y pen-
samientos pedagdgicos concretos (Shavelson y Stern, 1981; Villar, 1988), sino
que aportan a ella teorfas implicitas sobre la manera de entender la instruccidn,
la evaluacién y la propia disciplina de ensefianza especifica. Al igual que los pro-
fesores, los alumnos también se relacionan desde experiencias y pensamientos
no explicitados a través de los cuales interpretan el sentido de las actividades de
aprendizaje y evaluacién. En el dmbito evaluativo, el profesor, como disefiador
de las cuestiones evaluativas, asume inicialmente la responsabilidad y plasma en
su programa evaluativo (configurado por la totalidad de las propuestas evaluati-
vas a lo largo del curso escolar) su manera de entender la evaluacidn (enfogue
evaluativo) que, como hemos indicado, repercutird diferencialmente en las ten-
dencias de aprendizaje de los alumnos. De aqui que nuestro objetivo general pre-
tenda explicitar las decisiones tomadas por el profesor en la planificacién, disefio
y correccion de las situaciones y actividades de evaluacién en cuanto a su conte-
nido particular y a sus tendencias.

En la investigacién que presentamos a continuacién, los procesos evalua-
tivos se desarrollan en el 4rea curricular de matemadticas que se destaca por ser
una disciplina en la que, generalmente, se obtienen bajos resultados. Tradicio-
nalmente, en el Ambito escolar, se ha entendido la matemética como un conjunto
secuencial de ejercicios y soluciones y, en el d4mbito de ia investigacion, como
resolucién de problemas, en su mayor parte, bien definidos y acotados. Hist6ri-
camente, se detecta una alta insistencia en enseiiar la parte mas instrumental de
la matemadtica a través de la repeticién de ejercicios, priorizando la automatiza-
cién de mecanismos de resolucién en detrimento de una toma de decisiones
consciente y reflexiva. En este sentido, y aceptando el valor orientador de la eva-
luacidn respecto del aprendizaje, nos interesa conocer el contenido de la evalua-
cidn en relacion a grandes categorias de conocimiento como son las habilidades
cognitivas que se potencian a través de la resolucién de los enunciados o activi-
dades de evaluacidn de los exdmenes escritos, lo que se configura como el pri-
mer objetivo de nuestro trabajo, En esta bisqueda nos interesa, ademas, especi-
ficar los diferentes procedimientos que concretan estas habilidades cognitivas y
que nos informan de su pertinencia respecto de las intenciones educativas de los
propios profesores, asi como respecto de su adecuacién a las propuestas oficia-
les en un momento de cambio en el sistema educativo del pais. De esta forma,
nuestro segundo objetiva se puede constderar un segundo nivel de concrecién,
en relacion al primere, en el que se intentan detectar patrones de regularidad en
el desarrollo de los procedimientos matemdticos que los profesores proponen en
sus exdmenes a lo largo de un curso escolar. Esta identificacion nos permitird re-
velar rutinas evaluativas (formato de pregunta en relacion al formato de res-
puesta, tipologia mayoritaria de los datos de los problemas, nivel de explicacién
de 1as respuestas, etc.) en los enunciados que se ofrecen a los alumnos y que, en
tltimo término, determinan su posibilidad de aprendizaje. Aunque cominmente
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se reconoce que el contenido procedimental es el tipo de contenido més influ-
yente a la hora de ensefiar a aprender de manera auténoma a los alumnos —por-
que por su propia naturaleza instrumental los procedimientos capacitan para
nuevos aprendizajes—, de todos es sabido que su simple conocimiento no s ga-
rantfa directa de una utilizacién adecuada. Un alumno puede conocer un proce-
dimiento matematico con detalle ¢ incluso desarrollarlo con fluidez pero no re-
conocer la situacién en la que debe aplicarlo; es en este caso cuando hablamos
de la necesidad de un uso estratégico de los procedimientos (Weinstein, Goetz y
Alexander, 1988; Monereo, 1991) que diferenciarfa claramente entre una aplica-
cién irreflexiva e indiscriminada del conocimiento procedimental y una aplica-
cién consciente y ponderada en relacién a las diferentes condiciones que pueden
caracterizar las distintas tareas evaluativas. Manteniendo nuestra atencion en la
actuacién docente, planteamos un tercer y itimo objetivo que aspira a explorar
diferentes enfoques evaluativos del profesorado en funcién de variables forma-
les, de contenido procedimental y de uso estratégico discente. Las concepciones
previas sobre la manera de entender ¢l proceso de ensefianza y aprendizaje y el
grado de revisidn y adaptacién del propio planteamiento docente son algunos de
los aspectos que pueden influir en la materializacién del tipo de evaluacién y del
aprendizaje de los evaluados. En este sentido, se pretenden traducir en términos
evaluativos los planteamientos instruccionales estratégicos exhibidos por los
profesores en su relacién didéctica, llegando a un perfil de profesor-evaluador
estratégico.

Método

Sujetos

En el momento de realizar la investigacion (1992/1994) la actual reforma
educativa estaba completando su paulatina aplicacién en el ciclo superior de pri-
maria. Por este motivo, elegimos ¢l iltimo curso, sexto de primaria, de diferen-
tes tipos de centros en relacién al nivel de implementacién de las exigencias cu-
rriculares de la nueva reforma, lo que nos permitié valorar la progresidn de esta
aplicacién en relacién a los objetivos de estudio. La idea directriz del procedi-
miento desarrollado en la investigacién se basa en el conocimiento y valoracion
de! tratamiento de: a) las habilidades cognitivas, b) los procedimientos matema-
ticos, y ¢) la utilizacién estratégica de estos procedimientos en las propuestas
evaluativas escritas de diferentes tipos de centros educativos. Consecuente-
mente, y puesto que no manifestdbamos una intencidn de generalizacién de los
resultados sino de conocimiento de las propuestas y decisiones implicitas de los
profesores respecto de los planteamientos evaluativos y de cémo €stas se llevan
a cabo, se seleccionaron nueve profesores de matemadticas de 6° curso prove-
nientes de centros educativos que diferfan en ¢l grado de aplicacién de la re-
forma. Segin este criterio de represemtatividad educativa los centros fueron
agrupados en tres grandes tipos: a) centros que seguian la ley educativa de 1970
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en el nivel que se ha indicado; b) centros innovadores en algunos de los temas de
interés de la investigacidn (concretamente, matemdticas, evaluacién y conoci-
miento procedimental); y ¢) centros que experimentaran la actual reforma edu-
cativa, con una antigiledad minima de un curso escolar.

Recogida de datos

Con la finalidad de alcanzar los objetivos sefialados, se planteé una reco-
gida de datos compleja y con la minima intervencién externa directa que abarcé
un curso escolar completo. Los datos principales se extrajeron de:

Recogida de exdmenes

ir. trim. 2% trim, 3r. trim.

; ‘ ¢ 2 profesores

Seleccién . Observacién Observacicn Autoinforme .
9 centros 9| POUSNE L | U1 || T Aulay [ Profesores | ERiCViSia
previo

'

Autoinforme
Profesores
retrospectivo

Y

Entrevista
Alamnos

—
septiembre 1952 junio 1993

Figura 1. Esquema secuencial de recogida de datos

1. La totalidad de los exdmenes escritos que cada uno de los profesores
planted a sus alumnos durante el curso recogidos mediante un calendario donde
se registré la aplicacién temporal, 1a temitica de evaluacidn, la tipologia de exa-
men (inictal, parcial, final, recuperacién, etc.) y el valor que el profesor le atri-
buia en el cémputo de las calificaciones finales. El niimero total de examenes re-
cogidos fue de 176 entre los 9 profesores y el intervalo de variabilidad segiin los
centros del nimero de exdmenes propuestos a los alumnos iba desde los 11 alos
37 a lo largo de todo el curso escolar. Estos exdmenes se tradujeron en un total
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de 1291 enunciados evaluativos de los que se seleccionaron los estrictamente
procedimentales que resultaron ser 1184,

2. Entrevistas iniciales dirigidas a plasmar las concepciones e intenciones
educativas de cada profesor referentes al area de matemdticas.

3. Un minimo de dos observaciones por clase, con registro audio de la di-
nédmica evalaativa y el clima de clase durante el desarrollo de un examen escrito,
que manifestaran el grado de acuerdo entre profesor y alumnos y proporcionaran
la posibilidad de constatar si el examen escrito era un instrumento suficiente-
mente «acabado» para poderlo analizar de manera auténorma.

4., Durante el dltimo trimestre de curso, se seleccionaron dos profesores
que representaban tendencias opuestas respecto de Ja manera de plantear la asig-
natura en funcién de un enfoque méis o menos eswratégico; de cada uno de ellos
se recogieron los exdmenes de los itimos tres meses con las respuestas de los
alumnos y las correcciones de los dos profesores participantes.

5. A estos dos profesores se les efectuaron sendos autoinformes retros-
pectivos inmediatos sobre tres exdmenes seleccionados: un primer autoinforme
se realizé después de la preparacién de Ja prueba, lo que proporcion6 la posibi-
lidad de analizar detalladamente todo lo relacionado con las intenctones educa-
tivas concretas y un segundo autoinforme realizado después de corregir ¢l exa-
men que permitié contrastar y analizar las producciones de los alumnos con las
expectativas iniciales.

6. Se entrevistd a tres alumnos para cada una de las seis pruebas de los dos
profesores seleccionados el tercer trimestre. Estas entrevistas se realizaron para
valorar el nivel de acuerdo y adecuacion a las propuestas del profesor, su enfo-
que de estudio, su percepcién evaluativa y la resolucién directa de alguna pre-
gunta de examen valorada como conflictiva. Los alumnos fueron ¢legidos por su
profesor respectivo en funcién de niveles de rendimiento (bajo, medio y alto),
para cada uno de los exdmenes y de los dos profesores.

7. Por dltimo, a final de curso, se volvié a entrevistar a los nueve profeso-
res para corroborar y explicar més detalladarnente actuaciones concretas des-
prendidas de su actuaci6n en el marco de la evaluacién de procedimientos en el
drea matematica.

Se recopilaron otros datos complementarios como son las programaciones
de asignatura de cada profesor y su valoracién de los objetivos terminales del
drea matemadtica de los actuales disefios curriculares referentes a los contenidos
procedimentales.

Resultados y discusién'

Los objetivos planteados pretenden responder a cuestiones de naturaleza
diferente, por lo que pensamos que cada una de estas cuestiones se tenia que

1. Por 1a naturaleza exploratoria de Ia investigacién, hemos decidido desarrollar conjuntamente el apariado de resultados
y el de discusién para cada uno de los objetivos de estudio sefalados que estan precedidos por una breve introduccidn
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abordar desde metodologias de investigacién también distintas. Asi, los datos
anteriormente descritos se analizaron relaciondndolos con cada uno de los tres
objetivos como se presenta a continuacién junto con los resultados parciales que
se obtuvieron:

1. Habilidades matemdticas

Para el analisis del primer objetivo se selecciond una muestra de 284
enunciados procedimentales de los 1184 recogidos. 200 de estos enunciados se
extrajeron al azar y los 84 restantes procedieron de los dos profesores elegidos
durante el tltimo trimestre, que garantizaban una gama de propuestas procedi-
mentales 1o mds amplia posible ya que sus enfoques eran opuestos. Para iniciar
€l andlisis de los enunciados evaluativos docentes se realizaron unos sistemas de
produccién-resolucion detallada de cada uno de los enunciados que suponian la
utilizacién de procedimientos. Estos sistemas reflejan el contenido y la estruc-
tura profunda del proceso de resolucidn de una situacidn-problema desglosada
paso a paso representando de forma hipotética el pensamiento completo de un
experto (Barbera, 1995b). Se trata de resolver las situaciones probleméticas te-
niendo en cuenta todas las vias de solucidn posibles, desde la més intuitiva a la
mas simbdlica, siempre adaptadas al nivel de conocimientos que se suponen a
alumnos de 6° curso, Estas resoluciones fueron revisadas por los profesores res-
pectivos con la finalidad de corroborar las diferentes vias de sclucién y, sobre
todo, la fidelidad a sus propias propuestas. Una vez reaiizada la secuencia que
requiere la elaboracidn de estos sistemas (conocimientos previos-acciones-deci-
siones-salucién), se atribuyeron las habilidades para cada fase de resolucion se-
glin la categorizacidn de las habilidades cognitivas previamente elaborada y con-
trastada? {consultar Anexol).

Con la intenctdn de llegar a un conocimiento mas detallado de las pro-
puestas evaluativas y de las exigencias cognitivas que la resolucién de éstas su-
ponen a Jos alumnos, distinguimos dos niveles de habilidades y subhabilidades:
por una parte, las habilidades que son objetivo de aprendizaje y que configuran
el nicleo de nuevos contenidos de la asignatura de sexto curso (nivel de objetivo)
¥, por otra parte, las habilidades instrumentales que forman parte de Jos conoci-
mientos previos de los alumnos y que son requisitos para desarrotlar los anterio-
res (nivel de requisito). Una vez hecha la traduccién en habilidades cognitivas, el
procedimiento de andlisis que se siguié tenia dos finalidades: a) ia primera, ex-
traer del tota) de los enunciados el uso diferencial de las habilidades cognitivas,
es decir, su nivel de ausencia/presencia en las propuestas evaluativas; b) la se-

sobre el procedimiento de anélisis. Por otro lado, dada la complejidad de los anélisis y la envergadura de Jos resultados
obtenidos, para una exposicién mis detallada dirigimos al Jector interesado a la consulta de Barber, 1995,

2. La elaboracidn de la clasificacién de habilidades matemdticas en contexto evaluativo se llevd a cabo en cuatro fases
en cada una de las cuales se plantearon modificaciones. Sintéticamente las diferentes fases se refirieron a: 1, Fase de in-
tegracidn tednica después de efectuar una revisién bibliogréfica (principalmente: D' Hainaut, 1985; Presseisen, 1987,
Monereo, [991); 2. Fase de contrastacién préctica Hevada a cabo con fos profesores participantes; 3, Fase de cotmproba-
cidn que garantizaba la inclusidn de las difentes habilidades en los actuales disefios curriculares; 4, Fase de consulta con
personal experto en la temdtica de estudio.
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gunda finalidad se traduce en legar a establecer unas agrupaciones de enuncia-
dos en funcidn de las habilidades cognitivas que tratan y comparten.

a) El primero de estos subobjetivos se Ilevé a cabo mediante un andlisis
descriptivo que proporciond la posibilidad de conocer Ja frecuencia de ufiliza-
¢ién de las diferentes habilidades y subhabilidades y mediante un andlisis biva-
riante cualitativo que relaciond la utilizacién de las habilidades con la tipologia
del centro escolar (tradicional, innovador y reformado) y los diferentes bloques
de contenido matematico, de los cuales, por su amplitud, expondremos simple-
mente los resultados globalmente significativos.

Aunque los datos obtenidos hacen referencia al nivel de presencia de las
habilidades cognitivas en los enunciados evaluativos, no nos interesa tanto plas-
mar si los resultados son altos o bajos, sino el valor cualitativo que pueden tener
y hacia dénde apuntan las diferencias encontradas. Siguiendo estas directrices
adjuntamos un resumen descriptivo de las diferentes habilidades del cual se ex-
trae globalmente una mayor presencia de habilidades utilizadas como requisito.

CUADRO 1. PRESENCIA DE HABILIDADES COGNITIVAS RESULTANTES DEL
ANALISIS DE LOS 284 ENUNCIADOS EVALUATIVOS

Como ohjetive | Como requisito Total
n {%) n (%} n (%}
Recoger 0 {0%)} 3 (19%) 3 {0.,02%)
Traducir 4 {1.,5%) 20 (7%} 24 (1,5%)
Inferir 11 (4%) 21 (7.5%) 31 (2%)
Transformar 58 (20.5%) 115 (40%) 173 (11%)
Inventar 4 (1.5%} 8 (3%) 12 (0.8%)
Aplicar 254 (89,5%) | 239 (84%) 493 (31,7%)
Representar 13 (4%} 51 (18%:) 64 {4,19%)
Anticipar 16 (5,5%) 43 (15%)} 39 (3.8%)
Elegiv 20 {7%) 05 (33.5%) 115 (7,4%)
Organtzar 47 (16,5%) 67 (23.5%) 1t (7.1%)
Relacionar 165 (58%) 176 (62%) 341 (22%)
Argumentar 11 (4%} 6 (2%) 17 (1,1%)
Evaluar 0 (0%) 3 (1%) 3 (0,02%}
Comprobar 8 (3%) 99 (35%) 107 {6,9%)
Total 153 (100%)
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Este hecho nos parece previsible dado que los conocimientos previos de
los alumnos son miiltiples y los objetivos de aprendizaje que incorporan nuevos
contenidos a lo largo del curso escolar son mds reducidos y seleccionados, y po-
nen en marcha los conocimientos adquiridos anteriormente sobre los que se apo-
yan para su construccion significativa.

Las habilidades que no se acostumbran a utilizar en contextos evaluativos
escritos son las siguientes: recogida de datos, invencién de ejemplos o situacio-
nes matematicas, argumentacion de procesos resolutivos y evaluacion de expre-
siones matemadticas ¢ de los procesos de resolucion (que dificilmente pueden ser
valorados con los enunciados que comtinmente se vienen utilizando en matema-
ticas). Por otro lado, las habiiidades con una mayor presencia se refieren a la
aplicacion y reproduccidn de soluciones matematicas preestablecidas y a la rela-
¢16n entre expresiones matematicas; pero si se lleva a cabo un anélisis mds por-
menorizado que incorpore las subhabilidades de estas dos (ltimas categorias se
observa que sus aportaciones no son homogéneas. En el caso de las habilidades
de aplicacidn, las demandas dirigidas a los alummos suponen el desarrollo de
propiedades matemdticas y la reproduccién de algoritmos y, a mayor distancia,
se encuentra la aplicacién de férmulas. En el caso de la habilidad de relacionar,
las subhabilidades que aportan la casi totalidad de las puntuaciones son las refe-
ridas a comparar y relacionar escalarmente expresiones numéricas, mientras es
mucho menos frecuente la subhabilidad de relacionar funcionalmente e inexis-
tente la subhabilidad de interrelacionar que supone establecer conexiones signi-
ficativas entre diferentes materias.

A grandes rasgos, no se aprecian diferencias entre los diferentes tipos de
centros escolares en relacion a la calidad de las habilidades desarrolladas desde
los enunciados evaluativos, mostrandose una tendencia de los centros innovado-
res a tratar m4s nimero de habilidades. Respecto del andlisis de los bloques de
contenido, las habilidades minoritarias, como son la comprobacién del desarro-
lic de la solucidn y del resuitado y la anticipacién de respuestas, estin muy re-
partidas en su tratamiento, al contrario de lo que pasa con las habilidades de in-
ferir y representar que estdn presentes en bloques de contenido concretos y no
aparecen en los otros.

b) Para completar los resultados anteriores y desarrollar la segunda parte
del primer objetivo se eligid una técnica de escalamiento multivariante cluster
gue permitié agrupar enunciados similares en funcién del conjunto de habilida-
des que trataban en su desarrollo, asi como también establecer las distancias re-
lativas entre todos los enunciados segin el mismo criterio de desarrollo de las di-
ferentes habilidades. De esta manera, y a diferencia del anélisis anterior, se trata
el enunciado como unidad natural de manera que se puede ilegar a definir una
actividad evaluativa a partir del conjunto de habilidades (y subhabilidades) que
maneja. Asi, por ejemplo, podemeos decir que el enunciado: «Calcula vna frac-
cidn equivalente a 23/8» desarrolla, especialmente, habilidades de transforma-
cién y aplicacién (de propiedades matematicas); con la sistematicidad necesaria,
este procedimiento puede ilegar a ofrecer una tipologia de enunciados evaluati-
vos en relacidn al conjunto de habilidades que cada uno de ellos desarroila, ti-
pologia que esbozamos en las siguientes lineas.
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De los resultados obtenidos del andlisis cluster que hacen referencia al
presente subobjetivo y atendiendo a su formulacién global, se desprende que el
49% de Jos enunciados evaluativos analizados se puede aglutinar en 12 grupos
de habilidades (consultar cuadro 3) que, a su vez, presentan un alto nivel de
homogeneidad y pueden resumirse en tres grandes grupos de conjuntos de ha-
bilidades.

CUADRO 2. AGRUPACIONES DE HABILIDADES MAYORITARIAS MOSTRADAS
EN EL DENDOGRAMA DEL ANALISIS CLUSTER GLOBAL

1. Transformar / Aplicar / Relacionar

2. Transformar / Aplicar / Relacionar / Organizar

3. Transformar / Aplicar f Relacionar f Organizat f Elegir

4. Transformar / Aplicar / Relacionar / Organizar / Elegir / Comprobar
5. Transformar / Aplicar / Relacionar / Comprobar

&. Transformar / Aplicar / Relacionar / Elegir

7. Aplicar / Representar / Relacionar / Comprobar f Traducir
8. Aplicar / Representar / Relacionar / Comprobar
9. Aplicar / Anticipar / Organizar / Conprobar

10. Aplicar / Anticipar / Eiegir / Comprobar

11. Aplicar / Anticipar / Elegir / Relacionar / Comprobar

12. Aplicar

Cada uno de estos grupos tiene como eje las habilidades; a) transformar,
aplicar y evaluar; b) aplicar y comprobar; y ¢) aplicar. El 51% restante estd so-
metido a una dispersion naturat que resulta significativa hasta alcanzar el 71%
del total de los enunciados, dado que toman forma de combinaciones de habili-
dades menos frecuentes. El resto de los enunciados permanecen sin poder for-
mar grupos estables ya que no consolidan sus regularidades. Los porcentajes de
homogeneidad se pueden considerar una cifra altisima teniendo en cuenta que
cuando se habla de agrupaciones nos estamos refiriendo a combinaciones repe-
tidas de habilidades cognitivas y se calcula que las posibilidades de combinacién
son del orden de los millares.

Sigutendo un andlisis intracluster se obtiene que enunciados aparente-
mente diferentes pueden [legar a desarroliar las mismas habilidades cognitivas.
Observamos que este fendmeno se lleva a cabo, fundamentalmente, bien porque
tratan un bloque de contenido distinto, bien porque difieren en su formato de
presentacién. Estos resultados se complementan con un andlisis intercluster que
detecta qué procedimientos matematicos bésicos parecidos o iguales expresados
de maneras diferentes en su formulacién evaluativa pertenecen a clusters dife-
rentes, lo que equivale a decir que desarrollan patrones de habilidades también
distintos. De la combinacién de ambos andlisis se desprende una aplicacion di-
déctica relevante: para la seleccidn de actividades evaluativas se recomienda un
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criterio que tenga en cuenta al menos dos dimensiones; especificamente nos re-
ferimos a un criterio que tenga presente tanto la forma de los enunciados (refe-
rida a las relaciones sinticticas entre sus elementos), como la conexién entre los
procedimientos propuestos y las habilidades que realmente desarrollan y no sélo
una seleccién de enunciados evaluativos centrada en el contenido directo (geo-
metria, divisibilidad, estadistica, etc.). Esta combinacién complementada signi-
ficativamente por contenidos de los campos conceptual y actitudinal potenciaréd
un aprendizaje integral de los alumnos.

Por tltimo, aunque se pueden encontrar enunciados que sélo trabajan un
nico tipo de habilidad (preferentemente, aplicacion de propiedades y algorit-
mos}) y enunciados que tratan hasta ocho habilidades, la media es de cuatro ha-
bilidades cognitivas por enunciade matematico.

2. Procedimientos matemdticos

Para alcanzar el segundo objetivo se partia del estudio de los enunciados
analizados anteriormente en funcién de un conjunto de variables, preferente-
mente sintdcticas (es decir, que hacen referencia al orden, a la estructura y a la
relacion entre los diferentes elementos de las expresiones matemaéticas), como
por ejempio: la tipologia de la pregunta, el formato de la respuesta, la secuencia
de los datos, el grado de definicién de un problema matematico, etc. Las regula-
ridades encontradas en esta muestra de enunciados se validaron con la compro-
bacion de que estas mismas regularidades se seguian manteniendo en la totalidad
de los enunciados recopilados. Este anélisis de variables se complet6 con la con-
trastacién directa e indirecta de los procedimientos trabajados en clase y su nivel
de representacion en los examenes escritos, segin la referencia de los disefios
curriculares de matemaéticas de educacién primaria.’ De esta forma, se pregun-
taba a los profesores cudles de los procedimientos prescritos trabajaban en sus
clases y se compararon con los procedimientos que se extrafan realmente del
andlisis de sus enunciados evaluativos. Con esta contrastacicn se pretendia ex-
plicitar las caracteristicas de los programas evaluativos que presuntamente el
profesor activa de manera menos intencional, ademas de detectar el grado de co-
herencia entre los procesos de ensefianza y aprendizaje y los evaluativos.

a) Regularidades. El detalle de los resultados se concreta, en primer lugar,
en la constatacién de ciertas regularidades relevantes relacionadas con la natura-
leza de los componentes sintacticos de los procedimientos matematicos que se
enumeran a continuacién:

En funcién de Ja calidad de estas descripciones, los procedimientos mate-
madticos que se desarrollan quedan altamente limitados. Si consideramos que, se-
gun los datos analizados, la resolucién de actividades evaluativas no presupone
una seleccién de datos relevantes en su inicio, adopta una forma preferentemente
algoritmica y unidireccional en su desarrollo, ¥ no hay lugar para la optatividad
en su respuesta final, entonces nos enfrentamos a un tipe de evaluacién global-

3. Enel presente estudio se wilizaron los disefios curriculares propuestos por el gobiemo cataldn ya que la investigacién
se realizé en diferentes centros de la ciudad de Barcelona.
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mente estereotipada. En este marco parece posible afirmar que los instrumentos
evaluativos utilizados favorecen una interiorizacion rigida y mecdnica de los
procedimientos que desarrollan.

CuaDRO 3. REGULARIDADES SINTACTICAS DE LOS PROCEDIMIENT0OS MATEMATICOS

Vuriable Descripcidn de regularidades

Datos del enunciado Las propuesias evaluativas escritas presentan mayoritariamente Ios datos sufi-
cientes en sus enunciados, observéndose una total ausencia de datos de otra in-
dole como pueden ser datos contradictorios o innecesarios que conviertan las ac-
tividades matemdticas en situaciones probiemdticas mds complejas que requieren
una resoluckdn menos repetitiva. En general, y por lo que se refiere a esta varia-
ble, se puede considerar que este planteamiento repercule en una actitud rutinaria
por parte del alumno que s¢ acostumbra a manipuiar datos de manera superflua
sin tener en cuenta el contexto y sin la posibilidad de totar decisiones y de esta-
blecer conexiones significativas entre lo que le preguntan, lo que puede obtener
y los datos de que dispone.

Tipo de pregunta / tipo La relacidn mds utilizada por los profesores respecto a esta varable es: enun-
de respuesta ciado verbal o mixto (verbal-numérico y verbal-grifico) y la respuesta numérica,
En términos globales, los resultados de las actividades evaluativas acostumbran
a ser numéricas y no explicativas, y pocas veces guardan refacién con los proce-
sos efectuados para llegar a dichas respuestas.

Estructura La estructura de los enunciados de los problemay verbales normalmente corres-
ponde a la presentacién de la pregonta al final del enunciado, excepto los rela-
cionados con ¢l blogue de geometria que acostumnbra & estar al principio. En 6°
curso se observan todavia muchos ejercicios de cilculo descontevcalizado que
no precisan del lenguaje estdndar para ser comprendidos por los aluinnos.

Proceso de resolucion En general, adoptan una manifestacion preferentemente algoritmica donde la
toma de decisiones no se caractertza por estar contrelada por €l alumno, sino que
depende de su grade de acterto inicial que desencadena un proceso automdtico de
resolucidn. Por lo que se refiere a la geometria, s¢ observa una tendenciaclaraala
aplicacién directa de {6rmulas mds gue un énfasis en la relacién de componentes
geométricos que conducen a una comprension mds significativa de los contenidos.

Formiate de respuests Aungue adoptan una forma abierta de presentacidn, dado que los alumnes nor-
malmente no tienen limites en su escritura {raramente se les plantean preguntas
del tipy V/F o de eleccidn miltiple), se puede considerar que estos formatos son
cervadoes si se atiende a ta opeionalidad gue ofrecen a los alumnes. Dos indicado-
res sustentan esta aficmacidn, y son: la constatacidn de gue la mayor parte de
enunciados permiten una Gnica respuesta comecta y la acotada gama de vias de so-
lucién que puede emprender el alumno que, normalmente, se reducen a una sola

Complejidad léxica El grado de complejidad Iéxica que supone ia comprensién de los enunciados
viene determinado por el nivel de conocimicnto declarativo especifico de los tér-
minos materndticos que poseen los alumnos, ¥ no tanto por ¢l nivel de dominio
léxico de la lengua vehicular propia. Las formulaciones evaluativas tampoco
ofrecen problemas gramaticales a 1os alurmnos ya que €stas se caracterizan, gene-
ralmente, por su brevedad y precisién, resultando ser enunciados telegrificos o
problemas bien definidos con poco margen para la interpretacion.
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b) Contrastacion. Con la idea de complementar el andlisis anterior y en
bisqueda, por una parte, del conocimiento de la gama procedimental ofrecida a
los alumnos desde el ambito evaluativo y, por ofra, de su nivel de coherencia con
las propuestas didécticas se procedié a comparar la correspondencia que existia
entre los contenidos procedimentales tratados en clase y los procedimientos re-
queridos en las demandas evaluativas escritas. Los resultados obtenidos (que tie-
nen un valor preliminar y precisan de un seguimiento y contrastacién posterior)
detectan un desfase entre los dos dmbitos y, aunque se considera que la evalua-
cidn escrita no es la tnica forma de evaluar el aprendizaje, existen indicios fia-
bles que hacen p=nsar que algunos de los procedimientos que no son objeto de
evaluacién escrita tampoco se evalian de ninguna otra manera. En este marco,
cabe cuestionarse la funcién y sobre todo la validez del proceso evaluativo es-
crito. El vacio evaluative detectado parece responder a la tendencia de evaluar
aquello que se sabe cémo evaluar y, a menudo, no lo que se ha propuesto com-
probar ¢ controlar en los objetivos didacticos, porque los contenidos que pre-
senta esta laguna evaluativa parecen responder a un tipo de evaluacién diferente.
En este sentido, es ttil conocer los bloques de procedimientos que el conjunto de
los diferentes centros tienen mds presentes en el trabajo diario y en las evalua-
ciones escritas que segiin los resultados obtenidos son: relaciones y comparacio-
nes de figuras y expresiones matemndiicas, utilizacién de lenguajes matematicos
y uso de técnicas y instrumentos. Los que cuentan con mds incongruencias en la
comparacién entre la situacién didactica y la evaluativa que, a su vez, coinciden
con los bloques de procedimientos de menor presencia generalizada son: anéli-
sis, estimacién y tanteo, procedimientos genéricos que suponen relacionar dife-
rentes conceptos matemdticos y l1a resolucién de problemas, en este orden. Se
detecta que los procedimentos concretos que tienen menos presentes los profe-
sores en los dos dmbitos son los que, por temdtica, resultan méas novedosos en los
disefios curriculares (por ejemplo, estadistica) y los procedimientos mas heurfs-
ticos y divergentes (realizacion de estimaciones, comprobaciones de hipétesis,
invencién de problemas, etc.). No se obtierten en este dmbito diferencias remar-
cables entre los centros con curriculum no renovado, los innovadores y los que
experirnentan la actual reforma. En cambio, si que existe entre centros del
mismo tipo una heterogeneidad notable en relacién al contenido trabajade en
clase y mucha menor diferencia en relacién al contenido evaluado. Las evalua-
ciones escritas parece que tienden a ser més estandarizadas y, de hecho, los cen-
tros reformados a menudo utilizan enunciados iguales o correspondientes a los
utilizados en los otros centros escolares. Hay centros donde las diferencias entre
los procedimientos trabajados en clase y los evaluados es extremadamente alta.
Esta percepcién pone de manifiesto ¢l corto intervalo relativo que hay entre pro-
fesor que evalda mds procedimientos (un total de 23 sobre un minimo posible de
50) y el que evaliia menos {sélo 14) pero, sobre todo, pone de manifiesto que la
coincidencia entre procedimientos tratados es casi paralela; es decir, que los pro-
cedimientos de los profesores que evalidan menos este tipo de contenido se pue-
den considerar un subconjunto de los procedimientos evaluados por el resto de
profesores. De esta forma, la dispersién en la presencia de procedimientos eva-
luados es muy baja. En definitiva, la gama procedimental matemdtica se valora
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como reducida en la globalidad de los profesores, de aqui su mayor coincidencia
interescolar.

3. Enfoque evaluativo

Después de determinar las habilidades cognitivas y procedimientos mate-
maticos propuestos por los profesores en el ambito de 1a evaluacion escrita, el
tercer y ultimo objetivo profundizaba en el mundo de los pensamientos y deci-
siones de los docentes en ¢l momento de seleccionar las actividades de evalua-
cién. La idea de que la sola utilizacién de los procedimientos no determina su
aplicacion eficaz impulsé la exploracidn de la figura del profesor como evalua-
dor estratégico mediante un andlisis de dos casos. Estos dos casos estén repre-
sentados por: el profesor que respondia mds fielmente a las caracteristicas gene-
rales que la bibliografia nos muestra corno profesor estratégico (Pressley ef al.,
1992; Beard El-Dinary y Schuder, 1993; Monereo y Clariana, 1993) y aquel pro-
fesor que mds se alejaba de ellas. En definitiva, ¢l presente anélisis se basa en la
comparacién de enfoques divergentes, procedimiento seguido en el 4mbito ma-
tematico por otros autores (Peterson, Carpenter y Fennema, 1989) aunque con
objetivos distintos. La finalidad exploratoria de este objetivo hace necesaria la
interrelacién de los datos recogidos en una sola descripcion que se ha llevado a
cabo a través del andlisis basado principalmente en las entrevistas semiestructu-
radas y autoinformes realizados a profesores y alumnos, completadas con las
respuestas escritas de los alumnos y las correcciones correspondientes efectua-
das por los profesores.

Aunque los resultados referidos aj tercer objetivo se exponen en términos
de oposicién entre profesores que manifiestan enfoques evaluativos contrapues-
tos, nuestra intencién no es tanto describir perfiles puros de profesores (por otro
lado, hecho poco adecuado con nuestros datos) como beneficiamos de esta com-
paracién para reflexionar sobre rasgos fiables que indiquen el desarrollo de una
evaluacion estratégica desde ¢l punto de vista docente. Situados en esta perspec-
tiva se pueden distinguir tres fases evaluativas: a) la fase de planificacién, que
puede remontarse al principio de curso cuando el profesor establece los criterios
de evaluacién, pero que sobre todo abarca el periodo inmediatamente anterior al
planteamiento de un examen. Se trata de un momento que se puede considerar
interactivo e individual al mismo tiempo, porque si bien el disefio de 1a prueba se
efectia en relacion a la audiencia que la recibird, el profesor, a su vez, no man-
tiene un contacto directo con sus alumnos; b) la fase de desarrollo en la que se
ejecuta la prueba escrita y en la que, a pesar de que profesor y alumnos tienen
una relacién presencial, la responsabilidad recae individualmente en los alum-
nos, que son los autores de las respuestas; ¢) y, por dltimo, la fase de valoracion,
donde el profesor retoma la responsabilidad sobre las correcciones de las res-
puestas de sus alumnos.

a) En la fase de planificacidn, los resultados muestran que el profesor ca-
talogado de evaluador menos estratégico propone a sus alumnos periodos de
evaluacion desconectados entre ellos en el sentido de que a cada pertodo le co-
rresponde una cantidad acotada de contenidos; este mismo profesor elige un cri-
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terio de seleccion puntual de las actividades evaluativas que supone una especie
de barrido selectivo de lo que anteriormente ha dado en clase, eligiendo, para tal
fin, los ejercicios mds representativos y complementarios entre ellos para evitar
repeticiones y abarcar el méximo de contenido. El profesor mis estratégico, por
su parte, relaciona los diferentes periodos evaluativos y los criterios que orientan
las decisiones en el momento de plantearse la elaboracién de un examen escrito
son visiblemente diferentes a los del profesor anterior: éste adopta un criterio re-
currente de seleccién de actividades evaluativas. Con este ltimo planteamiento
se contribuye a la mitigacion de la alta contextualizacién a la que parecen estar
sometidas las pruebas evaluativas. Bdsicamente, esto se consigue haciendo in-
tervenir contenidoes anteriores en las evaluaciones ampliando asi el campo de ac-
tuacién y de referencia del alumno respecto de «dénde encontrar la respuesta co-
rrecta» y preguntando los mismos contenidos de diferentes maneras desterrando
el criterio de exclusividad que, a menudo, caracteriza (implicitamente) las pro-
puestas evaluativas. Siguiendo con la fase de planificacidn, el profesor menos es-
tratégico tiene una percepcion formal de la matemdtica traducida en un plantea-
miente algoritmico que se refleja en sus exdmenes. En cambio, aungue el
profesor mis estratégico también utiliza los algoritmos matematicos, prioriza la
comprensidn de los contenidos que desarrolla en clase, estableciendo relaciones
légicas entre componentes matemdaticos pertenecientes, incluso, a diferentes
bloques de contenido. Por su parte, el profesor menos estratégico muestra un
bajo nivel de control sobre sus propuestas dado que atribuye a causas externas
{como el tiempo de instruccidn, el temario de estudio o la falta de atencién ge-
neralizada) las lagunas que presentan sus alumnos, mientras que el profesor mas
estratégico capta esta dificultad, pero observa que los alumnos no saben inter-
pretar preguntas de las cuales conocen la solucién y apunta, como causa princi-
pal, la demanda estereotipada por parte de los profesores a lo largo de los dife-
rentes cursos escolares. Los profesores serian los principales responsables de
acostumbrar a los alumnos a asociar mecénicamente un tipo de enunciado con
un tipo de solucién o respuesta.

b) Ya en la fase de desarrollo evaluativo, se constata que los dos profeso-
res perciben el procese de aprendizaje, y concretamente el de evaluacién escrita,
desde espacios de desarrolio diferentes. Mientras que el representante menos es-
tratégico propone exdmenes partiendo del desarrollo real de los alumnos, el re-
presentante més estratégico los propone desde un desarrollo mas potencial. Es-
tas afirmaciones concuerdan respectivamente con un enfoque mas repetitivo y
mas extensivo de la ensefianza y suponen tratamientos con tendencias superficial
y profunda de los contenidos, respectivamente (Marton y Saljo, 1976; Selmes,
1986). Ambos enfoques comportan una concepcidn implicita sobre la evalua-
cién: la primera, de tipo sumativo, como una constatacién de los aprendizajes y
la segunda, de tipo formativo, como una parte mds integrada en el proceso de en-
seftanza y aprendizaje. Desde esta Gltima perspectiva, el examen deviene una
parte del proceso, y no una stmple constatacion de niveles al final del proceso,
cuando se utiliza como un instremento que, en si mismo, supone aprendizaje. Se
defiende que una evaluacién estratégica ha de ser formativa en el sentido de que
forma parte del proceso de andamiaje del aprendizaje. El examen escrito es un
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instrumento pedagdgico que, por el momento en que esté planteado y por el en-
foque maés reflexivo que mecanico que tendria que tomar, ayuda al alumno en el
proceso de progresiva autonomia, Un profesor trabaja en la zona de desarrollo
préximo de sus alumnos cuando les propone resolver algunos ejercicios evalua-
tivos més novedosos ¢ que todavia no se han tratado en su totalidad en clase,
orientados a establecer diferentes interrelaciones entre los contenidos trabaja-
dos. Pensamos que la accitn de «acabar de hacer» en lugar de ]a accién de «ha-
cer otra vez», en un contexto evaluativo, indica de forma mas fiel el nivel de
transferencia de los contenidos tratados en clase. Esta transferencia se consegui-
ria con el desarroilo de actividades significativas para los alumnos y més globa-
lizantes y relacionadas que puntuales y desconectadas. Esta constatacitn lleva a
exponer las diferencias de los formatos dialégicos que ambos profesores exhi-
ben en sus respectivos exdmenes. En sintesis, las diferencias mas notables ca-
racterizan al evaluador menos estratégico por una combinacién de preguntas y
respuestas de tipo telegrifico que suponen, preferentemente, una tinica respuesta
correcta y que estdn enmarcadas en un formato de examen de estructura estan-
darizada; mientras que el profesor mds estratégico elabora preguntas y respues-
tas con un alto nivel explicativo y argumentativo, combinadas con gran parte de
actividades divergentes que suponen mas de una respuesta correcta en €l marco
de una estructura de examen que varfa en funcién de sus objetivos y de la cali-
dad de los contenidos. La manifestacién de estas pricticas evaluativas tiene su
origen en las diferentes concepeiones que cada uno de los profesores presenta
sobre la manera en que los alumnos aprenden: en el primer caso se corresponde,
prioritariamente, a un desarrollo natural e individual de los procesos cognitivos,
mientras que en el segundo caso se combinan aspectos evolutivos con influen-
cias educativas de cardcter relacional en las que la figura del profesor desarrolla
el papel de mediador que es «sustituido», en el contexto evaluative escrite, por
el propio examen.

¢) En relacién a la ltima fase evaluativa que correspende al momento de
valoracidn de los exdmenes, destacan dos aspectos que tienen incidencia directa
en la orientacién del estudio y del aprendizaje de los alumnos. El primero hace
referencia a la homogeneidad de las puntuaciones de los enunciados que en el
caso del profesor menos estratégico es total dado que puntiia todas las preguntas
de un examen con el mismo valor, sin diferenciar con indicadores externos los
contenidos mds relevantes. En contraposicion, ¢l evaluador mds estratégico
aporta indicadores de relevancia a sus alumnos mediante puntuaciones diversifi-
cadas de los enunciados en cada uno de sus exdmenes. Este profesor plantea un
mimero de preguntas variable y sus puntuaciones se modifican en funcidn del es-
fuerzo cognitivo que supone a los alumnos su resolucién y el grado de impor-
tancia que ese contenido computa en la globalidad del procesc de enseffanza y
aprendizaje.

El segundo aspecto de 1a fase valorativa se refiere al nivel explicativo de
las correcciones escritas efectuadas por ambos profesores. Aunque los dos pro-
fesores otorgan una importancia decisiva a la correccién oral y conjunta del exa-
men en clase después de entregar corregidos los exdmenes, ya que se aprovecha
la 16gica atencidn del momento, ambos divergen en la calidad de sus anotaciones



La evaluacion escritg en el drea matemdtica: contenido y tendencias 39

escritas. El profesor més estratégico establece un didlogo indirecto con sus
alumnos al efectuar comentarios escritos muy explicativos que abarcan temas
tan diferentes como procesos alternativos de resolucion (cuando valora que el
tratamiento de la pregunta no es del todo correcto), anotaciones referentes a la
comprensién del enunciado, precision del vocabulario matemético e incluso
apreciaciones ortograficas y referidas a la presentacion del examen. Por su parte,
el profesor menos estratégico simplemente marca o tacha las respuestas inco-
rrectas cometidas por el alumno sin entablar un didlogo con él, centrandose en
sus errores y no tanto en la posibilidad de intuir respuestas alternativas a las re-
soluciones insatisfactorias.

Releyendo en vertical el perfil del profeser evaluador mds estratégico se
pueden recopilar actuaciones que configuran habitos evaluativos desprendidos
de un planteamiento intencional de la evaluacién en contraposicién a enfoques
mds comunes marcados por la inercia evaluativa. El estrecho intervalo de varia-
biliadad de habilidades y procedimientos desencadena una ensefianza altamente
repetitiva, desvinculando claramente lo que es el aprendizaje de los contenidos
concretos y el desarrollo general del conocimiento procedimental matemdtico.
El alumno puede llegar a un elevado nivel de automatizacién de un procedi-
mientc matemadtico por su reiterada presentacién y solucién y, en cambio, no al-
canzar un nivel de experto suficiente. Ser habilidoso comporta saber aplicar los
precedimientos que materializan una habilidad concreta en el seno de una situa-
c¢idn especifica y, para tal fin, como minimo, el alumno tendria que poder acce-
der a un conjunto de habilidades variadas y no sélo a unas cuantas y siempre las
mismas, para abordar]as, también, desde perspectivas diferentes. Complementa-
riamente, el campo de accién y decisién (caracteristicas constitutivas del con-
cepto de procedimiento) que se ofrece a los alumnos se tendria que ampliar en
razén de su funcionalidad para que no existiera un salto cualitativo tan notable
entre las demandas escolares y las sociales.

Conclusiones

En un tiempo de cambio educativo en ¢l que progresivamente se estd im-
-plementando la actual reforma y en el marco de la educacién matematica, los di-
ferentes resultados del desarrollo de los objetivos propuestos trasiucen unas ru-
tinas que estereotipan la evaluacin escrita y se aprecia un desfase notable entre
el proceso de ensefianza y aprendizaje y el proceso de evalacion. Parece que ia
innovacidn que se experimenta en el primer proceso no es paralela a la seguida
por el segundo. En este sentido, por un lado y segtin nuestro marco tedrico, llega
a traicicnarse la idea de la inclusién de la evaluacién en el proceso instructivo v,
fundamentalmente, por otro lado, se ignora la potencialidad del efecto retroac-
tivo que caracteriza la evaluacién y que incide sobre todo el proceso educativo
anterior. Consideramos que desde esta perspectiva se pueden llegar a invalidar
muchas propuestas de optimizacidn simplemente por no llegar a un acuerdo ho-
mologable entre la manera de ensefiar y aprender y la manera de evaluar.
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Concretamente, el examen o prueba escrifa que, como se ha apuntado, se
manifiesta como un recurso privilegiado de influencia educativa por la valcra-
cidn social de sus resultados v su trascendencia en la orientacion profesional, ac-
tiia como un elemento homogeneizador en el proceso de aprendizaje en el sen-
tido que estos instrumentos evaluativos, en general, no representan la diversidad
didéctica y de contenido que existe entre los diferentes tipos de centros. Parece
que el examen resulta ser un conjunto de cuestiones sobre contenido especifico
que se sabe cémo preguntar, pero que a su vez, hay cuestiones que no se saben
abordar, lo que crea un vacio evaluativo que lleva a la falta de control y conoci-
miento del grado y calidad de los aprendizajes por parte del profesor y de los
mismos alumnos. En lo que a las habilidades cognitivas se refiere, el plantea-
miento de los exdmenes de matemadticas de un centro de reforma no difiere sig-
nificativamente del planteamiento de un centro no reformado. Los resultados re-
gistrados apuntan hacia la afirmacién de que los profesores no cuentan con unas
orientaciones concretas que les permitan innovar sus planteamientos evaluati-
vos. Los centros reformados reproducen el mismo tipo de evaluacién que afios
anteriores aunque, a veces, se traten contenidos diferentes. Por o que hace refe-
rencia al conocimiento procedimental para disefiar actividades de evaluacién, los
profesores se tendrian que basar en un criterio complejo que combinara, como
minimo, el aspecto formal, el operacional y el contenido de evaluacidn, dado
que, como hemos indicado, enunciados procedimentales aparentemente may di-
ferentes pueden acabar desarrollando el mismo tipo de habilidades.

El concepto de enfoque evaluativo docente que se ha ido concretando a lo
largo de este estudio pretende asistir la exploracién de los disefios de evaluacidn
plasmando las tendencias evaluativas de los profesores en funcién de diferentes
tipos de variables y de contenido especifico. Estas variables extraidas en nuestro
caso de las caracteristicas que se consideran relevantes en el contexto evaluativo
y de los resultados que nos iban ofreciendo nuestros datos, se han de entender
como un instrumento incipiente de andlisis y reflexién que se dirige al profesor,
pero que no tiene sentido sin su relacién con la actuacién resolutiva de los alum-
nos. Si la evaluacién fuera lo suficientemente abierta como para que los alumnos
mostraran sus tendencias de respuesta, podriamos hablar de un enfoque evatua-
tivo discente, pero en ningtin casc la desligarfamos de las demandas concretas
del profesor. Lo que por el momento se manifiesta realmente relevante es seguir
profundizando en las propuestas que presentan los docentes a sus alumnos, dado
que parecen desprenderse de determinaciones implicitas y precisan de una toma
de decisiones ponderada y, finaimente, contrastada,
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ANEXO 1
CLASIFICACION DE LAS HABILIDADES COGNITIVAS CONCRETADAS
EN EL AREA DE MATEMATICAS PARA EL AMBITO EVALUATIVO
Habilidades Subhabilidades
Recocer + Realizar experiencias y observaciones sistemiticas o puntuales de las que se
Obtener informacion desprendan datos cuantificables.
inicial » Realizar medidas de objetos reales u objetos representados.
= Recopilar de forma ordenada cualquier tipo de datos reales o representados
por un modelo.
= Localizar informacion cualitativa,
TRADUCIR * Transeribir de codigo verbal a ¢édigo numénico. ..

Cambiur de codigo

* De cédigo numérico a verbal...

* De ¢6digo gréfico a verbal 0 numérico...
« De codigo verbal 0 numérico a grifico...
« . .manteniendo el significado Inicial.

Prolongar significados

INFERIR * Inferencia deductiva: conclusiones a las que se liega desde supuestos ciertos
Extraer en ¢l sentido de extraer las consecuencias que una proposicién matemdtica
cUnsecuencias contiene de forma implicita.

« Inferencia inductiva: descubrimiento de fas relaciones matemdticas mediante
el estudio de las partes; este lipo de razonamiento va de lo especifico a lo ge-
neral, de las partes a todo, del efecto a fa causa.

TRANSFORMAR « Modificar una situacidn inicial existente conservando algunos datos y va-

rande otros, ampligndo el significado original de Ja expresién matemética.

Utitizacidn de modelos
e instrumentus

INVENTAR « Crear una situacion que no existia previamente.
Producir ideas » Proponer efemplos que sigan (0 no} un grupo de condiciones.
APLICAR / REPRODUCIR « Resolver situaciones que precisen aplicar frmulas aprendidas anteriormente.
Reconocer isomorfismos | *» Seguir y aplicar normas, propiedades o tcoremas matemdticos.

« Imitar técnicas, métodos y afgoritmos utilizados en contextos similares.
REPRESENTAR « Utilizar modelos mateméticos en forma de representacion grifica.

= Utilizar instrumentos de medida, cilenlo y dibujo.

ANTICIPAR « Emision de prediccipnes e hipdtesis matemdticas sobre situaciones reales.
Razonar de forma » Estimar el emor comelido en la predicein de un resultado.

probabilistica * Aproximar resultados (por reformulacién, traslacidn o compensacion).
Erecir = Optar por una de las vias de solucidn posible.

Alternativas de

resalucidn

ORGANIZAR » Clasificar: identificar atributos que acrediten 2 un elemento como pertene-
Presentar ciente a una clase.

estructuradamente » Ordenar: disponer sistermaticamente los elementos a partir de un atributo.
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Habilidades Subhabilidades
Retacionar s Comparar: determinar analogias ¥ regularidades estableciendo relaciones de
Abstraer atributos semblanza (y desigualdad) entre elementos.
asocidndolos * Relacionar escalarmente estableciendo conexiones entre cantidades corres-
pondientes a una misma magnitud,
* Refacionar funcionalmente estableciendo uniones significativas entre expre-
siones maternaticas diferenciadas.
« Interrelacionar: establecer relaciones significativas enire diferentes materias.
ARGUMENTAR « Justificar soluciones mateméticas durante o después de un proceso de resg-
Exporier atribuciones tucién,
(causales)
EVALUAR = Atribuir un valor cualitative o cuantitative en relacién a un criterio cn el pro-
Atribuir valores ceso de comprension y reselucién de un enunciado matemético.
COMPROBAR * Verificar el proceso de realizacién de la tarea y de sus resultados.
Asegurar resultados * Comprobacion directa: elicitada explicitamente.

* Comprobacion fraccionada: comprobacidn parcial del proceso y del resultade.






