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Abstract

En esta investigacion se estudié la evaluacion de aprendizajes de Matematica segun la
perspectiva de los docentes, la de los estudiantes y del analisis de propuestas de evaluacion.
El proposito principal del estudio ha sido contribuir al conocimiento y al analisis de las
practicas de evaluacién de aprendizajes implementadas por los docentes de Matematica en 3°
de liceo, en centros de distinto nivel sociocultural de Montevideo.

La investigacion se desarrollo mediante una metodologia mixta, con la intencionalidad de
enriquecer la interpretacion de las practicas de evaluacion de aprendizajes de Matematica, a la
hora de realizar el analisis de datos. El tipo de disefio mixto que se realiz6 es de triangulacion
por convergencia CUAN-CUAL. Se recabé y analizo la informacion cuantitativa y cualitativa

por separado, y dicha informacion se compar0 y contrasto en el momento de la interpretacion.

Con la finalidad de conocer una mayor variedad de perspectivas acerca de las préacticas de
evaluacion de aprendizajes, la muestra se conformé por diez grupos de alumnos de liceos
publicos de Montevideo, en barrios de diferente nivel sociocultural y por su docente de
Matematica, quien proporciono tareas de evaluacion para su analisis. El estudio incluy6 el
analisis de 190 tareas de evaluacion, un cuestionario que fue aplicado a 165 estudiantes y 10

entrevistas semiestructuradas a los docentes.

Los resultados obtenidos evidencian que las tareas de evaluacion habilitan distintos procesos
cognitivos. Uno de los hallazgos de este estudio es que se encontraron mayoritariamente
tareas asociadas a las categorias de aplicacién, comprension y valoracién. Respecto a los
contextos en los que se enmarcan las tareas, los resultados indican que méas del 90% de las
mismas son situaciones intra matematicas, sin contexto real ni auténtico. Por otra parte, en
base a la muestra analizada, se concluyo que los estudiantes reflejaron vincular la evaluacién
en Matematica preponderantemente con sentimientos de ansiedad o sentimientos negativos.
Los docentes declararon implementar distintos instrumentos y criterios de evaluacion y
calificacion, destacando que consideran aspectos academicos, como también aspectos

actitudinales.



En la mayoria de los casos analizados los profesores dicen otorgar importancia a la presencia
de distintos tipos de tareas, y esto se ve reflejado en sus propuestas de evaluacion. Asimismo,
las percepciones de los estudiantes respecto a la construccion de sus calificaciones y a los
factores que mas inciden en ellas no son homogéneas en las distintas instituciones, pero

concuerdan, mayoritariamente, con los discursos de su propio docente.
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Capitulo 1: Introduccién

1.1. Presentacién

El presente trabajo se centra en las practicas de evaluacion de los docentes de Matematica en
tercer afio del Ciclo Béasico de Educacion Secundaria, considerando las mismas como parte
del proceso de ensefianza. EI mismo se titula (Cémo se evallan los aprendizajes de
Matematica en Educacion Secundaria segun las perspectivas de docentes y estudiantes de 10
liceos* de Montevideo? Un estudio mixto de triangulacién por convergencia”. El foco de la
investigacion es una aproximacion al analisis de las practicas de evaluacion, centrandose en el
discurso de los docentes, en el estudio de las evaluaciones escritas que proponen a sus
estudiantes, y en las percepciones de dichos estudiantes acerca de como son evaluados en
Matemaética.

Aunque la evaluacién es una de las practicas mas habituales para los profesores, en Uruguay
no existen lineamientos explicitos acerca de qué y cdmo deberian evaluar los docentes a sus
estudiantes. En este sentido, es esperable que las concepciones de evaluacion asi como
también los procedimientos y criterios de calificacion que utilizan los docentes puedan ser

muy diversos entre si.

Como docente de Matematica en Educacion Secundaria he tenido la experiencia de disefiar
evaluaciones para estudiantes, que en muchos casos fueron muy distintas a las planteadas por
otros docentes que tenian el mismo curso. También participé en mesas de examenes en que
los docentes del tribunal no se ponian de acuerdo acerca del modo de calificar los examenes,
asi como tampoco en si algunos estudiantes deberian ser aprobados o reprobados, en funcion
de su desempefio en examenes orales. En este sentido, estudiar las practicas de evaluacion de

aprendizajes que realizan los docentes de Matematica me parece de suma relevancia no solo

' En Uruguay se llama Educacién Media a la propuesta educativa que incluye 6 afios y continta la propuesta de
Educacién Primaria. Es brindada por el Consejo de Educacién Técnico Profesional (CETP) y por el Consejo de
Educacion Secundaria (CES). Los centros del CES también reciben el nombre “liceos” y es en estos centros
donde se desarrolla la presente investigacion.



para mis propios intereses, sino también para la comunidad educativa, ya que es un tema de
relevancia para los docentes e inspectores. Cabe destacar que actualmente no me desempefio
como docente en Educacion Secundaria, de forma que no tengo implicancias ni conflicto de

intereses al realizar esta investigacion.

El proyecto se enmarca en la linea de investigacion relativa a procesos de ensefianza y
procesos de aprendizaje, en cuanto se considera la evaluacion de aprendizajes como parte del

proceso de ensefianza.

1.2. Justificacion del tema de investigacion

La baja tasa de promocion en los primeros afios de Educacion Secundaria constituye un tema
de gran importancia en la agenda de politica educativa en Uruguay. Con la sancién de la Ley
General de Educacion N°18.347, en 2008 se extendio la obligatoriedad de la ensefianza hasta
la finalizacion del segundo ciclo de ensefianza media. De esta forma, el Estado debe
garantizar, ademéas del acceso universal a la educacion, la continuidad de las trayectorias
educativas, la permanencia en el sistema de los estudiantes y el egreso de todos los jovenes de

este nivel educativo.

Ahora bien, los bajos indices de promocién que se registran en la educacion secundaria, y
especialmente en tercer afio, podrian atentar contra la satisfaccion del derecho de educacién
universal. A partir de los datos del Monitor Educativo del Consejo de Educacién Secundaria?,
se observo que en 2017 el 24,2% de los estudiantes de 3° afio del pais no promovio el curso.
En particular, el 32,2% de los alumnos de 3° afio de Educacién Secundaria del pais no aprob6
la asignatura Matematica. En este escenario, Matematica de 3° afio es la asignatura con menor
porcentaje de aprobacidn entre todas las asignaturas de todos los grados del ciclo bésico de

Educacién Secundaria.

En la misma linea, es posible analizar los resultados recogidos por evaluaciones

internacionales a gran escala. Las pruebas regionales del Tercer Estudio Regional

2 Disponible en: http://servicios.ces.edu.uy/monitorces/servlet/datos



http://servicios.ces.edu.uy/monitorces/servlet/datos

Comparativo y Explicativo (TERCE, aplicadas a estudiantes de 6° de Educacion Primaria) del
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) muestran
que los logros de aprendizaje de los estudiantes uruguayos en Matematica son claramente
insuficientes. La evaluacion internacional PISA (Programa Internacional de Evaluacion de
Estudiantes, que es aplicada a estudiantes de 15 afos) proporciona resultados similares. A
modo de ejemplo, en 2013 el TERCE reflejé que el 62% de los estudiantes uruguayos se
ubicaba en los niveles méas bajos de desempefio, mientras que en PISA 2015 un 52% no

alcanzo los logros minimos establecidos.

En sintesis, la problemética de la promocion de la asignatura Matematica en 3° de Educacion
Secundaria constituye uno de los desafios de mayor envergadura para la politica educativa en

el pais.

Las decisiones acerca de la promocion de los estudiantes son tomadas en Gltima instancia por
sus profesores, y en particular estan estrechamente vinculadas con las diversas practicas
docentes. En el ambito internacional, el estudio sobre las practicas docentes y los
instrumentos de evaluacion de aprendizajes en el aula consiste en un tema de creciente interés,
aunque resulta de dificil exploracion para las investigaciones a gran escala. El reporte
desarrollado por el Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS) de la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2009) realiza un
relevamiento de las percepciones de los docentes sobre sus propias practicas, pero sin
centrarse en su trabajo en el aula. Por otra parte, el Estudio de las Tendencias en Matematicas
y Ciencias (TIMSS) y PISA aplican cuestionarios a docentes para medir las oportunidades de
aprendizaje en la exposicion a ciertos tipos de tareas, la familiaridad con los conceptos y el
tiempo dedicado en clase a cada una de ellas. De forma similar, en Aristas, la Evaluacién
Nacional de Logros Educativos del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd), que
se llevo a cabo en 3° de Educacion Media en octubre de 2018, se integré un cuestionario a
docentes para medir las oportunidades de aprendizaje en Uruguay. Sin embargo, estos
reportes no se centraron en los tipos de instrumentos que efectivamente aplican los docentes

para evaluar los aprendizajes de los estudiantes.
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Es decir, aunque la investigacion sobre las practicas de ensefianza de Matematica en
educacién secundaria esta cobrando mayor relevancia, no han sido histéricamente objeto de
estudio de investigaciones a gran escala. En especial, las practicas de evaluacion de

aprendizajes implementadas por los docentes no han sido analizadas en profundidad.

En cuanto a las investigaciones sobre evaluacion de aprendizajes en pequefia escala, un
ejemplo del grado de investigacion actual en la region es la proporcion de ponencias referidas
al tema en el COLMEE (Il Congreso Latinoamericano de Medicion y Evaluacion
Educacional) desarrollado en Montevideo en Mayo del 2018. Luego de analizar las tematicas
de las presentaciones llevadas a cabo por investigadores nacionales y regionales, se pudo
observar que menos del 7% de las ponencias del Congreso referian a la evaluacion en el aula®.
Asimismo, cabe destacar que se han encontrado tesis de Maestria sobre evaluacién y otras
sobre Matematica, aunque no se han encontrado hasta el momento investigaciones de Tesis en

Uruguay acerca de la evaluacion de los aprendizajes de Matematica.

Ahora bien, el interés por investigar acerca de la evaluacion que se lleva a cabo por los
docentes aparece como una necesidad en varias investigaciones nacionales e internacionales
(Black y William, 1998; Martinez Rizo y Mercado, 2015; Ravela, Picaroni y Loureiro, 2009;
Stiggins 'y Conklin, 1992; Wiggins, 1998). Loureiro y Picaroni (2010) establecen la
importancia de estudiar las evaluaciones que los docentes plantean a sus estudiantes ya que
éstas brindan informacion acerca de las précticas de ensefianza: “La forma de evaluar de los
maestros esta en estrecha relacion con su enfoque didactico, con sus propuestas de ensefianza
y, en definitiva, con su concepcion de la disciplina” (p. 3). Desde una perspectiva
complementaria, Ravela (2009) explicita la importancia de investigar acerca de las propuestas
de evaluacion en el aula: “Las tareas que los maestros proponen a sus alumnos para evaluar el
aprendizaje constituyen uno de los mejores indicadores del curriculo implementado: muestran
qué es lo que los maestros valoran e indican a los estudiantes qué conocimientos y
desempenos es importante alcanzar” (p. 56). Es decir, investigar las evaluaciones que los
docentes plantean a sus estudiantes consiste en una puerta de entrada para conocer las

practicas de los docentes en el aula.

® Este porcentaje se obtuvo a partir del andlisis de las ponencias del Congreso. Disponibles en:
http://www.colmee.uy/
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En Uruguay actualmente esta en elaboracion el Marco Curricular de Referencia Nacional, que
busca establecer perfiles de egreso o expectativas de logro para los distintos niveles del
sistema educativo. En Matematica en particular, el programa vigente de 3° de Educacion
Secundaria es el de la Reformulacion 2006, que fue ajustado en el afio 2010. A su vez, en el
afio 2016 la Inspeccion de Matematica del Consejo de Educacion Secundaria (CES) presentd
el documento ‘“Nuevas miradas a los programas oficiales de Matematica. Orientaciones y
pautas para los docentes”, en el que se ofrecen sugerencias sobre como abordar los programas
actuales. En el afio 2017 la Inspeccion de Matematica también presentd las expectativas de
logro por nivel y por competencia. Entre estos documentos, es posible identificar los objetivos
por nivel, las expectativas de logro y los contenidos a abordar en el curso. Sin embargo, la
forma particular de cada docente de concebir y organizar los cursos, asi como también de
enfocar sus practicas de ensefianza y de evaluacion, quedan librados a cada uno. Es decir, la
forma de trabajo de cada docente se evidencia en las pruebas elaboradas para sus estudiantes y

en los criterios empleados para evaluar su desempefio.

Debido a que estas pruebas implementadas por los docentes realizan un cierto recorte de
contenidos y habilidades, y que los resultados obtenidos en éstas estan vinculados con las
decisiones docentes de promover a los estudiantes, es posible interpretar que las précticas de
ensefianza, evaluacion y certificacion podrian no ser homogéneas para todos los alumnos de
Matematica de 3° de Educacion Secundaria del pais. Méas aln, hay vastas evidencias acerca de
que en la region, y en particular en Uruguay, el nivel socioecondémico y cultural de los centros
esta altamente relacionado con el rendimiento de los estudiantes que asisten a dichos centros
(ANEP; 2014, LLECE, 2015; INEEd, 2018). Esto implicaria que las tasas de aprobacion de

los estudiantes no son equitativas en los distintos contextos socioeconémicos y culturales.

Un posible modo de estudiar este conjunto de practicas de evaluacion de aprendizajes consiste
en un analisis que incorpore el discurso de los docentes, la voz de los estudiantes y las
evaluaciones que efectivamente proponen los primeros a los segundos. En funcion de esto, se
desea investigar como son las préacticas de evaluacion de los aprendizajes de Matematica que

implementan los docentes, y si éstas varian segun el contexto sociocultural de los centros.
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1.3. Problema de investigacion

Esta investigacion toma como punto de partida un estudio del INEEd sobre la evaluacién y el
transito entre ciclos educativos (2015), que analizo las practicas de evaluacion de maestros de
sexto afio de primaria y profesores de primer afio de educacion media, triangulando
informacion proveniente de los discursos de los docentes, de pruebas que estos propusieron a
sus alumnos, y de las percepciones de sus estudiantes acerca de como son evaluados. Las
practicas de evaluacion tienen muchas aristas, por lo que el INEEd plante6 abordar su
conocimiento a través del “analisis del tipo y contenido de las tareas de evaluacion sumativa,
asi como de los criterios que los docentes de educacion primaria y media ponen en juego a la
hora de evaluar los logros de los estudiantes y tomar decisiones acerca de su promocién”
(INEEd, 2015, p. 1).

Otro antecedente relevante consiste en una investigacion de Ravela, Leymonié, Vifas y
Haretche (2014). Los autores investigaron acerca de las practicas de evaluacion de los
docentes considerando la revision de programas de estudio y normas de evaluacion de cada
pais incluido en la muestra, la realizacion de entrevistas a los docentes, el analisis de
propuestas de evaluacion y la aplicacion de un cuestionario autoadministrado a los
estudiantes. A su vez, se han considerado otros estudios realizados sobre evaluaciones en

distintos niveles de la escolaridad y en distintas areas del conocimiento.

En este sentido, se ha buscado realizar nuevos aportes sobre las practicas de evaluacion en las
aulas, centrandose en el area de Matematica y en el curso de 3° de Secundaria. La eleccion de
esta area del conocimiento en este curso en particular se relaciona con el alto porcentaje de no
aprobacién de esta disciplina de los estudiantes de 3° de Educacion Secundaria. A su vez, la
focalizacion en este curso esta relacionada con el hecho de que es el ultimo afio del ciclo de
Educacién Media Béasica. Ademas, tal como se ha mencionado anteriormente, hay evidencias
de que los desempefios de los estudiantes estan relacionados con el nivel sociocultural de sus

familias, y por lo tanto de las instituciones a las que asisten.
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En dicho escenario, las preguntas principales que orientan esta investigacion son ¢Como
evallUan los aprendizajes de Matematica los docentes seleccionados de 3° de liceos publicos
de Montevideo y como lo perciben sus estudiantes? Estas practicas de evaluacion de

aprendizajes, ¢son diferentes segun el nivel sociocultural de los centros educativos?

En particular, se ha buscado responder las siguientes preguntas:

¢ Qué instrumentos usan los docentes de Matematica de 3° de liceo seleccionados para evaluar
a sus alumnos? ;Qué tipos de tarea deben resolver sus estudiantes en Matematica? ¢Estan
estos relacionados con las sugerencias planteadas en los documentos curriculares oficiales de

la inspeccion docente?

¢Coémo perciben los estudiantes de 3° de liceo incluidos en el estudio su experiencia de

evaluacion de aprendizajes en Matematica?

¢Qué concepciones sobre la evaluacion de aprendizajes de Matematica manifiestan los
docentes de 3° de liceo incluidos en el estudio? ¢ Qué criterios y procedimientos aplican estos

docentes para calificar a sus estudiantes?

1.4. Objetivos de investigacion

Esta investigacion se ha propuesto como objetivo principal contribuir al conocimiento y al
analisis de las practicas de evaluacion de aprendizajes implementadas por docentes de
Matematica en 3° de liceo, en centros de distinto nivel sociocultural de Montevideo. Para

lograr este objetivo, se han formulado los siguientes objetivos especificos:

1. Describir y clasificar las tareas incluidas en los instrumentos escritos de evaluacion
de algebra aplicados por docentes seleccionados de tercer afio en los centros de la

muestra, y observar su correspondencia con los documentos curriculares.
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2. Caracterizar las percepciones y experiencias de estudiantes de tercer afo de los

centros participantes del estudio acerca del modo en que son evaluados en
Matematica, en cuanto a la complejidad cognitiva involucrada en las pruebas y

respecto a la forma en la que se construyen sus calificaciones.

Indagar las concepciones que tienen los docentes incluidos en el estudio acerca de la
evaluacion de aprendizajes y los criterios de calificacion que implementan, y
contrastarlos con las percepciones de sus estudiantes y con el anélisis de actividades

escritas de evaluacion.

El planteo de las preguntas de investigacion y los objetivos de estudio ha permitido definir las

dimensiones y variables que fueron estudiadas. En particular, estas dimensiones han orientado

el disefio de los instrumentos, asi como también el plan de analisis. Dichas dimensiones son

las siguientes:

1.
2.

Concepcion de evaluacion de aprendizajes de los docentes.

Modalidad para calificar a los estudiantes y procesos de construccion de las
calificaciones.

Tipologias de tareas incluidas en las evaluaciones de aprendizaje escritas.

Percepcion de los estudiantes acerca de sus experiencias de evaluacion.

Con la finalidad de reflejar la relacion logica entre los objetivos especificos y las preguntas de

investigacion, se presenta la Figura 1.
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Figura 1: Preguntas y objetivos especificos de investigacion

Preguntas de Investigacion

¢Qué instrumentos usan los
docentes de Matematica de 3°
de liceo seleccionados para
evaluar a sus alumnos? ;Qué
tipos de tarea deben resolver
sus estudiantes en Matematica?
¢Estan estos relacionados con
las sugerencias planteadas en
los documentos curriculares
oficiales de la inspeccidén
docente?

iCémo perciben los estudiantes
de 3° de liceo incluidos en el
estudio su experiencia de
evaluacién de aprendizajes en
Matemadtica?

¢Qué concepciones sobre la
evaluaciéon de aprendizajes de
Matematica manifiestan los
docentes de 3° de liceo
incluidos en el estudio? ;Qué
criterios y procedimientos
aplican estos docentes para
calificar a sus estudiantes?

Objetivos

Describir y clasificar las tareas
incluidas en los instrumentos
escritos de evaluacién de
algebra aplicados por docentes
seleccionados de tercer ano en
los centros de la muestra, y
observar su correspondencia
con los documentos
curriculares.

Caracterizar las percepciones y
experiencias de estudiantes de
tercer ano de los centros
participantes del estudio acerca
del modo en que son evaluados en
Matemadtica, en cuanto a la
complejidad cognitiva involucrada
en las pruebas y respecto a la
forma en la que se construyen sus
calificaciones.

Indagar las concepciones que
tienen los docentes incluidos en el
estudio acerca de la evaluacién de

aprendizajes y los criterios de

calificacién que implementan, y
contrastarlos con las
percepciones de sus estudiantes y
con el andlisis de actividades
escritas de evaluacién.

Fuente: Elaboracion propia

Se ha delimitado el alcance de esta investigacion a diez liceos publicos de Montevideo
durante el afio 2018. El recorte geogréafico estuvo relacionado con el hecho de que en

Montevideo se concentra la mitad de la poblacion del pais.

Asimismo, a la hora de analizar las evaluaciones que los docentes proponen a los estudiantes
fue necesario hacer una seleccion, debido a la imposibilidad de estudiar todas las instancias de
evaluacion. Debido a esto y teniendo en cuenta que se quiere profundizar sobre los procesos
de construccion de las calificaciones, para la investigacion se han considerado solamente las
evaluaciones escritas de caracter sumativo. En particular, se analizaron todas las evaluaciones
escritas que hayan sido propuestas por cada docente respecto a una misma tematica

programatica.
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Capitulo 2: Marco conceptual y analitico

2.1. Antecedentes

En esta seccidn se incluye una descripcion de distintas investigaciones que se han realizado
referidas a las tematicas en las que se centra el presente estudio.

Tal como se ha mencionado anteriormente, en los ultimos afios se han realizado, a nivel
internacional, regional y nacional, varias investigaciones acerca de las practicas de evaluacion
de aprendizajes que los docentes implementan en las aulas. En algunos de estos casos, para
realizar una aproximacion a las practicas de evaluacion, ademas de investigar acerca de las
propuestas de evaluacion, también se ha estudiado la perspectiva de los docentes y la de los

propios estudiantes respecto a estas practicas.

En cuanto a antecedentes internacionales, Alonso (2000) investigd sobre la dificultad de las
actividades de evaluacién de aprendizajes en la educacion secundaria obligatoria en Catalufia,
Espafia. El estudio de Alonso busc6 medir el grado de exigencia cognitiva de 1125
actividades de evaluacion, y luego realizar una comparacion con el grado de exigencia
cognitiva de las actividades de aprendizaje. Algunos de sus resultados indican que las
actividades de evaluacién implican procesos cognitivos de baja dificultad cognitiva, y que la
distribucion del tipo de tareas utilizadas para evaluar no es congruente con la de las
actividades de aprendizaje. Asimismo, esta investigacion presenta una taxonomia de tipos de
tareas, y describe los procesos cognitivos involucrados en cada tipo de tarea que se

consideraron para las definiciones de categorias conceptuales en la presente investigacion.

Un antecedente a nivel regional consiste en un proyecto de investigacion integrado por
Loureiro, Picaroni, Atorresi, Pazos y Ravela durante los afios 2008 y 2009, desarrollado en
ocho paises de Latinoamérica. Esta investigacion se centrd en concepciones y propuestas de
evaluacion en 6° afio de Educacion Primaria en Lectura, Escritura y Matematica. La
investigacion se llamé “La evaluacion de aprendizajes en las aulas de primaria en América

Latina. Enfoques y practicas”, y su objetivo principal fue conocer como los docentes
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concebian la evaluacion de los aprendizajes y como evaluaban los aprendizajes de sus
alumnos. Para esto, realizaron entrevistas en profundidad a docentes, les aplicaron un

cuestionario y estudiaron las propuestas de evaluacion que ellos mismos implementaron.

Dicha investigacion resulta de interés por la relacion entre sus objetivos y los del presente
estudio. Respecto al tipo de tareas de evaluacion que analizaron, los investigadores
concluyeron que “en las aulas predominan las propuestas de corte netamente escolar, sin
contexto real plausible, de discutible relevancia y cuya resolucién requiere procesos
extremadamente simples” (Ravela, 2009, p. 69). En cuanto a los procedimientos para
construir las calificaciones, encontraron que los maestros, en general, no consideran
Unicamente el desempefio de los estudiantes, sino también aspectos actitudinales,
conductuales y de presencia. En particular, observaron que en los ocho paises estudiados los
docentes suelen decidir con autonomia los modos de construir las calificaciones,
seleccionando y combinando los instrumentos e instancias de evaluacion, asi como también la
periodicidad de las mismas, con independencia de normativas o decisiones colectivas
(Picaroni, 2009, p. 60). Los hallazgos de Loureiro et al. consisten en un punto de partida para
comparar qué ocurre en el escenario de Matematica en 3° de Educacién Secundaria en

Montevideo.

Otra investigacion regional relevante es el estudio que fue coordinado por Ravela (2014), que
fue comentado en el apartado 1.3. EI mismo consistié en un analisis de las practicas de
evaluacion implementadas por docentes de Educacion Media en Ciencias Naturales en cuatro
paises de la region. La investigacion fue realizada en Educacion Media Baésica, en el area de
las ciencias. Ravela et al. investigaron acerca de las practicas de evaluacion a través del
analisis de tareas y de los documentos curriculares oficiales de los distintos paises, de

encuestas a estudiantes y de entrevistas a docentes.

Algunas de las conclusiones de dicho estudio explicitan que los docentes de ciencias no tienen
en cuenta actividades que requieran distintas complejidades cognitivas en sus evaluaciones, y
que en general las realizan con finalidad sumativa y no formativa. A su vez, los docentes

mencionaron la falta de tiempo para elaborar evaluaciones que abarquen distintas habilidades
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de los alumnos y que tengan en cuenta todos los contenidos de forma balanceada. En el
presente estudio se busco relevar si en Matematica en 3° de Educacion Secundaria ocurre lo
mismo, y si se pueden encontrar diferencias entre las caracteristicas de las evaluaciones en
distintos niveles socioecondémicos. Se tomd como insumo el cuestionario aplicado a los
estudiantes para conocer sus percepciones acerca de como son evaluados, adaptado a los
intereses de la presente investigacion. Del mismo modo, también se consideraron los
procedimientos descritos por los docentes para construir las calificaciones de sus estudiantes
como posibles categorias para el presente estudio. Cabe destacar que la investigacion de
Ravela et al. se centrd en estudiantes de tercer afio de educacién secundaria y se desarrolld en
cuatro paises, entre los cuales estaba Uruguay. En este sentido, los resultados del presente

estudio se pueden comparar con algunos de los hallazgos de dicha investigacion.

Por otra parte, Mercado y Martinez Rizo (2014) analizaron tareas y exdmenes aplicados por
profesores de Matemaética y Lengua de 2°, 5° y 6° grado de escuelas primarias en Nuevo
Ledn, México. Su trabajo complement6 un estudio de las précticas de evaluacion de maestros
del estado de Nuevo Ledn, en el que se realizaron entrevistas a los docentes y se aplicaron
cuestionarios a maestros y alumnos. Del analisis realizado, los investigadores concluyeron
que la mayoria de las tareas propuestas a los alumnos no estan presentadas en contextos
reales, que las tareas no tienen rasgos de autenticidad y que en general admiten una Unica
solucion. A su vez, observaron que en ambas asignaturas y en los tres niveles evaluados, la
gran mayoria de las actividades analizadas dan cuenta de procesos cognitivos de baja

complejidad tales como reconocimiento o aplicacion de rutinas.

Otro antecedente regional consistié en una investigacion de Marcipar Katz (2015) sobre los
tipos de conocimiento y procesos cognitivos involucrados en las propuestas de evaluacion de
la catedra de Matematica Basica de la Facultad de Ciencias Econdmicas de la Universidad
Nacional del Litoral, en Argentina. Algunos de sus hallazgos estan relacionados con que la
mayoria de las actividades planteadas buscan evaluar tipos de conocimiento conceptual y
procedimental, y que los procesos cognitivos méas evaluados son recordar, aplicar y analizar
(Marcipar Katz, 2015, p. 13).
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A nivel nacional, tal como se mencioné en el apartado 1.3, el INEEd realiz6 un estudio de
casos (2015) en el que se analizaron las propuestas de evaluacion de aprendizajes elaboradas
por docentes de 6° de Primaria y 1° de Media en distintas asignaturas, estudiando el papel de
éstas en cuanto al transito entre ciclos educativos. Asimismo, se investigd acerca de las
concepciones de los docentes sobre sus practicas de evaluacion, y sobre las percepciones de
los estudiantes respecto a sus experiencias de evaluacion. A través del analisis de propuestas
de evaluacion, en el estudio se concluyo que, tanto en 6° afio de primaria como en 1° de
educacion media, en Matematica predominan las tareas que requieren realizar operaciones 0
aplicar formulas puntuales: “No se encuentran practicamente planteos de problemas que
promuevan la exploracion de diversas estrategias de resolucion” (INEEd, 2015, p. 74). En
cuanto a las percepciones de los propios alumnos, se observo que los estudiantes de educacion
media relacionan la palabra “evaluacion” principalmente con una prueba. Por otra parte, en
cuanto a como consideran los alumnos que se construyen sus calificaciones, los resultados
indican que el factor mas elegido por los estudiantes de educacion media que fueron

encuestados fue la conducta (91,3%), seguido del esfuerzo (88,2%).

El trabajo realizado por el INEEd consistio en un antecedente de relevancia para la presente
investigacion, ya que en este caso también se estudiaron los tipos de tareas y procesos
cognitivos puestos en juego para la resolucion de las actividades escritas de evaluacién que
proponen los docentes a sus estudiantes, asi como el contexto en el que se ubican las tareas, y
el formato de respuesta requerido a los alumnos. En este sentido, se consideraron las
categorias de andlisis de actividades de evaluacion que fueron propuestas en dicha

investigacion.

En su Tesis de Maestria, Tipoldi (2017) tuvo como objetivo indagar acerca de la formacion de
los estudiantes de Magisterio respecto a la Evaluacion de aprendizajes. Para esto, desarroll6
su investigacion en los Institutos Normales de Montevideo. Uno de los hallazgos de Tipoldi
es que los estudiantes de Magisterio son evaluados principalmente a traves de tareas
predominantemente descontextualizadas, que requieren respuestas escritas extensas y abiertas,

y en las que los procesos cognitivos mas frecuentemente involucrados son los de memoria.
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En la Figura 2 se presenta un cuadro en el que se resumen los antecedentes mencionados y sus

aportes para esta investigacion.

Figura 2: Sintesis de los aportes mas relevantes de los antecedentes

Autor y afo Pais Tipo de estudio Interés para la presente investigacion
Estudid las propuestas de clase y de
Alonso Espafia Enfoaue mixto evaluacion en distintas asignaturas en
(2000) P q Educacion Secundaria. Se toma la taxonomia
de tareas.
Argentina, . .,
g . Estudiaron las propuestas de evaluacion y de
. Colombia, Costa .
Loureiro et . Enfoque discursos de los docentes sobre la
Rica, El Salvador, L L .
al. (2009) L. cualitativo construccion de las calificaciones en
Guatemala, México, ..
. Primaria.
Per y Uruguay
Estudiaron propuestas de evaluacion,
Estudio discurso de los docentes y percepciones de
. . . los estudiantes en tercer afio de Educacion
Ravela et Chile, Colombia, descriptivo, . . . .
) . Media. Se consideran la guia de entrevista, el
al. (2014) Pert y Uruguay exploratorio y . . .
cuestionario a estudiantes y las pautas de
comparado. e . .
codificacion de evaluaciones escritas como
un insumo.
Mercado . . .
. y L. . Realizaron un estudio de evaluaciones
Martinez Mexico Enfogue mixto escritas en Matematica y Lengua en Primaria
Rizo (2014) yLeng '
Marcipar Argentina Enfoaue mixto Realizo un estudio de evaluaciones escritas
Katz (2015) 9 f en Matematica en la Universidad.
Estudiaron propuestas de evaluacion,
discurso de los docentes y percepciones de
. los estudiantes en Primaria y Educacion
INEEd Estudio de casos . . . 4 . .
Uruguay L Media. Se considera la guia de entrevista asi
(2015) multiples . . .
como el cuestionario a estudiantes y las
pautas de codificacién de evaluaciones
escritas como un insumo.
Tipoldi Uruaua Metodologia Realiz6 un estudio de evaluaciones escritas
(2017) guay cualitativa en distintas asignaturas en Educ. Terciaria.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los principales antecedentes empiricos
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En sintesis, este estudio ha buscado profundizar la tematica y retomar parcialmente la
metodologia que han empleado algunos de los estudios anteriormente referidos, pero
centrandose en los instrumentos de evaluacion de aprendizajes y en la forma en que los
docentes construyen las calificaciones de sus estudiantes, asi como también en el modo en

estos perciben que son evaluados, en Matematica en 3° de Educacién Secundaria.

A su vez, al considerar en la muestra docentes que se desempefien en distintos niveles
socioecondmicos, se ha buscado determinar si el contexto esta relacionado o no con los tipos
de evaluaciones que estos proponen, con las concepciones que tienen respecto a dichas

evaluaciones y con los procesos de calificacion de sus estudiantes.

2.2. Principales categorias conceptuales

A partir de la revision de antecedentes empiricos, en el presente apartado se desarrollan los
conceptos principales que sustentan esta investigacion. En primer lugar se revisa la nocion de
evaluacion de aprendizajes, distinguiendo la evaluacion sumativa, la formativa y la

formadora. A su vez, se distingue la evaluacion segun su finalidad pedagogica y social.

Por otra parte, se presentan distintas taxonomias de tipologias de tareas, en cuanto a los
procesos cognitivos involucrados en la resolucion, al contexto en el que se enmarcan las
mismas Y a los distintos tipos de respuesta que pueden exigir. También se consideran distintas
caracterizaciones acerca de las creencias y concepciones de evaluacion de aprendizajes que
tienen los docentes, ya que de los antecedentes empiricos se desprende que éstas impactan
sobre las practicas evaluativas de los docentes. Por Gltimo, se describen categorias de
habilidades socioemocionales de los estudiantes relacionadas con la evaluacion en

Matematica.

2.2.1 Evaluacién de aprendizajes

La evaluacion educativa permite conocer en qué grado logran sus objetivos los sistemas
educativos. Asimismo, proporciona informacion para mejorar la calidad de la educacion, y

permite interpretar la importancia que la sociedad le otorga a la evaluacién como reflejo de
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los objetivos educativos planteados (Turpo, 2011). Es decir, la evaluacion educativa posibilita
que se conozca en qué grado se logran las metas educativas planteadas por la sociedad.

Por otra parte, De Ketele (1984) define el acto de evaluar como “recoger un conjunto de
informaciones reconocidas como suficientemente pertinentes, validas y confiables, y
examinar el grado de adecuacion entre este conjunto de informaciones y otro conjunto de
criterios considerados suficientemente ajustados a los objetivos fijados al comienzo o
ajustados durante el camino, a fin de fundamentar una toma de decision”. Reafirmando lo
anterior, Camilloni (1998) lo define del siguiente modo: “Evaluar consiste, en principio, en
emitir juicios de valor acerca de algo: objetos, conductas, planes. Estos juicios tienen una
finalidad. La evaluacion no tiene un fin en si misma. No se evalGa por evaluar. Se evalla para
tomar decisiones con respecto a la marcha de un proceso”. Tanto De Ketele como Camilloni
hacen referencia a la evaluacion como la toma de decisiones en funcion de informacion

recogida y de ciertos criterios preestablecidos.

Tal como se ha mencionado anteriormente, la evaluacion consiste en la toma de decisiones.
En el caso particular de la evaluacion de aprendizajes, estas decisiones son de caracter
pedagdgico o didactico (Coll, Martin y Onrubia, 2001). Esquivel define la evaluacion de
aprendizajes en un sentido amplio como “un proceso sistematico de acopio de informacion
que permite al profesor emitir un juicio de valor sobre las adquisiciones o aprendizajes que
alcanzan sus estudiantes como resultado de su participacion en las actividades de ensefianza”
(2009, p. 128). En funcion de la informacion recogida y del juicio de valor emitido, las
decisiones pedagogicas tomadas pueden tener distintas finalidades: las de caracter social y las

de caracter pedagdgico.

Las evaluaciones de caracter social estan orientadas a comprobar el nivel logrado por los
estudiantes acerca de ciertos conocimientos al terminar una etapa de aprendizaje. Esta
evaluacion se denomina evaluacion sumativa, y su caracter social esta relacionado con el uso
que se le da a los resultados “que tienen que ver con cuestiones tales como la seleccion, la
promocion, la acreditacion, la certificacion y la informacion a otros” (Diaz Barriga Arceo y

Hernandez Rojas, 2003, p. 354). Este tipo de evaluacién también llamada acumulativa o de
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resultados “tiene como proposito principal calificar el grado del desempeiio de los estudiantes
en el logro de los objetivos curriculares (...) Con los resultados de la evaluacion sumativa el
profesor emite un juicio sobre el logro final de los aprendizajes y sobre esta base se asigna al
estudiante la calificacion numérica o alfabética correspondiente al periodo evaluado”
(Esquivel, 2009, p. 128-129). Cabe destacar la importancia de la coherencia entre la
evaluacion sumativa y los objetivos curriculares, ya que la misma suele utilizarse con fines de

promocion.

La evaluacion de caracter pedagogico, también llamada evaluacion formativa, tiene como
propdsito principal la mejora de los aprendizajes de los estudiantes, respecto a los objetivos
de aprendizaje establecidos. Es decir, esta orientada a “identificar los cambios que hay que
introducir en el proceso de ensefianza para ayudar a los alumnos en su propio proceso de

construccion del conocimiento” (Sanmarti, 2008, p. 21).

A diferencia de la evaluacion sumativa, la evaluacion formativa no se aplica al finalizar etapas
de aprendizaje, sino que “es apropiada durante el desarrollo de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Permite ofrecer informacidén a los estudiantes y a los profesores sobre los
aprendizajes logrados en un momento determinado de estos procesos” (Esquivel, 2009, p.
128). Este tipo de evaluacion tiene la finalidad de regular el proceso de ensefianza y el de
aprendizaje, ya que a partir de la informacion obtenida, el docente deberia tomar decisiones
acerca de como orientar la ensefianza, asi como también tendria que proporcionar a los
estudiantes una retroalimentacion que explicite estrategias que les permitan lograr los
aprendizajes (Sanmarti, 2008; Shepard, 2006). Es decir, la evaluacion formativa también debe
mantener coherencia con los objetivos de aprendizaje planteados, ya que “para facilitar el
aprendizaje, es igualmente importante que la retroalimentacion esté vinculada explicitamente
a criterios claros de desempefio y que se proporcione a los estudiantes estrategias de
mejoramiento” (Shepard, 2006, p. 19). Méas adn, la evaluacion formativa proporciona insumos
para que los alumnos puedan reconocer la distancia entre sus logros y los objetivos de
aprendizaje, y también para que el docente pueda replanificar su practica y su proceso de
ensefianza, en funcion de los logros de los estudiantes (Ravela, Picaroni y Loureiro, 2017, p.
202).
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Ahora bien, tal como se ha mencionado anteriormente, uno de los objetivos de la evaluacion
formativa es regular los aprendizajes de los estudiantes. Esta actividad es llevada a cabo por el
docente, quien reconoce los logros obtenidos por los alumnos, los analiza y toma decisiones.
Cuando este proceso de regulacion se lleva a cabo por el propio estudiante, la evaluacion se
denomina formadora. Segin Sanmarti (2008) “no es suficiente que el que ensefia «corrija» los
errores y «explique» la vision correcta, debe ser el propio alumno quien se evalle,
proponiéndole actividades con este objetivo especifico” (p. 21). De este modo, la evaluacion
formadora cobra importancia para que los alumnos sean los responsables de regular sus
propios procesos de aprendizaje, ya que es necesario que ellos mismos logren detectar y
regular sus obstaculos, asi como también que busquen la forma de superarlos. Para lograr
esto, igual que para la evaluacion sumativa y la formativa, es necesario que los estudiantes se
apropien de los objetivos de aprendizaje y de los criterios de evaluacion del docente. Sin
embargo, Sanmarti (2008) plantea que también es necesario que los alumnos dominen las
capacidades de anticipacién y planificacion de la accién, propias de los procesos de

autorregulacion.

En la Figura 3 se sintetizan las principales caracteristicas de la evaluacion sumativa, formativa
y formadora. Tal como se puede observar, independientemente de la finalidad de la
evaluacidn, resulta relevante que los objetivos curriculares y los criterios de evaluacion sean
explicitados con claridad. A su vez, es imprescindible, para que la evaluacion pueda cumplir
con su finalidad, que la misma sea coherente con los objetivos y criterios asumidos. En esta
linea, Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas plantean que si no hay un referente curricular
claro, “las actividades de evaluacion pierden con mucho su razén de ser y pueden convertirse
en practicas con un fuerte sesgo tecnicista o en practicas que privilegien lo burocréatico-

administrativo sobre lo académico” (2003, p. 357).
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Figura 3: Sintesis de las categorias de evaluacion, segun su finalidad

Evaluacion sumativa Evaluacion formativa Evaluacion formadora

Generalmente se Suele desarrollarse Los estudiantes son
realiza al terminar durante los procesos los responsables del
una etapa de ensefnanzay proceso de regulacién
aprendizaje de los aprendizajes
Su propésito principal Su propésito principal
es calificar el grado de es la mejora de los Es necesario propiciar
desempeiio de los aprendizajes de los la capacidad
estudiantes estudiantes metacognitiva de los

estudiantes

Brinda insumos para

Suele utilizarse con los estudiantes y
fines de promocidn docentes
Los estudiantes deben
conocer los objetivos
Debe ser coherente Debe ser coherente cr{:?e:i%rser:izlzﬁgaﬁgn
con los objetivos con los objetivos del d t
curriculares curriculares €l docente

Fuente: Elaboracion propia

Ahora bien, varias investigaciones (Black y William, 1998; Sanmarti, 2008; Shepard, 2008)
hacen referencia al potencial de la evaluacion de aprendizajes para mejorar los desempefios de
los estudiantes. Sanmarti (2008) plantea que la evaluacion es el motor del aprendizaje, ya que
de las evaluaciones dependera qué y como ensefien los docentes, y qué y como aprendan los
estudiantes. Desde una perspectiva complementaria, Perrenoud (1993) sugiere que “el éxito
de una metodologia de ensefianza y de los resultados obtenidos por el alumnado se
fundamenta no tanto en la manera como se dan a conocer los nuevos conocimientos, sino en
la evaluacién, entendida como conjunto de actividades que posibilitan identificar errores,

comprender sus causas y tomar decisiones para superarlas” (citado por Sanmarti, 2008).

Es decir, para que la evaluacion posibilite el enriquecimiento de los procesos de aprendizaje
de los estudiantes, es necesario que el docente desarrolle evaluaciones del tipo sumativo,

formativo y formadoras, todas manteniendo una coherencia entre ellas.
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A partir de lo planteado, en este estudio se han investigado las practicas de evaluacion de los

docentes, en cuanto a la finalidad que le otorgan a la evaluacién de aprendizajes.

2.2.2 Clasificacion de las tareas de evaluacion

Son varios los estudios que coinciden en destacar que las tareas que los docentes proponen a
sus alumnos para evaluar el aprendizaje constituyen uno de los mejores indicadores para
conocer el curriculum implementado (Stiggins, 1985; Eisner, 1993; Shepard, 2006; Ravela,
2009; Picaroni, 2009). Estas tareas son un reflejo de lo que los docentes consideran relevante

y por lo tanto, los desempefios que los estudiantes deberian lograr.

A partir de los aportes de investigaciones previas (Alonso, 2000; Picaroni, 2009; Pazos, 2009;
Martinez Rizo y Mercado, 2014; Ravela et al., 2014; Marcipar Katz, 2015; INEEd, 2015a;
Tipoldi, 2017) se han considerado tres categorias para analizar las tareas de evaluacion
propuestas a los estudiantes: los requerimientos y procesos cognitivos involucrados en su
resolucion, el formato de respuesta requerido, y el contexto o situaciones involucradas en las
tareas. A continuacion se describen los aportes tedricos sobre las distintas caracterizaciones de

tareas de evaluacion.

2.2.2.1 Procesos cognitivos involucrados en las tareas

En el afio 1956, Bloom, Engelhart, Furst, Hill y Krathwohl publicaron “Taxonomy of
Educational Objectives: The Classification of Educational Goals. Handbook I: Cognitive
Domain”. Uno de los objetivos de este documento era conformar una herramienta que sirviera
de base para el disefio de las evaluaciones anuales. Para esto, los autores definieron distintas
categorias cognitivas, ordenadas por complejidad: conocimiento, comprensién, aplicacion,
analisis, sintesis y evaluacion. Este marco recibio el nombre de Taxonomia de Bloom, y fue
muy utilizada en el ambito educativo, especialmente para clasificar objetivos curriculares y
para analizar los procesos cognitivos involucrados en pruebas académicas. A partir de la
Taxonomia de Bloom, varios investigadores (Doyle, 1985; Anderson y Krathwohl, 2001)

tomaron insumos y elaboraron revisiones de dicha taxonomia.
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Con la intencidn de medir el nivel de dificultad exigido en las evaluaciones de aprendizajes a
los estudiantes de la educacidon secundaria en Catalufia, Alonso (2000) planted que “la
dificultad de los aprendizajes viene dada por la dificultad cognitiva que se exige en el
procesamiento de la informacion” (p. 55). En este sentido, el investigador establecié una
taxonomia que distingue seis tipos de tareas, segin su nivel de exigencia cognitiva. Las
primeras tres tareas (reconocimiento, recuerdo y aplicacion de reglas o formulas) son de baja
dificultad cognitiva, mientras que las otras tres (reconstructivas, reconstructivas globales y
constructivas) son de alta dificultad cognitiva, en cuanto implican procesos de construccion o
reconstruccion del significado de la informacion presentada de parte del sujeto. En funcion de
esta taxonomia, Alonso (2000) construy6 un cuadro en el que relaciona los tipos de tarea con
los procesos cognitivos requeridos para su resolucion. A partir de lo presentado en la Figura 4
se puede observar que a tareas de mayor complejidad dentro de la taxonomia le corresponden

mayor cantidad y complejidad de procesos cognitivos para su resolucion.

Figura 4: Utilizacion de operaciones cognitivas en las distintas tareas

Tareas no comprensivas Tareas comprensivas
Reconoci- Recuerdo Reglas/ Recons- Reconst. Construc-

miento formulas tructivas globales tivas

Identificar X

Memorizar
Aplicar
Resumir
Interpretar
Generalizar
Comparar
Clasificar
Organizar
datos
Criticar
Inducir
Argumentar
valores
Imaginar /
crear
Planificar /
investigar

X XX | X [IX|X|X|X|X|X|X
X XX | X [ X|X|X|X|X|X|X
X XX X [ X|X|X|X|X X
X XX X | X|X|X|X| X

X | X[X| X |[X|X

x
x
x
x
x
x

x
x

X X X X

Fuente: Elaboracion propia a partir de Alonso, 2000
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En la misma linea, Leymonié (2013), INEEd (2015a) y Ravela et al. (2017) consideraron una
taxonomia de las actividades de evaluacion en relacion con los procesos cognitivos que deben

ponerse en juego para su resolucion. En este sentido, definieron las siguientes categorias:

- actividades que requieren recordar y reproducir,

- actividades que requieren utilizar o aplicar,

- actividades que requieren construir significados y comprender,
- actividades que requieren valorar y evaluar,

- actividades que requieren disefiar o crear algo nuevo.

Ahora bien, en cuanto a las tipologias de tareas matematicas que se plantean a los alumnos, se
considera relevante tener en cuenta la definicion que hace la OCDE (2012) de alfabetizacion

matematica respecto al proyecto PISA 2012, que la define como:

La capacidad de los individuos para formular, emplear e interpretar la Matematica
en una variedad de contextos. Refiere a la capacidad de los individuos para razonar
matematicamente y usar conceptos matematicos, procedimientos, datos y
herramientas para describir, explicar y predecir fenémenos. Ayuda a los individuos
a reconocer el rol que la Matematica juega en el mundo, a emitir juicios bien
fundados y tomar decisiones que son necesarias en su vida como ciudadanos
constructivos, comprometidos y reflexivos. (OCDE/PISA, 2012, citado en ANEP,
2014, p. 59.)

Del mismo modo que la OCDE, otros organismos internacionales han evolucionado, con el
paso del tiempo, de forma que los programas y los disefios curriculares pasaron de estar
centrados en los contenidos para poner el énfasis en los procesos matematicos involucrados®.
En este sentido, resulta relevante proponer a los estudiantes tareas de matematica que

involucren distintas operaciones cognitivas.

A partir de lo expuesto y tomando como base los aportes de Alonso (2000), Anderson y
Krathwohl (2001), Leymonié (2013), INEEd (2015a) y Ravela et al. (2017), en esta

* Una sintesis de la evolucion de los programas se puede encontrar en Solar, 2009.
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investigacion se han considerado las siguientes categorias de tarea segun los procesos

cognitivos involucrados:

- Tareas de memoria: son aquellas que exigen de los alumnos recordar, para evocar o
repetir informacion, del mismo modo en que les fue presentado. Segun Ravela, et al.
(2017), “el elemento a recordar puede ser un concepto, una definicién, un relato
historico, leyes o principios de una disciplina, un método e, inclusive, la explicacion

de un fenomeno” (p. 73).

- Tareas de aplicacion: consisten en las actividades que exigen la aplicacion de reglas,
principios, formulas, operaciones o procedimientos, para resolver una situacion
conocida. Ravela et al. (2017) plantean que este tipo de actividades suele tener una
unica respuesta correcta “a la que se arriba a través de la aplicacion de una o varias

formulas a los datos incluidos en el ejercicio” (p. 73).

- Tareas de comprension: son aquellas que exigen que los estudiantes comprendan la
informacion presentada y construyan una explicacion que refleje la comprension. En
esta categoria se incluyen actividades como la explicacion del significado de
conceptos, la explicacion y ejemplificacion de procedimientos o propiedades, el
establecimiento de relaciones entre conceptos, justificar una respuesta 0 un

procedimiento aplicado para la resolucién de una situacion.

- Tareas de valoracion: consisten en actividades que “exigen del aprendiz la capacidad
de situar la informacion en el marco de las ideas y procedimientos claves de una
disciplina o materia” (Alonso, 2000, p. 60). Es decir, requieren que los alumnos
evallen posibles alternativas para resolver problemas, propongan o valoren
explicaciones o respuestas para diferentes situaciones que no tienen una unica

solucion, que adopten y argumenten posturas o puntos de vista.

- Tareas de creacion: son aquellas que exigen de los alumnos la elaboracion de modelos
o0 procedimientos para resolver problemas (situaciones nuevas, abiertas y complejas),
la construccion de disefios nuevos y la formulacion de predicciones sobre una
situacion dada (Ravela et al., 2017, p. 74).
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A modo de caracterizar estos tipos de tarea, se presenta una figura que resume los procesos
cognitivos que abarca la resolucion de cada uno de estos tipos de tarea, elaborada a partir de

los aportes de los antecedentes:

Figura 5: Procesos cognitivos por tipo de tarea

Tipo de tarea Procesos cognitivos involucrados

De memoria Reconocer, recordar.
De aplicacion Ejecutar rutinas, aplicar rutinas, repetir.

De comprension  Interpretar, ejemplificar, comparar, analizar,

organizar, clasificar, sintetizar, explicar.
De valoracion Criticar, juzgar, justificar con argumentos.

De Creacion Generar, planificar, producir, resolver.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Alonso (2000), Anderson y Krathwohl
(2001), Leymonié (2013), INEEd (2015) y Ravela et al (2017)

2.2.2.2 Formato de respuesta de las tareas

Respecto al formato de respuesta requerido por el estudiante en las tareas de evaluacion, se
consideraron los aportes de Fiore y Leymonié (2007), INEEd (2015a), Ravela et al. (2017) y
Tipoldi (2017). Estos autores distinguieron las tareas de respuesta cerrada y las de respuesta
construida, incluyendo dentro del primer grupo aquellas en las que el estudiante debe
seleccionar, sefialar o expresar una respuesta que es Unica y predefinida, mientras que en el
segundo grupo se incluyen aquellas en las que es el estudiante quien debe producir la

respuesta.

Dentro del grupo de las tareas de respuesta cerrada se incluyen las siguientes:

- Mudiltiple opcion: el estudiante debe elegir e indicar la respuesta correcta entre varias;
- Verdadero o Falso: el estudiante debe decidir si una afirmacion dada es verdadera o
falsa;

- De apareamiento: el estudiante debe vincular dos 0 méas conjuntos de datos;

31



- De ordenamiento: el estudiante debe ordenar una serie de pasos dados,
reconstruyendo una secuencia;
- De completamiento: el estudiante debe completar un texto con sectores incompletos

con la informacion pertinente (palabras, frases, nimeros).

En el grupo de las tareas de respuesta construida se distinguen las siguientes categorias:
- De respuesta breve: el estudiante debe redactar una respuesta breve de contenido
predefinido;
- De respuesta extensa: el estudiante debe redactar una respuesta de extension mayor a
5 renglones sobre un contenido predefinido. En general proporcionan una explicacion,
justificacion o andlisis, o bien una resolucion de cierta extension o complejidad.
- Elaboracion de un gréfico: el estudiante debe realizar un dibujo, gréafico o esquema

que representa conceptos de la disciplina.

2.2.2.3 Contexto de las tareas

Los Estandares para la educacion matematica de Estados Unidos (NCTM, 2000) plantean la
importancia de desarrollar el reconocimiento y la aplicacion de la matematica en contextos
extra matematicos, relacionandola con otras disciplinas asi como también con la vida de los
estudiantes (pp. 65-66). En particular, para los estudiantes a partir de sexto grado de primaria,
sugieren que tengan variedad de oportunidades de observar la interaccién de la matematica

con otras disciplinas y con situaciones cotidianas de la sociedad.

Por su parte, en el Marco de Matematica de PISA 2012 se definié la competencia matematica
a través de cuatro dimensiones, una de las cuales son los contextos. Esto implica que para
evaluar la competencia matematica de los estudiantes, se hace a través de problemas o
desafios que surgen en el contexto del mundo cotidiano (OCDE/PISA, 2012, citado en ANEP,
2014, p. 61). En este sentido, se plantean cuatro categorias de contexto, que refieren a las
areas de la vida en las que pueden estar enmarcadas las tareas a resolver: personal, social,
ocupacional y cientifico. Es decir, para PISA resulta relevante evaluar los desempefios de los

estudiantes en Matematica, enmarcados en distintos tipos de situaciones o contextos.
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Al respecto de la situacion que contextualiza las tareas a realizar, Ravela et al. (2017)

identificaron cuatro tipos de situaciones o contextos:

- Situaciones de la vida cotidiana: corresponden a actividades que realizan los
estudiantes como los deportes, la musica, actividades del centro educativo, etc.

- Situaciones sociales: actividades vinculadas con problemas que conciernen a la
sociedad en general.

- Situaciones disciplinares: actividades cuyo contexto es el propio de la disciplina.

- Situaciones escolares: consisten en actividades que fueron creadas para dar un
contexto a las tareas, aunque el mismo no es real, por no reflejar usos reales del

conocimiento (pp. 62-63).

En sintesis, en este estudio se han considerado las tareas de evaluacién que los docentes
proponen a los estudiantes, en cuanto a los procesos cognitivos que se involucran en su
resolucion, al tipo de respuesta que se espera y al contexto en que se enmarcan. Las categorias
y las distintas opciones dentro de cada una que se tomaron en cuenta para el presente estudio

se sintetizan en la Figura 6.

Figura 6: Categorias de tareas consideradas para el estudio

De aplicacidon

PROCESOS De comprension
COGNITIVOS
De valoracion
Multiple opcion
De creacién Verdadero o falso
De apareamiento
De ordenamiento

TAREASIDE De respuesta Cerrada De completamiento
EVALUACION EN F,?ERS’,’!GESTDAE
MATEMATICA De respuesta Construida De respuesta breve
De respuesta extensa
De graficar
Cotidianas
Sociales
CONTEXTO O
SITUACION Disciplinares
Escolares

Fuente: Elaboracion propia
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A partir de los aportes mencionados se resalta la relevancia de presentar a los estudiantes
tareas de clase y de evaluacion que involucren distintos procesos cognitivos, y en especial,
aquellos de orden superior. Asimismo, se considera positiva la presencia de tareas que estén
planteadas en distintos contextos, especialmente en aquellos de origen social, ya que permiten
que los estudiantes relacionen su actividad matemética con problemas significativos para
ellos. También resulta importante que las tareas planteadas abarquen distintos formatos de

respuesta.

2.2.3 Creencias y concepciones docentes sobre la evaluacion de aprendizajes

En la actualidad hay un creciente interés por conocer el pensamiento de los docentes, ya que
éste representa un conjunto de estructuras internas que regulan sus practicas. Las creencias se
pueden considerar “construcciones mentales validas para los actores, que informan y afectan

de manera directa sus practicas sociales” (Prieto y Contreras, 2008, p. 252).

Durédn (2001) menciona un estudio de Stiggins, en el que concluyé que los docentes que
sostienen creencias tradicionales respecto al proceso de evaluacion y la conciben como un
instrumento de control y un medio de informacion, enfatizan las respuestas correctas y la
realizacion de tareas simples. Por otra parte, quienes consideran que la evaluacion es una
oportunidad para realizar una mirada introspectiva sobre la propia docencia (aspectos
formativos de la evaluacion), enfatizan mas las tareas que requieren comprensiéon. En este
sentido, cobra importancia reconocer los referentes implicitos desde los cuales evaltuan los

docentes, ya que consisten en un modo de interpretar sus practicas.

Desde una perspectiva complementaria, Hidalgo y Murillo (2017) definen las concepciones
en evaluacion como “aquellas ideas previas, creencias, teorias implicitas y estructuras
mentales que dibujan la forma en la que los profesores y profesoras entienden la evaluacién
de los estudiantes asi como su ejecucion” (p. 100). De este modo, se puede interpretar que
conocer las concepciones y creencias de los docentes acerca de la evaluacion permite también

conocer de algun modo sus practicas de evaluacion.
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A partir de lo expuesto, en esta investigacion se han estudiado las concepciones de evaluacion
de aprendizajes, para crear categorias que permitan conocer e interpretar las préacticas

evaluativas.

2.2.4 Criterios y procedimientos de calificacion

En apartados anteriores se ha discutido acerca de las distintas finalidades de la evaluacion de
aprendizajes. Independientemente de la concepcion de evaluacion, la misma estd orientada
por la recoleccién de informacion empirica y por el analisis e interpretacion de los resultados
obtenidos (Camilloni, 1998). El proceso de interpretar los resultados permite elaborar juicios
de valor, que constituye uno de los objetivos de la evaluacion como funcion didactica.

Respecto a la evaluacién como funcién didactica, Camilloni plantea:

Si el docente tiene que contar con teorias explicativas acerca de como aprenden los
alumnos y sobre qué es ensefiar, también debera trabajar con teorias acerca de la
evaluacion, su relacion con los procesos de ensefianza y aprendizaje, el lugar que
ocupa la evaluacion en la administracion de un proyecto de ensefianza, qué

alcances y qué limites debe tener (p. 70).

En funcion de los que menciona la autora, resulta indispensable que los docentes expliciten el
referente de las evaluaciones, asi como también los criterios a través de los cuales construyen

las calificaciones.

Distintos autores han desarrollado diversos procedimientos de elaboracion de los juicios de
valor y construccion de las calificaciones (Ravela, Perrenaud, Camilloni, entre otros). En
particular, Ravela (2006) distingue tres enfoques para la construccion de juicios de valor en la
evaluacion educativa: el enfoque normativo, el criterial y la perspectiva de progreso. En el
marco del enfoque normativo, se contrasta el rendimiento académico de cada estudiante con
el de su clase. En el enfoque referido a criterios, la produccion de cada estudiante se compara
con parametros previamente establecidos, como por ejemplo el marco curricular. Es decir, en
el enfoque criterial resulta relevante conocer cuales son los objetivos de logro o de

aprendizaje, ya que es respecto a dichos objetivos que se comparan los desempefios de los
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estudiantes. En la perspectiva de progreso se contrastan los desempefios de cada individuo en

diferentes momentos del proceso de aprendizaje (pp. 43-49).

Ahora bien, teniendo en cuenta la funcion social de la evaluacion, el docente tiene la
responsabilidad de legitimar los conocimientos de los estudiantes a través de la acreditacion y
certificacion. Sobre como se construye la calificacion que legitima los conocimientos,
Camilloni (1998) plantea:

La construccion de la calificacion puede basarse en un conjunto de evidencias e
informacion complejo, que el docente va recabando y construyendo en sus
intercambios con el estudiante, 0 asentarse mayormente en apreciaciones
personales unidireccionales del docente hacia el estudiante. Estas Ultimas carecen

generalmente de sustento valido y confiable (p. 69).

Es decir, resulta necesario que los objetivos del curso sean claros, y que la evaluacion y los
criterios de construccion de la calificacion estén alineados con ellos. Desde esta perspectiva,
Ravela (2009) sugiere que las calificaciones cuya finalidad es la certificacion, deberian estar
basadas en el enfoque criterial; es decir, que sean construidas contrastando las producciones
de los estudiantes con un referente que esté claramente definido: “Cada categoria de
calificacion deberia estar vinculada a una descripcion de desempefios. Sin embargo, no es
comun encontrar buenas descripciones de los desempefios esperados de los estudiantes ni en
los programas de estudio, ni en las planificaciones de los maestros” (p. 80). La falta de la
definicion de criterios para evaluar los desempefios a la que alude Ravela podria indicar que la
construccion de las calificaciones y las decisiones de promocion no necesariamente sean
homogéneas para diferentes docentes o centros educativos. Reafirmando lo anterior, Picaroni
(2009) sugiere que “cada calificacion otorgada a un alumno se relacione con lo que el nifio
sabe y sabe hacer en el area de conocimiento involucrada. Estos respaldos conceptuales o
criterios de valoracion deberian estar establecidos en los curriculos de cada pais o, en su

defecto, en las normativas de evaluacion que las autoridades educativas fijan” (p. 44).

Al respecto, el estudio del INEEd (2015) concluyé que en Uruguay:

Los docentes deberian construir y disponer de dispositivos de valoracion del trabajo

estudiantil adecuados, ademés de hacer un uso de ellos que refleje sus concepciones de
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ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Al mismo tiempo, deberian discutir y consensuar
estas perspectivas en intercambios con sus colegas en el contexto institucional donde se
desempefian. De este modo se podria evitar, por ejemplo, la proliferacion de criterios de
certificacion contradictorios en los distintos espacios curriculares (p. 79).

En este sentido, ante la ausencia de criterios de certificacion provenientes del sistema
educativo, en dicho estudio se sugiere que los docentes elaboren criterios comunes y

consensuados al menos dentro de cada centro educativo.

Respecto a los criterios de elaboracion de las calificaciones, Camilloni (1998) manifiesta que
hay distintos regimenes, en los que se ponderan las calificaciones provenientes de diversas
instancias. Asimismo, plantea que a la hora de elegir un régimen de promocion, el docente
debe considerar que el mismo implique que si un estudiante acredita que ha realizado los
aprendizajes necesarios de un curso, esté habilitado para transitar el curso siguiente. Sin
embargo, el régimen no deberia permitir la promocion de estudiantes que no hayan acreditado
tener los conocimientos o habilidades basicas indispensables para el curso siguiente, o bien
gue no hayan alcanzado las competencias minimas consideradas para el curso que desea
acreditar. En particular, plantea: “La generosidad injustificada en materia de promociones es

causa muy frecuente de posteriores fracasos escolares” (p. 153).

En cuanto a la construccidn de las calificaciones y los factores involucrados por los docentes,
Shepard (2006) plantea que “los expertos dan argumentos en contra de considerar el esfuerzo,
la capacidad y la actitud cuando se califica, porque minan la validez de las calificaciones
como indicadores de desempefio” (p. 33). Sin embargo, numerosas investigaciones sobre las
practicas evaluativas y de calificacion (Camilloni, 1998; INEEd, 2015; Ravela, 2009;
Shepard, 2006) han demostrado que los docentes si tienen en cuenta estos aspectos a la hora
de construir las calificaciones. En la investigacion del INEEd, en particular, se concluy6 que
“en las decisiones de certificacion y promocién no solo cuenta el grado de cumplimiento de
objetivos (...) sino la presencia de otros elementos que trascienden los logros académicos en
el ambito escolar, tales como la asistencia regular a clase, la presentacién en tiempo y forma

de “tareas para el hogar”, la prolijidad con que se realizan los trabajos, etc.” (p. 19).
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En sintesis, en esta investigacion se han estudiado los criterios de construccion de las
calificaciones y de promocion de los estudiantes, considerando las categorias ya elaboradas
por investigaciones anteriores tales como la consideracion de aspectos académicos asi como

también actitudinales y conductuales.

2.2.5 Las habilidades socioemocionales de los estudiantes y la evaluacién en

Matematica

Las habilidades socioemocionales de los estudiantes estdn vinculadas con su desarrollo
cognitivo y con sus procesos de aprendizaje. En particular, la relacion entre los desempefios
de los estudiantes y la ansiedad, el autoconcepto y la autoeficacia ha sido uno de los focos de
la investigacion educativa de las ultimas décadas (Green, Nelson, Martin y Marsh, 2006; Lee,
2009; Ma y Xu, 2004; Maloney y Beilock, 2012; Recber, Isiksal y Kog, 2018; Zimmerman,
2000).

Se entiende por autoconcepto la propia percepcién, que continuamente se ve evaluada y
reforzada por inferencias personales sobre uno mismo. La autoeficacia se considera como la
propia conviccion o creencia sobre la capacidad de tener éxito en la obtencion de resultados
en una cierta tarea. Por otra parte, se concibe la ansiedad como una manifestacion personal de
las reacciones psico-emocionales, al realizar una tarea particular o pensar sobre ella. (Lee,
2009, p. 355).

Numerosos estudios han encontrado una relacion entre la ansiedad en matematica y la
presecia de dificultades para el aprendizaje en esta disciplina (Lee, 2009; Ma y Xu, 2004;
Maloney y Beilock, 2012; Recber et al., 2018). En particular, se han encontrado relaciones de
asociacion entre la alta ansiedad en matematica y bajos desempefios de los estudiantes en esta
area. Es decir, a mayor ansiedad respecto a la matematica, resultados mas pobres en la
disciplina. Del mismo modo, se ha concluido que existen relaciones positivas entre los
desempefios en Matematica y la autoeficacia respecto a la disciplina, asi como también con el

autoconcepto (Lee, 2009). Esto implica que tanto a mayor autoeficacia respecto a las tareas
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matematicas, como a mayor autoconcepto en Matematica, mejor desempefio en esta

disciplina.

En la dltima década también se ha investigado ampliamente acerca de las habilidades
socioemocionales y su relacion con el desempefio académico a nivel regional y nacional
(ANEP, 2014; INEEd, 2015b). Méas adn, local y regionalmente se han desarrollado
instrumentos para evaluar las habilidades socioemocionales de los estudiantes, como factor de
relevancia en cuanto a los logros de los sistemas educativos. En Uruguay el INEEd desarrollo
instrumentos para evaluar las habilidades socioemocionales a gran escala, que fue aplicado en
sexto afio de primaria en el afio 2017, y en tercer afio de educacion media en el 2018. En la
misma linea, PISA desarroll6 un marco para evaluar las habilidades no cognitivas de los
estudiantes. En particular, en el marco de PISA se define el auto-concepto en Matematica

como las percepciones sobre uno mismo sobre las competencias personales en la disciplina.

Por otra parte, en PISA 2012 se define la ansiedad en Matematica como aquellos
pensamientos y sentimientos de estrés e impotencia al trabajar en Matematica (ANEP, 2014,
pp. 326-327). Cabe destacar que el marco tedrico de PISA plantea que los estudiantes que
presentan altos niveles de ansiedad en matematica tienden a rendir menos en las tareas de esta
area, en relacion con os estudiantes que tienen menos nivel de ansiedad en esta disciplina (p.
326). Segun la informacién recogida en Uruguay sobre la ansiedad en matematica, PISA 2012
muestra que los adolescentes de Uruguay presentan altos indices de ansiedad en matematica:
alrededor del 40% de los estudiantes declaré sentirse perdido, tenso o nervioso cuando deben
resolver problemas de matematica. A su vez, se encontrd que la ansiedad en matematica y el
desempefio en la prueba presentan correlacion negativa. Es decir, a mayor ansiedad en

matematica, menor puntaje en la evaluacion.

El INEEd también realizd una investigacion utilizando datos provenientes de PISA 2012, a
través de los cuales estudiaron las relaciones entre las habilidades no cognitivas y el
desempefio en la prueba de matematica de los estudiantes uruguayos. En dicho estudio se
concluyod que “la ansiedad hacia la matematica y el auto-concepto son las dimensiones que en

mayor medida inciden sobre el desempefio de los alumnos en matematica” (INEEd, 2015b, p.
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37). Cabe destacar que tanto el indice de ansiedad como el de auto-concepto influyen en los
desempefios en Matemaética ain mas que los referidos al contexto de los estudiantes.

Asimismo, Rivero Cancela (2017) investigé acerca del clima educativo y las habilidades
socioemocionales, y su relacion con los desempefios de los estudiantes uruguayos en
Matematica en PISA 2012. Tomando los datos proporcionados por la OCDE (2013) y el
INEEd (2015b), concluyé que la ansiedad es un fendmeno que afecta los desempefios en
matematica de los estudiantes uruguayos de la cohorte PISA 2012 aun en mayor medida que

los valores de promedio generales de los paises de la OCDE (Rivero Cancela, 2017, p. 80).

En sintesis, en las investigaciones se distinguieron tres dimensiones de las habilidades
socioemocionales de los estudiantes respecto a la evaluacion en Matematica: la autoeficacia,
el autoconcepto y la ansiedad. En el andlisis de las percepciones de los estudiantes que se
realizd en el presente estudio se han considerado estas dimensiones, sus particularidades y las
diferencias entre ellas, asi como también la relacién que tienen con los desempefios en

Matematica.
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Capitulo 3: Metodologia

En el presente capitulo se presenta el disefio metodoldgico de la investigacion. En base a los
objetivos que fueron formulados en el primer capitulo, se describe el enfoque metodoldgico,
el disefio, las técnicas de recoleccion de datos, el procedimiento de seleccion de la muestra y

también se presentan las técnicas de analisis de datos.
3.1. Consideraciones previas

El estudio se centrd en las practicas de evaluacion de aprendizajes implementadas por
docentes de Matematica que se desempefian en 3° de Educacion Secundaria en Montevideo.
En relacion con los objetivos planteados y teniendo en cuenta la variedad de dimensiones de
analisis del objeto de estudio, esta investigaciébn se ha enmarcado en un abordaje

metodoldgico mixto, combinando métodos de los abordajes cuantitativos y cualitativos.

En la Figura 7 se presenta un esquema del disefio de la investigacién, que sintetiza la relacion
entre el tema, las preguntas, los objetivos, el disefio metodolégico y el tratamiento y analisis

de resultados, que sera detallado en los apartados siguientes.
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Figura 7: Esquema del disefio de la investigacion

:COMO SE EVALUAN LOS APRENDIZAJES DE MATEMATICA EN
EDUCACION SECUNDARIA SEGUN LAS PERSPECTIVAS DE
DOCENTES Y ESTUDIANTES EN 10 LICEOS DE MONTEVIDEO?

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Describir y clasificar las tareas incluidas en los instrumentos escritos de
evaluacidn dye algebra aplicados por docentes seleccionados de tercer ano en los
centros de la muestra, y observar su correspondencia con los documentos
curriculares.

2. Caracterizar las percepciones y experiencias de estudiantes de 3° de los centros
participantes del estudio acerca del modo en que son evaluados en Matematica, en
cuanto a la complejidad cognitiva involucrada en las pruebas y respecto a la forma
en la que se construyen sus calificaciones.

3. Indagar las concepciones que tienen los docentes incluidos en el estudio acerca
de la evaluacién de aprendizajes y los criterios de calificacién que implementan, y
contrastarlos con las percepciones de sus estudiantes y con el andlisis de
actividades escritas de evaluacion.

METODOLOGIA
Diseno Mixto CUAN-CUAL Triangulacién por convergencia
MUESTRA TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS
- 10 Docentes de Matemadtica - Andlisis documental
- 165 Estudiantes de 3° de liceo - Encuesta
- 190 actividades de evaluacién - Entrevista semi estructurada

TRATAMIENTO Y ANALISIS DE DATOS

- Andlisis estadistico descriptivo y correlacional a partir de
datos cuantitativos.

- Reduccién y categorizacién a partir de datos cualitativos
- Triangulacién de datos y de fuentes

CONCLUSIONES Y RESULTADOS

Fuente: Elaboracion propia

3.2. Disefio metodoldgico

Creswell y Plano Clark (2007) explicitan que los métodos mixtos implican la combinacion de
los enfoques cuantitativo y cualitativo, habilitando una mejor comprension de los problemas
de investigacion, respecto a lo que aportarian de forma aislada. Estos autores plantean que los
disefios mixtos buscan superar las debilidades de los métodos cualitativo y cuantitativo,
compensando las limitaciones de cada uno de los métodos por separado. Asimismo, los

abordajes mixtos proveen de evidencias mas exhaustivas sobre el mismo problema de
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investigacion, y permiten responder preguntas que no se podrian responder por un Unico

abordaje.

En esta investigacion, las evidencias en cuanto a las concepciones de evaluacion de los
docentes y a los criterios y procedimientos de calificacion de sus estudiantes, obtenidas
cualitativamente, han sido trianguladas con datos cuantitativos que dan cuenta de las
percepciones de los estudiantes sobre como son evaluados y calificados. Asimismo, se ha
contrastado informacion cuantitativa y cualitativa acerca del tipo de tareas a través de las
cuales los docentes evallan a sus alumnos con las percepciones de los estudiantes y con el
andlisis de las evaluaciones escritas propuestas. Al respecto, Hernandez, Fernandez y Baptista
explicitan que los métodos mixtos “implican la recoleccion y el analisis de datos cuantitativos
y cualitativos, asi como su integracion y discusion conjunta, para realizar inferencias producto
de toda la informacion recabada (metainferencias) y lograr un mayor entendimiento del
fendmeno bajo estudio” (2014, p. 534). Es decir, se ha buscado que a partir del uso del
enfoque mixto se enriqueciera la interpretacion de las practicas de evaluacion de aprendizajes

de Matematica, a la hora de realizar el andlisis de datos.

En particular, dado que en este estudio se busco conocer una mayor variedad de perspectivas
acerca de las practicas de evaluacion de aprendizajes, se ha intentado contar con informacion
acerca de la frecuencia y magnitud de ciertas préacticas (datos obtenidos a través de métodos
cuantitativos), asi como también se ha profundizado en la complejidad de dichas practicas

(con informacion proveniente de métodos cualitativos).

El tipo de disefio mixto que se ha realizado es de triangulacion por convergencia CUAN-
CUAL. Es decir, se recab0 y analizé la informacién cuantitativa y cualitativa por separado, y
dicha informacion se compar6 y contrasté en el momento de la interpretacion. Creswell y
Plano Clark (2007) plantean que los investigadores aplican este modelo cuando desean
comparar los resultados obtenidos por ambos métodos, cuantitativo y cualitativo, sobre un

mismo fendmeno. En la Figura 8 se presenta un esquema del disefio empleado.
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Figura 8: Esquema del disefio mixto de Triangulacion por convergencia

Recoleccion de Descripcién de

. Analisis
datos: CUAL-CUAN de resu!‘t:éil?ssiss%l;re el
Documentos  —) c%?ﬁgwlg?;gsy —>  Documentos

curriculares y curriculares y

evaluaciones

evaluaciones ¥ evaluaciones
escritas escritas escritas :
et Andlisis
ecoleccién de .
. _ Descripcién de ..
datos: - CUAN-CUAL - resultadgs_sobre el > Comparacion y
Cuestionario de de analisis de triangulacion

estudiantes cuestionarios

Cuestionarios

i Resultados del 7
Recoleccién de ad
datos: Anilisis CUAL analisis de ¢

_) entrevistas:

Entrevistas a de Entrevistas

docentes Categorias y Temas

principales

Fuente: Elaboracion propia basada en Creswell y Plano Clark (2007) y Hernandez-, Fernandez y Baptista (2014)

Como se refleja en la Figura 8, en esta investigacion se han recabado actividades de
evaluacion que los docentes propusieron a sus estudiantes, las que fueron analizadas con
métodos cualitativos y cuantitativos y analizadas segun las sugerencias de los documentos
curriculares oficiales. Por otra parte, se ha aplicado una encuesta a los estudiantes para
conocer sus percepciones y experiencias acerca de como son evaluados en Matematica, los
que se analizaron con métodos cualitativos y cuantitativos. A su vez, se ha buscado obtener
informacion cualitativa sobre la concepcion de evaluacion de los docentes de Matematica y
sobre sus procesos de construccion de las calificaciones. En este sentido, la informacion vy el
analisis obtenido por ambos métodos ha permitido analizar en conjunto las practicas de
evaluacion de aprendizajes de Matematica, desde la perspectiva de los docentes y de sus

estudiantes.

En lo que refiere al peso relativo de cada enfoque en el disefio mixto, se decidié que ambos
tuvieran la misma prioridad. Respecto a la dimension temporal, se considera que el estudio
tuvo ejecucion concurrente (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014). Es decir, la informacion

proveniente de los métodos cuantitativos y cualitativos se recogio, analizo e interpretd en
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forma simultanea, aunque esto no implica la independencia de los datos (Schoonenboom vy
Johnson, 2017). En la interpretacion y la discusion se han comparado los resultados parciales,
para explicar en forma conjunta los resultados finales. Desde la perspectiva de Nufiez (2017),
esto implica que ambos métodos, cuantitativo y cualitativo, intervienen conjuntamente en la
fase de interpretacion de los datos (p. 641). Esto se encuentra en relacioén con que algunas de
las finalidades de la utilizacion del método mixto sean integrar, contrastar y comparar los

resultados obtenidos por separado en la interpretacion conjunta.

3.3. Técnicas para la recoleccion de datos

En lo que refiere a las técnicas de recoleccion de datos, el disefio mixto consiste en una
opcion metodoldgica que permite considerar las voces de distintos actores, asi como también
la posterior triangulaciéon de fuentes y de técnicas, para el analisis de datos. En este sentido,
en cada uno de los diez centros incluidos en la muestra se relevo informacion proveniente de

fuentes primarias y secundarias.

Las fuentes de datos primarias se relevaron a través de entrevistas semiestructuradas a
docentes de Matematica y de cuestionarios a estudiantes. Por otra parte, los datos secundarios
se relevaron por medio de algunas propuestas de evaluacion brindadas por los docentes
entrevistados, asi como también se analizaron el programa de Matematica de 3° del CES y los

otros documentos oficiales correspondientes a este curso.

Tal como se ha mencionado anteriormente, los principales antecedentes de esta investigacion
son el estudio de Ravela et al. (2014) sobre practicas de evaluacion en América Latina en
Ciencias y la investigacion del INEEd (2015) “Evaluacion y transito Educativo”. En este
sentido, se han tomado como base los instrumentos de recogida de datos de estas
investigaciones, y se adaptaron algunas secciones de los instrumentos a partir de insumos

tomados de los originales.

3.3.1 Analisis documental de documentos curriculares oficiales y evaluaciones escritas

En primer lugar, se realizd un analisis documental de las evaluaciones escritas que los

docentes incluidos en el estudio plantearon a sus alumnos de 3° de Educacion Secundaria

45



referidas a Algebra. McMillan y Schumacher establecen que la recoleccion de documentos
consiste en ‘“manifestaciones tangibles que describen las experiencias de la gente, su
conocimiento, sus acciones y sus valores” (2005, p. 467). En el caso de esta investigacion, el
analisis de evaluaciones escritas busco recoger evidencias sobre las practicas evaluativas y de
los procesos de calificacion de los docentes. Segun Massot, Dorio y Sabariego (2009) el
andlisis documental aporta informacion que permite complementar y validar la informacion
obtenida por medio de otras estrategias de recoleccion de datos, que en el caso de la presente

investigacion consiste en los discursos de los docentes y las percepciones de los estudiantes.

Una de las ventajas del analisis documental radica en que “la informacion suele tener més
credibilidad que la obtenida a través de la observacién y la entrevista. Dado que se generaron
en el momento preciso en que sucedieron, los hechos a los que se refieren tienen menos
probabilidades de estar sujetos a falta o distorsion de memoria en comparacion con los datos
que se obtienen de una entrevista” (Massot, Dorio y Sabariego, 2009, p. 351). En este sentido,
el analisis de las evaluaciones escritas permitio complementar y validar los discursos de los

docentes en cuanto a las propuestas que plantean a sus alumnos en las evaluaciones.

La informacion proveniente de las evaluaciones escritas permitié analizar los tipos de
propuestas que realizan. Este estudio se ha centrado en la descripcién y clasificacion de los
procesos cognitivos involucrados en la resolucion de las actividades incluidas en las
evaluaciones. Asimismo, se ha estudiado el contexto de las situaciones contempladas en las
actividades de evaluacion y el formato de las actividades, en cuanto al tipo de respuesta

exigido a los estudiantes.

En lo referente a la seleccion de los instrumentos de evaluacion, se ha considerado el total de
pruebas aplicadas por cada docente seleccionado que correspondan al bloque Algebra. Esta
decision responde a que resulta mas factible comparar evaluaciones que respondan a los
mismos contenidos y habilidades, y tal como se mencioné anteriormente, Algebra es una
tematica con gran presencia en los programas oficiales de Matematica en 3° de Educacion
Secundaria. Estas propuestas de evaluacion fueron analizadas como fuentes de datos
secundarios en una primera instancia, y consideradas como objeto de andlisis en las

entrevistas con los docentes responsables de cada una.
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A su vez, se llevd a cabo un analisis documental de los planes de estudio y otros documentos
curriculares oficiales. La informacién obtenida de los documentos curriculares explicita qué
actividades y procesos cognitivos se esperan desarrollar a lo largo del curso, asi como
también los contextos a los que se hace referencia en el trabajo matematico. Este analisis
permitié contrastar lo planteado en los documentos oficiales con lo desarrollado en las

evaluaciones escritas.

Para analizar las actividades de evaluacion que los docentes proponen a sus estudiantes se
consideraron las categorias estudiadas en la investigacion del INEEd (2015). En particular, se
puso el énfasis en los procesos cognitivos requeridos para su resolucion, en el contexto en el

que se enmarcaban las tareas y en el formato de respuesta.

3.3.2 Cuestionario a estudiantes

También se incluyé en el estudio un cuestionario a los estudiantes de los diez grupos
seleccionados. Este cuestionario busco recabar informacion acerca de las percepciones y
experiencias que tienen los alumnos sobre la forma en la que son evaluados, en cuanto a la
construccién de su calificacién y a los procesos cognitivos que ponen en juego en las

evaluaciones escritas.

Los cuestionarios consisten en el instrumento para recolectar datos de encuestas. Yuni y
Urbano (2016) plantean que “la investigacion por encuesta es propicia cuando se quiere
obtener un conocimiento de colectivos o clases de sujetos, instituciones o fenomenos” (p. 63).
En esta investigacion la encuesta se incluyd con la finalidad de conocer las percepciones y
experiencias de varios grupos de estudiantes, que tienen distintos docentes y que asisten a
diversos centros educativos. En este sentido, esta técnica permitio obtener informacién sobre
una gran cantidad de sujetos, que en el analisis de datos se cruzd con la informacién

sociodemogréafica brindada por ellos.

El cuestionario que se administr6 a los estudiantes recabd informacion acerca de sus
percepciones sobre el modo en que son evaluados. Este estuvo formado por cuatro bloques de

preguntas, el primero con informacion sociodemografica, el segundo con la concepcion que
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los alumnos tienen sobre la evaluacién en Matematica, luego por preguntas acerca de la
complejidad cognitiva involucrada en las actividades que resuelven en las evaluaciones
escritas de Matematica, en la que las respuestas se daban en una escala Likert de 4 puntos. Por
ultimo, se incluy6 un bloque de preguntas sobre la forma en la que los estudiantes consideran
que son calificados en esta disciplina. Cabe resaltar que en esta dimension hubo un grupo de
preguntas que se midieron a través de una escala Likert de 4 puntos, y una abierta respecto a
qué es lo mas importante que debe saber o saber hacer para tener una buena calificacion en
Matematica (Ver Anexo 1). En la Figura 9 se muestra en qué modo se adaptaron o elaboraron
las preguntas incluidas en el cuestionario, en funcion de los cuestionarios a los estudiantes
administrados por el INEEd (2015) y por Ravela et al. (2014).

Figura 9: Elaboracidén de preguntas del cuestionario a estudiantes

Dimensiones del

. . Cuestionario para el pre-testeo
cuestionario

Se toman algunas de las preguntas incluidas en el
Sociodemogréfica cuestionario del INEEd (2015) y de Ravela et al. (2014).
Se agrega la pregunta “Edad”.

Se adapta la pregunta incluida en el cuestionario del

C ion de |
oncepcion de fa INEEd (2015) y de Ravela et al. (2014) pero se adapta a la

evaluacion ., g
Evaluacion en Matematica.
Procesos cognitivos Se elabora una nueva pregunta acerca de qué tipo de
involucrados en las actividades deben realizar los alumnos en las evaluaciones
evaluaciones escritas gue plantean sus docentes.

Se adapta la pregunta incluida en el cuestionario del
INEEd (2015) y de Ravela et al. (2014) y se agregan otras
actividades a partir de las cuales se podria construir la
calificacion. Se mantiene la pregunta abierta de ambos
cuestionarios.

Construccién de su
calificacion

Fuente: Elaboracion propia

A su vez, se realiz6 un pre-testeo del cuestionario a cuatro grupos de estudiantes de tercer afio
de dos liceos no incluidos en la muestra (85 estudiantes en total), con la finalidad de detectar
preguntas que no fueran claras o que pudieran generar confusion. Cabe destacar que se pre-

testearon dos cuestionarios similares en forma simultanea, cuya diferencia radico en la escala
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usada para las preguntas cerradas®. El objetivo de aplicar cuestionarios con las mismas
preguntas pero con escalas distintas fue identificar si alguna de las dos resultaba mas clara
para los estudiantes. Por otra parte, se busco también generar un aporte en cuanto a si se
encuentran diferencias o no en las respuestas de los alumnos, teniendo en cuenta las diferentes

escalas.

Una vez analizadas las respuestas de los estudiantes al cuestionario del pre-testeo, se observo
que habia mayor consistencia en las de aquellos alumnos que respondieron la segunda version
del cuestionario. Esto se pudo observar en funcion de la relacion encontrada entre las
respuestas a la pregunta cerrada y la pregunta abierta sobre la misma tematica (como
construye la calificacion el docente de Matematica). Del mismo modo, cabe destacar que
durante la aplicacion piloto del cuestionario, los alumnos que respondian la primera version
realizaron mas consultas acerca de las preguntas que incluian la escala, explicitando que no
les resultaban claras estas preguntas. En funcién de los resultados del pre-testeo, se opto por
la versidn del cuestionario que incluia la frecuencia en las opciones de la escala, incluida en el

Anexo 1.

El uso del cuestionario permitié contrastar las respuestas de los alumnos con las de sus
docentes y con las propuestas de evaluaciéon brindadas. Asimismo, al incluir informacion
sociodemogréfica, los cuestionarios habilitaron la elaboracion de hipotesis acerca de

tendencias en las concepciones de los estudiantes por contexto sociocultural.
3.3.3 Entrevistas semiestructuradas

Ademas del analisis de evaluaciones escritas y de la aplicacion del cuestionario a los
estudiantes, se realiz0 una entrevista semiestructurada a los docentes de Matemaética de los
grupos de alumnos de la muestra. La finalidad de esta técnica consistié en obtener mayor
informacién sobre las concepciones de los docentes sobre la evaluacién de aprendizajes y

acerca de los criterios y procedimientos que aplican para calificar a sus estudiantes.

® En una de las versiones, la escala Likert de 4 puntos estaba dada por las opciones 1, 2, 3y 4, y se
proporcionaba la referencia: 1 = Casi nunca, 2 = Pocas veces, 3 = Frecuentemente y 4 = Casi siempre. En la
segunda version del cuestionario, la escala Likert proporcionaba directamente las opciones “Casi nunca”, “Pocas
veces”, “Frecuentemente” y “Casi siempre”.
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Yuni y Urbano plantean que “a través de las entrevistas se obtiene informacion sobre ideas,
creencias y concepciones de las personas entrevistadas” (2014, pp. 81-82). En este sentido, la
eleccion de dicha técnica radico en que se buscé que los docentes explicitaran qué consideran
por evaluacion de aprendizajes, sus finalidades y los métodos con que califican a los alumnos.
La entrevista permitio que los docentes no solo hicieran referencia a sus concepciones, sino
también que ejemplificaran, explicaran y ampliaran sus respuestas. Stake establece que “la
entrevista es el cauce principal para llegar a las realidades multiples” (1999, p. 63). Desde esta
perspectiva, la entrevista a los docentes fue integrada como una de las fuentes de datos

primarios, que posteriormente se triangularon con los datos obtenidos por otras técnicas.

Previo a la instancia de las entrevistas, se solicitd a los docentes que llevaran a la misma las
propuestas de evaluaciones que hayan implementado con el grupo sobre la tematica Algebra.
En las entrevistas se incluyeron tres bloques de preguntas. El primero, respecto a su
concepcion de evaluacion de aprendizajes, como evalla a sus estudiantes y qué instrumentos
utiliza para evaluar y calificar. El segundo bloque tuvo como eje las decisiones vinculadas a la
construccién de la calificacion de los estudiantes, la acreditacion y promocion del curso. El
tercer blogue se centro en la descripcién y el analisis de las propuestas de evaluacién que el
docente aportd, en la forma de disefiar dicha evaluacion y el modo en que califico dicha
propuesta (Ver Anexo 2). En cuanto al disefio del guion de entrevista, el mismo no fue pre-

testeado.

Las técnicas de recoleccion de datos fueron elegidas para asegurar la coherencia interna entre
los objetivos y las preguntas de investigacion. A modo de sintesis, se presenta una figura que

busca vincular las dimensiones de anlisis de la investigacion y los instrumentos empleados.
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Figura 10: Relacion entre las dimensiones de analisis y los instrumentos utilizados

Dimensiones Instrumentos

Concepcidn de evaluacion de

. Entrevistas a docentes
aprendizaje de los docentes

Modalidad para calificar a los Entrevistas a docentes

estudiantes Cuestionarios a estudiantes

Entrevistas a docentes
Procesos cognitivos involucrados en

.. ., Cuestionarios a estudiantes
las actividades de evaluacion

Propuestas de evaluacion

Formato de tareas incluidas en las

. ., Propuestas de evaluacion
actividades de evaluacion

Fuente: Elaboracion propia a partir de los instrumentos

3.4. Muestra

Tal como se ha mencionado anteriormente, el objetivo de la investigacion consistio en
conocer y analizar las précticas de evaluacion de aprendizajes de Matematica en 3° de liceo
desde la perspectiva de docentes y de estudiantes, en centros de distinto nivel sociocultural de
Montevideo. Dado que se quiso considerar la vision de distintos actores respecto a un mismo
fendmeno, la seleccién de la muestra se realiz6 considerando los centros educativos, ya que

estos consisten en el espacio compartido por docentes y alumnos.

Cabe destacar que no se busco responder al principio de representatividad de la muestra, sino
que se consideraron las caracteristicas particulares de cada institucion incluida en la misma.
En este sentido, se ha buscado conformar una muestra intencional de liceos de Montevideo

intentando representar el rango de variacidn segun contextos socioculturales.

Maxwell (1996) hace referencia a la muestra intencional o seleccién basada en criterios, como
estrategias en las cuales las unidades de analisis se eligen intencionalmente por su potencial
para brindar informacion que no podrian proveer otras unidades. Segun este autor, las
muestras intencionales buscan por un lado “lograr representatividad o tipicidad de los
escenarios, individuos o actividades seleccionadas” (p. 7), asi como también ‘“captar

adecuadamente la heterogeneidad de una poblacién” (p. 7). De este modo, al considerar una
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muestra relativamente pequefia (10 centros), se ha buscado que la misma lograra representar
las tipicidades de las préacticas de cada uno de los niveles socioculturales mencionados,
mientras que también se intentd realizar un muestreo de maxima variacion. Es decir, se

incluyeron liceos de distintos contextos, con la finalidad de representar el rango de variacion.

Mejia Navarrete (2000) distingue, para investigaciones cualitativas, el muestreo por
conveniencia, el muestreo por juicio y el muestreo por contextos. Desde dicha taxonomia, en
esta investigacion se aplicd un muestreo por juicio, que “consiste en la seleccion de las
unidades a partir sélo de criterios conceptuales, de acuerdo a los principios de
representatividad estructural” (p. 169). En este sentido, se definieron las caracteristicas méas
importantes de los distintos estratos, con la finalidad de que los integrantes de la muestra se
eligieran respetando estos criterios tedricos. Dado que se pretendi6 dar cuenta de las practicas
de evaluacion de docentes que se desempefian en instituciones educativas de distintos
contextos socioculturales, se ha buscado que en la muestra hubiera docentes pertenecientes a
estos estratos.

3.4.1 Seleccion de los liceos incluidos en la muestra

Para seleccionar los centros a incluir en la muestra se considerd una lista de los 55 liceos
pUblicos con Ciclo Bésico de Montevideo®. Para cada uno de ellos, se buscé informacién
acerca del Nivel Socio Cultural y de la matricula que cada liceo tenia en el afio 2010. Esta
informacién fue extraida de un documento elaborado por el Departamento de Investigacion y
Estadistica Educativa (DIEE) del Codicen en 2011. A su vez, se consideraron el indice de
Nivel Socioeconémico (INSE) creado por Llambi y Pifieyro para el CINVE (2012) y la
matricula de los distintos centros del CES de Montevideo en el afio 2017, con la finalidad de

ajustar y actualizar los datos obtenidos por el documento de la DIEE.

Con esta informacion se confeccionaron dos indices: el indice de matricula y el indice de
contexto. En las Figuras 11 y 12 se muestran los criterios con los que se construyeron el

indice de matricula y el de nivel sociocultural, respectivamente.

® En Uruguay, en 2017, habia 264 liceos ptblicos con Ciclo Basico, de los cuales 58 se ubicaban en Montevideo.
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Figura 11: Indice de matricula del liceo

Cant. de alumnos indice Etiqueta
matriculados en 2017 Mat.
Hasta 499 1 Chico
De 500 a 899 2 Mediano
Mas de 900 3 Grande

Fuente: Elaboracion propia

Figura 12: indice de nivel sociocultural del liceo

NSC indice
barrio Contexto
0az2 Bajo
3ab Medio
7al0 Alto

Fuente: Elaboracion propia

En funcion de los indices construidos, se elaboro la figura que se incluye en el Anexo 3, que
da cuenta del indice de matricula y el indice de nivel sociocultural de cada liceo publico con
Ciclo Basico de Montevideo. Para esta investigacion se selecciond una muestra intencional no
representativa de 10 liceos. Con la finalidad de realizar un muestreo de maxima variacion, se
eligieron 3 liceos de nivel sociocultural bajo, 4 de nivel sociocultural medio y 3 de nivel alto.
A su vez, para tener mayor heterogeneidad en la muestra, se buscaron liceos con variedad de
matricula, aunque no se realizaron andlisis especificos de los datos teniendo en cuenta este
factor. La Tabla 1 muestra la cantidad de centros por tamafio y por nivel sociocultural

incluidos en la muestra.

Tabla 1: Cantidad de liceos en la muestra por nivel sociocultural y por tamafio del centro

. . Tamafio del liceo
Nivel socio cultural

Chico Mediano Grande
Bajo 1 1 1
Medio 0(* 1 3
Alto 1 2 0 (**)

Fuente: Elaboracion propia a partir de la muestra

*: En esta celda no se encontraron instituciones que cumplan con ambos criterios y quisieran

participar de la investigacion.

**: En esta celda no se encontraron instituciones que cumplieran con ambos criterios.
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Los liceos seleccionados para la muestra fueron identificados con letras (A a J), a los efectos
de mantener la confidencialidad de los centros, los docentes y los estudiantes.

3.4.2 Seleccién de docentes y grupos de estudiantes incluidos en el estudio

Una vez elegidos los liceos de la muestra, se selecciondé en cada uno un docente de
Matemética de 3°. En total, la cantidad de docentes incluidos en el estudio fue de 10
profesores de Matematica, y fueron identificados con letras (A a J), en concordancia con la
identificacion asignada a cada centro educativo. Estos docentes participaron de entrevistas
semiestructuradas sobre sus concepciones de evaluacion de aprendizajes y acerca de sus

précticas de evaluacion y calificacion.

Respecto a los estudiantes, en cada centro se selecciond un grupo de 3° que tuviera como
docente de Matematica al profesor seleccionado. En cada grupo incluido en el estudio se
administré un cuestionario, cuyo objetivo fue conocer las percepciones y experiencias de los
alumnos sobre el modo en que son evaluados en Matemaética. En total, se incluyeron en el

estudio 10 grupos de alumnos.

Tal como se menciona en el Anexo 4 (Bitacora del trabajo de campo), el docente de cada
centro fue sugerido por el director, y el grupo de estudiantes fue elegido por el docente. Se
tomoé la decision de proceder de este modo para evitar posibles malestares de parte de la
direccion respecto a la investigacion. Cabe mencionar que esto podria generar un posible
sesgo a la hora de la eleccion de la muestra. Sin embargo, también corresponde explicitar que

el procedimiento de seleccion del docente y del grupo fue el mismo en los diez liceos.

Los profesores considerados aportaron propuestas de evaluacion sumativa sobre Algebra que
hubieran aplicado con dicho grupo de alumnos durante el 2018. Con estas propuestas se busco
describir los instrumentos que los docentes utilizan para evaluar a sus estudiantes. A modo de
sintesis se presenta una figura que organiza la informacién sobre la cantidad de instrumentos a

aplicar en la investigacion:
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Tabla 2: Cantidad de instrumentos aplicados

Instrumento Cantidad

Analisis documental del
programa y otros documentos 3
curriculares

Analisis documental de

. . 36
evaluaciones escritas

Cuestionarios a estudiantes 165

Entrevistas semiestructuradas 10

a docentes

Fuente: Elaboracion propia a partir de la informacion recogida

3.5. Técnicas de analisis de datos

En este apartado se describen los procedimientos seguidos para la categorizacion,
codificacion y el andlisis de los datos recogidos. En la Figura 13 se presenta un cuadro que

resume la légica interna del proyecto en cuanto a las preguntas y sub-preguntas de

investigacion, la fuente de datos relacionada y el método de analisis desarrollado.

Figura 13: Ldgica interna del proyecto y estrategias de andlisis de la investigacion

Preguntas / Sub-Preguntas

Fuente de datos

Método de Analisis

¢ Queé tipos de actividades se sugieren en
los documentos curriculares de
Matematica?

Programa oficial de
Matematica de 3° del
CES y documentos
curriculares oficiales de
la Inspeccion de
Matematica.

Elaboracién de tipologias de tareas
presentes en los documentos curriculares
oficiales segun las dimensiones: procesos

cognitivos involucrados y tipos de

situacion o contextos mencionados.
Distribucion de frecuencias.

¢ Qué procesos cognitivos se requieren
para resolver las actividades que los
docentes incluyen en las evaluaciones
de aprendizajes de Matematica que
proponen a sus alumnos?

¢ QUE tipo de situaciones se plantean a
los alumnos de 3° en las evaluaciones
sumativas de Matematica?

¢Qué formato de respuesta requieren las
actividades incluidas en las
evaluaciones sumativas?

Pruebas escritas de 3°
afo de liceo en
Matematica, en una
muestra de 10 centros
educativos publicos de
Montevideo.

Elaboracion de tipologias de tareas segln
proceso cognitivo. Distribucién de
frecuencias ponderadas de los diferentes
tipos de tareas segun nivel sociocultural de
los liceos.

Distribucion porcentual de tareas por tipo
de situacion, segun nivel sociocultural de
los liceos.

Elaboracidn de tipologias de tareas segln
formato de la respuesta. Distribucion de
frecuencias de los diferentes tipos de tarea
por asignatura, segun nivel sociocultural
de los liceos.

55




Las tareas de evaluacién que proponen
los docentes, ¢estan relacionadas con las
sugerencias planteadas en los
documentos curriculares oficiales?

Documentos curriculares

oficiales de la Inspeccion

de Matematica del CES y
pruebas escritas.

Comparacidn de tendencias encontradas
en los documentos curriculares y en las
evaluaciones escritas.

¢ Coémo perciben los estudiantes de 3° de
liceo su experiencia de evaluacion de
aprendizajes en Matematica?

Cuestionarios aplicados a
165 alumnos de 3°, en
liceos publicos de
Montevideo.

Elaboracidn de categorias de respuesta
para las preguntas abiertas.
Distribucion de frecuencias ponderadas de
cada tipo de respuesta cerrada segun nivel

sociocultural de los liceos y otras variables

sociodemogréficas.

¢ Qué concepciones sobre la evaluacion
de aprendizajes de Matematica
manifiestan los docentes de 3° de liceo?
¢ QUE criterios y procedimientos aplican
los docentes de Matematica de 3° de
liceo para calificar a sus estudiantes?

Entrevistas a 10 docentes
de Matemética de 3° que
se desempefien en liceos
publicos de Montevideo.

Elaboracidn de categorias de concepciones
sobre la evaluacion de aprendizajes, sobre
los criterios para calificar a los estudiantes
y los procedimientos para elaborar y
calificar evaluaciones escritas.

¢De qué manera se relacionan las
concepciones sobre evaluacion de los
docentes con los tipos de propuestas de
evaluacion que proponen a sus
alumnos?

Entrevistas a docentes y
evaluaciones escritas.

Analisis de contenido que contrasta las
producciones materiales y discursivas de
los docentes sobre las propuestas de
evaluacion presentadas.

¢De qué manera se relacionan las
concepciones de evaluacién de los
docentes y sus criterios y
procedimientos de construccion de las
calificaciones con las percepciones de
los estudiantes acerca de cOmo son
evaluados?

Entrevistas a docentes y
cuestionarios a
estudiantes.

Anaélisis comparativo de la informacién
aportada por estudiantes y por docentes
acerca de las préacticas de evaluacion en el
aula.

Fuente: Elaboracién propia

El andlisis de los datos cuantitativos se realizo a través del software SPSS. En una primera
etapa se elaboraron matrices con los datos recogidos a través de las evaluaciones escritas
propuestas y también con los datos provenientes de los cuestionarios aplicados a los
estudiantes. En una segunda etapa, se llevo a cabo un analisis exploratorio inicial (Vila y

Bisquerra, 2009) y luego un analisis bivariable.

Los datos cualitativos se analizaron a partir de la consideracion del método comparativo
constante (Glaser y Strauss, 1967). En este sentido, se llevd a cabo un proceso de
categorizacion teodrica basada en los aportes de diversos autores que se enfocan
fundamentalmente en la clasificacion de tareas de evaluacion, en las concepciones de los
docentes acerca de la evaluacion y de los criterios y procedimientos de calificacion, y en las
habilidades socioemocionales de los estudiantes respecto a la evaluacién de aprendizajes. El

proceso de clasificacion, sistematizacion, codificacion y construccion de aproximaciones
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interpretativas al objeto de estudio permitio elaborar, simultdneamente, categorias
emergentes. En una etapa inicial, estas categorias fueron procesadas con el apoyo del software
ATLASI 7.

Las especificaciones de cada una de las técnicas de analisis se presentan en el capitulo de

resultados. En los Anexos 5, 6 y 8 se incluyen los instrumentos para estos analisis.

3.6. Acceso al escenario: procesos de negociacion realizados

Para realizar la investigacion se solicitdé permiso al CES. Asimismo, para la participacion de
los estudiantes se pidi6 la autorizacion de los padres, quienes firmaron consentimientos

informados.

En lo que refiere a los procesos de comunicacion con los liceos, En todos los casos se realizo
una comunicacion telefonica con el director. En esta comunicacion se realizO una
presentacion de la investigadora, del estudio en si y se solicitd autorizacion para que un
docente de Matematica de 3° y uno de sus grupos de alumnos participaran del mismo. El
director propuso un profesor del liceo, y se procedi6 a realizar una comunicacién directa con

el docente, para coordinar un horario para asistir al liceo (Ver Anexo 4).

3.7. Criterios para el rigor, la ética y la validez del proceso

El rigor y los aspectos éticos deben ser transversales a todo el proceso de la investigacion,
desde el disefio y el desarrollo hasta el analisis de los datos (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2014). En cuanto a la validez de los instrumentos, ya se han comentado los procesos que

fueron considerados en la elaboracion de cada uno de ellos.

A efectos de asegurar la validez interna, en esta investigacion se implemento la estrategia de
triangulacion entre datos, técnicas y metodologias, contrastando y comparando los datos
derivados de la aplicacién de la encuesta a los alumnos, la realizacién de entrevistas a
docentes y el analisis de documentos (Stake, 1999). Por otra parte, Maxwell (1996) expresa
que la validez de una investigacion esta intimamente relacionada con la coherencia interna

entre las preguntas de investigacion, los objetivos y las técnicas de recoleccion de datos
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utilizadas. En este sentido, se buscé que durante el trabajo de campo y el procesamiento de la

informacion se respetara esta coherencia.

En lo que refiere a la ética de la investigacion, para el acceso al campo se solicitd la
autorizacion de las instituciones (de parte de los directores) y de los participantes (estudiantes
y docentes), quienes declararon participar en forma libre y voluntaria. (Creswell y Plano
Clark, 2007). Asimismo, en el caso de los estudiantes fueron sus padres quienes firmaron
autorizaciones que habilitaron a utilizar sus respuestas a los cuestionarios, luego de haberles
presentado los objetivos de la investigacion. En todos los casos (estudiantes, docentes y
directores) se aseguraron garantias sobre la confidencialidad respecto a la identidad de la

informacion proporcionada.

Cabe destacar que en las investigaciones cualitativas existe sesgo en el investigador. Debido a
esto, es importante recordar que la investigadora no se desempefia laboralmente en el
subsistema educativo estudiado. A su vez, es relevante mencionar que la aplicacion de los
cuestionarios se desarroll6 en todos los casos sin brindar instrucciones ademéas de las
incluidas en los mismos. En todos los casos se destaco la importancia de que no identificaran
los cuestionarios con su nombre, y se explicito que el docente no tendria acceso a sus

respuestas.
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Capitulo 4: Resultados

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos a partir del analisis de los datos que
fueron recogidos en el trabajo de campo. El capitulo se organiza en dos secciones. En la
primera de ellas, correspondiente a la primera etapa de analisis, se exponen los resultados
obtenidos a través del analisis de los datos provenientes de cada una de las fuentes de
informacion de manera independiente. Es decir, se describen los hallazgos referidos a los
documentos curriculares oficiales, a las evaluaciones escritas de algebra, a los cuestionarios
aplicados a los estudiantes y a las entrevistas realizadas a los docentes. Los datos han sido

analizados teniendo en cuenta las categorias presentadas en el marco conceptual.

En la segunda seccién del capitulo se plantean los resultados del analisis de datos
provenientes de contrastar los resultados obtenidos en la primera etapa. Por un lado, se ha
comparado el discurso de los docentes con las evaluaciones escritas de algebra que ellos
proponen, en cuanto a los tipos de actividades planteadas. Por otra parte, se ha contrastado el
discurso de los docentes con las percepciones de sus estudiantes respecto a como estos son

evaluados.

4.1. Primera etapa de analisis

4.1.1 Los documentos curriculares oficiales

Con el objetivo de elaborar categorias de actividades sugeridas en los documentos
curriculares oficiales de Matematica de 3°, se analizaron los siguientes documentos: el
Programa de Matematica de 3° del CES (2010), el documento ‘“Nuevas miradas a los
programas oficiales de Matematica” de la Inspeccion de Matematica del CES (2016) y las

“Expectativas de logro por asignatura” del CES (2017).

El andlisis tuvo en cuenta la complejidad cognitiva de las actividades sugeridas (habilidades
gue se buscan abordar y procesos cognitivos), asi como también los tipos de situacion o

contexto que se sugieren para trabajar con los alumnos. En funcion de las categorias
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conceptuales descritas en el marco tedrico, las sub categorias consideradas para el analisis

fueron las siguientes:

- Tipo de tarea: de memoria, de aplicacion, de comprension, de valoracion, y de
creacion.

- Tipo de situacion: cotidiana, social, disciplinar, escolar.

El estudio de los documentos oficiales se realizd utilizando el software ATLAS.ti 7, lo que
permitio no solo tener una nocion particular sobre cada uno de los documentos, sino también

realizar una interpretacion conjunta de los tres documentos.

Resultados obtenidos

A continuacion se presenta una tabla en la que se muestra la cantidad de citas relativas a los

distintos tipos de tarea que aparecen en cada uno de los documentos estudiados:

Tabla 3: Cantidad de citas referidas a cada tipo de tarea por documento curricular

Expectativas de Orientaciones y Programa
Tipos de tarea IE) r0 CES Pautas Matematica Total
g Matematica Tercero CES

De memoria 1 2 0 3
De aplicacién 4 5 9 18
De comprensién 8 5 5 18
De valoracion 3 4 3 10
De creacion 3 1 0 4

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de documentos curriculares

La Tabla 3 permite observar que los tipos de tarea relativos a la aplicacién y a la comprension
son los que aparecen mencionados con mayor frecuencia en los documentos curriculares
oficiales, seguidos por los relativos a la valoracion. Las actividades de memoria y de creacion
tienen una presencia claramente menor en los documentos oficiales. A modo ilustrativo, se

presentan algunas citas textuales de los documentos, que dan cuenta de dichas apariciones:
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Figura 14: Evidencias de los tipos de tareas identificadas por documento (fragmentos de texto

seleccionados)

Tipo de tarea al

Documento Cita
que apela
“Se reconoce la importancia de que el alumno de ciclo basico sea
capaz de ir manejando la simbologia matematica, sabiendo que
Expectativas de dicha notacidn se conforma por una serie de simbolos y De Memoria
logro convenciones sintacticas que permiten representar conceptos,
operaciones y diversas entidades matematicas.” (CES, 2016, p.
30)
Orientaciones y “Usar las medidas de tendencia central y como medida de L
. . , De aplicacion
pautas dispersion al rango.” (CES, 2015, p. 5)
Programa de “Se ejercitara la factorizacion de polinomios de segundo grado .
De aplicacion

Matematica

Expectativas de
logro

Programa de
Matematica

Orientaciones y

pautas

Expectativas de
logro

con el objetivo de resolver ecuaciones.” (CES, 2010, p. 2)

“Interpreta y utiliza modelizaciones que involucren funciones en
diferentes contextos.” (CES, 2016, p. 31)

“Se insistira en la justificacion de la resolucion y en la discusion
del problema.” (CES, 2010, p. 3)

“Producir y analizar construcciones geométricas incluyendo las
que surgen del uso de software geométricos. Argumentar
deductivamente reconociendo las propiedades geométricas
involucradas.” (CES, 2015, p. 4)

“Resuelve problemas en diferentes contextos: seleccionar
informacion relevante, planificar una estrategia de resolucion,
poner en juego la estrategia de resolucion monitoreando su

eficacia, analizar y justificar las soluciones obtenidas, transferir lo

aprendido a nuevos problemas.” (CES, 2016, p. 31)

De comprensién

De comprension

De valoracion

De creacion

Fuente: Elaboracion propia a partir del anélisis de documentos curriculares

Cabe destacar que el Programa de Matematica (2010) es el documento que pone mayor

énfasis en el tipo de tareas que implican procesos de aplicacion respecto a los otros tipos de

tareas, mientras que en los documentos oficiales més recientes (las orientaciones y pautas para

los docentes y las expectativas de logro) las tareas de aplicacion no predominan sobre el resto

de las tareas. Tal como se mencioné en el apartado del marco conceptual, en los ultimos afios
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se ha desarrollado una tendencia a proponer a los alumnos actividades que involucren toda la

gama de procesos cognitivos, y no centrarse solo en algunos de ellos.

En cuanto a los tipos de situacion a los que se hace referencia en los documentos curriculares,
se codificaron las citas en las que se menciona explicitamente alguno de los tipos de situacién
categorizados en el marco conceptual: cotidianas, sociales, disciplinares y escolares. A su vez,
se contabilizaron las menciones explicitas al planteo de situaciones interdisciplinarias. Esta

informacion se resume en la Tabla 4.

Tabla 4: Cantidad de citas de cada tipo de situacion por documento curricular

Tipo de . .
. iy . Orientaciones Programa
situacion/ Expectativas " |
Documento de logro CES Y Pauj[a.s Matematica Tota
. Matematica Tercero CES
curricular
Cotidianas 0 0 0 0
Disciplinares 0 1 2 3
Escolares 0 0 0 0
_ Inter- 0 1 5 6
disciplinares
Sociales 2 2 3 7

Fuente: Elaboracién propia a partir del analisis de documentos curriculares

A partir de la lectura de la Tabla 4 se puede observar que, de los tipos de actividad analizados,
en los documentos oficiales se mencionan predominantemente las sociales (por ejemplo:
“Mediante un caso de interés elegido colectivamente, se hara una introduccidén sumaria sobre
fines y objetivos de la estadistica” en el Programa de Matemaética, p. 4). A su vez, se
mencionan explicitamente también las actividades de tipo disciplinar (por ejemplo “Usar
expresiones fraccionarias y decimales para resolver situaciones extramatematicas e
intramatematicas” en las Orientaciones y Pautas, p. 4). Por otra parte, las actividades referidas
a aplicaciones interdisciplinares también tienen un peso importante en los documentos
oficiales. Un ejemplo de esto es la siguiente cita del Programa de Matematica: “considerar a
los polinomios, las ecuaciones, las inecuaciones y los sistemas, como instrumentos Utiles para
la modelizaciéon de situaciones vinculadas a las ciencias como la fisica, la biologia, las

ciencias econdmicas y sociales, entre otras” (2010, p. 1).
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La ausencia de mencién a las actividades cotidianas podria justificarse en cuanto que el
énfasis estd puesto en actividades interdisciplinares o de relevancia social. Por otra parte, el
hecho de que no se mencionen las actividades escolares podria relacionarse con que éstas
tienen mayor presencia a nivel primario que secundario, en cuanto buscan un contexto
relativamente conocido por los alumnos para enmarcar los planteos, aunque no buscan dar

respuesta a problematicas reales.

En sintesis, en los documentos curriculares vigentes se mencionan las tareas que involucran
procesos cognitivos de memoria, aplicacion, comprension, valoracion y creacion. En
particular, los que aparecen referidos con mayor frecuencia en los documentos son los de
aplicacion y comprension, seguidos de los de valoracion. Sin embargo, cabe destacar que la
mayoria de las menciones a las tareas de aplicacion provienen del Programa de Matematica
del afio 2010, y que en los documentos posteriores este tipo de actividades no aparece con
tanta frecuencia. Es decir, en los documentos curriculares méas actuales se puede observar una
tendencia a abordar actividades que involucren procesos cognitivos de comprension,

valoracion y creacion, mas alla de los de memoria y aplicacion.

A su vez, en dichos documentos se explicita la importancia de posibilitar a los alumnos el
trabajo con situaciones intra matematicas, pero por sobre todo, las interdisciplinarias y las que
se insertan en problematicas de interés social. En estos documentos no se mencionan

actividades en contexto cotidiano ni escolar.

4.1.2 Las evaluaciones escritas

Tal como se menciond anteriormente, a los docentes de la muestra se les solicitaron las
evaluaciones escritas sobre algebra que propusieron a sus alumnos de 3° del grupo elegido.
En total se recabaron 36 propuestas de evaluacion, y se distinguieron 190 tareas, las que

fueron codificadas teniendo en cuenta las categorias definidas en el marco conceptual.

Las categorias fueron las siguientes:
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- Tipos de tarea segun los procesos cognitivos involucrados: de memoria, de
aplicacién, de comprension, de valoracion, y de creacion.

- Tipo de situacion planteada en la consigna: cotidiana, social, disciplinar, escolar.

- Formato de respuesta requerida: cerrada (multiple opcion, verdadero o falso, de
apareamiento, de completamiento), de respuesta construida breve, de respuesta

construida abierta o de elaboracion de un gréfico.

En el Anexo 5 se presenta la Matriz a través de la cual se codificaron las evaluaciones

escritas.

Resultados obtenidos

Las 36 propuestas de evaluacidén que permitieron analizar 190 tareas fueron proporcionadas
por los 10 docentes incluidos en la muestra. La distribucion de estas propuestas segun el liceo,
el nivel sociocultural al que pertenecen y el tamafio del centro se presentan en la Tabla 5.

Tabla 5: Cantidad de propuestas y tareas analizadas por liceo

o N e GBS
A Medio Mediano 1 7
B Medio Grande 4 19
C Medio Grande 3 11
D Alto Chico 6 48
E Alto Mediano 4 18
F Bajo Mediano 3 19
G Medio Grande 3 13
H Bajo Grande 4 14
| Bajo Chico 4 18
J Alto Mediano 4 23
Total 36 190

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos recabados

A partir de la Tabla 5 se puede observar la variedad entre la cantidad de propuestas (y de las
tareas) proporcionadas por los docentes de cada liceo. A efectos de un analisis mas profundo,

se agruparon las propuestas por nivel sociocultural y por tamario del liceo (Tabla 6):
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Tabla 6: Cantidad de propuestas proporcionadas segun el nivel sociocultural y el tamafio del

liceo
) ) Tamario del liceo
Nivel socio cultural - -
Chico Mediano Grande Total
Bajo 4 3 4 11
Medio 0 1 10 11
Alto 6 8 0 14
Total 10 12 14 36

Fuente: Elaboracion propia a partir de las propuestas proporcionadas por los docentes

A su vez, se construyo la Tabla 7, que presenta la distribucién de las tareas recabadas y
analizadas entre las 36 propuestas de evaluacién, segun el nivel sociocultural y el tamafio del

liceo.

Tabla 7: Cantidad de tareas proporcionadas segun el nivel sociocultural y el tamafio del liceo

Nivel socio Tamario del liceo
cultural Chico Mediano Grande Total
Bajo 18 19 14 51
Medio 0 7 43 50
Alto 48 41 0 89
Total 66 67 57 190

Fuente: Elaboracién propia a partir del andlisis de las evaluaciones escritas

Las frecuencias de la Tabla 7 estan relacionadas con las la Tabla 6, en la medida en que en la
Tabla 7 se presenta la frecuencia de tareas incluidas en total, sumando las propuestas que

aportaron los docentes, en cada una de las celdas de la Tabla 6.

4.1.2.1 Tareas segun los procesos cognitivos involucrados en la resolucion de las

actividades de evaluacion

A modo de ilustrar los diferentes tipos de tarea, se presentan ejemplos de cada una de dichas

categorias.
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Actividades de memoria:

Los siguientes ejemplos consisten en actividades de memoria. Forman parte de un ejercicio en
el que los alumnos deben indicar si las afirmaciones son verdaderas o falsas y justificar sus
respuestas. Sin embargo, las justificaciones estan dadas por propiedades o relaciones que son
conocidas por los estudiantes, de forma que exigen de ellos la evocacion y repeticion de las

mismas, y no el andlisis o la produccion de argumentos.

Figura 15: Ejemplo de tarea de memoria

b. Una ecuacién con dos incégnitas tiene una dnica solucién .

c. Sial representar graficamente las ecuaciones de un sistema obtenemos rectas paralelas,
entonces el sistema no tiene solucién.

Fuente: Tareas 171y 172, Propuesta 33, Liceo J

Actividades de aplicacion:

Los ejemplos que se presentan a continuacion consisten en actividades de aplicacion, ya que
los estudiantes deben realizar procedimientos aprendidos y rutinarios, en este caso sobre

resolucion de ecuaciones de segundo grado.

Figura 16: Ejemplo de tarea de aplicacion
Ejercicio 1
a) Resuelve las siguientes ecuaciones:

i. Bx—2)4x+16)=0
ii. x*4+2x—-15=0

Fuente: Tareas 100 y 101, Propuesta 18, Liceo E

Otros ejemplos de actividades de aplicacion que fueron encontrados consisten en la resolucion
de sistemas de ecuaciones o hallar imagenes o pre-imagenes en funciones polinémicas de

segundo grado a partir de su expresion algebraica.

66



Actividades de comprensién:

El siguiente ejemplo consiste en una actividad de comprension, ya que los estudiantes deben

modelizar la situacion planteada en lenguaje natural a través de lenguaje algebraico.

- Figura 17: Ejemplo de tarea de comprension

2.REPRESENTA EL PROBLEMA MEDIANTE UN SISTEMA DE ECUACIONES:

En una caravana compuesta por camellos y dromedarios se contaron en total 224 cabezas y 344 jorobas.
¢Cudntos camellos y cudntos dromedarios componen la caravana?
(recuerda que los camellos tienen 2 jorobas y los dromedarios una)

Fuente: Tarea 18, Propuesta 3, Liceo B

Del mismo modo, las siguientes actividades también consisten en tareas de comprension, ya
que implican que los alumnos conviertan informacion dada en registro algebraico (las

expresiones analiticas de las funciones) al registro grafico.

Figura 18: Ejemplo de tarea de comprensién
/Gsc(&ol @ erra&fra 6(4{).'%‘?2

PR R P()= =257 43x 2

. 4 R——a,?\l a(&\: 4+ b > —i—'Oi AL

Fuente: Tareas 73y 74, Propuesta 12, Liceo D

Actividades de valoracion:

La actividad que se presenta a continuacién consiste en un ejemplo de actividades de
valoracidn, ya que exige a los alumnos que utilicen sus conocimientos sobre qué implica que
un punto pertenezca a una recta desde la representacion algebraica, y evalGen si efectivamente

estos puntos cumplen o no esta condicion.
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Figura 19: Ejemplo de tarea de valoracion

a. Investiga silos puntos A(1,2) B(-1,2) C(0,5)
pertenecen alarecta r de ecuacion:
3xX=y-5

Fuente: Tarea 22, Propuesta 5, Liceo B

Actividades de creacion:

A continuacion se presenta una serie de actividades relacionadas, de las cuales la ultima
consiste en una actividad de creacion. Esta tarea exige que los alumnos elaboren un modelo
sobre funciones de segundo grado teniendo en cuenta sus raices, involucrando una reflexion

sobre el modelo de la funcion polindmica de segundo grado en general.

Figura 20: Ejemplo de tarea de creacion

4

a) Realiza el 5563;6’&2 una funcidn
cuadrdtica h que tenga coeficiente -
principal positivo y raices 2y -4,

b) ¢Cudl es el eje de simetria de esa
pardbola? <

c) (Para qué valores de x, h es creciente?
¢Y decreciente?

d) CExisten otras funciones con estas
condiciones? ¢Cudntas?

N L=

Fuente: Tarea 187, Propuesta 36, Liceo J

Tal como se mencioné anteriormente, para cada tarea codificada se analizo el tipo de tarea, en
cuanto a los procesos cognitivos puestos en juego para su resoluciéon. En la Figura 21 se

presenta un resumen de esta informacion:
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Figura 21: Porcentaje de tareas por categoria de procesos cognitivos involucrados

50
45
40
35
30
25
20
15
10

Porcentaje de tareas

2,1 32,6 44,2 20,0 11

Memoria Aplicacion Comprension Valoracion Creacion
Tipo de tarea

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de las evaluaciones escritas

Las tareas méas observadas fueron las de comprension (44,2%), seguidas por las de aplicacion
(32,6%) v las de valoracion (20%). Las tareas de memoria y las de creacidn aparecen con muy

poca frecuencia (2,1% y 1,1% respectivamente).

En sintesis, el analisis de tareas en funcién de los procesos cognitivos involucrados mostro
que las actividades de algebra que los docentes de matematica proponen a sus alumnos con
mayor frecuencia son las de comprensién. Es decir, se encontré un predominio de propuestas
que requieren que los estudiantes justifiquen sus respuestas o procedimientos, o bien que
interpreten distintas formas de representar un mismo objeto matematico. En segundo lugar, se
identificaron actividades de aplicacion de procedimientos rutinarios tales como la resolucion
de una ecuacion o la identificacion de elementos de una funcién. En tercer lugar, se
encontraron actividades de valoracion, que requieren que los estudiantes validen
procedimientos o relaciones entre objetos matematicos. Se identificaron muy pocas tareas de

memoria y de creacion.
Estos hallazgos se alinean con las sugerencias de los documentos curriculares oficiales, que

también priorizan las actividades que involucran procesos de aplicacion, comprension y

valoracion. Sin embargo, cabe destacar que el porcentaje de tareas de creacion encontradas
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en las evaluaciones escritas (1,1%) es bastante menor que el porcentaje de menciones a estas

actividades en los documentos curriculares (8,3%).

Cabe destacar que las percepciones de los estudiantes acerca de los tipos de tareas que se les
proponen para resolver en las evaluaciones escritas difieren de estos resultados. Los
estudiantes consideran, en su gran mayoria, que los docentes les plantean tareas que exigen la
aplicacion de procedimientos y rutinas aprendidas. Las percepciones de los alumnos se

abordaran con mayor profundidad en el apartado 4.1.3.

Relacion entre el tipo de tareas y el nivel sociocultural de los liceos

La distribucion de tipos de tareas presentadas en la Figura 21 no es homogénea en los
distintos liceos. Para ver la distribucion por nivel sociocultural, las evidencias recolectadas se
presentan en la Tabla 8, en la que se presentan los porcentajes de tareas segun los procesos

cognitivos involucrados, por nivel sociocultural de los liceos.

Tabla 8: Distribucion de las tareas segn procesos cognitivos, por nivel sociocultural (en
porcentaje)

Procesos cognitivos Total

Memoria  Aplicacion  Comprensién  Valoracion  Creacion

Bajo 3,9% 21,6% 54,9% 19,6% 0% 100%

Nivel Medio 0% 48% 44% 8% 0% 100%
sociocultural

Alto 2.2% 30,3% 38,2% 27% 2,2% 100%

Total 2.1% 32,6% 44.2% 20,0% 1,1% 100%

Fuente: Elaboracién propia a partir del andlisis de las evaluaciones escritas

A partir de la informacion proporcionada en la Tabla 8 se puede observar que la distribucion
de los tipos de tarea no es igual en los tres niveles socioculturales. En las propuestas
correspondientes a los liceos de nivel sociocultural bajo, mas de la mitad de las tareas son de
comprension, seguidas por las de aplicacién y valoracion. También se presenta un bajo
porcentaje de tareas de memoria, y ninguna correspondiente a creacion. Por su parte, casi la
mitad de las tareas proporcionadas por liceos de nivel medio corresponden a aplicacion,

seguidas por las de comprensién y, en menor proporcion, las de valoracion. En este nivel no
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se presentan tareas de memoria ni de creacion. Por Gltimo, en los liceos de nivel sociocultural
alto predominan las tareas de comprension, seguidas por las de aplicacion y valoracién, y

luego, en porcentajes iguales, las de memoria y creacion.

Ahora bien, para saber si el nivel sociocultural del liceo se asocia con en el tipo de actividades
que los docentes proponen a sus alumnos se realiz6 una prueba Chi-cuadrado. Al realizar la
prueba Chi-cuadrado en SPSS fue necesario tener en cuenta que el 40% de las celdas de la
tabla presentaban recuentos esperados menores a 5 casos. En funcién de esto, se aplico el
Método Montecarlo (por no corresponder la aplicacion del método asintético). Con la

informacion obtenida, se confecciond la siguiente Tabla:

Tabla 9: Pruebas de chi-cuadrado para analizar la hipotesis de asociacion entre el nivel
sociocultural y los procesos cognitivos de las tareas

Sig. Monte Carlo (2 caras)

as?r:?c;)ti 95% de intervalo de
Valor gl ca (2 Sig. , -conflanza, -
caras) Limite Limite
inferior superior
Chi-cuadrado de 17,6152 8 ,024 ,019° ,016 ,021
Pearson
Razon de verosimilitud 19,866 8 ,011 ,011° ,009 ,013
Prueba exacta de Fisher 16,557 ,015° ,013 ,017
N de casos validos 190

a. 6 casillas (40,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es ,53.
b. Se basa en 10000 tablas de muestras con una semilla de inicio 2000000.

Fuente: Elaboracién propia a partir del andlisis de las evaluaciones escritas

Tal como se explicitd anteriormente, por la cantidad de celdas de la tabla con valores
esperados bajos, es necesario considerar el valor de la significancia del Método Monte Carlo.
Considerando que este p valor es 0,019, se puede afirmar que la asociacidén encontrada entre
el nivel sociocultural de los liceos y la complejidad cognitiva de las actividades que los

docentes proponen a sus alumnos es estadisticamente significativa.
En sintesis, las actividades de evaluacion sobre algebra que proponen los docentes de

matematica son, con mayor frecuencia, de comprension, seguidas de las de aplicacion y de

valoracion. Casi no proponen actividades de memoria ni de creacion. Esta distribucion varia
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de acuerdo al nivel sociocultural del liceo: en los centros de nivel méas alto se encontraron mas
tareas de valoracion respecto a los demas liceos, y también fueron los Unicos en los que se

encontraron tareas de las cinco categorias definidas.
4.1.2.2 Tipos de situacion planteados en las actividades de evaluacion

Previamente a analizar las distribuciones de los tipos de situacién encontrados en las

actividades de evaluacion, se presentan ejemplos de cada uno de estos tipos de propuesta’.

Situaciones sociales:

Las actividades que se muestran a continuacién reflejan una situacion social, ya que
representan tareas que estan, de algin modo, vinculadas con un problema que se podria

presentar en la sociedad.

Figura 22: Ejemplo de tarea que involucra una situacion social

EERC'C'O 1 blla y SCOObV CO!ISU|taII en un VIdeO C| b Il dOS OPGOI‘es pala
L ggy

Ogcfén A: $200.- de abono anual mas $25 por video alquilado.
Opcidn B: $300.- de abono anual mas $20 por video alquilado.

a- H_all_ar para cada opcién la expresién del precio a pagar en funcién del nimero x de videos alquilados.

b- ?l disponen de $900 ¢Cuéntos videos pueden alquilar con cada una de las dos opciones?

¢- ¢Qué opcidn les combiene mas si alquilan 15 videos?

d- Compara el precio de las opciones dependiendo la cantidad de videos alquilados, y ayuda a los
muchachos para saber cuél es mas conveniente.

Fuente: Tareas 48, 49, 50 y 51, Propuesta 10, Liceo D

A pesar de que la tarea mostrada no representa un problema real de la sociedad, si se puede
considerar que la actividad busca mostrar un uso de la matematica para modelizar y resolver

situaciones que efectivamente son plausibles de presentarse en la sociedad.

" No se presentan ejemplos de situaciones cotidianas, ya que no se encontraron actividades de este tipo en la
muestra de tareas analizadas. Sobre este hallazgo se haran comentarios al final del presente apartado.
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Situaciones disciplinares:

La tarea que se presenta a continuacion es un ejemplo de situacién disciplinar, en cuanto esta

enmarcada Unicamente en el contexto propio de la disciplina.

Figura 23: Ejemplo de tarea que involucra una situacion disciplinar

EJERCICIO

....

(aqué tipo de Sistemacorresponde cadauna de las siguientes

2%27 ;por qué?

Fuente: Tarea 110, Propuesta 19, Liceo F

Un segundo ejemplo de tareas enmarcadas en situaciones disciplinares es el siguiente:

Figura 24: Ejemplo de tarea que involucra una situacion disciplinar

2) Sealaecuacionde larectas)x —y = 6ylospuntosA(1,3)B(0, —1)yC(10,4)
e Verifica cual de estos puntos pertenece ala recta s)

Fuente: Tareas 160, 161y 162, Propuesta 31, Liceo |

Otras tareas que dan cuenta de situaciones disciplinares son las que implican la resolucion de
ecuaciones 0 la realizacion o interpretacion de graficos, por ejemplo, cuando estos no

representan ninguna situacion en particular.

Situaciones escolares:

La tarea que se presenta a continuacion representa una situacion escolar, ya que el contexto en
el que esta enmarcada no refleja un uso real del conocimiento matematico, en este caso, de los

sistemas de ecuaciones.
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Figura 25: Ejemplo de tarea que involucra una situacion escolar

Ejercicio 1 A
Ayer fuimos a desayunar con unos compaiieros. Consumimos cuatro medialunas y tres cortados y
volvimos a ir a desayunar, pero esta vez pedimos tres medialunas y cuatro cortados y pagamos $305.

un cortado y el de una medialuna?

pagamos $297. Hoy
(Cual es el costo de

Fuente: Tarea 123, Propuesta 22, Liceo G
Més alla de que una posible aplicacion de los sistemas de ecuaciones consiste en la

modelizacion de este tipo de situaciones, no es “real” que para conocer el precio de una

medialuna y un cortado se requiera modelizar y resolver un sistema de ecuaciones.

A partir de la codificacion realizada de las tareas de evaluacion de algebra relativa al tipo de
situacion incluido en la consigna, se confeccioné el gréfico de la Figura 26, en el que se

representa la distribucion de las tareas segun el tipo de situacion en la consigna.

Figura 26: Distribucion de tareas segun el tipo de situacién en la consigna

Escolares Va Sociales
10 221/0 Cotidianas
5% 0

0%

Disciplinares
176
93%

Fuente: Elaboracion propia a partir del anlisis de las evaluaciones escritas

Mientras que el 93% de las actividades analizadas estan presentadas en contexto
intramatematico (disciplinares), un 5% presentan contextos escolares, y solamente un 2%
contexto social. De la Figura 26 se observa el bajo porcentaje de tareas enmarcadas en
contextos extra matematicos. En particular, no se encontraron tareas que den cuenta de
situaciones cotidianas. Este hallazgo es consistente con los resultados del INEEd (2015),
donde se encontrd que solo el 6% de las tareas de evaluacion analizadas se presentan en

contextos extra matematicos: “Las pruebas analizadas en educacion media presentan a los
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alumnos, en general, situaciones descontextualizadas, en algunos casos hasta fragmentadas e

inconexas, donde prima un lenguaje formal y despojado” (INEEd, 2015, p. 73).

En cuanto a la relacion entre estos resultados y los obtenidos en el apartado 4.1.1 del analisis
de documentos curriculares, cabe recordar que estos tampoco aludian a actividades en
contexto cotidiano ni escolar. En este sentido, la ausencia de actividades enmarcadas en
contextos cotidianos podria justificarse por su falta de mencion en las sugerencias del CES, o
bien podria entenderse que este tipo de situacion es mas comun en educacién primaria que en
media, ya que recurre a un contexto “cotidiano” para los estudiantes que no suma una
problemética en si misma sino que solo sirve con fines motivadores. Sin embargo, los
documentos curriculares si  mencionaban explicitamente el abordaje de situaciones
interdisciplinarias o insertadas en problematicas de interés social. En este sentido, las
evaluaciones escritas analizadas no responderian a las sugerencias aportadas por los

documentos oficiales del CES.

Relacion entre la situacion de las tareas y el nivel sociocultural de los liceos

La distribucion presentada en la Figura 26 no es igual en liceos de distinto nivel sociocultural.
En la Tabla 10 se presenta el porcentaje de tareas por cada tipo de situacion segun el nivel
sociocultural del liceo. Se puede observar que en los liceos de nivel sociocultural bajo, todas
las tareas propuestas son del tipo disciplinar; en los de nivel medio, la mayoria presentan
situaciones disciplinares, mientras que el resto situaciones escolares. Por otra parte, en los
liceos de nivel sociocultural alto la mayoria de las tareas refieren a situaciones disciplinares,

aunque también hay algunas enmarcadas en situaciones sociales y escolares, en igual medida.

Tabla 10: Distribucion de tareas por tipo de situacion segun el nivel sociocultural del liceo
(en porcentajes)

Tipo de situacion

Cotidianas Sociales Disciplinares  Escolares Total
Bajo 0% 0% 100% 0% 100%

Nivel .
sociocultural Medio 0% 0% 88% 12% 100%
Alto 0% 4,5% 91% 4,5% 100%
Total 0% 2,1% 92,6% 5,3% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de las evaluaciones escritas
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Para analizar si estas diferencias entre las distribuciones son estadisticamente significativas,
se realizé una prueba de hipo6tesis Chi cuadrado. Igual que en los casos anteriores, debido a la
presencia de demasiadas celdas con valores esperados bajos, se aplicé el Método Monte

Carlo.

Tabla 11: Pruebas de chi-cuadrado para analizar la hipétesis de asociacion entre el nivel
sociocultural de los liceos y los tipos de situacion de las tareas

Sig. Monte Carlo (2 caras)

Sig. 95% de intervalo de
Valor al asintotica si confianza
(2 caras) g- Limite Limite
inferior superior
Chi-cuadrado , 75 4 017 014> 011 016
de Pearson
Razon de 15128 4 004 004" 003 006
verosimilitud
Prueba exacta 9,991 013 011 016
de Fisher
N,d_e €asos 190
validos

a. 6 casillas (66,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo
esperado es 1,05.
b. Se basa en 10000 tablas de muestras con una semilla de inicio 112562564.

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de las evaluaciones escritas

Como el p valor es 0,014, se puede concluir que si hay una relacion entre el nivel
sociocultural de los liceos y el contexto de las situaciones que presentan en las tareas de

evaluacion.

En sintesis, solo el 7% de las tareas de algebra dan cuenta de situaciones enmarcadas en
contextos extra matematicos. En particular, se encontré un 5% de actividades en contexto
escolar, un 2% en contexto social y ninguna actividad en contexto cotidiano. El bajo
porcentaje de actividades enmarcadas en contextos auténticos se corresponde con hallazgos de

otras investigaciones, aungue no con las sugerencias de los documentos curriculares.
Cabe destacar que la distribucion de las situaciones que enmarcan las tareas no es homogénea:

en los liceos de mayor capital cultural, aunque predominan las propuestas de contextos

disciplinares, la variedad de situaciones propuestas es mayor.
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4.1.2.3 Formato de respuesta requerido en las actividades de evaluacion

Tal como se mencion6 anteriormente, se han analizado las tareas de algebra propuestas por
los docentes en funcidn del formato de respuesta requerido. A los efectos de ejemplificar
algunos de los tipos de actividades, se ilustran tareas de respuesta cerrada, de respuesta

construida breve, de respuesta construida extensa y de graficar.

Respuesta cerrada:

Las tareas que se presentan a continuacion son un ejemplo de actividades de respuesta
cerrada. En particular, representan actividades de apareamiento, que son aquellas en las que el
estudiante debe relacionar dos 0 mas conjuntos de datos. En esta actividad se presenta una
lista de expresiones analiticas de funciones y una serie de gréficos, y los estudiantes deben

asociar cada grafico con una de las expresiones analiticas dadas.

Figura 27: Ejemplo de tareas de apareamiento

j"’ Relaciona cada grafico con la expresion analftica correspondiente.
o -
a. f,(x) = é-x +2 b. f,(x)=2x" -4 &. () W o
d. f4(X)_ —SX)+5 e. f.(x)=x" -2
: § - : " " v 2 v L
1 ‘\‘- )-i ,'/ " L4
‘ o
38 2 * 1 /' ..... - TR -
++4¢ - o

Fuente: Tareas 178, 179, 180, 181 y 182, Propuesta 36, Liceo J

La tarea que se presenta a continuacion también consiste en un ejemplo de actividad de
respuesta cerrada, pero en este caso es de multiple opcion. En el ejemplo se presenta una
ecuacion de segundo grado, y los alumnos deben elegir cuales de las cuatro opciones

presentadas constituyen el conjunto solucion de dicha ecuacion.
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Figura 28: Ejemplo de tarea de multiple opcion
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Fuente: Tarea 31, Propuesta 7, Liceo C

La siguiente tarea es de completamiento, ya que los estudiantes deben completar las oraciones
con la informacion correspondiente. En este caso, observando el gréfico de la funcion que se
presenta, tienen que completar los espacios con informacion sobre la concavidad, las raices, la

ordenada en el origen y las coordenadas del vértice.

Figura 29: Ejemplo de tarea de completamiento
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Fuente: Tarea 145, Propuesta 27, Liceo H

Otros tipos de actividades de respuesta cerrada son las de verdadero o falso y las de

ordenamiento.

Respuesta construida breve:

Las tareas que Se presentan a continuacion exigen una respuesta construida breve en cuanto a
que los estudiantes deben redactar respuestas breves y concretas. En particular, la tarea 93
requiere que respondan si un punto pertenece 0 no a tres rectas dadas sus ecuaciones, y la
tarea 94 pide escribir la expresion analitica de una recta con ciertas caracteristicas. Ambas

tareas son de extension breve.
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Figura 30: Ejemplo de tarea de respuesta construida breve
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Fuente: Tareas 93 y 94, Propuesta 16, Liceo E

Respuesta construida extensa:

Las siguientes tareas requieren de respuesta construida extensa, ya que involucran una
extension mayor a cinco renglones sobre un contenido predefinido. A pesar de que no son
respuestas que involucren necesariamente explicaciones o justificaciones, la resolucién de
ecuaciones —en este caso- implica la aplicacion simultanea de varias propiedades

matematicas, hasta obtener un resultado.

Figura 31: Ejemplo de tarea de respuesta construida extensa

Resolver las siguientes ecuaciones:

1) 2x*+11x-9=0
2) (x—5)2+(x—1)(x+3):22
3) x(x+8)=4(2x+1)
4) 3x(x-1)=2(1+x)

Fuente: Tareas 126, 127, 128 y 129, Propuesta 23, Liceo G

De graficar:

La siguiente actividad es un ejemplo de tarea de graficar. La misma exige que los estudiantes
realicen el grafico de las dos rectas que estan involucradas en el sistema de ecuaciones, y que

encuentren la solucion del sistema a traves del gréfico realizado.

Figura 32: Ejemplo de tarea de graficar
3) Resusive gréficamente

{ 3x +2y=1
. y=x-2

Fuente: Tarea 7, Propuesta 1, Liceo A
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Ahora bien, en la siguiente tabla se puede observar la cantidad y el porcentaje de tareas segun
el formato de respuesta requerido:

Tabla 12: Distribucion de las tareas segun el formato de respuesta

Formato de la respuesta Frecuencia  Porcentaje

Multiple opcion 1 0,5
Verdadero o falso 17 8,9
Apareamiento 10 53
Completamiento 14 7,4
Respuesta construida breve 33 17,4
Respuesta construida extensa 71 37,4
Grafico 44 23,2

Total 190 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir del anlisis de las evaluaciones escritas

A partir de la Tabla 12 se puede notar la predominancia de las tareas de respuesta construida
extensa y de elaboracion de graficos, por sobre las demés. En este sentido, se agruparon los
tipos de formato que implicaban respuestas cerradas (multiple opcién, verdadero o falso,
apareamiento y completamiento), y con esta informacion se elabor6 el grafico de la Figura 33.

Figura 33: Grafico de barras de la distribucion de las tareas segun el formato de respuesta
(en porcentajes)
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Fuente: Elaboracién propia a partir del andlisis de las evaluaciones escritas
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Observando la Figura 33 se puede concluir que en la distribucién de las tareas predominan las

de respuesta construida extensa, seguidas por las que implican la construccién de un gréfico.

Los resultados obtenidos son consistentes con los hallazgos de Ravela et al. (2014), en cuanto
a la preponderancia de las tareas de respuesta construida por sobre las de respuesta cerrada.
En dicho estudio, en particular, se mencioné que Uruguay consistio en el pais en el que se
registrd la mayor proporcion de tareas de respuesta construida extensa respecto a los otros

paises incluidos en la investigacion (26%)®.

Relacion entre el formato de respuesta de las tareas y el nivel sociocultural de los liceos

Ahora bien, la distribucion de las tareas segun el formato de respuesta no es homogénea en
los distintos niveles socioculturales. En Tabla 13 se presenta la distribucion de tareas con cada

formato de respuesta segun el nivel, en porcentajes:

Tabla 13: Porcentaje de tareas por formato de respuesta segun el nivel sociocultural del liceo

Formato de respuesta

I\O/Iglct VoF Apar. Compl. R, é?.ns' R.Ec)?trls. Gréf. Total

Bajo 0% 13,7% 0% 11,8% 13,7% 35,3% 25,5% 100%

NSC Medio 2% 0% 6% 2% 18% 54% 18% 100%
Alto 0% 11,2% 7,9% 7,9% 19,1% 29,2% 24, 7% 100%

Total 0,5% 8,9% 5,3% 7,4% 17,4% 37,4% 23,2% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir del andlisis de las evaluaciones escritas

A partir de la Tabla 13 se puede observar que aunque las tareas de respuesta construida
extensa son la mayoria en los tres niveles socioculturales, no lo es en igual medida: en los
liceos de nivel sociocultural bajo, poco mas de la tercera parte de las tareas son de respuesta
construida extensa, seguida por las de graficar (una cuarta parte), las de respuesta construida
breve, las de verdadero y falso y las de completamiento, casi en proporciones iguales. En los
liceos de nivel medio, por su parte, las respuestas de construccion extensa superan la mitad,

seguidas por las de respuesta construida breve y las de graficar, ambas en un 18%, y luego por

® No se consideré relevante realizar una comparacion de los porcentajes de la presente investigacion con la de
Ravela et al., ya que esta Gltima se centrd en el andlisis de evaluaciones escritas de Ciencias, por lo que se
asumié que los alcances y estilos propios de cada disciplina hacen que haya diferencias.
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las de apareamiento en un 6%. Por ltimo, en los liceos de nivel sociocultural alto, las tareas
de respuesta construida extensa no alcanzan el 30%, las de graficar consisten en la cuarta
parte, y las siguen las tareas de respuesta construida breve y las de verdadero y falso. En
menor medida, también se encontraron en estos liceos tareas de apareamiento y de
completamiento. Para saber si hay diferencias estadisticamente significativas entre las
relaciones observadas, se aplico una prueba Chi-cuadrado.

Tabla 14: Pruebas de chi-cuadrado para analizar la hipotesis de asociacion entre el formato
de respuesta de las tareas y el nivel sociocultural de los liceos
Sig. Monte Carlo (2 caras)
95% de intervalo de

Sig. confianza
asintética Limite Limite
Valor gl (2caras) Sig. inferior superior
Chi-cuadrado de a b
Pearson 22,986 12 ,028 ,019 ,016 ,021
Razon de 20979 12 003  ,003° 002 ,003
verosimilitud
Pruebaexactade ) » ¢ 009" 007 010
Fisher

N de casos validos 190
a. 10 casillas (47,6%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es ,26.
b. Se basa en 10000 tablas de muestras con una semilla de inicio 562334227.

Fuente: Elaboracién propia a partir del andlisis de las evaluaciones escritas

Como el p valor correspondiente al método Monte Carlo es 0,019, se puede concluir que
efectivamente existen diferencias significativas en el formato de respuesta de las tareas seguin
el nivel sociocultural de los liceos. En los liceos de nivel medio y alto las tareas presentan
mayor variedad en cuanto al formato de respuesta que en los liceos de nivel bajo. A su vez, en
los liceos de nivel bajo y medio se encontraron tareas de respuesta construida extensa en
mayor medida que en los de nivel alto, donde las actividades con el porcentaje de respuesta de
este tipo era mas homogéneo a los porcentajes de tareas que involucraban respuestas breves o

de graficar.

En sintesis, de las tareas de algebra analizadas, la mayor proporcion corresponde a actividades

que habilitan respuestas construidas extensas (37,4%), seguidas por las de graficar (23,2%) y
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de las de respuesta construida breve (17,4%). Las tareas de respuesta cerrada se encontraron
en menor medida, siendo las de multiple opcion las de menor frecuencia (0,5%). Las
distribuciones de tareas en cuanto al formato de respuesta no son homogeéneas en liceos de
distinto nivel sociocultural: en centro de contexto medio y alto se encontr6 mayor variedad de
formatos de respuesta. A su vez, en los liceos de contexto bajo y medio se identificé una
mayor proporcion de tareas que requerian una respuesta construida extensa que en los liceos

de nivel alto.

A modo de sintesis

Se analizaron 190 tareas de 4lgebra, provenientes de 36 propuestas de evaluacion,
proporcionadas por 10 docentes de distintos liceos. El andlisis refirio a los procesos
cognitivos que deben poner en juego los estudiantes para su resolucion, las situaciones en las

gue se enmarcan las tareas y el formato de respuesta requerido.

En cuanto a los procesos cognitivos, la mayor proporcion de las tareas relevadas corresponde
a comprension, seguidas de las de aplicacién y las de valoracion. Se encontraron muy pocas
tareas de memoria y de creacion. Respecto a los formatos de respuesta, alrededor del 60% de

las tareas requeria una representacion grafica, o bien una respuesta construida extensa.

En lo que refiere a los tipos de situacion, se encontrd que las evaluaciones escritas estaban
preponderantemente enmarcadas en contextos disciplinares sin conexion con problematicas
reales. Esto, cruzado con el hecho de que muchas de las tareas de evaluacién implican la
aplicacion repetitiva de procedimientos aprendidos, no ofrece margen al desarrollo de la
creatividad ni de la criticidad que se busca desarrollar en los estudiantes, segin los

documentos curriculares.

Las tareas que componen las evaluaciones escritas buscan abarcan distintos niveles de
procesos cognitivos y, tal como se podra observar en apartados posteriores, los docentes
ponen énfasis en evaluar distintas habilidades. Sin embargo, también se mostrard que los
estudiantes no tienen esta percepcién y consideran que la mayoria de las actividades de
evaluacion que les proponen dan cuenta de la aplicacion de procedimientos de rutina.
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4.1.3 La perspectiva de los alumnos

Para conocer la perspectiva de los alumnos, se aplicd un cuestionario a 165 estudiantes de 3°
de liceo, de 10 centros publicos de Montevideo. El cuestionario estuvo integrado por cuatro
bloques de preguntas, el primero sobre cuestiones sociodemograficas, el segundo por una
pregunta referida a su concepcion sobre evaluacion en Matematica, el tercero sobre el tipo de
actividades de evaluacion que ellos consideran que aparecen en las evaluaciones escritas de
Matematica (en cuanto a los procesos cognitivos involucrados), y el cuarto sobre como
perciben ellos que se construyen sus calificaciones en Matematica. La mayoria de las
preguntas eran de respuesta cerrada, y dos de las preguntas eran abiertas. En el Anexo 6 se
presenta la Matriz a través de la cual se codificaron los cuestionarios.

Con la finalidad de analizar los datos obtenidos en los cuestionarios de los estudiantes, en
primer lugar se codificaron todos los cuestionarios y las instituciones, explicitando el contexto
sociocultural y el tamafio del liceo, en funcién de la caracterizacion de centros mencionada en
el apartado metodologico. Luego se completdé una tabla en SPSS, presentando toda la
informacién contenida en cada cuestionario: las variables sociodemogréaficas (edad de los
alumnos, si son repetidores o no, Ultima calificacion en Matemaética, nivel sociocultural y
tamafio del centro) y las distintas variables que se miden en el cuestionario (concepcion de
evaluacion, percepcion de qué tipo de actividades deben hacer en las evaluaciones de

Matematica, percepcion de cdmo se construyen sus calificaciones en Matematica).

Un primer nivel de analisis de esta informacion radico en realizar una descripcion de la
muestra en cuanto a las variables sociodemogréaficas, y posteriormente se realiz6 un analisis
estadistico descriptivo de las distintas escalas de opinidn. En un segundo nivel de analisis, se
contrastd si los valores de las escalas cambian al cruzarse con alguna de las variables
sociodemogréficas. Para esto se realiz6 un procedimiento de contraste de medias aritméticas y
Pruebas ANOVA. Finalmente, se analizaron las respuestas abiertas dadas por los estudiantes
en el cuestionario: qué es lo primero que sienten o0 imaginan cuando piensan en evaluacién en
Matematica y cudles son las tres cosas que consideran mas importantes que deben saber o

hacer para tener una buena calificacion en Matematica.
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Para la primera pregunta se realizd una transcripcién de todas las respuestas y luego se
agruparon segun las palabras que aparecian en éstas. Luego se presentd la informacion
recogida en una nube de palabras, y se identificaron las palabras o frases mas recurrentes.
Para analizar si las respuestas de los estudiantes variaban segun el nivel sociocultural del
centro, se realizaron Pruebas Chi-cuadrado. En cuanto a la segunda pregunta abierta, sobre
qué consideran los estudiantes que tienen que saber o saber hacer para tener una buena
calificacion en Matematica, se agruparon las respuestas en 11 categorias que se desprenden de

los antecedentes tedricos.

Resultados obtenidos

4.1.3.1 Caracterizacion de los estudiantes que respondieron el cuestionario

En la investigacion se aplicaron cuestionarios a 165 estudiantes de 10 liceos diferentes de
Montevideo. Tal como se ha mencionado anteriormente, estos liceos pertenecen a distintos
niveles socioculturales y son de distinto tamafio. En la Tabla 15 se muestra la cantidad y el

porcentaje de los 165 cuestionarios que corresponden a cada liceo de la muestra:

Tabla 15: Distribucién de cuestionarios por liceo

Liceo cuestict:)irz;trli?)zdpg? liceo Porcentaje
A 13 7,9
B 18 10,9
C 18 10,9
D 19 11,5
E 22 13,3
F 17 10,3
G 22 13,3
H 16 9,7

| 13 7,9
J 7 4,2
Total 165 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de la muestra

A continuacion se presenta la distribucion de frecuencias y porcentajes de estudiantes de la

muestra, segun el nivel sociocultural y el tamafio de los liceos:
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Tabla 16: Distribucién de estudiantes por nivel sociocultural y por tamafio de liceo

Tamarfio
NSC - - Total
Chico Mediano Grande
. 13 17 16 46
Bajo
7,9% 10,3% 9,7% 27,9%
. 0 13 58 71
Medio
0% 7,9% 35,2% 43%
19 29 0 48
Alto
11,5% 17,6% 0% 29,1%
32 59 74 165
Total
19,4% 35,8% 44.8% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir de la muestra

Tal como se observa en la Tabla 16, la mayor proporcién de cuestionarios de la muestra
corresponde a estudiantes de nivel sociocultural medio, mientras que los porcentajes de
cuestionarios aplicados en liceos de nivel sociocultural bajo y alto son bastante similares. A
su vez, se puede observar que la mayor cantidad de estudiantes de la muestra pertenece a

liceos grandes, seguida de los liceos medianos y por ultimo, los liceos chicos.

En cuanto a las edades de los alumnos encuestados, éstas oscilan entre los 14 y los 18 afios y

casi la mitad tiene 15 afios, siendo el promedio de edades 15,12 afios (ver Tabla 17).

Tabla 17: Distribucién de los estudiantes que realizaron el cuestionario por edad

Edad  Frecuencia  Porcentaje

14 43 26,1
15 78 47,3
16 29 17,6
17 12 7,3
18 3 1,8
Total 165 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas del cuestionario
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4.1.3.2 Rendimiento académico y repeticion

De los alumnos encuestados, la tercera parte dijo haber repetido algtn afio de la escolaridad®,
y el promedio de la ultima calificacién que tuvieron en Matematica fue 6,35. Cabe destacar

que la calificacion registrada con mayor frecuencia fue 5 (Ver Tablas 18 y 19).

Tabla 18: Distribucion de los estudiantes segun si repitieron algun afio de la escuela o liceo

Repiti6  Frecuencia  Porcentaje

Si 59 35,8
No 106 64,2
Total 165 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas del cuestionario

Tabla 19: Distribucién de los estudiantes segun su Gltima calificacion auto declarada en

Matematica
caILiJ flité:;?én Frecuencia Porcentaje :Courr(;]eunlgg
1 1,2 1,2
2 3,0 4,2
3 3,6 7,8
4 15 9,1 16,9
5 31 18,8 35,7
6 27 16,4 52,1
7 29 17,6 69,7
8 23 13,9 83,6
9 8 4.8 88,4
10 14 8,5 96,9
11 2 1,2 98,1
Total parcial 162 98,2
Perdidos 3 1,8
Total 165 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas del cuestionario

% En el Monitor Educativo del CES se puede acceder a informacién acerca de los porcentajes de estudiantes
promovidos en Montevideo, por afio, desde el 2008 al 2017. En particular, en el 2017, en Montevideo repitio el
33,1% de los estudiantes de tercer afio de CB. Por mayor informacion, consultar:
http://servicios.ces.edu.uy/monitorces/servlet/consultaindicadores
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A partir de las frecuencias acumuladas de la Tabla 19 se puede observar que un poco mas de
la tercera parte de los alumnos declard tener calificacion insuficiente en Matematica en el
ultimo boletin. Este resultado es consistente con la proporcion de estudiantes que termind el

afio 2017 con calificacion insuficiente en Matemética en Montevideo (38,1%)™.

Ahora bien, la distribucion de los porcentajes de alumnos que repitieron algin curso no es
homogénea en distintos contextos. En la Tabla 20 se presentan las distribuciones por nivel

sociocultural.

Tabla 20: Distribucion de los estudiantes segun si repitieron algun curso, por nivel
sociocultural

Repitio
NSC Si No Total
Bajo 435%  56,5% 100%
Medio  408%  59,2% 100%
Alto 208%  79,2% 100%
Total 358%  64.2% 100%

Fuente: Elaboracién propia a partir de las respuestas del cuestionario

A partir de la informacion presentada en la Tabla 20 se puede apreciar que en el nivel
sociocultural alto el porcentaje de estudiantes que repitieron algin afio de escolaridad se

reduce aproximadamente a la mitad que en liceos de contexto bajo o medio.

4.1.3.3 Percepcion de los estudiantes sobre la evaluacion

Las habilidades socioemocionales de los estudiantes y la evaluacion en Matematica

Para analizar las respuestas a la pregunta “;Qué es lo primero que sentis o imaginas cuando
pensas en EVALUACION EN MATEMATICA?”, lo primero que se hizo fue una nube de
palabras. La Figura 34 sintetiza las respuestas, presentando con mayor tamafio las palabras

mencionadas con mayor frecuencia en los cuestionarios.

19 |nformacién extraida del Monitor Educativo del CES. Disponible en:
http://servicios.ces.edu.uy/monitorces/servlet/consultaindicadores
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Figura 34: Nube de palabras con las percepciones de los alumnos sobre la evaluacién en
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Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas del cuestionario

Tal como se puede observar a partir de la Figura 34, los términos que mas aparecen en la nube
de palabras son “Nervios”, “Prueba”, “Mal”, “Miedo” y “Nada”. Los términos “Nervios” y
“Miedo” dan cuenta de sentimientos asociados a la ansiedad, tal como fue descrito en el
apartado 2.2.5 del Marco Conceptual. Por su parte, la eleccion del término “Prueba” refleja
una fuerte relacion entre la concepcion de evaluacion con la de una prueba puntual. La
aparicion de “mal” podria hacer referencia a sentimientos negativos tales como “Me va a ir
mal”. Por su parte, la eleccion de “Nada” refleja que los estudiantes no vincularon nada en
particular con la evaluacion en Matematica. Estos resultados difieren de los hallazgos del
INEEd (2015) que, tanto para estudiantes de 6° de primaria como para los de 1° de educacion
media, habia encontrado que los términos preponderantes ante esta pregunta eran “Prueba”,
“Estudiar” y “Trabajo”. Estas diferencias podrian estar relacionadas con el hecho de que en la
presente investigacion los estudiantes estan en tercer afio, mientras que los del INEEd estaban
cursando primer afio. Es decir, las concepciones acerca de la evaluacion de aprendizajes
podrian variar al transitar por la educacion media.
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Con la finalidad de sintetizar las evidencias recolectadas se procedié a agrupar estas
respuestas. Las mismas fueron categorizadas en relacion a los siguientes temas, en funcién a
como se hizo en INEEd (2015): prueba/escrito/calificacion, sentimientos negativos,
sentimientos positivos, sentimientos como ansiedad, miedo y nervios, estudiar o trabajar,
temas propios de la asignatura, no sé o nada, y otros. Estas categorias responden a la
diferenciacion entre sentimientos de ansiedad y a los que dan cuenta de la dimension
autoconcepto definida en el apartado 2.2.5. En particular, los sentimientos relativos al
autoconcepto se diferencian en las categorias ‘“‘sentimientos negativos” y ‘“‘sentimientos
positivos”. La distribucion de las respuestas de los estudiantes en estas categorias se presenta

en la Tabla a continuacion:

Tabla 21: Distribucion de los estudiantes segun lo que piensan de la evaluacion en

Matematica
Categoria de respuesta Frecuencia Porcentaje
el
Sentimientos negativos 33 20,0
Sentimientos positivos 22 13,3
An5|e|c\ilaec:\5ixledo / 36 218
Estudiar / Trabajar 19 115
Temas de la asignatura 9 55
No sé / Nada 8 4.8
Otros 6 3,6
Sin dato 11 6,7
Total 165 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

Un poco mas de la quinta parte de los estudiantes hizo referencia a sensaciones de ansiedad,
miedo o nervios: “Nerviosismo o miedo de no lograr lo que quiero” (Alumno 74), “Siento
ansiedad, nervios. Pero no lo veo como un desafio dificil” (Alumno 90), “Me pongo nerviosa
a veces cuando no estudio y sé que no me va a ir bien” (Alumno 154). A su vez, el 20% de los
alumnos manifest6 ideas relacionadas con sentimientos negativos, como “Que me lo voy a

sacar bajo” (Alumno 106), o “Pienso que me va a ir horrible” (Alumno 52). Cabe destacar que
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poco mas del 12% de los alumnos encuestados relaciond la evaluacién en Matematica con una
prueba, escrito o con una calificacion. Este resultado es consistente con lo encontrado por el
INEEd (2015). En dicho estudio el 12,4% de los estudiantes de educacién media vinculo la

evaluacion en Matematica con una prueba.

Relacion entre las habilidades sociomocionales de los estudiantes y la evaluacién en

Matematica, y el nivel sociocultural

Para conocer la distribucion de las respuestas de los estudiantes segun el nivel sociocultural

de los liceos, se construyd la Tabla 22.

Tabla 22: Distribucion de las habilidades socioemocionales expresadas por los
estudiantes acerca de la evaluacién, segun nivel sociocultural

Concepciodn de evaluacion

Ansiedad . Temasde No Total

NSC fruebal o Sent. o Sent. )y poq,, Estudias T s/ Otros  S/D
Calificacion neg. Pos. - Trabajar .

Nervios asignatura Nada
Bajo 10,9% 8,7% 174%  26,1% 13% 6,5% 6,5% 65% 43% 100%
Medio 14,1% 21,1% 11,3% 18,3% 14,1% 2,8% 42% 28% 11,3% 100%
Alto 12,5% 292% 125% 22,9% 6,3% 8,3% 42% 21% 2,1% 100%
Total 12,7% 20,0% 13,3%  21,8% 11,5% 5,5% 48% 3,6% 6,7% 100%

Fuente: Elaboracién propia a partir de las respuestas de los estudiantes

A partir de la informaciéon de la Tabla 22 se puede observar que en los liceos de nivel
sociocultural bajo, méas de la cuarta parte de los alumnos relaciond la evaluacion en
matematica con sentimientos como ansiedad, miedo o nervios (26,1%). En segundo lugar, se
identificé alrededor de un 17% de los estudiantes, que establecieron relaciones entre la

evaluacion en la asignatura y sentimientos positivos.

Por su parte, mas de la quinta parte de los alumnos de contexto medio recurrieron a
sentimientos negativos (21,1%), seguidos por sentimientos de ansiedad, miedo o nervios
(18,3%). A estos sentimientos, le siguieron, en proporciones iguales, comentarios que referian
a pruebas/escritos o calificaciones, y a estudiar o trabajar. Por ultimo, entre los estudiantes de
nivel alto casi un 30% eligio respuestas que apelaban a sentimientos negativos. A su vez, casi

un 23% escribi6 respuestas relacionadas con ansiedad, miedo o nervios.
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Para analizar si hay una relacién estadistica entre las respuestas proporcionadas por los
estudiantes respecto a las habilidades socioemocionales expresadas acerca de la evaluacion y
el nivel sociocultural de los liceos, se realizé una prueba Chi-cuadrado con el Método Monte

Carlo. Con esta informacién se confeccioné la Tabla 23.

Tabla 23: Prueba de Chi-cuadrado para analizar la hipétesis de asociacion entre las
habilidades socioemocionales expresadas por los estudiantes acerca de la evaluacion y el
nivel sociocultural

Sig. Monte Carlo (2
caras)

95% de intervalo
de confianza
Limite  Limite
inferior  superior

Sig.
Valor al asintotica
(2 caras)  Sig.

Chi-cuadrado de

16,258° 16 /435 452° 443 462

Pearson
Razdn de 17127 16 377 479 469 489

verosimilitud

Prueba_exacta de 16,274 421 411 430

Fisher

N de casos validos 165
a. 12 casillas (44,4%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es

1,67.
b. Se basa en 10000 tablas de muestras con una semilla de inicio 1314643744,
Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

Dado que el p valor es 0,452, no hay evidencia estadisticamente significativa para considerar
que existe una relacion entre la concepcion de los alumnos respecto a la evaluacion en

matematica y el nivel sociocultural de los liceos.

Relacion entre las habilidades socioemocionales expresadas por los estudiantes acerca de

la evaluacién y el desempefio

Tal como se menciond en el apartado 2.2.5, numerosas investigaciones han encontrado
relaciones estadisticas entre algunas emociones expresadas por los estudiantes respecto a la
matematica y su desempefio en esta disciplina. En el caso de la presente investigacién, se
estudio la relacion entre la percepcion de evaluacion de aprendizajes en Matematica y la
ultima calificacion que declararon tener en esta asignatura. Para esto, se vinculd la

informacién de la Tabla 22 (distribucién de estudiantes segun su percepcién de la evaluacién
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en Matematica) con la informacion proporcionada por los estudiantes sobre su calificacion en

Matematica en el tltimo boletin. Con esta informacion, se confecciond la Tabla 24.

Tabla 24: Distribucion de las habilidades socioemocionales expresadas por los
estudiantes acerca de la evaluacion en Matematica, segun su ultima calificacion en esta
asignatura (en porcentajes)

Ultima calificacion
Percepcion de

alacion 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Prueba/Escrito/ ) 0 0 143 238 238 143 143 0 95 0
Calificacion
Sentimientos 3 91 61 182 273 182 121 3 3 0 0
negativos
Sentimientos 0 0 0 0 0 19 143 286 48 238 95
pOSItIVOS
Ansiedad/miedo/ o 57 57 220 86 229 171 57 86 0
Nervios
Estudiar/ 0 0 0 167 222 222 222 111 56 0 0
Trabajar
Temas de la 0 0 0 0 0 11,1 444 0 222 222 0
a5|gnatura
No sé/Nada 0 125 0 125 125 25 0 125 125 125
Otros 0 0 16,7 0 167 167 167 333 0 0
Sin respuesta 0 9,1 91 0 27,3 9,1 18,2 18,2 0 9,1 0
Total 12 31 37 93 191 167 179 142 49 86 12

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

De la Tabla 24 se puede observar que de los estudiantes que vincularon la evaluacion en
Matematica con sentimientos negativos, el 63,6% tiene calificacion insuficiente. Mientras, el
100% de los que respondieron aludiendo a sentimientos positivos tienen calificacion
suficiente. En cuanto a los sentimientos de ansiedad, de los alumnos que respondieron de este
modo, el 37,1% tiene calificacion insuficiente. Por otra parte, cabe destacar que del grupo de
estudiantes cuyas respuestas involucraron el estudio o trabajo, el 61,1% tiene calificacion
suficiente, y de los que mencionaron temas propios de la disciplina, el 100% tiene calificacion

suficiente.
En sintesis, los estudiantes relacionan la evaluacion en Matematica, preponderantemente, con

sentimientos de ansiedad o sentimientos negativos, seguidos de sentimientos positivos y de la

relacién con una prueba. Las distribuciones entre las respuestas de alumnos que asisten a
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liceos de distinto contexto no varian significativamente. Se encontré una relacion positiva

entre el autoconcepto en Matematica y la dltima calificacion.

4.1.3.4 Percepciones sobre los tipos de tareas que se presentan en las propuestas de

evaluacion escritas

Para conocer las percepciones que tienen los alumnos sobre los tipos de actividades incluidos
en las evaluaciones de Matematica, se elaboré una pregunta cerrada que consultaba sobre la
frecuencia con que ellos consideran que tuvieron que realizar distintos tipos de tareas (casi
nunca, pocas veces, frecuentemente, casi siempre). Los tipos de tareas consultados apelan a
los tipos de tarea segun los procesos cognitivos explicitados en el apartado 2.2.2. Estos

fueron:

a. Escribir definiciones y/o propiedades de memoria.

b. Aplicar procedimientos practicados en clase anteriormente.

c. Justificar las respuestas o los resultados obtenidos por ti, sacar conclusiones
analizando informacion Matematica.

d. Relacionar dos formas distintas de representar un objeto matematico.

e. Dada una o varias afirmaciones, elegir cual es la respuesta correcta y argumentar por
qué.

f. Resolver problemas nuevos, distintos a los trabajados en clase, inventar o plantear

problemas o situaciones nuevas.
Resultados obtenidos
Teniendo en cuenta las respuestas de los estudiantes que aludian a “frecuentemente” y “casi
siempre” para cada uno de los tipos de tarea consultado, se calcularon los porcentajes
correspondientes. Con esta informacion se construyo la Tabla 25.
En las respuestas de los estudiantes predominan las actividades en las que tienen que aplicar

procedimientos practicados en clase (89,09%). Otros tipos de actividades que fueron elegidos

como muy frecuentes, segun los estudiantes consultados, son las que implican relacionar dos
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formas distintas de representar objetos matematicos, asi como también las que requieren
justificar las respuestas o los resultados obtenidos (47,27% y 44,24% respectivamente). Cabe
destacar que las actividades que requieren que los alumnos justifiquen sus respuestas o
procedimientos, asi como las que exigen que relacionen distintas representaciones de objetos
matematicos, dan cuenta ambas de las tareas llamadas “de comprension” en el marco tedrico
de esta investigacion (ver apartado 2.2.2). Por otra parte, las actividades que segun los
estudiantes han tenido que hacer en las evaluaciones de Matematica con menor frecuencia
consisten en las que involucran la escritura de definiciones y propiedades de memoria
(7,27%).

Tabla 25: Percepciones de los estudiantes acerca de los tipos de tareas presentes en las
evaluaciones (porcentajes de respuestas frecuentemente y casi siempre)

Tipo de tarea  Recordar Aplicar Justificar Relacionar Valorar Inventar

Porcentaje de

. 727% 89,09% 44,24% 47.27% 30,3% 37,58%
estudiantes

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

Estos resultados difieren de los obtenidos en el andlisis de tareas realizado en el apartado
4.1.2 de la presente investigacion, en el que se observé que el 44,2% de las actividades
analizadas constituyen tareas de comprensidn, mientras que las de aplicacidn consisten en el

32,6% Y las de valoracion alcanzan el 20%.

Por otra parte, a los efectos de hacer una comparacién de las percepciones de los estudiantes
acerca de los tipos de tarea que considere todas las opciones de respuesta, se calcularon otros

parametros estadisticos. Estos pardmetros se representan en la Tabla 26

En dicha tabla se pueden comprobar tendencias similares a las observadas a partir de la Tabla
25: las tareas con mayor valoracion promedio son las que requieren aplicar procedimientos
(su moda es 4 -casi siempre-, su media es 3,41 y es la que tiene menor coeficiente de
variacion respecto a las demas preguntas). Estas tareas estan seguidas por las que involucran

la justificacion de respuestas y resultados, y las de relacionar formas diferentes de

11 . . , .
Para su procesamiento, se considerd “casi nunca” como 1, “pocas veces” como 2, “frecuentemente” como 3 y
“casi siempre” como 4.
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representacion. Las tareas con menor valoracién promedio para los estudiantes son las que

implican la repeticion de propiedades y definiciones.

Tabla 26: Valoracion promedio de los estudiantes acerca de los tipos de tareas presentes en
las evaluaciones

Procesos cognitivos

Recordar Aplicar Justificar Relacionar Valorar Inventar

N Valido 160 163 159 161 160 164
Sin dato 5 2 6 4 5 1
Media 1,45 3,41 2,45 2,48 2,13 2,15
Mediana 1 4 2 2 2 2
Moda 1 4 2 2 2 1
Desviacion estandar ,652 ,718 ,839 ,881 87 1,098
Minimo 1 1 1 1 1 1
Méaximo 4 4 4 4 4 4

Coeficiente de

o 0,45 0,21 0,343 0,355 0,408 0,512
variacion

Fuente: Elaboracién propia a partir de las respuestas de los estudiantes

Una sintesis de las valoraciones promedio de los estudiantes acerca de los tipos de tarea
presentes en las evaluaciones de Matematica se puede observar en la Figura 37, incluida en el
Anexo 7. El gréfico de la Figura 37 muestra las valoraciones promedio de las respuestas de
los estudiantes a través de la media aritmética de los valores asignados. A su vez, las barras
verticales indican los intervalos de confianza al 95% de cada una de las preguntas. A partir de
la informacion que proporciona el grafico se puede concluir que, segun la percepcion de los
estudiantes, las tareas que mayoritariamente se les presentan en las evaluaciones son las de
aplicacion, seguidas de las de justificar y relacionar (comprension). Les siguen las tareas de
elegir o valorar y las de inventar o crear. Por dltimo, las tareas que menos consideran los
estudiantes que les solicitan realizar, son las de recordar. Esta variable es, a su vez, la que

presenta el conjunto de respuestas mas homogénas.
Relacion entre los procesos cognitivos y el nivel sociocultural
Ahora bien, interesa investigar si hay diferencias entre las percepciones de los estudiantes

acerca de los procesos cognitivos involucrados en las tareas de evaluacion, segun el nivel

sociocultural de los liceos. Para esto, se elaboré la Tabla 27, en la que se presenta la media
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aritmética de las respuestas de los alumnos para cada proceso cognitivo, segln el nivel

sociocultural.

Tabla 27: Valoracion promedio de distintos tipos de tareas involucrados en las actividades de
evaluacion, segun nivel sociocultural

NSC Recordar  Aplicar  Justificar  Relacionar  Valorar  Inventar

Bajo 1,60 3,20 2,23 2,39 2,09 2,33
Medio 1,40 3,54 2,41 2,58 2,09 2,24
Alto 1,38 3,42 2,69 2,44 2,23 1,83
Total 1,45 3,41 2,45 2,48 2,13 2,15

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

De la Tabla 27 se puede observar que, en la mayoria de los casos, los promedios varian segun
el contexto de los liceos. Sin embargo, no pareciera haber muchas diferencias entre los

valores de las medias, en la mayoria de los procesos cognitivos.

Para saber si hay diferencias estadisticamente significativas entre las respuestas de los
alumnos de los diferentes contextos, se aplicé una prueba ANOVA de comparaciéon de
medias. La informacién obtenida se presenta en la Tabla 28"

Tabla 28: ANOVA para la comparacion de medias de los procesos cognitivos de las tareas
que dicen hacer los estudiantes segun el nivel sociocultural. Datos entre grupos.

Suma de Media = si

cuadrados cuadratica g
Entre

Recordar grupos 1,414 2 , 707 1,677 ,190

Aplicar ~ Entre 3,222 2 1611 3212 043
grupos

Justificar  CNU€ 4838 2 2419 3545 031
grupos

Relacionar ~ CNire 1,155 2 578 742 478
grupos

Valorar Entre , 704 2 ,352 462 ,631
grupos

Inventar ~ Cnire 6,892 2 3446 2926 056
grupos

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

12 Aqui se presentan los datos de la prueba ANOVA referidos a la comparacién de medias entre grupos. La
informacion completa se incluye en la Tabla 35 en el Anexo 7.
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Por la informacion proporcionada en la Tabla 28 se puede observar que las tareas que
presentan diferencias estadisticamente significativas por nivel sociocultural son las de aplicar
y las de justificar, ya que ambas tienen un p valor menor a 0,05. Para conocer entre qué
grupos se presentan estas diferencias, se hizo una prueba post-hoc HSD de Tukey. La

informacion se presenta en la Tabla 36, incluida en el Anexo 7.

Por la informacion proporcionada por la Tabla 36 se puede concluir que en las tareas de
aplicacion, la diferencia entre las respuestas de los alumnos de liceos de nivel sociocultural
bajo y medio son estadisticamente significativas, en cuanto los alumnos de contexto bajo
declaran hacerlas con menor frecuencia que los otros. Por otra parte, en cuanto a las tareas
que implican la justificacion de procedimientos y de respuestas, la Tabla 36 muestra que la
diferencia observada entre los alumnos de contexto bajo y los de alto también son
significativas, en cuanto los Ultimos declaran hacer estas tareas con mayor frecuencia que los

de nivel bajo.

En sintesis, y teniendo en cuenta las categorias de procesos cognitivos definidos en el
apartado 2.2.2, los estudiantes consideran que las tareas que aparecen con mayor frecuencia
en las evaluaciones escritas son las de aplicacion, seguidas de las de comprension. En forma
paralela, las tareas que los alumnos perciben que deben realizar con menor frecuencia son las
de memoria. Analizando posibles hipétesis de asociacion entre las tareas que perciben los
estudiantes que deben realizar y el contexto del liceo, se encontrd que en los centros de nivel
medio los alumnos consideran que se les plantean mas tareas de aplicacion que a sus pares del
nivel sociocultural bajo. Asimismo, los estudiantes de liceos de nivel bajo perciben que deben
realizar actividades que implican la justificacién de procedimientos con menor frecuencia que

los que asisten a centros de contexto alto.

4.1.3.5 Percepciones de los estudiantes sobre la construccion de la calificacién
Para conocer la percepcion de los alumnos sobre la manera en que el docente de Matematica

construye su calificacion, se elaboré una pregunta cerrada con 11 items y una escala con

cuatro valores (casi nunca, pocas veces, frecuentemente, casi siempre), consultando acerca del
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peso que los estudiantes consideran que el docente asigna a distintos factores, para construir
sus calificaciones. Estos factores fueron (1) el resultado de los escritos, (2) el resultado de la
prueba semestral, (3) la participacion en clase, (4) los deberes, (5) el comportamiento en
clase, (6) los orales, (7) el trabajo en clase, (8) los trabajos en equipo, (9) que la cuadernola

estuviera completa, (10) la asistencia a clase, (11) el esfuerzo.

Teniendo en cuenta las respuestas de los estudiantes que aludian a “frecuentemente” y “casi
siempre” para cada uno de los factores consultados, se calcularon los porcentajes

correspondientes. Con esta informacion se construyo la Tabla 29.

Tabla 29: Percepciones de los estudiantes acerca de qué tienen en cuenta los docentes al
asignar calificaciones (porcentajes de respuestas frecuentemente y casi siempre)

Prueba Tr. Tr.
Sem. Clase Equipo

79,39% 78,79%  78,79% 53,33%  82,42%  56,36% 83,03% 4242% 4121%  74,55% 89,7%

Escritos Partic.  Deberes Comport.  Orales Cuad. Asist. Esfuerzo

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

Las respuestas de los alumnos reflejan que el factor con mayor peso es el esfuerzo (89,7%),
seguido del trabajo en clase (83,03%) y el comportamiento (82,42%). Cabe destacar que los
estudiantes no consideran las evaluaciones escritas puntuales (mensuales o semestrales) ni la
participacién en clase como factores tan relevantes como los anteriores, a la hora de que los

docentes les compongan sus calificaciones.

En forma paralela, los alumnos manifiestan que los factores de menor peso en el momento de
construir las calificaciones de Matematica son que la cuadernola esté completa (41,21%) vy el

trabajo en equipo (42,42%), sequidos de las tareas domiciliarias (53,33%).

Por otra parte, a los efectos de hacer una comparacién de las percepciones de los estudiantes
acerca de los como se construyen sus calificaciones en matematica que considere todas las
opciones de respuesta, se calcularon otros parametros estadisticos. Estos parametros se
representan en la Tabla 30, y para su procesamiento, se considerd “casi nunca” como 1,

“pocas veces” como 2, “frecuentemente” como 3 y “casi siempre” como 4.
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Tabla 30: Valoracion promedio de los estudiantes acerca de los factores que tienen en cuenta
los docentes al asignar calificaciones

Factores para la construccion de la calificacion

Escritos Psrgﬁ?.a Partic. Deberes Comport. Orales C-:—e;ée E[Z;I;JI}.pO Cuad. Asist. Esfuerzo

Vélido 162 159 163 160 163 161 161 161 163 163 162

Perdidos 3 6 2 5 2 4 4 4 2 2 3
Media 3,12 3,15 3,17 2,62 3,27 2,59 3,32 2,37 2,28 3,01 3,46
Mediana 3 3 3 3 3 3 3 2 2 3 4
Moda 3 3 4 3 4 3 4 2 2 3 4
E;Z‘égaacrié” 754 836 879 964 794 997 786 941 1038 868 773
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Maximo 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
Coef. De
variacion 0,241 0,265 0,277 0,368 0,243 0,385 0,237 0,397 0456 0,288 0,223

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

En la Tabla 30 se pueden constatar tendencias similares a las observadas a partir de la Tabla
29. Segun las percepciones de los alumnos, sus docentes construyen las calificaciones de
matematica asignando mayor peso al esfuerzo (x = 3,46, M = 4.). Cabe destacar que ademas,
el esfuerzo es el valor con menor coeficiente de variacion (cv = 0,223). Esta informacion
implica que es el factor que los estudiantes consideran que los docentes hacen pesar mas en la
construccidn de las calificaciones, y ademas que es el factor sobre el que hay mayor acuerdo
entre los estudiantes. En segundo lugar, los estudiantes eligieron el trabajo en clase (X = 3,32,
M = 4) y el comportamiento (x = 3,27, M = 4), como los factores que los docentes mas

tienen en cuenta para calificarlos.

En forma paralela, los estudiantes perciben que los factores que sus docentes tienen menos en
cuenta a la hora de calificarlos son que la cuadernola esté completa (x = 2,28, M = 2) y el
trabajo en equipo (x = 2,37, M = 2). Cabe destacar que las mayores dispersiones en las
respuestas de los estudiantes coindicen con estos factores. Esto podria implicar que aunque
son las opciones que en promedio son menos consideradas por los alumnos, no hay

demasiado acuerdo en estas opiniones.

A partir de la informacion proporcionada por la Tabla 30 se puede concluir que dos de los tres

factores que los alumnos consideran con mayor peso a la hora de que el docente construya su
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calificacion no estan relacionados necesariamente con el desempefio: el esfuerzo y el
comportamiento. Estos hallazgos se alinean con los resultados obtenidos en INEEd (2015),
donde se expresa que las respuestas predominantes de los estudiantes acerca de los aspectos
mas valorados por los docentes a la hora de calificar son la conducta (91,2%) y el esfuerzo
(88,2%). Del mismo modo, en dicho estudio el tercer factor que los estudiantes de media
consideraron mas relevante era el trabajo en clase (83,6%), mientras que en la presente
investigacion el trabajo en clase también estd entre los tres factores mas elegidos por los

estudiantes.

En forma paralela, en el estudio realizado por Ravela et al. (2014) en tercer afio de media en
cuatro paises de América Latina se observo que los estudiantes perciben como mas relevante
el comportamiento a la hora de que los docentes construyan sus calificaciones, seguido por un
promedio de distintas calificaciones registradas. A su vez, en dicha investigacion se encontrd
que Uruguay es el pais en el que los estudiantes otorgan menor relevancia a los resultados de

las pruebas escritas, entre los cuatro paises considerados en la investigacion.

Relacién entre la percepcion de los estudiantes acerca de la construccion de la

calificacion y el nivel sociocultural

Con el fin de analizar si existe una relacion entre la concepcién de los estudiantes acerca de
como se construyen sus calificaciones y el nivel sociocultural, se presenta la informacion de
la Tabla 31, en la que se presenta la media aritmética de las respuestas de los alumnos para
cada factor, segun el nivel sociocultural. Cabe recordar que las opciones de respuesta

consistian en una escala Likert del 1 al 4, donde 1 es “casi nunca” y 4 es “casi siempre”.

Tabla 31: Valoracion de los estudiantes acerca de los factores que tienen en cuenta sus
docentes en la construccién de sus calificaciones segun nivel sociocultural

NSC  Escritos Prueba Partic. Deb. Comp.  Orales . Tr. Cuad. Asist. Esf.
Sem. Clase  Eq.

Bajo 2,84 3,00 3,20 2,60 3,40 25 336 282 273 3,00 3,51
Medio 3,20 3,10 3,18 2,71 3,15 257 340 211 223 320 3,54
Alto 3,28 3,37 3,13 2,50 3,32 265 315 233 191 274 3,30

Total 3,12 3,15 3,17 2,62 3,27 259 332 237 228 301 3,46

Fuente: Elaboracién propia a partir de las respuestas de los estudiantes
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De la Tabla 31 se puede observar que en los liceos de nivel bajo, los alumnos perciben que el
factor que mayor peso tiene en la construccion de la calificacion de matemaética es el esfuerzo,
seguido del comportamiento. En estos liceos, los estudiantes consideran que el factor con
menor incidencia en su calificacion son los orales. Por su parte, en los liceos de nivel medio
también es el esfuerzo el factor con mayor frecuencia, seguido del trabajo en clase y la
asistencia, con igual promedio. El trabajo en equipo es el factor con menor peso promedio
para los alumnos de estos liceos. En los liceos de nivel alto, los estudiantes consideran que el
factor con mayor peso es el resultado de la prueba semestral, seguido del comportamiento, el
esfuerzo y el resultado de los escritos. Para estos alumnos, igual que para los que asisten a
liceos de nivel medio, el factor con menor peso promedio es el trabajo en equipo.

Para analizar si las diferencias detectadas son estadisticamente significativas, se realiz6 una

prueba ANOVA. La informacién obtenida se muestra en la Tabla 32*.

Tabla 32: ANOVA para la comparacion de medias de los factores que inciden en la
calificacion para los estudiantes, segun el nivel sociocultural del liceo. Entre grupos.

Suma de al Media F Sig.
cuadrados cuadrética
Escritos  Entre grupos 5,001 2 2,500 4595 011
Prueba  Entre grupos 3,370 2 1,685 2,457  ,089
Sem.
Particip.  Entre grupos ,136 2 ,068 ,087 ,916
Deberes  Entre grupos 1,241 2 ,620 ,665 ,516
Comport.  Entre grupos 1,814 2 ,907 1,447 238
Orales  Entre grupos ,255 2 ,128 ,127 ,881
Tr. Clase  Entre grupos 1,799 2 ,899 1464 234
Tr. Entre grupos 13,963 2 6,982 8,640 ,000
Equipo
Cuad. Entre grupos 15,723 2 7,861 7,918 ,001
Asist. Entre grupos 5,800 2 2,900 3,994 ,020
Esfuerzo  Entre grupos 1,632 2 ,816 1,371 257

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

3 Aqui se presentan los datos de la prueba ANOVA referidos a la comparacién de medias entre grupos. La
informacion completa se incluye en la Tabla 37 en el Anexo 7.
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Por la informacion mostrada en la Tabla 32, los factores que presentan diferencias
significativas segun el contexto de los centros son los escritos (p=0,011), los trabajos en
equipo (p=0,00), que la cuadernola esté completa (p=0,001) y la asistencia a clase (p=0,02).
Para analizar entre qué estudiantes se manifestaron estas diferencias, se realiz6 una prueba

post-hoc HSD de Tukey. La informacion se presenta en la Tabla 38, incluida en el Anexo 7.

Segun la informacion presentada en la Tabla 38, se puede concluir que los alumnos de los
liceos de nivel sociocultural bajo perciben que el resultado de las evaluaciones escritas tiene
un peso menor al que le asignan los estudiantes que asisten a liceos de nivel medio y alto. Del
mismo modo, se puede afirmar que en los centros de contexto bajo los alumnos consideran
que los trabajos en equipo y tener la cuadernola completa tienen mayor peso que sus pares de
los liceos de nivel medio y alto, en la construccion de sus calificaciones. Por otra parte, se
comprob6 una diferencia entre el peso que le asignan los estudiantes de contexto medio y alto
a la asistencia a clase, en cuanto los primeros lo consideran de mayor relevancia que los

segundos, a la hora de que los docentes construyan sus calificaciones.

En sintesis, los estudiantes consideran que, para construir sus calificaciones de Matematica,
los docentes ponen més peso en el esfuerzo, el trabajo en clase y el comportamiento, que en
otros factores. En forma opuesta, los criterios que tienen menor relevancia, segun los

alumnos, son tener la cuadernola completa y el trabajo en equipo.

Si se distinguen las opiniones de los estudiantes segin el nivel de los liceos, se puede
observar que tener la cuadernola completa y el trabajo en equipo tienen mayor peso en las
calificaciones de los alumnos que asisten a centros de contexto bajo que en las de sus pares de
contexto medio y alto. En forma inversa, en los liceos de menor capital cultural los
estudiantes perciben que se le otorga menor relevancia a los resultados de las evaluaciones

escritas que los que asisten a centros de nivel medio y alto.
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¢ Como perciben los estudiantes que son evaluados en Matematica?

Para complementar la informacion obtenida a través de la pregunta cerrada e indagar acerca
de la percepcion de los estudiantes sobre cuales son los aspectos que consideran importantes
para tener una buena calificacion en matematica, se incluyé en el cuestionario una pregunta
abierta en la que tenian que enumerar los tres aspectos mas relevantes. Debido a la variedad
de respuestas a esta pregunta, se agruparon los codigos de esta pregunta abierta teniendo en
cuenta la agrupacion de categorias realizada en INEEd (2015) respecto a una pregunta similar

en el cuestionario a los alumnos.

En la Figura 35 se presentan las categorias de respuesta, ejemplos de respuestas de estudiantes
para cada una de éstas, y las agrupaciones de categorias adaptadas de INEEd (2015). A su
vez, para cada ejemplo de respuesta de los estudiantes se explicita si fue la respuesta

mencionada en primer, segundo o tercer lugar.

Figura 35: Categorias y ejemplos de respuestas de estudiantes sobre los factores mas
relevantes para tener una buena calificacion

Categorias Categorias de Ejemplos de respuestas de estudiantes
agrupadas respuesta
Comportarse / “Tener buen comportamiento”
Portarse bien (Estudiante 106, Liceo G, Respuesta 1)
Aspectos .,
comportamentales  PreStar atencion g oo atencion en clase” (Estudiante
J Al 101, Liceo G, Respuesta 1)
Concentrarse ' ’
Trabajar en “Trabajo en clase” (Estudiante 165,
clase Liceo J, Respuesta 2)
Participar “Particip?lr en clase” (Estudiante 130,
Liceo C, Respuesta 1).
Asistencia “Asistir a clases” (Estudiante 13, Liceo
A, Respuesta 1).
Actitud / “Sacarse todas las dudas con la
Aspectos profesora” (Estudiante 60, Liceo E,

actitudinales Preguntar dudas

Cuaderno
completo

Responsabilidad

Esfuerzo

Respuesta 3)

“Tener el cuaderno al dia” (Estudiante
140, Liceo C, Respuesta 1)
“Compromiso” (Estudiante 70, Liceo
E, Respuesta 1)
“Esforzarte en lo que propone el
profesor” (Estudiante 87, Liceo F,
Respuesta 3)
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Estudiar

Repasar /
Practicar /
Actitud frente al ~ Hacer ejercicios
conocimiento
Pensar
Aprender /
Entender /
Comprender
Deberes / Tarea

domiciliaria

Tareas
domiciliarias

Actitudes frente a Coi s

los comparieros y

“Estudiar frecuentemente” (Estudiante
68, Liceo E, Respuesta 2)

“Repasar ejercicios dados” (Estudiante
77, Liceo F, Respuesta 2)

“Razonar” (Estudiante 33, Liceo D,
Respuesta 1)

“Aprender los temas” (Estudiante 19,
Liceo B, Respuesta 2)

“Traer y hacer deberes” (Estudiante 41,
Liceo D, Respuesta 1)
“Ayudar a los que no entienden o que
me ayuden” (Estudiante 118, Liceo H,
Respuesta 3)

“No hablar mal hacia ningtn

o cogut RSB compafiero y docente” (Estudiante 85,
Liceo F, Respuesta 2)
Instancias . “Sacar los escritos altos” (Estudiante
puntuales de Escritos ;
S A 159, Liceo J, Respuesta 1)
evaluacion
“Mejorar la prolijidad” (Estudiante
Prolijidad Prolijidad 121, Liceo H, Respuesta 2)
Temas propios de  Temas propios  “Saber hacer los calculos de +, -, : y X”
la disciplina de la disciplina  (Estudiante 146, Liceo I, Respuesta 2)
Buen
Rendimiento rendimiento / “Sacarte _buenas notas” (Alumno 18,
Buena Liceo B, Respuesta 2)
calificacién

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes y de las categorias
construidas en INEEd (2015)

A partir de la primera respuesta proporcionada por los estudiantes se confecciono la Tabla 33,
en la que se presenta el porcentaje de respuestas aludiendo a cada categoria en particular, asi

como también los porcentajes de respuestas correspondientes a las categorias agrupadas.

Tabla 33: Distribucién porcentual de las respuestas de los estudiantes respecto a los aspectos
relevantes en la construccién de su calificacion, por categoria y por categorias agrupadas
(mencionados en primer lugar)

Categorias . . Porcentaje
Categorias Porcentaje

agrupadas agrupado

Aspectos Comportarse / Portarse 6,3% 33,3%

comportamentales bien

'* Cabe destacar que en la categorizacion de INEEd (2015) se incluyen los orales como otra instancia puntual de
evaluacién. Sin embargo, al no haber respuestas que aluden a dicha categoria, no se incluy6 la misma en la

Figura 35.
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Prestar atencion /

0
Atender / Concentrarse ok
Trabajar en clase 57%
Participar 6,3%
Asistencia 3,1%
Aspeptos Actitud / Preguntar 1.3% 18.9%
actitudinales dudas
Cuaderno completo 0,6%
Responsabilidad 1,3%
Esfuerzo 0,6%
Estudiar 12,6%
Repasar / Practicar / 1.3%
Actitud frente al Hacer ejercicios ’ 20.8%
conocimiento Pensar 2,5% ’
Aprender / Entender / 4,4%
Comprender
Tareas domiciliarias Debergs'/ 'Ta}rea 3,1% 3,1%
domiciliaria
Actitudes frente a
los comparnieros y el Comparierismo 0,6% 0,6%
docente
Instancias pun_tyales Escritos 5.7% 5,7%
de evaluacion
Temas_pr_op!os de la Temas_pr_op!os de la 17% 17%
disciplina disciplina
Otros Otros 0,6% 0,6%
Total 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes

Si se consideran las categorias simples de respuesta el 27% de las mismas corresponden a
prestar atencion y concentrarse en clase. Este porcentaje un poco mayor al doble del
porcentaje de respuestas aludiendo al estudio (12,6%). A su vez, el 17% de los estudiantes
respondio haciendo referencia al dominio de tematicas propias de la disciplina. Por otra parte,
cabe destacar que el porcentaje de respuestas que consideran como relevante las evaluaciones
escritas coincide con el de respuestas que mencionan el trabajo en clase (5,7%). Llama la
atencion que estos porcentajes son menores que los de las respuestas referidas al
comportamiento (6,3%). La relevancia que los estudiantes perciben que se le otorga al

comportamiento coincide con la de la participacion en clase (también 6,3%).
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En la Figura 36 se presenta un grafico con la distribucion porcentual de las respuestas de los

estudiantes, agrupadas por categorias.

Figura 36: Grafico de la distribucion porcentual de las respuestas de los estudiantes por
categoria, sobre los factores que inciden en una buena calificacion (mencionados en primer

lugar)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de las respuestas de los estudiantes

Considerando las categorias agrupadas, predominan las respuestas que hacen referencia a los
aspectos comportamentales tales como la conducta y la atencion (33,3%), seguidas de los
factores relacionados con la actitud frente al conocimiento —estudiar, practicar- (20,8%). En
tercer lugar se encuentran las respuestas que aluden a aspectos actitudinales (18,9%) como
trabajar y participar en clase, preguntar en caso de dudas y tener una buena asistencia, entre

otras.
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Los hallazgos de esta investigacion presentan algunas diferencias y similitudes de las
conclusiones planteadas en INEEd (2015) para una pregunta similar que se les formul6 a los
estudiantes. En dicho estudio se habia encontrado que los aspectos comportamentales, en
educacion media, también correspondian a un 33% de las respuestas. Sin embargo, cabe
mencionar que en INEEd (2015) las respuestas referidas a la conducta alcanzaban casi el 28%
de las respuestas, y el 5% restante correspondia a prestar atencion. En el caso de la presente
investigacion, las respuestas de los estudiantes indican una relacién inversa: el 27% de las
respuestas corresponden a la atencion en clase, mientras que el 6% restante da cuenta de la
conducta. Por otra parte, en dicho estudio se habia encontrado que en Educacion Media
predominaba la relevancia otorgada a estudiar, con un 38,4% de las respuestas mencionadas,
y la actitud frente al conocimiento (que involucra el estudio, el aprendizaje, repasar, etc,)
alcanzaba el 39,4%. En la presente investigacion, la actitud frente al conocimiento logra un
20,8% de las respuestas, y las respuestas que dan cuenta de la relevancia otorgada al estudio a
la hora de la construccidon de su calificacion, este porcentaje se reduce al 12,6%.

En cuanto a la relevancia otorgada a las tareas domiciliarias y al trabajo en clase, los
resultados obtenidos en esta investigacion son similares a los del INEEd. Sin embargo, otra
diferencia radica en que en dicho estudio se encontré una proporcién menor de respuestas
relativas a la importancia de las evaluaciones escritas (1,8%) que en la presente investigacion
(5,7%).

Una posible justificacion para las diferencias encontradas entre el estudio del INEEd (2015) y
esta investigacion podria estar relacionada con la diferencia del grado en el que se aplico el
cuestionario a los estudiantes. Mientras que en dicho estudio se analizaron las percepciones de
los estudiantes de primer afio de educacion media, en la presente investigacion se
consideraron estudiantes de tercer afio. En este marco, tiene sentido considerar que las
evaluaciones escritas tengan mayor influencia en la calificacion a medida que se avanza en la
escolaridad. En la misma linea, también se podria interpretar la distribucion invertida entre el
comportamiento y la atencion o concentracion, en referencia a procesos de los estudiantes

referidos al grado.
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Cabria reflexionar acerca de las diferencias encontradas en los porcentajes relativos a la
importancia del estudio para tener una buena calificacion. Esta distancia podria interpretarse
en el marco de que los estudiantes de tercer afio hayan puesto el énfasis en tematicas propias
de la disciplina, que podrian corresponderse con los alumnos que en primer afio hayan elegido

el estudio como el factor mas relevante.

En sintesis, en lo referente a la construccion de sus calificaciones, los estudiantes perciben
que los docentes de matematica consideran insumos provenientes de distintos dispositivos, y
no Unicamente las evaluaciones escritas puntuales. En particular, los aspectos
comportamentales (como prestar atencion y tener buena conducta), los relacionados con el
estudio y la ejercitacion y los aspectos actitudinales (como el trabajo y la participacion en
clase, el esfuerzo, etc.) son los aspectos que, para los estudiantes, los docentes consideran mas
relevantes a la hora de construir las calificaciones en matematica. Estas percepciones
coinciden en gran medida con los discursos de los docentes sobre cdmo construyen las

calificaciones, tal como se vera en el apartado siguiente.

A su vez, cabe destacar el lugar privilegiado que los estudiantes otorgan al manejo de
conceptos propios de la disciplina para tener una buena calificacion. Aunque en algunos
testimonios de los alumnos se puede observar que los conceptos propios de la disciplina
enfatizan ciertas habilidades relativas al pensamiento matematico, en su gran mayoria los
estudiantes mencionan contenidos programaticos de la disciplina tales como Pitagoras,
Sistemas de ecuaciones, Geometria, Teorema de Thales, etc.

4.1.4 El discurso de los docentes

Para analizar las entrevistas a los docentes, primero se desgrabaron las 10 entrevistas y luego
se cargaron en el software ATLAS.ti 7. Las mismas fueron codificadas con el criterio
inductivo-deductivo (Mejia Navarrete, 2011). Esto implico que se habian establecido ciertos
codigos a priori en funciéon de las preguntas que se formularon a los docentes y de las
categorias conceptuales definidas, pero que también se elaboraron nuevas categorias que se
desprenden de los discursos de los docentes. Los cddigos utilizados se presentan en el Anexo
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8. En la Tabla 34 se presenta la cantidad de docentes por nivel sociocultural y por tamafio del

liceo.

Tabla 34: Cantidad de docentes en la muestra segun el nivel sociocultural y el tamafio del
liceo

Tamario del liceo

Nivel socio cultural _ -
Chico Mediano Grande Total

Bajo 1 1 1 3
Medio 0 1 3 4
Alto 1 2 0 3
Total 2 4 4 10

Fuente: Elaboracion propia a partir de la muestra

Cabe destacar que no se registrd informacion sociodemogréfica de los docentes tales como
antigiedad en la docencia, edad, sexo, cantidad de centros o grupos en los que trabaja, por
ejemplo. Las preguntas de la entrevista estuvieron, en cada caso, centradas en su trabajo con
el grupo de estudiantes incluido en la muestra, en el liceo por el que dicho docente fue
convocado a participar de la investigacion. Como fue planteado en el apartado metodoldgico,
con la finalidad de preservar la identidad de los docentes los mismos fueron identificados con

las letras A-J, en concordancia con las letras asignadas a cada centro.

Resultados obtenidos

Tal como se mencioné anteriormente, las entrevistas estuvieron centradas en tres bloques de
preguntas. En el primero se consultd acerca de la concepcién de evaluacién de aprendizajes
del docente, para qué y cdmo evalua a sus alumnos. El segundo bloque de preguntas refiri6 al
proceso de calificacion de los estudiantes para el boletin, y el tercero al proceso de
elaboracion y calificacion de propuestas de evaluacion escritas proporcionadas por cada

docente. Este esquema de preguntas fue tomado de Ravela et al. (2014) e INEEd (2015a).
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4.1.4.1 ; Qué entienden por evaluacion de aprendizajes los docentes de matematica de 3°
de liceo?

Al consultarles a los docentes qué es lo primero que piensa cuando le hablan de “evaluacion
de aprendizajes”, la mayoria de ellos vincula esta tarea con uno de sus objetivos. Es decir,
responden aludiendo a para que evallan. Particularmente, muchos de ellos hacen referencia a

la evaluacion como un instrumento para conocer los avances logrados por los estudiantes.

Para saber hasta donde lleg6 cada uno. (...) Evaluo qué es lo que avanzd cada uno,

porque en realidad como que tienen... como muy distintos niveles. (Docente B)

Como, cuénto, cuanto le llevd, el tiempo, no todos tienen sus tiempos. Te parece
que internalizé todo el conocimiento y en cambio entendié una parte, si esa parte es
lo mas importante que tl querés de ese concepto o se quedo con lo superficial del
concepto. (Docente H)

A su vez, varios de estos docentes también vinculan la evaluacion como una estrategia para
saber en qué modo los alumnos se han apropiado de los conocimientos sobre el tema en

particular. Es decir, vinculan la evaluacién con los contenidos del curso.

Las evaluaciones que he propuesto son todas en base a temas. Entonces,
terminamos un tema y antes de pasar a otro, hacemos la evaluacion y ahi evalto el

tema puntual y también la manera de desarrollar los ejercicios. (Docente D)

Por otra parte, cabe destacar que a pesar de la relacion que establecen los docentes entre la
evaluacion y el proceso de aprendizaje o los contenidos del programa, en la mayoria de los
casos manifiestan una concepcion sumativa de la evaluacion. Es decir, implicitamente asocian

las evaluaciones con una calificacion.

De poder llegar a ver a un chiquilin, ver como trabaja y de ahi darle un nimero que
corresponde a lo que supuestamente yo entiendo que él aprendié o cuales son sus
conocimientos que adquirio en el curso. (Docente E)
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Mas aun, al preguntarles a los docentes si realizan actividades de evaluacién con fines
formativos, responden negativamente, y que “aprovechan todas las evaluaciones para

calificar”.

Yo diria que las aprovecho. Trato de aprovecharlas para que cada instancia -y mas
cuando queda algun registro- de ahi pueda... yo sacaria un insumo que luego se
convierta también en una nota o en una recomendacion, pero digo, en general si,

todo lo que ellos hacen trato de generarles una... (Docente E)

Por otra parte, resulta pertinente observar que cuando los docentes explicitan que califican
todas las actividades evaluativas que realizan, se “justifican” manifestando que en realidad
aprovechan las evaluaciones realizadas para cumplir con un requisito del sistema, asi como

también para motivar a los estudiantes a través de las calificaciones.

Porque considero que ellos siempre se incentivan con la nota. Todo a ellos les

3

parece que tiene que ser nota “;esto lo calificas? ;esto lo calificas?” Entonces

bueno, una motivacion. Me encantaria no hacerlo, pero ta. O sea, ver que sea
nomas que para ver si aprendieron o no aprendieron y reforzar. Y no, ellos estan
pendientes de que si los califico 0 no los califico. Incluso cuando pasan al pizarrén

ellos estan pendientes de si les pongo nota o no. (Docente A)

A través de este testimonio se puede observar que el docente manifiesta su interés por utilizar
la evaluacion como un instrumento para conocer el estado de los alumnos en el proceso de
aprendizaje, pero que, sin embargo, no quiere desperdiciar la oportunidad de incentivar a los

estudiantes con la calificacion, que les resulta motivador.

Del mismo modo, algunos docentes manifestaron que utilizan las evaluaciones para que los
alumnos estudien.
Es como que siempre es como una exigencia, porqgue ellos saben si tienen una
evaluacion, saben que van a estudiar. (Docente A)
La finalidad sumativa que la mayoria de los docentes le asigna a las evaluaciones coincide
con los hallazgos encontrados por Ravela et al. (2014), quienes mencionan que entre los
docentes uruguayos “aparece claramente la tension entre la concepcion de la evaluacion como

calificacion o medicion del alumno y aquella que la considera un proceso” (p. 32).
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El resultado encontrado es consistente con las conclusiones del INEEd (2015), que plantean
que los docentes de educacion media vinculan la palabra “evaluacion” preponderantemente
con el término “proceso”, seguido por los términos “escrito” y “calificacion”. Es decir, tanto
en los discursos de los docentes de la presente investigacion como en los antecedentes, se da
cuenta de las finalidades sumativa y formativa de la evaluacion, aunque la finalidad sumativa

subyace a todas las précticas evaluativas consideradas en este estudio.

Por otra parte, cabe mencionar que un docente entrevistado hizo alusion a devoluciones que le
hace a sus estudiantes con finalidad de que ellos sepan en qué lugar del proceso de

aprendizaje se encuentran, o bien para estimularlos.

O sea, calificacién numérica digamos no, conceptual digamos si, pero en la cortita,

LT3

en la de todos los dias, “bueno que bien que estas haciendo”, “bien vos”, “mal

vos”, “cambiar esto...”. (Docente F)

b

Asimismo, otro docente menciond que con sus estudiantes elaboran rubricas a principio de

afio, sobre las que van trabajando durante el curso.

Nuestra rabrica seria algo asi, no tiene notas, la idea de la rdbrica no es que tenga
una nota, la idea es que ellos, tengan un concepto que lo construimos entre los dos.
(...) Me dice “tengo tres 12, dos 6, -n0 me acuerdo- y algin 4 tengo”, “bueno

perfecto tenés eso, de éstos cuatro, ;qué te pondrias en resolucion?”’, entonces €l

9 <G,

me dijo “me pondria muy bueno” le digo “no, no estoy de acuerdo”, “;por qué no
estas de acuerdo?”, “a ver fijate cuadntos insuficientes tenés” y él solo llegod a

ponerse la cruz y yo coincidi. (Docente H)

Segun el docente, estas rabricas habilitan a que los estudiantes reflexionen acerca de qué
saben 0 no acerca de distintos temas que en el curso se consideran importantes. A su vez, el
hecho de que los estudiantes y el docente compartan sus valoraciones permite justificar de

algin modo las calificaciones asignadas posteriormente por el docente.
Por otra parte, varios de los docentes entrevistados manifestaron que la evaluacion es una

tarea que les resulta de gran complejidad. En algunos casos, especialmente mencionaron la

dificultad que les genera “traducir” desempefios en valoraciones.
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Que es muy dificil, es muy dificil, creo que hay que tener demasiadas cosas en
cuenta y realmente hay que trabajar mucho en forma individual, con cada chiquilin

segun sus caracteristicas. (Docente J)

En sintesis, los docentes entrevistados vinculan la evaluacion principalmente con la
asignacion de calificaciones, asi como también con el reconocimiento del grado de avance de
los estudiantes, o bien respecto a un tema en particular, o para ver como seguir interviniendo.
Asimismo, declaran que la evaluacion es una parte de su trabajo que les genera dificultad por

la subjetividad que implica.

Resulta relevante reflexionar acerca de la relacion entre las respuestas de los docentes y las de
los estudiantes en torno a la evaluacion de aprendizajes. Tal como se menciond en el apartado
4.1.3, los términos mas reiterados en los discursos de los alumnos fueron “Miedo”, “Nervios”
y “Prueba”, al consultarles acerca de qué entienden por “evaluacion en matematica”. ES decir,
los estudiantes relacionan la evaluacién en matematica predominantemente con sentimientos
de ansiedad, sentimientos negativos y con una evaluacion escrita. Por su parte, los docentes
también vinculan fuertemente la evaluacion con pruebas escritas (esto se profundizard mas en
el siguiente apartado sobre los instrumentos que utilizan los docentes para evaluar). Sin
embargo, los profesores también manifestaron que la evaluacion es una instancia de
conocimiento del grado de avance, y no parecieran haber considerado que estas situaciones
les generan a sus estudiantes el grado de estrés que los estudiantes manifiestan. Cabria
preguntarse acerca de si no seria necesario que los docentes reflexionaran mas acerca de las
practicas y experiencias evaluativas que producen estrés en sus estudiantes y, en
consecuencia, que generaran alternativas para disefiar instancias de evaluacion mas inclusivas

para todos sus estudiantes.

4.1.4.2 ¢Qué evaltan los docentes de matematica en 3° de liceo?

Al consultarles a los docentes acerca de qué es lo que evallan, en la mayoria de los casos
ellos vincularon el objeto de la evaluacion con los instrumentos que utilizan para la misma.
Esto coincide con lo descrito por el INEEd (2015), donde se explicitaba que “los profesores

también aluden por momentos de manera indistinta al objeto de sus practicas de evaluacion
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(qué evaluan) y al instrumento o descripcion de la estrategia que despliegan para dicho

propdsito (como evaluan)” (p. 47).

Ahora bien, en cuanto a qué es lo que evaltan, en los testimonios de los docentes se
identificaron dos tipos de respuestas. Unas de ellas, que aluden a aspectos del desempefio
escolar de indole académica, y otras respuestas que estdn relacionadas con aspectos
comportamentales. En cuanto a las respuestas referidas al desempefio académico, algunos
docentes mencionan el conocimiento en general como un objeto de la evaluacion. Sin
embargo, al analizar a qué se refieren con conocimiento, queda claro que implicitamente lo

vinculan a los saberes acerca de cada tema en particular.

En las pruebas puntuales evalio los conocimientos que trabajamos en la clase

basicamente. (Docente F)

Evallo por dos motivos, primero una de las formas que evallo es para ver como
adquirio e internalizo el conocimiento, la otra desgraciadamente es que te lo exige

el sistema. (Docente H)

Profundizando sobre en qué centran las evaluaciones, los docentes hacen referencia
principalmente a tres objetos de la evaluacion que son transversales a los distintos contenidos

programaticos: las habilidades, los procedimientos y la apropiacion de conceptos.

Cuando refieren a las habilidades, implicitamente los docentes hacen alusion a distintos
procesos cognitivos que los estudiantes tienen que poner en juego a la hora de resolver
situaciones. Es decir, mientras que algunos profesores hacen referencia a la habilidad de
visualizar distintas formas de representar funciones, otros aluden a la modelizacion

matematica o a la forma en la que justifican sus procedimientos, entre otras.

Una de las cosas que no te dije que trabajamos también, es en el Geogebra, porque
ellos visualizan mucho, trabajamos mucho en el Geogebra. Porque cuando
empezamos con este tema empezamos a Vver diferentes funciones y esas funciones
ellos ven los dibujos, las representaciones y entonces en esas representaciones ahi
es con la que nos quedamos depende el formato que tenga. Y después quiero que lo

vean y que no hagan las cosas nomas como loquitos haciendo cuentas. (Docente A)
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De lo que hemos trabajado a veces se pone algin problema de letra, como para ver
como lo razonan, si son capaces de traducirlo al lenguaje matematico o no, y en

base a eso también enfatizar en la clase y trabajar. (Docente D)

En las actividades que propongo sus razonamientos, la construccion, como deducen

cosas, eso es lo que yo més evalto. (Docente I)

Resulta relevante resaltar que todos los testimonios identificados acerca de las distintas
habilidades evaluadas dan cuenta de procesos cognitivos que refieren todos a las tareas
definidas como de comprension. Es decir, més alla de que los docentes dicen proponer a sus
estudiantes actividades que abarcan distintos procesos cognitivos de orden superior a los
incluidos en las actividades de memoria y de aplicacion, no se constato en sus testimonios que

hicieran referencia a tareas de valoracion o de creacién.

La importancia que dicen dar los docentes a la realizacion de evaluaciones centradas en las
habilidades matematicas, y en particular en distintos procesos cognitivos de comprension, es
consistente con las tareas que proponen a los alumnos en las evaluaciones escritas. Tal como
se mencion6 en el apartado 4.1.2, la mayor proporcion de las actividades analizadas
corresponden a tareas de comprension, tales como manejar distintas representaciones de las
funciones, modelizar algebraicamente situaciones que son dadas en lenguaje natural o
justificar procedimientos realizados. Sin embargo, la percepcién de los estudiantes difiere de
lo que plantean los docentes. Mientras que para estos Ultimos sus practicas de evaluacién se
centran principalmente en el desarrollo de habilidades de comprension tales como las
explicitadas en el parrafo anterior, los alumnos perciben que sus profesores ponen mas énfasis
en tareas que exigen la aplicacion de procedimientos rutinarios, lo que se presento en el
apartado 4.1.3.

Por otra parte, un docente alude a la evaluacion de habilidades en un sentido mas amplio, y no

necesariamente matematico.

Mas alld de que vos sepas 0 no sepas los contenidos de matemaéticas, para mi lo
importante es que vos aprendas, -no sé si llamarle habilidades pero...- vamos a

decirle habilidades, que sirvan para la vida, que para mi es algo fundamental y es
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algo que es la matematica, el poder... cuando tengo un problema, analizarlo,
buscarle una solucion, ver si sirvid o si no, si no sirvié buscar otra, e ir asi
(Docente F).

A su vez, un docente explicito que en las evaluaciones se centra tanto en las habilidades de los

estudiantes como en los procedimientos que aplican.

Capaz que siempre... capaz que le termino dando méas importancia a las habilidades

y a los procedimientos (Docente B).

Este testimonio refleja una de las complejidades de la evaluacion de aprendizajes, que radica
en la importancia de incluir, en las evaluaciones, actividades que permitan dar cuenta de

distintas dimensiones del conocimiento matematico.

Ahora bien, en cuanto a los docentes que manifiestan evaluar procedimientos, se interpreta la
importancia que le otorgan a que los estudiantes conozcan el procedimiento que permite

obtener ciertas soluciones, aunque no necesariamente lo hagan sin cometer errores.

Evallo el procedimiento de los alumnos, no solamente el que lleguen -si es un
sistema de ecuaciones- a la solucion correcta, no, de repente ellos se equivocaron
en un signo y ese signo le acarre6 que llegd a otra solucién, pero todo el
procedimiento esta bien; entonces yo lo que mas evallo es eso, que esté bien hecho

el procedimiento y no tanto que llegue sin error al final (Docente C).

En cuanto a quienes manifiestan evaluar conceptos, un profesor explicit6 la relevancia que le
proporciona a que los estudiantes recuerden lo que se dijo en clase. Mas aun, explicité que
siempre incluye en sus evaluaciones actividades del tipo verdadero o falso para comprobar en

qué medida los estudiantes conceptualizaron definiciones o propiedades.

Generalmente pongo verdadero o falso para reafirmar conceptos, o0 sea para yo
evaluar los conceptos y después bueno la parte mas de ejercicios y eso. Pero
siempre, la parte de verdadero o falso son cosas que son repito y repito en la clase,
son cosas mas de conceptos. Y si, después ejercicios parecidos a los que hicimos

en clase. (Docente I)

117



Por otra parte, tal como se mencion6 anteriormente, muchos docentes hicieron referencia a
aspectos comportamentales, cuando se les consultd acerca de qué es lo que evaluaban de sus
estudiantes (aun en proporcion mayor a los que aludieron a aspectos académicos). Este
resultado es consistente con los hallazgos del INEEd, donde se explicitd que “la perspectiva
vertida por los docentes de educacion media presenta un particular énfasis en la consideracion
de aspectos comportamentales a la hora de evaluar los aprendizajes de los estudiantes” (2015,
p. 47). En particular los docentes incluidos en el estudio realizado por el INEEd otorgan

mayor relevancia a elementos tales como la actitud en clase, el respeto y la conducta.

En especial, la mayoria de los docentes menciond que evalda la actitud.

Si, para mi la actitud es fundamental, no es lo Unico obviamente ;no? porgque una
actitud maravillosa con un chiquilin que no aprende absolutamente nada, no lo

puedo promover, pero eso es una de las cosas a tener en cuenta. (Docente J)

La actitud, yo creo que si. Porque como trabajan en equipo, porque pasa lo
siguiente, faltan mucho, entonces los equipos estdn formados por uno que yo sé
que es el fuerte y otro que es el mas débil (...) y eso lo valoro mucho porque logro

gue todos se pongan a la par en actitud y eso es importante. (Docente H)

A su vez, algunos vinculan la actitud con el esfuerzo o con la responsabilidad:

Ellos tienen muy seguido tareas domiciliarias, en realidad yo después, por ejemplo,
con el tema de las tareas domiciliarias, lo que evalué mas que nada es un tema de
responsabilidad, de actitud frente al trabajo, la tarea sali6 mal, no me importa, la

hiciste, te preocupaste (Docente J).

También se encontraron testimonios en los que se menciona que el docente evalia un
conjunto de cosas, entre ellas la actitud y la conducta, proporcionando ejemplos particulares

que considera relevantes:

Para mi la evaluacion abarca tanto la parte de la clase, los orales, la parte de los
escritos, la parte de las tareas domiciliarias, el pasar al pizarron, la conducta del
alumno y las... digamos que las cosas minimas como... yo evalto la... no te voy a

decir la persona, no es la persona, pero hasta lo minimo de decir: el chiquilin llega
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en hora o se va, sale sin autorizacion de una clase o cosas asi, que uno no... me

parece que no tiene que pasar ya en un tercer afio. (Docente C)

Por otra parte, a diferencia de lo encontrado en los testimonios anteriores, un docente
explicitd que la evaluacion que hace de las cuestiones actitudinales no esta relacionada con la

conducta, sino con aspectos que aporten al conocimiento relativo a la asignatura.

Pero no lo actitudinal por portarse bien y no molestar, sino que si yo soy bueno en
algin tema que enriquezca... que pueda aportarle algo a los demés (Docente B).

En sintesis, los docentes manifiestan que al evaluar tienen en cuenta tanto aspectos
académicos como los conocimientos, las habilidades, procedimientos y conceptos como
aspectos comportamentales como la actitud, el esfuerzo y la conducta. Tal como se menciond
anteriormente, estos hallazgos se encuentran relacionados con las conclusiones obtenidas por

el INEEd (2015) en 1° de liceo en Uruguay y por Ravela et al. (2014), también en Uruguay.

4.1.1.1. ;Como evaltan y califican los docentes de matematica de 3° de liceo a sus

estudiantes?

En lo que refiere a los instrumentos y estrategias de evaluaciéon y calificacion de los
estudiantes, la mayoria de los docentes manifestd privilegiar el trabajo en clase por sobre los

otros instrumentos.

Lo de la clase me refiero al trabajo que ellos hacen todos los dias diariamente, para
mi es mas importante que el dia del escrito, en mi criterio. Porque de repente si
ellos el dia del escrito no te pudieron estudiar, por un x motivo, no te pudieron
repasar, capaz que sacan un 3 en un escrito, pero y si todo el mes estuvieron
trabajando bien; vos decis: “bueno, ;quién pasa a hacer tal ejercicio?”, te levantan

siempre la mano, siempre quieren pasar, te traen el cuaderno. (Docente C)
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Pero a los que veo que realmente estan trabajando, que me vienen con el cuaderno
a consultar a ver si esta bien, a ver los errores, bueno a esos, llevan su calificacion

en la libreta™. (Docente G)

Yo los miro trabajar, los miro trabajar, hay mucha cosa que ellos no se dan cuenta,
porque ellos me dicen “;por qué me puso orales en el casillero de orales si yo no
levante la mano?”, ;no?, y sin embargo la actitud, la pregunta, el sentarse a
trabajar, el todo eso, para mi, son cosas que hay que evaluar ¢(si? Entonces la
mayoria de las calificaciones que ellos tienen en la libreta, en donde dice orales son
de ese trabajo de todos los dias, aunque no pase eso de pasar al pizarron a resolver
la ecuacion. El escrito obviamente que bueno, estd, lo hacemos, pero... y no es lo
mismo un escrito de 1 que un escrito de 4 o de 5, pero no es, para mi no es lo que
define. (Docente J)

Ahora bien, cabe mencionar que no todos los profesores entienden lo mismo por “trabajo en
clase”, ni que lo califican del mismo modo. Algunos docentes que consideran que el trabajo
en clase involucra que los alumnos hagan preguntas, que levanten la mano o traigan el
cuaderno. Mientras, otros entienden que el trabajo en clase es especificamente que los
estudiantes avancen en tareas tales como la realizacién de los ejercicios de un listado o de un
repartido. En este sentido, mientras que la calificacion otorgada al trabajo en clase proviene
de insumos mas subjetivos en el primer caso, en el segundo se logra identificar un

procedimiento mas criterial para la calificacion.

Yo también les pongo para cada tema una ficha. Bueno, le llamo ficha pero en
realidad es como un repartido, y le voy marcando ahi los ejercicios que ellos van
haciendo. Entonces me llevo eso, cuando esta terminado me lo llevo y le pongo una
nota. (...) Las fichas en realidad tienen bastante peso porque es como el trabajo

diario que hacemos en clase (Docente B).

Es decir, cuando los docentes asignan a sus estudiantes un listado de tareas para realizar y les

asignan una calificacion, ésta podria estar relacionada con la proporcion de tareas hechas.

! En Uruguay se llama “libreta de calificaciones” al documento oficial del docente donde registra todas las
calificaciones de cada estudiante, y eventualmente asigna calificaciones y juicios correspondientes a un
determinado periodo del curso. En el Ciclo Béasico de Educacion Secundaria, en particular, la libreta de
calificaciones tiene espacios destinados a colocar calificaciones correspondientes a escritos, orales y otras
actividades.
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Otro de los instrumentos mas mencionados por los docentes para evaluar a sus estudiantes
consiste en las tareas domiciliarias. Resulta relevante mencionar que en la mayoria de los
testimonios en los que se menciona el peso de las tareas domiciliarias en la construccion de la
calificacion también se puede observar que el énfasis esta puesto en el cumplimiento o no de
la tarea, y no tanto en la calidad de la misma. Del mismo modo, tampoco se constatd la
presencia de testimonios que dieran cuenta de un uso de las tareas domiciliarias para

identificar posibles errores e intervenir a traves de orientaciones a los alumnos.

Les puedo mandar como te digo, evallo los deberes que les mandé, ejercicios. Y
también, como te digo mas bien evallio que los hagan, nada méas. Los califico si

hicieron todos, si no hicieron o si hicieron algunos. (Docente A)

Entonces, los que me traen ejercicios de los repartidos, les sugiero “bueno, para
mafiana pueden hacer tal, tal y tal” aquellos que me lo traen, va la nota en la libreta.

(Docente G)

Este uso de las tareas domiciliarias como una forma de control, mas que relativa al
aprendizaje también fue constatado por la investigacion del INEEd (2015) en cuanto a las
practicas de los docentes en 1° de educacion media: “Su uso aparece méas frecuentemente
asociado a la construccion de la calificacion con base en el cumplimiento de la tarea

asignada” (p. 49).

En el siguiente testimonio se pareciera atribuir la importancia de las tareas domiciliarias para
promover el aprendizaje, de modo que motive a los estudiantes a revisar lo hecho en la clase

anterior.

Y el tema de los deberes que eso es el que mas cuesta, yo trato de hacerlo pesar
para que te cumplan con la tarea, porque si no de una clase para otra, en la casa, no

abren el cuaderno, no te lo abren, porque es asi. (Docente C)

Otro instrumento mencionado en la mayoria de los discursos de los docentes son las
evaluaciones escritas o los escritos. Mientras que todos los docentes realizan y califican
evaluaciones escritas, no todos les asignan el mismo peso relativo a la hora de construir las

calificaciones de los estudiantes. En algunos casos manifiestan centrar la calificacion
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principalmente en la obtenida en los escritos y, en forma paralela, otros dicen combinar las

notas de las evaluaciones escritas con el trabajo en clase u otras tareas.

Y el escrito por lo general es la que le das mas importancia. (...) No, el escrito y el
trabajo de la clase también. Porque no es que se saca un 10 y va un 10 de
promedio, la nota va en proceso, tengo chiquilines que también se sacan 12 en
todos los escritos y no les pongo un 12 desde el principio. Va como aumentando la
nota y ahi vos ves, por ejemplo, se sacd un 5, bueno, pero trabaja en la clase, hace
todos los trabajos, no le pones bajo, le pones un 6, un 7, depende de como sea el
alumno (...) Mas que nada es el trabajo en clase, tampoco te sirve que no haga
nada y después venga al escrito y se saque un 10. Tiene que todo, es como la clase
y el escrito es la nota que cierra (Docente C).

Entonces por eso, para mi la evaluacion escrita, es donde te marca mas claramente,
si el alumno en forma individual aprendié o no, por eso para mi el escrito es mas
importante. (Docente G)

Si, capaz que pesan mas la nota de las fichas y de los escritos. (Docente B)

Ademas de la participacion en clase, los trabajos domiciliarios y los escritos, los docentes
también mencionan otros instrumentos de evaluacién de aprendizajes tales como los orales, el
cuaderno. En la Figura 38 del Anexo 9 se presenta una sintesis de los testimonios de los
profesores acerca de los distintos instrumentos que usan y enfatizan a la hora de evaluar y

calificar a sus estudiantes, complementarios a las citas ya mencionadas.

Ahora bien, ademas de presentar informacion acerca de cuales son los instrumentos de
calificacion y sus pesos relativos a la hora de calificar a los estudiantes, se les consulté a los
docentes acerca del procedimiento de construccion de las calificaciones. Algunos docentes
manifestaron que en términos generales, para elaborar la calificacion elaboran un promedio
matematico considerando las diferentes notas de la libreta, aunque también puede intervenir

algun factor mas subjetivo como la actitud o el esfuerzo.

Tengo una libreta, y cuando miras ésta por ejemplo (...) ahi capaz que hago, lo que
son promedios. (...) Estan cerca de un promedio matematico, pero no exacto, no es

exacto no. Creo que ahi tiene que intervenir un poco el corazoncito. (Docente E)
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Cuando yo voy a construir la nota, el escrito tiene el mismo peso que esas otras, no
hay uno que tenga méas peso, entonces ¢qué hago yo?, las miro, hago promedio,
pero ese promedio siempre tiene...no nameros frios sino ahi vuelve... es como te
digo que ahi pesa la actitud. Si yo tengo dos alumnos que sus promedios son 6,
pero éste es a desgano el 6 y éste es con un esfuerzo mas el 6, este va a ser 7'y este

va a hacer 6, es asi. (Docente H)

No, no, a ver, obviamente gque todo lo que tenga que ver con trabajo en clase y con
la actitud de ellos en la clase que es lo que yo realmente veo a diario pesa mas.
Pero méas o menos es todo parejo, es decir que no es como, de repente en otras
épocas, que de repente uno le daba mucho mas peso al escrito 0 mucho més peso a

otra cosa. (Docente J)

Sin embargo, la mayoria de los entrevistados hizo alusion a procedimientos subjetivos de
construccién de la calificacion de sus estudiantes, en los que pesan mas 0 menos los insumos

de distintos instrumentos, segun el alumno, sus fortalezas y sus propios procesos.

Depende de cada alumno. Capaz que algunos que son como muy callados pesan
mas los escritos y los deberes; en otros que capaz que no son tan buenos en la parte
escrita y participan, evalio mas la participacion oral; hay muchos también que
ayudan a otros, y eso también lo incluyo en la evaluacion. (...) y me lleva horrores
hacerlos. Porque ademas me cuestiono porque hay algunos que son como
vagonetas y que esta bueno como machetearles la nota para exigirles, y hay otros
gue capaz que si le macheteds la nota los desanimds, entonces como que voy
tanteando también la personalidad de ellos para ver que seria mas conveniente.
(Docente B)

Yo lo hago conceptual, yo no hago el promedio (...) Yo como que, llega un
momento que Vvos a tus alumnos los conoces a todos y vos ya sabes qué nota lleva
cada uno sin necesidad de mirar los casilleros, porque es asi. Después cuando miras
los casilleros bueno ves, en realidad como que es algo... es muy dificil de explicar,
porque yo miro las notas y digo: “ta, éste chiquilin es un 6 o éste es un 7”, pero es
algo conceptual y que conozco al alumno, pero no hago un promedio, no sé coémo

explicarte (Docente C).
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Después el trabajo en clase en realidad no, o sea, es totalmente subjetivo por decir
de alguna manera, pero llegado el momento de cerrar el promedio, bueno este
chiquilin lo pienso, a ver cdmo fue trabajando durante el proceso y ahi le asigno

una calificacién a su proceso digamos. (Docente F)

Estos procedimientos subjetivos de construccion de calificaciones entre los docentes
uruguayos fueron también relevados por Ravela et al. (2014), quienes explicitan que en
Uruguay, a diferencia de Chile, Colombia y Pert, los docentes “asignan las calificaciones a

partir de un "concepto” que se forman de cada estudiante” (p. 41).

Por otra parte, varios profesores también mencionan que como procedimiento de construccion
de la calificacién consideran la nota de la evaluacion escrita y, a partir de esta, suman o restan
algunos puntos en funcién de las otras calificaciones que tengan de ellos en la libreta de

calificaciones.

Si, miro, ponele, sacaron en el escrito 6 y bueno y participa en clase y también no
sé qué, bueno 7, ponele. Si tiene 4, 5, bueno y ves como esta el chiquilin, que se
esfuerza, que ha tenido algun escrito alto, bueno 6. Si tiene 7, 8 0 mas y se porta

horrible bueno le mantengo la del escrito. Como que tiendo... (Docente I)

Perfecto, yo miro primero que nada, qué calificacion obtuvo en ese escrito, so es
lo que a mi me marca, mas o0 menos, la pauta si tiene claro el tema o no. Después
miro las notas de orales que tuvo, que mas 0 menos veo si trabajo o no en el tema.
Y bueno, y el promedio del mes es la nota del escrito, mas o menos, ponele 2

puntos, no es muy matematico. (Docente G)

Ahora bien, méas all& de los procedimientos mencionados para construir las calificaciones de
la libreta, llama la atencién el peso que tienen los aspectos comportamentales a la hora de

definir las notas de los estudiantes.

Para mi tiene mas importancia la evaluacion diaria, que el escrito. Yo tengo
alumnos que inclusive han sacado bajo préacticamente todo, bajo me refiero a un 5,
que estan ahi ¢no?, o algun escrito de 6, y que igualmente en la evaluacion final
ellos tienen un 6. Porque son chiquilines que se preocupan, que te vienen siempre a

clase, que no llegan tarde, que si estan en la clase de EPI -la de los chiquilines que
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necesitan mas apoyo- te vienen siempre, te preguntan, que hacen las cosas, la
corrigen. Para mi eso tiene mas valor a que hagan un escrito y saquen un 10.
(Docente C)

Las de la participacion en clase si, esas seguro, las escritas si, pero no es la mas
importante la escrita, si bien es importante, no es la mas importante, para mi ;no?
La actitud en clase, el compromiso, para mi es re importante sé que se esfuerzay se
esfuerza y vos ves que hace y a veces en un escrito saca 4 0 5, y yo no le pongo

nota baja porque veo su trabajo (Docente I).

Todas las califico, todas son importantes, es importante —para mi también- la
postura del alumno frente a la materia, frente al tema (...) No es lo mismo que el
otro que le cuesta enormemente pero siempre tiene la postura positiva y se levanta
y viene una vez. Es més, califico eso, el que se levante una vez, dos veces, diez

veces, para preguntar, eso también es importante para mi. (Docente H)

De los testimonios anteriores es posible interpretar que podria haber estudiantes que tienen
calificacion de promocion a pesar de que todas las notas obtenidas en las evaluaciones escritas
sean insuficientes. Mas aun, el docente del liceo E explicita que podria ocurrir que un
estudiante no tenga buenas calificaciones en los escritos ni tampoco responda acertadamente a
las preguntas de clase, pero por su esmero y actitud si tenga calificacion suficiente. Este
hallazgo es consistente con los resultados de Ravela et al. (2014) respecto a los docentes
uruguayos, entre quienes “se observd un énfasis especial en la valoracion del esfuerzo y la

auto-superacion individual, mas que en el logro de metas preestablecidas” (p. 38).

En el siguiente fragmento el profesor da cuenta de que aunque si valora el esfuerzo y la
actitud a la hora de calificar, esto no implica que si un estudiante no demuestra tener los
conocimientos minimos del curso, lo vaya a aprobar. Sin embargo, también explicita que en
caso de duda porque el alumno esté al “limite” entre aprobar o no el curso, los aspectos

actitudinales tienen peso en la decision de promocion.

Con respecto a la evaluacion en general, yo trato de evaluar mucho el proceso del
alumno, es decir si yo veo que realmente es un alumno que la remd, la remé y la

remo y fue adquiriendo cosas y fue aprendiendo cosas que les van a ser Utiles,
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obviamente que también tenemos un limite ¢;no? o sea, yo no puedo promover a
alguien si no llegd a lo minimo e indispensable para poder cursar el nivel siguiente
en cuanto a conocimientos, pero si estd ahi aunque esté medio como en el limite,
yo creo que el esfuerzo, la constancia, el empefio, el tratar de meterle, eso para mi

es fundamental. (Docente J)

En sintesis, los docentes aplican distintos instrumentos para la evaluacion de sus estudiantes,
y la forma en la que cada uno construye la calificacion del estudiante involucra criterios
diversos. Los relatos de los docentes dan cuenta de la funcidon social de la evaluacion,
vinculada a la tarea de calificar. En este sentido, las producciones de los estudiantes
parecieran estar definidas en funcion de contribuir a su calificacion. Como se menciond en el
apartado 2.2.1, Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas (2003) hacen referencia al caracter
social de la evaluacion cuando el uso que se hace de los resultados estd vinculado a la
seleccion, promocion o acreditacion. Mas adn, en algunos casos los docentes manifestaron
que califican “todo” lo que hacen, porque de este modo motivan a los alumnos a que hagan

estas tareas.

En cuanto a la construccion de la calificacion, los testimonios dan cuenta de practicas de
evaluacion centradas en la actitud, el esfuerzo y el cumplimiento de tareas, mas que en
aspectos relacionados con el desempefio. Las percepciones de los estudiantes son consistentes
con estos resultados. Como fue explicitado en el apartado 4.1.2, los estudiantes consideran
que los factores que mas inciden en sus calificaciones en matematica son el esfuerzo y la
conducta, asi como también el trabajo en clase. En el apartado siguiente se presenta

informacidn especifica sobre la elaboracion y calificacion de las evaluaciones escritas.

4.1.4.3 ;Cémo disefian y califican las evaluaciones escritas de sus estudiantes los

docentes de matematica de 3° de liceo?

En este apartado se enfatiza el contenido de las propuestas de evaluacidon escritas,
considerando los referentes a los que aluden los docentes para su elaboracién, los contenidos
y habilidades que privilegian y en qué forma estos se relacionan con los programas y

documentos curriculares vigentes.
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.En qué basan los docentes de matematica las propuestas de evaluacion escritas?

Al consultarles a los docentes acerca del proceso de elaboracion de las evaluaciones escritas
proporcionadas, la mayoria de ellos menciond que estas propuestas se basan en la
planificacion propia, la que esta ligada al programa vigente. En particular, los docentes
explicitaron que utilizan el programa del curso para organizar los temas y contenidos a
abordar en el curso, y que la elaboracion de las pruebas escritas esta orientada por lo que
efectivamente se trabajé en clase. En general no se mencionan las Orientaciones y Pautas para
los docentes ni el documento de Expectativas de Logros como insumos para orientar las
decisiones acerca de los procesos cognitivos a movilizar, ni los contextos en los que enmarcar

las tareas propuestas.

O sea, dentro de las pautas de inspeccidn, que es el tema, lo trato de armar y mas o
menos con las cosas que efectivamente yo di en clase, porque después hacés un
gjercicio divino pero ta, hay que frenarse, porque si no se lo propusiste en la clase

entonces por favor no lo pongas en la prueba. (Docente E)

Si en realidad el programa, el orden de las unidades basicamente lo he ido
probando cambiar, pero si, en realidad siguiendo el programa que es lo que se

supone que es lo que un chiquilin tiene que saber sobre cada tema. (Docente F)

Por otra parte, los testimonios de los docentes también dan cuenta de que el proceso de
elaboracion de las evaluaciones escritas en general no se realiza en coordinacion con otros
docentes del centro ni tampoco a partir de decisiones de salas docentes. En algunos casos los
docentes mencionaron que para la elaboracion de los examenes finales si se coordinan las
propuestas de examen a proponer, pero no hay procesos de tomas de decisidn en equipo que

sean estipulados o coordinados.

No, no puedo coordinar con la profesora de la tarde, tenemos medio como que
visiones diferentes de la forma de trabajo y entonces como que ta (...)
Coordinamos la propuesta de examen después, y si coordinamos obviamente los
temas de llegar, si hay algun tema que no llegamos a dar, bueno que sea el mismo,

tratamos de... en ese sentido si. (Docente J)
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También se encontraron testimonios que explicitan la importancia de tener acuerdos de sala

docente que rijan las expectativas de logro:

También es una... eso es algo que ti te pones un poco de acuerdo en sala a ver, es
mas hasta te digo que a veces nos ponemos de acuerdo en la primera sala, nuestros
objetivos de egreso son tal y hasta acad y nosotros lo damos por escrito, lo
firmamos, porque me ha pasado en otros lados, que decis gque el objetivo de egreso
es tal y te encontrés a esta altura del afio -me paso el afio pasado en la UTU- que un

profesor no dio enteros en primero. (Docente H)

Sin embargo, los testimonios de los docentes ponen en evidencia el bajo nivel de acuerdos de
sala entre docentes. En particular, frente a decisiones respecto a las habilidades y procesos

cognitivos que se desean movilizar respecto a cada tema trabajado.

., Como califican los docentes de matematica las evaluaciones escritas?

Para conocer los procesos de calificacion de las evaluaciones escritas que implementan los
docentes de matematica, se dialog6 acerca de propuestas puntuales de evaluacion que ellos
proporcionaron. En este marco, se les consultdé acerca de cuéles fueron los criterios que
utilizaron para ponderar las tareas de cada propuesta. En la mayoria de los casos, los docentes
aludieron a procedimientos de asignacion de puntajes en funcién de la extension o relevancia

de las tareas: tareas mas extensas o mas relevantes conllevan mas puntos.

Bueno generalmente, en este caso, por ejemplo... le pongo 12 igual, de todas
maneras o sea es el puntaje final, pero le doy mucha importancia al 1y al 3, no es
gue al 2 no le de importancia. Pero yo le doy dos puntos, entonces le doy 5y 5, 0
sea, yo trato de ver las importancias que tienen pero no son todos iguales. (Docente
A)

Mira, éste y todos los escritos puntiio... Ah que lastima, porque yo cuando entrego
los escritos hago uno y le pongo el puntaje a cada uno, pero no hago 12 y a ver
coémo divido 6 y 6 no, por ejemplo estos son 0,5, este ponele creo que tenia 2
puntos y este 3 porque aca tenian que hallar uno de los catetos, viste que este es

mas directo, bueno este tenia un puntito mas. Y después voy poniendo segun la
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dificultad, los distintos puntajes son entre 0,5 y 3 generalmente, y después regla de

tres ¢no? (Docente I)

Como que vos vas viendo segun el ejercicio cudl lleva mas peso y cual no. Esto
gue eran sistemas les puse mas 0 menos el mismo puntaje, y en el Gltimo si tenian
que trabajar, esos lo hacian los que realmente tenian habilidades operatorias, que
supieron hacerlo, pero igual les puse mas o menos el mismo puntaje como para no

matar. (Docente D)

Por otra parte, también se recogieron testimonios que dan cuenta de procedimientos mas

subjetivos de calificacion de las actividades de las pruebas escritas:

A ver, si otro estaba haciéndolo todo bien y no lo termind, bueno porque los dos
anteriores perdi6 el tiempo pero esta prolijo y todo eso, por supuesto que... y capaz

que se le sumaba algun punto por el esfuerzo que estuvieron haciendo. (Liceo E)

Si yo no me hago mas 0 menos un punteo me enloquezco. A veces me pasa que de
repente viste que ellos no lo tienen acé ¢no?, o sea es una cosa muy personal para
mi, porque de repente capaz que yo veo todo el punteo y me da, yo que sé, me da 5
y sin embargo yo lo que estoy mirando puede llegar a ser un aceptable como al
revés. (...) Por el tipo de actividades que hizo. Porque tampoco uno tiene la
estrategia justa como para decir “bueno, éste vale lo mismo que éste” o no, si 0 no.
Y que esta bueno, que todos valgan un punto, porque el que no sabe sumar esta tan
mal como el que no sabe resolver un sistema o justamente le pongo mas
importancia a uno que al otro. Entonces, como eso también cuesta mucho y no
tenemos mucho tiempo, entonces a veces mas alla del puntaje, el panorama general
es... Pero si, me guio por puntaje en el ejercicio porque si no me enloquezco.
(Docente J)

El dltimo testimonio pone en evidencia algunas de las dificultades de la evaluacion referidas a
la falta de procedimientos claros de elaboracion de pruebas y de calificacion. En este caso en
particular, el Docente J manifiesta que a pesar de que asigna puntos a distintas tareas incluidas
en la evaluacion, luego de calificar cada actividad, puede modificar la calificacion global en

funcién de si considera que la misma es 0 no aceptable.
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En cuanto a los factores que los docentes toman en cuenta para determinar la suficiencia en
una prueba escrita se encontraron principalmente dos tipos de criterios. ElI primero esta
relacionado con la suma de los puntos obtenidos por cada tarea: si la suma alcanza el 6,
entonces el escrito es suficiente; si no, es insuficiente. El segundo criterio esta relacionado

con la identificacion de actividades clave a realizar en la prueba.

Entrevistadora - O sea que en realidad para aprobar un alumno puede pasar este
escrito sin hacer el ejercicio tres o...

Docente | - Si, pero va a tener que hacer el uno y el dos, y en realidad el contenido
es distinto, pero es lo mismo, o0 sea, es distinto porque éste estd contextualizado y
éste no, pero en realidad si aca ya aplica la formula. ..

Entrevistadora - Si, ya esta en realidad.

Docente | - Y si hace esto, brillante.

Entrevistadora - Claro, ¢y en todos te pasa eso? Por ejemplo, digamos que... claro
aca no tenemos demasiado, por ejemplo acd, en este que es el de triangulos, puede
pasar que haga este que complete digamos y que...

Docente | - No, no, porque viste que este esta en tres partes entonces este... ta, este
era de construccion, éste era un verdadero o falso. Estos verdadero o falso los
pongo como para que tengan algin punto més también como para que no entreguen
en blanco, como para incentivarlos como para que capaz después que lo llenan se
dan cuanta de algo y puedan hacer el resto, pero por ejemplo si hacen el dos solo

no.

Entrevistadora - Claro, pero siempre es por asignacién de puntaje, no es que decis
“ah no, si no construye nada no puede aprobar no...”

Docente | - No, no.

Entrevistadora - Les das puntos.

Docente | - Si, si. En ese en particular bueno ta, viste este era de construir y este

era mas de ver los datos y deducir datos, y este era mas de... tedrico digamos.

En este testimonio se puede observar que a pesar de que en una prueba haya tres ejercicios
que apuntan a habilidades diferentes respecto a un mismo tema, un estudiante podria tener
una calificacion suficiente sin abordar una de las tareas de la propuesta. Este procedimiento de

calificacion, que es el mas comun entre los docentes entrevistados, podria llevar,
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eventualmente, a que un estudiante apruebe una evaluacion escrita por hacer sistematicamente

“lo mismo” en distintas tareas.

Docente G - Esto es simplemente, si vos lo miras hay mucho mas trabajo acd, con
esto hallando las dos raices y la coordenada del vértice y contestando, me
entendieron el concepto cuatro puntos, cosa que a un seis pueden llegar facil
haciendo algo de esto.

Entrevistadora - Ahora, pregunta mala, si hace todo el ejercicio uno, o sea,
encuentra...

Docente G - Cuatro puntos.

Entrevistadora - Si, cuatro puntos y hace lo mismo para el ejercicio dos, halla
raices, ordenada en el origen, coordenadas del Vértice, ;pasa?

Docente G - Vos me decis que saca un seis sabiendo solamente eso, y bueno yo te

diria que si, podria llegar a estar mal propuesto en ese caso.

El testimonio seleccionado da cuenta de una evaluacion escrita en la que los estudiantes
podrian tener una calificacion suficiente por hacer lo mismo en dos tareas de una misma
propuesta. Shepard (2006) plantea que un posible modo de evitar estas dificultades a la hora
de elaborar las propuestas de evaluacion y los procedimientos de calificacion podria ser la
utilizacion de rabricas'®, que habilitan la valoracién de distintas actividades para la
composicion de las calificaciones. Las rubricas “permiten juzgar el desempefio en relacion
con criterios bien definidos” (p. 25) y segun la autora, también consisten en una de las bases

de la evaluacién formativa, en cuanto destacan los objetivos de aprendizaje.

Como se menciond anteriormente, otro criterio identificado a la hora de determinar la
suficiencia de las evaluaciones escritas es que los alumnos demuestren un desempefio
aceptable en actividades consideradas clave para la evaluacion: “los docentes consideran que
hay un conjunto de contenidos que son basicos o fundamentales de entre todos los trabajados
en el curso, y que el estudiante debe mostrar dominio de ellos para considerar suficiente su
desempenio” (INEEd, 2015a, p. 83).

18| as rubricas son tablas de doble entrada en las que se cruzan distintas dimensiones del objeto de evaluacién
con varios niveles de logro. El docente que crea la ribrica tiene que describir, en cada celda de ésta, los
desempefios correspondientes a cada nivel de logro definido para cada uno de los aspectos del objeto de
evaluacion. Cabe destacar que para el correcto uso de las rubricas es necesario que el docente sea consistente en
la explicitacion del referente de la prueba y en el disefio de la misma.
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La identificacion de contenidos, habilidades o tareas consideradas como basicas estd
relacionada con el proceso de elaboracion de las rdbricas. A continuacion se presentan dos

testimonios que reflejan este proceso de calificacion:

Asi que en realidad, para ser la calificacion aceptable digamos, tendriamos que
tener un trabajo con ecuaciones aceptable, en el ejercicio de los graficos, que es el
trabajo con ecuaciones. Y después, en realidad, con el método de reduccion poder
haber llegado correctamente a la solucion del sistema y haber interpretado

correctamente de qué tipo de sistema se trataba. (Docente F)

Tienen un 6, si. ES que justamente hay varios gque aca encontraron las cuatro
soluciones para la ecuacion y graficaron y que aca llegaron a hallar una de las
incdgnitas, y esos ya llegan al 6. Yo ya veo que saben graficar, que saben encontrar
soluciones, que llegaron a alguna parte, que a veces no llegan a mas por tiempo,
porque les cuesta y son lentos 0 a veces bueno porque entendieron hasta ahi, pero
ta, eso ya es un 6. (Docente C)

Respecto a este modo de calificar las evaluaciones, resulta relevante que el docente haga
conocer a sus estudiantes el marco de referencia que define la suficiencia para las

evaluaciones planteadas.

¢/ Qué declaran los docentes acerca de los criterios que utilizan para aprobar a los estudiantes?

Al consultarles a los docentes acerca de las habilidades o desempefios minimos que deberia
demostrar un estudiante para aprobar el curso de matematica de 3°, las respuestas obtenidas
fueron variadas. Por un lado, varios de los docentes entrevistados enumeraron los contenidos
propios de tercer afio (y también algunos de segundo) que consideran los mas importantes del

Curso.

Tenés funciones cuadraticas, sistemas de ecuaciones -que eso es lo que mas se
trabaja-, y después que para Fisica les sirve también las funciones trigonométricas,
y todo eso, eso es lo que yo hago mucho hincapié en que lo tienen que saber o
saber. (Docente A)
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Relacion de Pitagoras, Trigonometria, Resolucion de ecuaciones, Sistema de
ecuaciones de dos incognitas, Ecuaciones de una incognita de primer y segundo
grado y el concepto de funcion, mas alla de saber hallar vértices, raices, ordenada
en el origen todo eso que es un concepto, me parece a mi que eso es lo basico junto

con minimo conocimiento en geometria. (Docente G)

Cabe destacar que, aunque los dos testimonios seleccionados tienen algunos temas en comun,
no coinciden en la totalidad de los contenidos considerados como mas relevantes por los

docentes.

Otros docentes centraron su respuesta en habilidades, mas que en contenidos.

Como habilidades minimas o lo que sea, si, comprender una letra, distinguir cosas
béasicas; porque a veces ellos ven una ecuacion y un polinomio y para ellos es todo
los mismo, y ellos no pueden llegar a un cuarto afio pensando que un polinomio y
una ecuacion es todo lo mismo. Y después las operaciones basicas. Y que sepan
manejar una calculadora, hay cosas que... en tercero ellos tienen que salir
manejando una calculadora cientifica completa. Esas destrezas, eso lo tienen que

tener, los podes ayudar obviamente, pero esas cosas son basicas. (Docente C)

Un alumno tiene que saber despejar, de una ecuacion que tenga lo que tenga, y si
yo le pido una cosa, saber despejar. Porque el despejar le permite después hacer
una tabla de valores, lo que sea, y si tiene que llevarlo después hacia una
representacion grafica, que son las cosas que buscamos. Estamos uniendo también
funciones, el concepto de funcion, ese concepto de funcion para mi es fundamental,
que lo tienen en segundo, no en tercero, 0 sea no tienen funcion cuadratica, pero se
supone gue saben lo de segundo. Entonces despejar para mi es fundamental, el
célculo, o sea saber operar con numeros enteros, con fracciones, eso para mi

también es muy importante y el concepto de funcién. (Docente H)

Del mismo modo que para los docentes que enfatizaron los contenidos, estos docentes
tampoco coinciden en la eleccion de habilidades matematicas que consideran basicas en tercer

afo de secundaria.
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Luego de que los docentes respondieron acerca de los desempefios que consideraban minimos
para tercer afio, se les consultdé acerca de si tomaban en cuenta los desempefios de los
estudiantes respecto a estas habilidades o contenidos mas que otros, a la hora de definir la
calificacion o la promocion del curso. Frente a esta interrogante, las respuestas tampoco
fueron homogéneas entre quienes habian priorizado ciertos contenidos o habilidades.
Mientras que algunos profesores que dijeron poner énfasis en algunos contenidos,
manifestaron tenerlos mas en cuenta que otros a la hora de construir las calificaciones, otros
dijeron repartir el peso relativo entre todos los temas por igual. Del mismo modo, quienes
priorizaron algunas habilidades tampoco coincidieron en si el dominio de éstas pesa mas que

otros desempefios, a la hora de calificar a los alumnos.

En sintesis, en la elaboracion y disefio de las propuestas de evaluacidn escrita de matematica
de 3° de liceo los docentes aluden a distintos procesos y documentos. Sin embargo, la
mayoria refiere a procesos solitarios de elaboracion de las propuestas, las que se basan
principalmente en los temas del programa, respetando el estilo de situaciones propuestas en

clase.

Por otra parte, las decisiones acerca de qué tipo de actividades incluir en las evaluaciones
escritas (centradas en evaluar contenidos, procedimientos, habilidades, etc.) quedan a criterio
de cada docente y son variadas. Estas discrepancias en los énfasis a la hora de considerar los
desempefios minimos (tanto de contenidos como de habilidades) ponen de manifiesto una
muestra de la variedad de criterios de calificacion y de promocion que conviven en las aulas

de tercer afo de educaciéon secundaria basica.

A modo de sintesis

Se entrevistaron 10 docentes de Matematica de distintos liceos de Montevideo y se les
consultd acerca de su concepcion de evaluacion, del proceso de evaluacion y construccion de
la calificacion del curso y sobre el método por el cual disefia y califica las evaluaciones

escritas propuestas a sus estudiantes.
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En cuanto a sus concepciones de evaluacion, la mayoria de los docentes la vincul6 con la
asignacion de calificaciones, aunque también se menciond la importancia de la evaluacion
para conocer el grado de avance de los estudiantes. Asimismo, en los discursos de los

docentes se reflejé una dificultad de la evaluacion referida a la subjetividad de dicha tarea.

Por otra parte, al ser consultados acerca de qué es lo que evallan, las opiniones de los
docentes fueron variadas entre aspectos académicos como conocimientos, habilidades,
procedimientos y conceptos, asi como también se mencionaron aspectos comportamentales
como la conducta, la actitud positiva y el esfuerzo. En esta linea, los profesores manifestaron
que para construir las calificaciones de los estudiantes tienen en cuenta no solo sus

desempefios, sino mas adn la actitud, el esfuerzo y el cumplimiento de tareas.

En lo que refiere a la elaboracion y calificacion de las evaluaciones escritas, todos los
docentes manifestaron realizar esta tarea sin contar con el intercambio con otros colegas, asi
como tampoco mencionaron tener en cuenta las sugerencias de los documentos curriculares
oficiales mas recientes elaborados por la Inspeccion de Matematica de Educacion Secundaria.
Los testimonios de los docentes dan cuenta de que estas propuestas se centran en contenidos,
0 en habilidades o procedimientos, segin el profesor, y que los criterios de calificacion
empleados son personales. Mientras que la mayoria manifiesta asignar puntajes a cada

gjercicio, algunos dicen tener en cuenta la globalidad de la tarea realizada por el estudiante.

4.2 Segunda etapa de analisis

4.2.1 El discurso de los docentes y las evaluaciones escritas

En este apartado se contrastaron los discursos de los docentes con lo observado en las

evaluaciones escritas de algebra, en cuanto al tipo de tareas propuestas a los estudiantes.
En algunos casos de estudio, las percepciones de los docentes acerca del tipo de tareas que

proponen a los estudiantes no coinciden con el paradigma efectivamente empleado en las

evaluaciones escritas.
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Mas alla de que vos sepas 0 no sepas los contenidos de matematicas, para mi lo
importante es que vos aprendas, -no sé si llamarle habilidades pero...- vamos a
decirle habilidades, que sirvan para la vida, que para mi es algo fundamental y es
algo que es la matematica, el poder... cuando tengo un problema, analizarlo,
buscarle una solucion, ver si sirvid o si no, si no sirvié buscar otra, e ir asi
(Docente F).

Contrastando las evidencias recogidas referidas al Docente F, por ejemplo, se hall6 que
aungue él dice poner el énfasis no en que los estudiantes sepan contenidos, sino en las
habilidades “para la vida”, esto no se refleja en las evaluaciones proporcionadas. En todas las
propuestas del Liceo F las tareas se encuentran en contexto intra matematico. Sin embargo,
las tareas que propone el docente F si son consistentes con su paradigma en cuanto a las
habilidades que busca que los estudiantes involucren. De las 19 tareas de evaluacién que el
profesor proporciond, 16 responden a procesos de comprension, y 3 a valoracion.

En forma opuesta, el Docente | es el Unico que hizo mencién al uso de actividades de
verdadero o falso en su discurso y en general a las que implican la memoria, y efectivamente,

esto se puede observar en las tareas de evaluacion proporcionadas.

Por su parte, el docente B plantea que, para disefiar las evaluaciones escritas, propone tres o
cuatro tareas de distinta dificultad para evaluar distintas habilidades. Sin embargo, en la
codificacion de las tareas de evaluacién proporcionadas por el profesor B se encontr6 que el
68% de las tareas corresponden a procesos de aplicacién. Mas aun, dos de las cuatro

propuestas proporcionadas por el docente B contienen todas sus tareas de aplicacion.

En la entrevista, el docente J manifestd que uno de sus objetivos es que los alumnos aprendan
distintas habilidades, y que por esto no les plantea tareas de memoria o de aplicacion
rutinaria. El discurso del docente es consistente con lo analizado en sus evaluaciones escritas:
de las 23 tareas proporcionadas, se pudieron encontrar actividades que dan cuenta de las cinco
categorias de tareas segun los procesos cognitivos. En particular, se identificaron 2 tareas de

memoria, 8 de aplicacion, 4 de comprensiédn, 8 de valoracion y 1 de creacion.
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4.2.2 Eldiscurso de los docentes y las percepciones de los estudiantes

En este apartado se contrastaron algunos discursos de los docentes con las percepciones de los

estudiantes, respecto al peso de distintos factores a la hora de construir las calificaciones.

En la mayoria de los casos, las percepciones de los estudiantes respecto a la ponderacion de
distintos factores en la construccion de la calificacion coinciden con los discursos de sus
docentes. Por ejemplo, el docente A explicitd que le otorga relevancia a los resultados de las
evaluaciones escritas, pero que también considera otros factores como el esfuerzo, el trabajo
en clase y la asistencia. En forma consistente, los estudiantes del liceo A consideran que estos

tres tltimos factores son los que mas pesan para su docente, a la hora de calificarlos.

Por su parte, el profesor C dijo en la entrevista que califica tanto factores relacionados con el
desempefio como aspectos conductuales. En particular, para construir las calificaciones, tiene
mas en cuenta el trabajo y la actitud que las evaluaciones escritas puntuales. Esto es
consistente con la opinion de sus estudiantes, quienes manifiestan que el factor de mayor

relevancia es el esfuerzo, seguido del trabajo en clase y la asistencia.

El docente D manifestd que los factores de mayor peso en las calificaciones son las
evaluaciones escritas, aunque también le otorga relevancia al trabajo en clase. Al respecto, sus
estudiantes concuerdan con que el mayor peso en las calificaciones lo reciben las
evaluaciones semestrales, seguidas de los escritos. Mas aun, entre los diez grupos de alumnos
consultados, los estudiantes del docente D asignaron el mayor puntaje promedio a las
evaluaciones escritas (mensuales y semestrales). Sin embargo, los alumnos no consideran que
el trabajo en clase tenga tanta relevancia como lo manifiesta su docente: ellos lo ubican en
quinto lugar, de los once factores sobre los que se consulto.

Por otra parte, el docente E dijo que aprovecha para calificar todas las tareas que propone, y
que en la calificacion del boletin hace pesar tanto los resultados de las evaluaciones escritas
como el esfuerzo. A pesar de esto, sus estudiantes perciben que el mayor peso esta puesto en

las evaluaciones escritas mensuales y semestrales, asi como también en la conducta. Para
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estos alumnos, el esfuerzo, el trabajo en clase y la participacion pesan menos que los factores

mencionados anteriormente a la hora de ser calificados.

El docente F manifestd que él realiza las evaluaciones escritas porque “debe hacerlo”, pero
que en las calificaciones hace pesar mas el esfuerzo y la actitud que los resultados de las
pruebas. Consistentemente, sus estudiantes perciben que los factores de mayor peso en sus
calificaciones consisten en el esfuerzo y la conducta. Paralelamente, los alumnos creen que

los factores de menor peso son las evaluaciones escritas y los orales.

Por otra parte, el docente H aludié a la elaboracion de las calificaciones como un promedio
matematico entre calificaciones provenientes de distintas tareas, en el que la actitud tiene mas
peso que los demas factores. Al respecto, sus estudiantes concordaron, eligiendo el trabajo en
clase y el esfuerzo como los factores mas relevantes. A su vez, cabe destacar que los alumnos
del docente H fueron los que mayor peso perciben que tiene el trabajo en grupo. Esta
percepcion es coherente con la forma de trabajo del docente, quien manifesté que todas las

evaluaciones, desde el mes de mayo, fueron hechas en duplas.

En sintesis, en la mayoria de los casos, el discurso de los docentes respecto a la importancia
que otorgan a la presencia de distintos tipos de tareas se ve reflejado en las tareas que
proponen a sus estudiantes. Solo uno de los docentes incluidos en la muestra mostré una clara

tendencia a proponer tareas de aplicacion.
Las percepciones de los estudiantes respecto a la construccion de sus calificaciones y a los

factores que mas inciden en ellas no son homogéneas en las distintas instituciones, pero

concuerdan con los discursos de su propio docente.
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Capitulo 5: Conclusiones

El presente trabajo de investigacion se desarrollé con el objetivo de contribuir al
conocimiento y al andlisis de las practicas de evaluacion de aprendizajes implementadas por
docentes de Matematica en 3° de liceo, en centros de distinto nivel sociocultural de
Montevideo. Las preguntas principales que se buscaron responder fueron: ¢ Cémo evalUan los
aprendizajes de Matematica los docentes seleccionados de 3° de liceos publicos de
Montevideo y cémo lo perciben los estudiantes? Las practicas de evaluacion de aprendizajes,

¢son diferentes segun el nivel sociocultural de los centros educativos?

5.1. Los documentos curriculares oficiales y las evaluaciones escritas

Para observar la correspondencia de las tareas incluidas en los instrumentos de evaluacion con
los documentos curriculares oficiales, en primer lugar se describieron estos Gltimos
documentos. Se observé que los mismos plantean tareas en distintos contextos y hacen
referencia a los diferentes procesos cognitivos. En particular, se encontré que los documentos
curriculares mas recientes mencionan contextos interdisciplinares y de relevancia social.
Asimismo, se observo una tendencia de los documentos mas actuales a referenciar actividades

que involucren procesos cognitivos de orden superior: comprension, valoracion y creacion.

El estudio de las tareas de evaluacion de algebra proporcionadas por los docentes dio cuenta
de actividades en las cinco categorias de procesos cognitivos, aunque las de aplicacion,
comprension y valoracion fueron las que se encontraron con mayor frecuencia. Estos
hallazgos se alinean con las sugerencias de los documentos oficiales. No ocurre lo mismo con
las tareas de creacion, que casi no se identificaron en las tareas analizadas. Estos resultados
varian segun el contexto sociocultural del liceo: en los centros de nivel mas alto se
encontraron mas tareas de valoracion respecto a los demas liceos, y también fueron los Gnicos

en los que se encontraron tareas de las cinco categorias definidas.

Respecto a las situaciones en las que se enmarcan las tareas de evaluacion, solo el 7%

responde a contextos extra matematicos. Este hallazgo se corresponde con las conclusiones de

139



otras investigaciones (Ravela et al., 2014; Martinez Rizo y Mercado, 2014; INEEd, 2015;
Tipoldi, 2017). Sin embargo, no da cuenta de las sugerencias realizadas en los documentos
curriculares oficiales (CES, 2010; CES, 2016; CES 2017). Al que igual que para el tipo de
tarea segun los procesos cognitivos, los resultados varian en liceos de distinto nivel
sociocultural: en centros de mayor capital cultural se encontré mayor variedad de situaciones
y contextos. Sobre los formatos de respuesta requeridos en las tareas, se encontrd que la
mayor proporcion corresponde a actividades que habilitan respuestas construidas extensas,

seguidas por las de graficar y de las de respuesta construida breve.

La investigacion desarrollada por el INEEd en 2015, que incluy6 un analisis de tareas de
evaluacion en sexto afio de Educacién Primaria y primer afio de Educacién Media, alertd
acerca de la escasez de situaciones en contextos reales o auténticos, asi como también la baja
cantidad de tareas que involucran procesos cognitivos de orden superior. El presente estudio
arriba a conclusiones similares, pero en 3° de Educacién Secundaria. Cabe reflexionar acerca
de los bajos resultados obtenidos en la evaluacion PISA por los estudiantes uruguayos, y
esbozar hipétesis acerca de las diferencias entre los tipos de tareas que se proponen en dicha
evaluacion estandarizada y en las evaluaciones de aula que fueron estudiadas en esta
investigacion. PISA presenta las tareas enmarcadas en situaciones reales pertenecientes a
distintos contextos y en las que los estudiantes deben involucrar procesos cognitivos variados
para su resolucién. En este sentido, los hallazgos aqui prsesentados parecieran indicar que las
actividades de evaluacion planteadas por los docentes a sus estudiantes distan mucho de las

tareas a las que se apunta en PISA.

5.2. Las percepciones de los estudiantes

Con la finalidad de caracterizar las percepciones y experiencias de los estudiantes sobre la
evaluacion de aprendizajes, se encontrd que ellos relacionan la evaluacion en Matematica,
preponderantemente, con sentimientos de ansiedad o sentimientos negativos, seguidos de
sentimientos positivos y de la relacion con una prueba. Las distribuciones entre las respuestas
de alumnos que asisten a liceos de distinto contexto no varian significativamente. Ademas, se

concluyé que todos los estudiantes que relacionaron la evaluacién en Matematica con
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sentimientos positivos tienen calificacion suficiente en la asignatura. Este hallazgo esta

alineado con investigaciones internacionales sobre la tematica (Green et al., 2006; Lee, 2009).

Respecto a la complejidad cognitiva de las tareas con las que son evaluados, los estudiantes
perciben que las tareas que aparecen con mayor frecuencia en las evaluaciones escritas son las
de aplicacion, seguidas de las de comprension. En forma paralela, las tareas que los alumnos
consideran que deben realizar con menor frecuencia son las de memoria. Este hallazgo es
consistente con los resultados obtenidos del analisis de evaluaciones escritas en esta

investigacion.

Por otra parte, los estudiantes perciben que a la hora de construir sus calificaciones en
Matemética, los docentes no consideran solamente las evaluaciones escritas puntuales sino
también insumos proporcionados por otros instrumentos de evaluacion. En especial,
consideran que los docentes otorgan gran relevancia a aspectos comportamentales, asi como
también los vinculados al estudio, trabajo, participacion y esfuerzo. Cabe destacar el bajo
porcentaje de estudiantes que pone el énfasis en estudiar como un factor de peso a la hora de
tener una buena calificacion. Estos resultados se asemejan a los presentados por el INEEd
(2015) y Ravela et al. (2014) en cuanto a la forma en que los estudiantes uruguayos conciben

que son evaluados y calificados.

5.3. Las concepciones de los docentes

Al indagar acerca de las concepciones de los docentes sobre la evaluacion, se encontré que los
profesores entrevistados vinculan la evaluacién principalmente con la asignacién de
calificaciones, asi como también con el reconocimiento del grado de avance de los
estudiantes. Sin embargo, los estudiantes declararon relacionar la evaluacién en Matematica
con sentimientos de ansiedad y sentimientos negativos. Teniendo en cuenta que estos tipos de
sentimiento se suelen vincular con bajos desempefios en Matematica (Ma y Xu, 2004; Lee,
2009; Maloney y Beilock, 2012; INEEd, 2015b), resulta relevante que los docentes
reflexionen acerca de como modificar sus practicas de evaluacion, para evitar generar dichos

sentimientos.
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Respecto a los criterios de calificacion que implementan los docentes, estos manifestaron que
al evaluar tienen en cuenta tanto aspectos académicos como aspectos actitudinales. Estos
hallazgos son consistentes con las percepciones de los estudiantes, quienes consideran que en
la construccién de sus calificaciones se valoran insumos variados. Tal como se menciono
anteriormente, estos resultados se encuentran relacionados con las conclusiones obtenidas por
el INEEd (2015) en 1° de liceo en Uruguay y por Ravela et al. (2014), también en Uruguay.
En general los docentes dan cuenta de aplicar el enfoque criterial, y algunos docentes

mencionan el enfoque de progreso.

En lo que refiere a la elaboracion y calificacion de las propuestas escritas de evaluacion, la
mayoria de los docentes entrevistados refiere a procesos solitarios de elaboracion de las
propuestas, las que se basan principalmente en contenidos del programa. Investigaciones
anteriores (Picaroni, 2009; Ravela et al., 2014; INEEd, 2015) concluyeron acerca de la falta
de intercambio entre docentes a la hora de elaborar las evaluaciones asi como en la toma de
decisiones posteriores. Las consideraciones acerca de qué tipo de actividades incluir en las
evaluaciones escritas quedan a criterio de cada docente y son variadas. Las discrepancias en
los énfasis a la hora de considerar los desempefios minimos (tanto de contenidos como de
habilidades) ponen de manifiesto una muestra de la variedad de criterios de calificacion y de
promocion que conviven en las aulas de tercer afio de educacion secundaria basica. A su vez,
reflejan la necesidad de una mayor articulacion y orientacién a los docentes de parte de la

Inspeccion de Matematica.

5.4. El discurso de los docentes, las tareas de evaluacion y las percepciones de

los estudiantes

En cuanto a la coherencia entre el discurso de los docentes y lo observado en las tareas de
evaluacion, en la mayoria de los casos los profesores dicen otorgar importancia a la presencia
de distintos tipos de tareas, lo que se ve reflejado en sus propuestas de evaluacion. Sin
embargo, cuando los docentes ejemplifican las distintas habilidades que evaltan, en ningun
caso mencionan tareas de valoracion ni de creacion, sino que se centran en las de
comprension. Es decir, centran sus testimonios en las actividades que inolucran procesos

cognitivos de orden inferior.
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Por otra parte, las percepciones de los estudiantes respecto a la construccion de sus
calificaciones y a los factores que mas inciden en ellas no son homogéneas en las distintas
instituciones, pero concuerdan con los discursos de su propio docente. No ocurre lo mismo
con las distintas percepciones acerca de las habilidades incluidas en las evaluaciones.
Mientras que los docentes manifiestan proponer evaluaciones que se centran principalmente
en el desarrollo de habilidades de comprension, los estudiantes perciben que sus profesores

ponen mas énfasis en tareas que exigen la aplicacion de procedimientos rutinarios.

Los datos evidencian que la seleccion de instrumentos de evaluacion y los criterios de
calificacion son altamente subjetivos. Méas aln, los docentes otorgan especial relevancia a la
consideracion de cuestiones actitudinales en las calificaciones. Debido a esto, cobra sentido
reflexionar acerca de cudl es el mensaje que reciben los estudiantes sobre qué es lo importante
en el proceso de aprendizaje. Asimismo, cabe preguntarse cuéles son las practicas mas
fomentadas o favorecidas que aprenden los alumnos en el ciclo bésico de educacion
secundaria. El uso de la calificacion como dispositivo motivacional por si mismo,
independiente de las motivaciones intrinsecas “convierte a la calificacion en un arma de doble
filo, dado que puede transformarse en el objetivo central de los alumnos, desplazando al
aprendizaje. Esto ocurre cuando aquella puede lograrse por otros caminos como, por ejemplo,

demostrando buen comportamiento en clase” (Ravela et al., 2014, p. 36).

Por otra parte, los docentes dicen priorizar habilidades y contenidos diferentes al momento de
tomar decisiones acerca de la calificacion y promocién de los estudiantes. Teniendo en cuenta
que el curso que acreditan es el mismo, seria conveniente que hubiera criterios mas
unificados, tales como desempefios minimos exigidos para aprobar el curso. Al respecto,
Camilloni (1998) plantea que en el régimen de promocion por logros minimos exigidos se
busca garantizar que los estudiantes hayan alcanzado todos los saberes considerados como

necesarios para la aprobacion del curso.
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5.5. Proyecciones hacia nuevas lineas de investigacion

En el intento de responder las interrogantes planteadas en la presente investigacion, han

surgido otras preguntas que podrian orientar nuevas lineas de estudio respecto a las practicas

de evaluacion de aprendizajes de los docentes.

¢Las practicas de evaluacion en Matematica son diferentes segun el contexto
sociocultural del centro educativo? En este estudio se han esbozado algunas hipétesis
que podrian servir de punto de partida para futuros estudios cuantitativos con un
mayor alcanca de la poblacion.

¢En qué medida las practicas de evaluacion en Matematica dan cuenta de los objetivos
mencionados en los documentos curriculares oficiales? En esta investigacion se
observaron algunas relaciones que podrian considerarse para nuevos estudios,
teniendo en cuenta una cantidad mayor de propuestas de evaluacion, asi como también
que abarquen otras temaéticas, y no solo algebra. Asimismo, los hallazgos podrian
consistir en un insumo para que la Inspeccion de Matematica y la propia formacion
docente orienten a los docentes y futuros profesores en cuanto a los objetivos

explicitados en los documentos curriculares.

¢ Qué factores tienen en cuenta los docentes de Matematica para decidir la promocién
de los estudiantes de tercer afio de liceo? En este trabajo se analizaron los discursos de
los docentes sobre la construccion de las calificaciones, que podrian ser un punto de
partida para nuevas investigaciones sobre como se decide a nivel nacional la
promocion de los alumnos. A su vez, podria propocionar informacién clave para la
politica curricular, en cuanto al establecimiento de un régimen de promocion por
logros minimos que sea equitativo, tal como sugieren los antecedentes (Camilloni,
1998; Shepard, 2006; Ravela, 2009).
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5.6. Limitaciones de la tesis

El trabajo desarrollado presenta algunas limitaciones. Algunas de ellas son consecuencia de
las decisiones metodoldgicas tomadas durante el proceso de investigacion. Una primera
limitacidn responde a las decisiones en cuanto a como abordar el conocimiento y andlisis de
las précticas de evaluacién de aprendizajes. EI mejor modo de conocer las practicas docentes
es a través de la observacion directa. Sin embargo, el costo de realizar observacion de
practicas hubiera supuesto tener que abarcar una cantidad menor de liceos en la muestra.
Debido a esto, se optd por conocer las practicas de evaluacion a través del discurso de los

docentes, la perspectiva de los estudiantes y el analisis de algunas propuestas de evaluacion.

En segundo lugar, cabe destacar que la muestra estuvo conformda por diez liceos de
Montevideo. Hubiera sido interesante poder abarcar una cantidad de centros mayor, asi como
también liceos que no estuvieran en la capital. En la misma linea, el tema de estudio podria
haberse profundizado en alguno de los objetivos especificos, en caso de haber considerado

otros enfoques metodoldgicos.

Por lo planteado, cabe destacar que los resultados de esta investigacion deben considerarse
como una aproximacion al tema de estudio. Las practicas de evaluacion de aprendizajes de los
docentes tienen mutiples lineas que podrian investigarse. En particular, una posible linea de
investigacion futura podria implicar un estudio de las devoluciones que los docentes realizan

a los estudiantes como parte del proceso de evaluacion de aprendizajes.
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ANexos

Anexo 1: Cuestionario para estudiantes

El objetivo de este cuestionario es conocer la opinidn de los estudiantes sobre la forma en
la que son evaluados en Matematica. Toda la informacién que des serd an6nima y
confidencial. En ninglin momento se identificaran las respuestas dadas por cada persona,
y tampoco se le mostraran las respuestas a tu docente.

Te agradecemos tu colaboracién respondiendo de la mejor manera posible a las
siguientes preguntas.

1. ¢, Cuantos afios tenés?

2. ¢Alguna vez repetiste un curso en la escuela o el liceo?
No []
si [

3. ¢, Cual fue la dltima calificacién que tuviste este afio en Matematica en el boletin?

4. ¢Qué es lo primero que sentis o imaginas cuando pensas en EVALUACION
EN MATEMATICA?

5. Pensando en los escritos de Matematica que tuviste este afio, ¢con qué
frecuencia has tenido que hacer tareas que incluyan los siguientes tipos de
actividades?

Casi Pocas | Frecuen- Casi
nunca veces temente siempre

a. Escribir definiciones y/o propiedades de memoria. 0 0 0 0

b. Aplicar procedimientos practicados en clase anteriormente

(calculos, resolucién de ecuaciones, grafico de funciones, 0 0 0 0
uso de propiedades, trazados geométricos similares a otros
gue fueron realizados antes).

c. Justificar las respuestas o los resultados obtenidos por ti, 0 0 0 0

sacar conclusiones analizando informaciéon matematica.

d. Relacionar dos formas distintas de representar un mismo

objeto matemético (por ejemplo relacionar una funcién con 0 0 0 0
su gréafico, una figura geométrica con su nombre, etc.).

e.

Dada una o varias afirmaciones, elegir cual es la respuesta 0 0 0 0
correcta y argumentar por qué.

Resolver problemas nuevos, distintos a los trabajados en 0 0 0 0
clase, inventar o plantear problemas o situaciones nuevas.
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6. Para tener una buena calificacion en Matematica este afo, ¢cuales son las 3
cosas que creés que son las mas importantes que debes saber o ser capaz de

hacer?
1
2
3
7. Pensando en las calificaciones que tu profesor de Matemaéatica te ha puesto

en el boletin este afio, ¢con qué frecuencia crees que tu profesor tiene en
cuenta cada uno de los siguientes factores para poner la nota?

Casinunea | (0022 | fente | siempre
a. Elresultado de los escritos. 9] @) O O
b. Elresultado de la prueba semestral. 9) @) O O
c. Tu participacion en clase. 0] @) (@) O
d. Los deberes. o) 0 e} 0
e. Tu comportamiento (conducta, disciplina) en 0 0 0 0
clase.
f.  Tus orales. @) @) @) O
g. Tutrabajo en clase. 9) o) (@) O
h. Los trabajos en equipo. @) O (@) @]
i. Que la cuadernola esté completa. 9) ®) ®) ®)
j.  Tuasistencia a clase. @) @] O O
k. Tu esfuerzo. ) 0] 0] O

iMuchas gracias por tus respuestas!
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Anexo 2: Guion de entrevista

I. Evaluacion de aprendizajes en general

A

¢Qué es lo primero que piensa cuando le hablan de “evaluacion”?
¢Para qué evalla en la clase de Matematica?

¢ Qué evalla en Matematica?

¢Cbémo evalua?

¢ Qué instrumentos, estrategias utiliza?

I1. Construccion de la calificacion, la acreditacion y promocion del curso

6.

De las estrategias e instrumentos con los que evalGa a sus alumnos, ¢cuales utiliza
para calificarlos?

Al elaborar la calificacion de un periodo, ¢cudl es la modalidad de evaluacion que
mayor peso tiene? ;Por qué?

¢Cémo construye la calificacion del estudiante para cada periodo? ¢Y para el afio?

¢ Cuales son las habilidades o desempefios minimos que cree que deberia demostrar un
estudiante para aprobar Matematica de 3°? ;Considera estos requisitos a la hora de
construir las calificaciones de sus estudiantes?

Disefio y calificacion de propuestas de evaluacion particulares

(Sobre las evaluaciones escritas de algebra que proporcione el docente)

10.

11.

12.
13.

14.
15.

¢Como elabord esta propuesta de evaluacién de Matematica? ;Lo hizo con otros
docentes? ;Con pautas de coordinacion, de inspeccion?

¢El aprendizaje de qué contenidos del programa pretendié constatar en sus estudiantes
mediante las consignas planteadas?

¢ Cuales fueron las habilidades que se evaluaron en esta prueba?

¢Coémo asigno las calificaciones en esta prueba? ¢ Como llego a este procedimiento de
calificacion?

¢ Todas las tareas tienen el mismo “peso”?

¢Como puede el estudiante llegar al 6 en esta pruebas ;Y cual es la diferencia entre
una evaluacion “insuficiente” de una “aceptable” y una “destacada”? ;Como llego a
construir estas definiciones?
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Anexo 3: Liceos publicos de Montevideo con Ciclo Basico, indice de Matricula y de

Contexto
Matricula P . . .
Liceo ciclo Basico Ind,lce Niveles CSC NSC Barrio Indice
2017 Matricula 2010 (0a10) Contexto
1 436 1 4 7 Alto
5 525 2 5 7 Alto
7 679 2 5 10 Alto
8 739 2 5 6 Medio
11 1198 3 2 3 Medio
12 485 1 5 7 Alto
13 864 2 1 2 Bajo
14 1404 3 3 5 Medio
16 987 3 3 6 Medio
17 759 2 3 5 Medio
18 864 2 2 5 Medio
19 905 3 2 2 Bajo
20 690 2 4 9 Alto
21 200 1 5 5 Medio
22 351 1 2 2 Bajo
23 1077 3 3 4 Medio
24 972 3 1 2 Bajo
25 533 2 1 1 Bajo
29 543 2 5 5 Medio
30 797 2 5 6 Medio
31 741 2 5 8 Alto
32 263 1 5 6 Medio
33 592 2 4 3 Medio
37 703 2 3 2 Bajo
38 1132 3 1 4 Medio
39 1160 3 2 1 Bajo
40 683 2 2 2 Bajo
41 628 2 2 2 Bajo
42 314 1 3 4 Medio
43 508 2 3 2 Bajo
44 229 1 4 2 Bajo
45 1324 3 1 2 Bajo
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46 708 2 1 3 Medio
47 244 1 4 2 Bajo
48 816 2 1 0 Bajo
49 602 2 1 2 Bajo
50 405 1 1 2 Bajo
51 476 1 1 3 Medio
52 645 2 1 1 Bajo
53 770 2 4 5 Medio
54 835 2 n/c 5 Medio
55 832 2 5 6 Medio
56 355 1 5 5 Medio
57 745 2 2 2 Bajo
59 707 2 4 5 Medio
60 342 1 1 2 Bajo
62 1529 3 2 1 Bajo
64 694 2 4 3 Medio
66 543 2 2 4 Medio
67 359 1 2 2 Bajo
69 315 1 1 0 Bajo
70 480 1 1 2 Bajo
71 522 2 5 5 Medio
73 470 1 S/d 0 Bajo
74 360 1 S/d 2 Bajo
75 522 2 S/d 5 Medio

Fuente: Elaboracion propia a partir de DIEE (2011) y CINVE (2012)
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Anexo 4: Bitacora del trabajo de campo

En todos los casos se realizé una comunicacion telefénica con el Director o Directora del
Liceo. En esta comunicacion se realizd una presentacion de la investigadora, del estudio en si
y se solicito autorizacion para que un docente de Matematica de 3° y uno de sus grupos de

alumnos participaran del mismo.

El director o directora propuso un profesor del liceo, y se procedié a realizar una

comunicacion directa con el docente, para coordinar un horario para asistir al liceo.
Liceo A

El director me dirigié al docente A. En la comunicacion telefénica, el director fue muy
amable, pero insistié en que tomara conocimiento acerca de que el profesor no era egresado, y

que ninguno de sus profesores de Matematica lo era.

Asisti al liceo la semana siguiente. Coincididé mi visita con que los alumnos tenian escrito de
Matematica. Por esto, mientras los alumnos tenian el escrito, hicimos la entrevista con el
profesor en la clase. Cuando termind la primera hora y entregaron el escrito, en la segunda

hora apliqué el cuestionario. De un total de 28 alumnos de la lista, ese dia habia 13 presentes.
Liceo B

El director me sugirié contactar al docente B. El primer dia que asisti para buscar al docente,
él estaba de viaje. Debido a esto, consegui su nimero de teléfono y lo contacté para coordinar

con él.

Asisti al liceo la semana siguiente. El profesor me esperaba en la sala de profesores, donde
tuvimos la entrevista. Como no tenia impresas evaluaciones escritas, me las envio
posteriormente por mensaje. Luego de la entrevista, entré con el docente a un grupo y

aplicamos el cuestionario.
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Liceo C

El director me sugirié contactar con el profesor C. Tuvimos la entrevista en su horario de
coordinacion, en la sala de profesores. Luego, el docente me comentdé que habia pocos
alumnos, y me sugirio que fuera otro dia a aplicar los cuestionarios. Dos semanas después,

apliqué los cuestionarios a los estudiantes.
LiceoD

El Sub Director me sugiri6 que me contactara con el profesor D. Cuando llegué al liceo, el
docente estaba en clase, asi que esperé que saliera. Alli le di los cuestionarios, y los aplico él
mientras yo lo esperaba en la sala de profesores. Luego, tuvimos la entrevista cuando él

termino la clase.
Liceo E

El director me sugirio al profesor E, que trabaja en el liceo hace varios afios y tiene unos
cuantos grupos de tercero. Para comunicarme con el docente inicialmente le mandé un correo
(que no me respondio) y luego Ilamé al liceo para pedir que me comunicaran con él. Una vez

gue conversamos, me propuso ir en su horario de coordinacion.

Cuando fui, entré con €l a un grupo de tercero, donde aplicamos el cuestionario. Al terminar
el cuestionario, fui a la sala de profesores hasta que terminé la hora de clase. Mientras estaba
en la sala de profesores, todos fueron muy amables y me preguntaron si estaba atendida o si
necesitaba algo. Cuando terminé la hora, fui con el docente a la biblioteca y alli tuvimos la

entrevista.
Liceo F

El director me autoriz6 a ir a la coordinacion para conversar con los profesores y consultarles
si querian participar del estudio. Como ese dia estaba planificado un paro parcial, el dia
anterior llamé para saber si iban a asistir docentes. Al llamar, los adscriptos me dijeron que

podia hablar con F, docente de Matematica de tercero, que estaba en ese momento en el liceo.

Conversando con el docente, &l me dijo que si iba al liceo al dia siguiente, y que seguramente

fueran alumnos, por lo que combinamos la entrevista para ese dia. Fui al liceo a la hora de
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coordinacion, y tuve la entrevista con el docente en el laboratorio. Alli me mostré también
evaluaciones escritas que habia propuesto, desde la computadora. Luego de la entrevista entré

con €l a un curso de tercero, donde aplicamos el cuestionario.

Liceo G

Hablé telefonicamente con el director. EI me tomé los datos y me dijo que un docente se iba a
contactar conmigo para coordinar. ElI docente G se comunicé conmigo y coordinamos para

que fuera al liceo.

Cuando llegué al liceo el profesor estaba en clase, y los adscriptos me dijeron que lo esperara
en la sala de profesores. Cuando vino el profesor, entré con él al grupo de tercero, donde
aplicamos los cuestionarios. El les explicd a los alumnos quién era yo y qué hacia alli, y
comenzaron a completar la encuesta. Mientras, el profesor los tratd bastante mal, haciendo
comentarios como “elegi este grupo porque es bastante heterogéneo. Hay algunos bueno, pero

también hay otros que no tienen 0 porque no se puede poner esa calificacion”.

Al terminar, esperé al docente en la sala de profesores mientras terminaba la hora de clase.
Luego, el profesor me presentd al director, y éste nos habilitd una sala del equipo

multidisciplinario para tener la entrevista.
Liceo H

Me comuniqué telefonicamente con el director, que me sugirio que hablara con el docente H.

Combiné con el docente para ir al liceo en su horario de coordinacion.

En la visita al liceo primero realizamos la entrevista. Previamente, el docente me presento al
Sub director (ya que el director no estaba presente ese dia) y luego tuvimos la entrevista. En
cuanto a las evaluaciones escritas, el docente comentd que en una sala de Matematica se
resolvio que en lugar de mostrar las evaluaciones escritas propuestas por él durante el curso,
me proporcionaria los exdmenes propuestos para 3° en los Gltimos afios. A su vez, me mostro
una "rubrica” que elaboraron con los estudiantes para conocer su avances en distintas

tematicas del curso. Luego, entré con €l al salon y aplicamos el cuestionario.
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Liceo |

El director me sugirié ponerme en contacto con el profesor 1. Al conversar con el docente, me
comentO que es practicante de 4° afio y que tenia su examen final en noviembre. El dia
coordinado aplicamos el cuestionario, y luego el profesor trabajo con los alumnos

normalmente hasta que termind la hora de clase. En ese momento, tuvimos la entrevista.
Liceo J

El director me sugirié que me contactara con el docente J para realizar la entrevista, y que le
dejara los cuestionarios, que el docente lo aplicaria con los estudiantes. Una semana después,

el profesor J me entrego los cuestionarios que tenia de sus alumnos y realizamos la entrevista.
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Anexo 5: Matriz de datos para el analisis de las evaluaciones escritas

N° Act.

N° Prop.

N° Tarea

Liceo

NSC

Procesos cognitivos

Tipo de situaciones

Formato de actividades

Mem.

Aplic.

Comp.

Valor.

Creac.

Cotid.

Social

Disc.

Esc.

Mult.
op.

VIF

Apaream.

Completam.

Resp.
Ab.
breve

Resp.
Ab.
Ext.

Graf.




Anexo 6: Matriz de datos para el analisis de los cuestionarios de los estudiantes

Construccion de la calif.

Sociodemograf. Eval. Proc. cognitivo Construccion de la calificacion Abierta
Alumn | Lice | NS | Eda Repltl Uca |Percep| Re | A|Ju|Re|El|In|Es| Se |Par| De | Com | O |TrC| TrE | Cu | Asi | Es CCALL | ccaL? | ccaLs
0 0 C d 0 | [.eval | c |p|s|l|ejv]c|m]|t]|b p r| | q a | s | f
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Anexo 7: Otras figuras y tablas

Figura 37: Valoracién promedio de los estudiantes acerca de los tipos de tareas presentes en
las evaluaciones

1
357

1 o

25—T ------------ I ---------------------------------------------
1

2,049

95% CI

1,0

T T T T T T
PCRec PCApI PCJust PCRelac FPCEleg PClnven

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes



Tabla 35: ANOVA para la comparacion de medias de los procesos cognitivos de las tareas
que dicen hacer los estudiantes segun el nivel sociocultural

Suma de Media Si
cuadrados cuadrética 9.
Entre 1,414 2 707 1677 190
grupos
Recordar Dentro
de 66,186 157 422
grupos
Total 67,600 159
Entre 3,222 2 1611 3212 ,043
grupos
Aplicar Dentro
P de 80,238 160 501
grupos
Total 83460 162
Entre 4 g3g 2 2419 3545 031
grupos
Justificar Dentro
de 106,458 156 682
grupos
Total 111,296 158
Entre 1,155 2 578 742 478
grupos
Relacionar Dentro
de 123,056 158 779
grupos
Total 124211 160
Entre 704 2 352 462 631
grupos
Valorar Dentro
de 119540 157 761
grupos
Total 120244 159
Entre 6,892 2 3446 2,926 056
grupos
Inventar Dentro
de 189596 161 1,178
grupos

Total 196,488 163
Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes
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Tabla 36: Prueba post-hoc HSD de Tukey para los procesos cognitivos de las tareas que
dicen hacer los estudiantes segun el nivel sociocultural

95% de intervalo de
Diferencia de Error . confianza

Variable dependiente medias (I-J) estandar Sig Limite Limite

inferior superior

1 2 ,203 ,125 ,238 -,09 ,50

3 217 ,135 ,248 -,10 ,54

1 -,203 ,125 ,238 -,50 ,09
Recordar 2

3 ,014 ,123 ,993 -,28 31

3 1 -217 ,135 ,248 -,54 ,10

2 -,014 ,123 ,993 -31 ,28

1 2 -,343" ,135 ,033 -,66 -,02

3 -,217 147 ,306 -,56 ,13

. 1 343" ,135 ,033 ,02 66
Aplicar 2

3 ,126 ,133 ,609 -,19 44

3 1 ,217 147 ,306 -,13 ,56

2 -,126 ,133 ,609 -,44 ,19

1 2 -179 ,161 ,507 -,56 ,20

3 -, 455" 173 ,026 -,87 -,04

o 1 179 ,161 ,507 -,20 ,56
Justificar 2

3 -,276 ,156 ,183 -,64 ,09

3 1 455" 173 ,026 ,04 87

2 ,276 ,156 ,183 -,09 ,64

1 2 -,193 ,170 494 -,60 21

3 -,051 ,184 ,958 -,49 ,38

. 1 ,193 ,170 ,494 .21 ,60
Relacionar 2

3 142 ,166 ,668 -,25 ,53

3 1 ,051 ,184 ,958 -,38 49

2 -,142 ,166 ,668 -,53 ,25

1 2 ,004 ,168 1,000 -,39 40

3 -,143 ,183 ,715 -,58 ,29

1 -,004 ,168 1,000 -,40 ,39
Valorar 2

3 -,147 ,165 ,647 -,54 24

3 1 ,143 ,183 ,715 -,29 ,58

2 ,147 ,165 ,647 -,24 ,54

1 2 ,094 ,207 ,893 -,40 ,58

3 ,500 ,225 ,071 -,03 1,03

1 -,094 ,207 ,893 -,58 40
Inventar 2

3 ,406 ,203 ,115 -,07 ,89

3 1 -,500 ,225 ,071 -1,03 ,03

2 -,406 ,203 ,115 -,89 ,07

*, La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
Fuente: Elaboracién propia a partir de las respuestas de los estudiantes
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Tabla 37: ANOVA para la comparacion de medias de los factores que inciden en la

calificacion para los estudiantes, segun el nivel sociocultural del liceo

Suma de Media Si
cuadrados cuadratica g-
Entre grupos 5,001 2 2,500 4595 011
Escrits ~ DeMU0de g gag 159 544
grupos
Total 91,531 161
Entre grupos 3,370 2 1,685 2,457  ,089
Prueba Dentro de 107,007 156 686
Sem. grupos
Total 110,377 158
Entre grupos ,136 2 ,068 ,087 ,916
Particip. ~ DeMOde 455 054 160 782
grupos
Total 125,190 162
Entre grupos 1,241 2 ,620 ,665 516
Deberes ~ DeMOde 46503 157 933
grupos
Total 147,744 159
Entre grupos 1,814 2 ,907 1447 238
Comport, ~ DENrode 44 359 160 627
grupos
Total 102,123 162
Entre grupos ,255 2 ,128 127 ,881
Orales ~ DeMIode o 6eg 158 1,004
grupos
Total 158,944 160
Entre grupos 1,799 2 ,899 1,464 234
Tr.Clase  DeMU0de g7 046 158 614
grupos
Total 98,845 160
Entre grupos 13,963 2 6,982 8,640 ,000
Tr. Dentro de
Equipo grupos 127,676 158 ,808
Total 141,640 160
Entre grupos 15,723 2 7,861 7,918 ,001
Cuad, ~ DeMUOde 5805y 160 993
grupos
Total 174,577 162
Entre grupos 5,800 2 2,900 3,994 020
Asist.
Dentrode 115176 160 726
grupos
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Total 121,975 162

Entre grupos 1,632 2 ,816 1,371 257
Dentro de
Esfuerzo grupos 94,646 159 ,595
Total 96,278 161

Fuente: Elaboracién propia a partir de las respuestas de los estudiantes

Tabla 38: Prueba post-hoc HSD de Tukey para los factores que inciden en la calificacion
para los estudiantes, segun el nivel sociocultural del liceo

95% de intervalo
Variable Diferencia de Error . de confianza

dependiente  medias (I-J)  estandar Sig. Limite Limite
inferior  superior
1 2 -,356: ,142 034 -,69 -,02
3 -436 ,155 ,015  -,80 -,07
Escritos 2 1,356 ,142 ,034 02 ,69
3 -079 ,139 835  -41 25
3 1,436 ,155 ,015 07 ,80
2 079 ,139 835 -25 41
1 2 -101 ,160 801 -,48 28
3 -370 ,175 ,090 -78 ,04
Prueba Sem. 2 1 101 ,160 801  -.28 48
3 -,268 ,158 ,208  -,64 ,10
3 1 ,370 ,175 ,090 -,04 78
2 ,268 ,158 ,208  -10 64
1 2 017 ,168 994  -38 42
3 072 ,184 919  -36 51
Partic. 5 1 -017 ,168 994 -42 ,38
3 ,055 ,166 941 -34 45
3 1 -072 ,184 919  -51 ,36
2 -,055 ,166 941 -45 ,34
1 2 -110 ,185 823 -55 33
3 ,100 ,203 874 -38 ,58
Deberes 5 1,110 ,185 823 -33 ,55
3 210 ,184 489 - 22 ,65
3 1 -100 ,203 874 -58 ,38
2 -210 ,184 489  -65 22
1 2 245 ,151 238 -11 ,60
3 ,081 ,165 876  -31 A7
Comport.. 2 1 -245 ,151 238  -,60 11
3 -164 ,149 514  -52 ,19
3 1 -081 ,165 876 -47 31
2 164 ,149 514 -19 ,52
1 2 -,016 ,191 996 -47 44
3 -097 ,210 ,890  -59 40
Orales 2 1,016 ,191 996 -44 A7
3 -081 ,190 ,906  -,53 37
3 1,097 ,210 890  -40 ,59
2 081 ,190 906  -,37 53
Tr. Clase 1 2 -044 ,150 953 -40 31
3 ,203 ,164 433 -19 ,59
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2 1 044 ,150 953 .31 ,40

3 248 ,149 222 -10 ,60

3 1 -203 ,164 433 -89 ,19

2 -248 ,149 222 -,60 ,10

1 2 ,710: 171 ,000 .30 1,11

3 489 ,190 ,029 04 ,94

Tr. Equipo 2 1 -710 171 ,000 -1,11 -,30
3 -221 171 404 -63 ,18

3 1 -489 ,190 029 -94 -,04

2 221 171 404 -18 ,63

1 2 ,508: ,190 ,022 06 ,96

3 ,818 ,208 ,000 33 1,31

Cuad. 2 1 -508" ,190 022 -,96 -,06
3 310 ,187 225 -13 75

3 1 -818" ,208 ,000 -1,31 -,33

2 -310 ,187 225 -75 13

1 2 -197 ,162 446 -58 ,19

3 ,255 ,178 325 -17 ,68

Asist. 2 1 197 ,162 446 -19 58
3 453 ,160 ,015 07 83

3 1 -25 178 325  -,68 17

2 -453 ,160 ,015  -.83 -,07

1 2 -024 ,147 985 -,37 32

3 207 ,162 410 -18 59

Esfuerzo 2 1,024 ,147 985 -,32 37
3 231 ,146 257 -11 ,58

3 1 -207 ,162 410 -59 ,18

2 -231 ,146 ,257  -,58 11

*, La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los estudiantes
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Anexo 8: Codificacion de entrevistas a docentes

Evaluacién de aprendizajes en general

EVA
EVAV
EVHab
EVPro
EVConc
EVSab
EVDev
EVTem
EVCAL
EVE
EVEst
EVEX
EVCie
EVAp
EVI
EVIEs
EVIDom
EVIOr
EVIGru
EVITr
EVIPart
EVIAct
EVICond
EVIOtr
EVO

Concepcidn de evaluacion

Evalla para conocer el avance de los alumnos

Evalla para conocer las habilidades de los alumnos

Evalla para conocer los procedimientos que aplican los alumnos
Evalla para conocer los conceptos que manejan los alumnos
Evalla para conocer los saberes o conocimientos de los alumnos
Evalla para hacer devoluciones a los alumnos

Evalla temas

Evalla para calificar a los alumnos

Evalla para que estudien los alumnos

Evalla para saber si los alumnos estudiaron

Evalla porque le exigen que lo haga

Evalla al cierre de un tema

Evalla como parte del proceso de aprendizaje

Todos los instrumentos/estrategias empleados para evaluar en el aula.
Cuando hace referencia a evaluaciones escritas

Cuando hace referencia a tareas domiciliarias

Cuando hace referencia a participaciones orales

Cuando hace referencia a trabajos en grupo

Cuando hace referencia a trabajos en clase

Cuando hace referencia a la participacion en clase

Cuando hace referencia a la actitud

Cuando hace referencia a la conducta

Cuando hace referencia a otros tipos de estrategias de evaluacion
obstaculos/dificultades para evaluar segin propio marco de referencia (no
preguntado)

Construccion de la calificacion, la acreditacion y promocion del curso

CAL
CALGral
CALEs
CALPart
CALTr
CALAct
CALAs
CALGru
CALCond
CALDom
CALCuad
CALEsf
CALPro

CCAL
CCALProm
CCALEs
CCALPart

Sobre qué actividades califica
Sobre la calificacién en general
Califica las evaluaciones escritas
Califica las participaciones orales
Califica el trabajo en clase
Califica la actitud

Califica la asistencia

Califica los trabajos en grupo
Califica la conducta

Califica las tareas domiciliarias
Califica el cuaderno

Califica el esfuerzo

Califica el proceso

Sobre la construccién de la calificaciéon

Si hace promedio matematico

Si hace pesar mas los escritos

Si hace pesar mas la participacion en clase
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CCALTr
CCALAct
CCALCond
CCALOtr
CCALSubj

IMP

Coord

Si hace pesar mas el trabajo en clase

Si hace pesar mas la actitud o el esfuerzo

Si hace pesar mas la conducta

Si hace pesar més otras actividades

Si hace alusién a procedimientos subjetivos de confeccion de las calificaciones

Sobre las habilidades o desempefios minimos que considera imprescindibles del
curso
Sobre la coordinacion con otros docentes

Disefio y calificacién de propuestas de evaluacién particulares

PE/PS
PMat
PEL

PAu

PCo
PHa
Pins
PCurr
PCoord
PCond
POtr

Tipo de prueba: escrito (PE) / semestral (PS)

Insumos o materiales a la vista

Proceso de elaboracién, descripcion es el discurso referido al proceso de elaboracion
completo.

Autoria refiere inicamente a si el docente elaboré la propuesta solo o con algun
colega

Contenidos evaluados

Habilidades evaluadas

Pautas de inspeccion sobre evaluacién

Curriculum: plan de estudios prescrito

Pautas discutidas en coordinacion

Condiciones de la prueba (individual, en equipos, domiciliaria, etc).

Otros comentarios sobre la prueba

Proceso de calificacion de las evaluaciones

PPT
PPTSubj
PCS

Prueba: peso de las tareas
Si hace alusién a que el peso de las tareas es subjetivo
Prueba: criterios para determinar suficiencia
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Anexo 9: Testimonios adicionales de los docentes

Figura 38: Testimonios de los docentes acerca de como evaltan en funcion de los
instrumentos de evaluacion utilizados

Instrumentos

iy Testimonios seleccionados
de evaluacion

Yo a las evaluaciones escritas les doy una importancia relevante
porque para mi, mas alla que pueda haber algun chiquilin que tenga
Evaluaciones  dificultades en la parte escrita, si no me lo manifiesta o yo no lo veo
escritas 0 no hay un estudio, se supone que todos mas o menos, en la parte
escrita se tendran que defender, propongo una evaluacién escrita
después de terminar cada tema, lo que hacen casi todos. (Docente G)

Los deberes, los escritos y bueno, la conducta. Y a veces mando
algln trabajo domiciliario para que me entreguen. (Docente C)

Cuando algo que no les estd quedando muy claro me preguntan si
puse ejercicios en PAM y ademas yo les digo que van a ser
evaluados y, 0 sea, no van a tener mala nota por no trabajar en PAM
pero por haber trabajado en PAM si se lo evalGo positivamente.
(Docente E)

Venir todas las clases; después de venir y que trabajen, o sea que
estén permanentemente, o sea todo lo que das, que hagan ejercicios,
que hagan los domiciliarios, que hagan lo que trabajan aca en clase.

(Docente A)

Les doy un listado de ejercicios, los dejo trabajar si quieren solos, si

quieren trabajar de a dos o de a tres, y como las clases son chicas,
porque aca son de veinte, veinte y poquito, ellos me van trayendo el

cuaderno y yo les corrijo a todos lo que van haciendo, algunos te

Trabajo en hacen dos ejercicios, otros hacen cinco, pero yo les voy agregando
clase material para que nadie esté sin trabajar. Y de repente eso, que ellos

te trabajan y que practican y que vos ves que hacen y todo, que lo

hacen diariamente, todos los dias, a mi me parece mas importante

que de repente si el dia del escrito no pudieron repasar y se te
sacaron un 2, pero fue ese dia, y si todos los dias trabajan viste..
(Docente C)

Los que veo que estan trabajando en clase, que trabajan que no estan
paveando, que los veo preocupados, también va una nota de oral en
la libreta (Docente G)

Tareas
domiciliarias

El tema de orales, capaz que no llevo un registro dia a dia de a cada
uno ponerle una notita ;no?, o sea, COMO que VOy por semana, me
Participacion  siento, “bueno a ver como fue con Fulano” y ahi va una nota de oral.
oral (Docente E)

Si, yo por ejemplo, para mi el oral es muy importante. (Docente H)

También les corregia el cuaderno a ver si lo tenian o no, como
Cuaderno también para presionar que tengan el cuaderno. (Docente D)

Fuente: Elaboracion propia a partir de los testimonios de los docentes
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