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Resumen: Al ser las concepciones de naturaleza cognitiva,
son poco evidentes y se orientan segun el criterio de quien
las lleva a la préctica; por tanto, “si se volvieran evidentes
las concepciones que informan las pricticas evaluativas, los
profesores podrfan descubrir la heterogeneidad de concepciones
que estan orientando sus practicas e instrumentos evaluativos,
los que suelen ser muy diversos y, en ocasiones, opuestos” (Prieto
y Contreras, 2008 p.7). Lo que revela que las concepciones
generalmente estdn ocultas por la misma naturaleza de
las personas, por lo cual se han hecho tan comun que
pasan desapercibidas. En este articulo se realiza una revisién
bibliografica para analizar las posturas de diferentes autores
en lo referente a las concepciones de los docentes sobre la
ensefanza, evaluacidn y pricticas evaluativas en matemdticas,
para comprender los factores internos y externos del proceso
formativo. Se concluye que las concepciones de la ensefianza y las
practicas evaluativas de los docentes son la base fundamental para
direccionar los procesos pedagdgicos en los contextos educativos,
desde las experiencias de los actores involucrados.

Palabras clave: Concepciones, ensefianza, pricticas evaluativas.

Abstract: Being the conceptions of a cognitive nature, they are
not very evident and are oriented according to the criteria of the
one who puts them into practice; therefore, “if the conceptions
that inform evaluation practices became evident, teachers could
discover the heterogeneity of conceptions that are guiding their
evaluation practices and instruments, which tend to be very
diverse and, on occasions, opposed” (Prieto and Contreras, 2008
p.7). Which reveals that conceptions are generally hidden by
the very nature of people, which is why they have become so
common that they go unnoticed. In this article, a bibliographic
review is carried out to analyze the positions of different authors
regarding the conceptions of teachers about teaching, evaluation
and evaluative practices in mathematics, in order to understand
the internal and external factors of the training process. It is
concluded that the conceptions of teaching and the evaluative
practices of teachers are the fundamental basis for directing
the pedagogical processes in educational contexts, from the
experiences of the actors involved.
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RicHARD NORMAN GOMEZ. CONCEPCIONES DOCENTES DE LA ENSENANZA Y PRACTICAS EVALUATIVAS EN MATEMATICAS

INTRODUCCION

Las concepciones de la ensefianza y las pricticas evaluativas de los docentes en los ultimos tiempos, han sido
objeto de frecuentes investigaciones desde el campo de la educacién a nivel internacional, nacional y local;
donde se han generado proyectos, programas y politicas ptiblicas en todos los dmbitos, con miras a mejorar
la calidad del servicio educativo que se brinda en los diferentes paises del mundo.

Para algunos autores las concepciones, se definen como un sistema organizado de creencias, originadas en
las experiencias del individuo y desarrolladas a través de las interacciones en las que participa (Hasselgren &
Beach, 1997; Marton, 1981; Silj6, 1994; Martin, Mateos, Martinez, Cervi, Pecharromén & Villalén, 2006;
Coll & Remesal, 2009; Remesal, 2011;Hidalgo & Murillo ,2017). Es decir, las concepciones son ideas e
imaginarios de cada persona, que se van estructurando al paso del tiempo como producto del cimulo de
experiencias vividas y de las relaciones dentro del contexto.

Asi mismo, en el ambito educativo, las concepciones de los profesores y profesoras son consideradas como
una red de creencias, ideas y opiniones que influyen directamente en la forma en que éstos entienden el
proceso de enseﬁanza—aprendizaje e interacttia diariamente con sus

estudiantes y el resto de companeros (Thompson, 1992; Griffiths, Gore & Ladwig, 2006; Prieto &

Contreras, 2008; Hidalgo & Murillo ,2017).

Esto indica que las concepciones docentes son un tejido estructurado de las opiniones e imaginarios,
relacionados con la manera de concebir el proceso de educativo, a partir de las interacciones entre los
miembros de la comunidad educativa.

En este sentido, se consideran que las experiencias de vida, el contexto en el que trabajan, sus experiencias
previas en el marco del sistema educativo, las presiones sociales y politicas, configuran estas ideas implicitas
de los docentes, integrdndolas en sus estructuras cognitivas e influyendo directamente en su forma
de comprender la ensefianza, el aprendizaje o la evaluacién (Prieto & Contreras, 2008; Hidalgo &
Murillo ,2017). Es decir, que a partir del diario vivir, de las interacciones con el sistema educativo, las
dindmicas sociales y politicas, de alguna manera moldean el modo de ser, pensar y actuar del docente,
traduciendo asi en la comprension de los procesos pedagdgicos.

CONCEPCIONES DE ENSENANZA

Definir el término de ensefianza no es sencillo, dado la relacién intrinseca que tiene con el término
aprendizaje, ademds de los diferentes enfoques o teorfas del momento. Gvirtz & Palamidessi (1998, p.135)
citado por (Méndez, 2014), presentan una primera definicién, la cual se conciben como una “actividad que
busca favorecer el aprendizaje. La ensenanza genera un andamiaje para facilitar el aprendizaje de algo que el
aprendiz puede hacer si se le brinda una ayuda...” (p.1). Se observa que la ensefianza requiere de organizacion,
planeacion, recursos y de alguien que la pueda ejecutar, ese alguien debe contar con unas competencias
pedagogicas, didacticas y tecnoldgicas, ademas de ser idonea para garantizar que quienes reciban la ensenanza
se produzca en ¢l un aprendizaje efectivo.

En cuanto a los enfoques tedricos de la ensefianza, Patterson (1992), plantea que todavia no se podia hablar de una teorfa de
la ensefianza totalmente establecida, pues los conocimientos existentes sobre ella son mas bien enfoques (p.2).

En este sentido en lo que concierne a la ensefianza, Piaget plantea que ella se produce del interior hacia
el exterior y el deber de la educacién es buscar la forma de apoyar el crecimiento natural que va a proveer
el desarrollo intelectual, afectivo y social del nifo. Lo cual se puede interpretar en palabras de (Méndez,
2014) como aquello que “ha de estructurarse de manera que favorezcan los procesos constructivos personales,
mediante los cuales opera el crecimiento. Las
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actividades de descubrimiento deben ser, por tanto, prioritarias”. Ahora bien, desde la posicién tedrica de
Bruner & Patterson (1982) citado por (Mendes, 2010, p.2), destaca que,

las personas son sujetos que construyen su mundo y que por lo tanto no son configurados por el ambiente. Asi, el individuo
no es pasivo, sino que participa por medio de su racionamiento, la formulacién de conceptos y la creacién en la construccién
de sus conocimientos.

El mismo autor, al referirse a Bruner, siempre segin Patterson ( 1982) esel primero que intenta proponer
una teorfa de la instruccion y algunos de los criterios que maneja en su teorfa son: 1) decir la forma en que se
puede asistir a los seres humanos para aprender a desarrollarse.

2) puntualizar los criterios paralograr crear un ambiente de ensenanza que conlleve a un mejor aprendizaje
posible y 3) su teorfa de la instruccidn es prescriptiva, pues especifica los elementos o situaciones que hay que
llevar a cabo para impartir la ensefianza (Méndez, 2014, p. 4).

El tercer enfoque principal, lo constituye el conductismo de Skinner. Al respecto dice Patterson (1982)
citado por (Mendes, 2010, p4g. 3), que Skinner considera que:

todo ser vivo estd en actividad, lo que hace que esté en contacto con el ambiente donde se encuentra y que a la vez haya
una interaccién entre el organismo y el ambiente. Ademis, sostiene que en esa interaccion se dan 3 momentos: el momento
cuando ocurre una respuesta, la respuesta y las consecuencias reforzantes. En cuanto a la educacién Skinner considera que
al Ser tener un desarrollo natural y poseer caracteristicas y potencialidades innatas, la educacién debe fomentar el desarrollo
natural y dirigir el crecimiento. La educacidn, entonces modela la conducta del estudiante.

Efectivamente estas tres posiciones tedricas permiten dilucidar como la ensenanza es de cardcter complejo,
no basta con poseer conocimiento erudito por parte de los docentes, sino comprender aquellos elementos
tedricos que puedan fundamentar el aprendizaje de cémo funciona la ensenanza, sus dindmicas, ventajas y
desventajas, los aspectos internos y externos. Pero ante todo reflexionar para avanzar, de ahi que se puede
afirmar que quien ensena aprende de lo que ensena.

En la misma linea, Medina & Salvador (2002), en su libro Did4ctica general proponen cuatro teorfas
de ensefianza: la teoria cognitivista, la artistica, la compresiva y la sociocomunicativa. En cuanto a la teoria
cognitivista esta tiene que ver con las capacidades del sujeto y los modos que tiene de reelaborarla. No tienen
importancia los estimulos externos a la ensenanza, sino es decisoria la personalidad del que ensefia, es decir,
del docente como protagonista de la accién de ensenar.

Algunos tedricos asociados a esta teoria son Ausubel y Bruner.

En cuanto a la teoria artistica, esta hace referencia a la ensefianza como una actividad creadora, donde el
docente crea situaciones de aprendizaje retadoras y novedosas, que ensena teniendo en cuenta el principio de
originalidad. La tercera teoria es la llamada comprensiva. En ella es importante la valorizacién reflexiva que
hace el docente de manera especifica de cada discente, del aula y su microcomunidad educativa. En palabras
de Medina & Salvador (2002, p.48) “la compresién procura entender los complejos comportamientos de
los seres humanos en los escenarios mas diversos, a las actitudes y percepciones de las personas”. Si bien esta
teorfa comprensiva fue propuesta y es trabajada en el llamado Proyecto Cero de la Universidad de Harvard.
(Perkins, 1999) citado en Medina y Salvador (2002, p.49), menciona los pilares de la teorfa comprensiva,
a saber: Seleccionar temas de ensefianza en comun acuerdo entre docente y discente; formular y acordar
explicitamente los objetivos que han de comprometer al profesor y al estudiante; elegir las representaciones
més adecuadas para la comprensién de los temas a estudiar y realizar una evaluacién formativa.

Finalmente, la teoria la sociocomunicativa, ve la ensefanza como una actividad comunicativa, dada en un
contexto y coherente con los fines formativos. Por lo que la ensefianza “es comprendida como una actividad
generadora de interacciones, promovedora de una inteligencia socio-afectiva, de actitudes singulares, de
colaboracién y comunidad tolerante y de esfuerzo compartido” (Medina y Salvador, 2002, p.53). Un andlisis
de estas teorias en torno a las contribuciones que le aportaria a la presente investigacién se centra en el hecho
de ver al docente como elemento central de la ensenanza, sin dejar de lado la importancia de las relaciones
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que se puede establecer entre docentes, estudiantes, y el contexto, de igual forma concebir la ensefianza desde
los fines formativos.

CONCEPCIONES DE LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

Un primer aceracamiento a los fundamentos sobre las concepciones de la ensenanza de las matematicas, lo
hacen Godino, Batanero, & Font (2003), estos asumen:

las matemdticas como quehacer humano (las matemdticas son una actividad humana), lenguaje simbélico (el lenguaje de
la ciencia) y sistema conceptual (red interconectada de conceptos, propiedades y relaciones, construida progresivamente
mediante negociacién social). La forma de concebir las matemdticas por parte del profesor incidir en el modo en que éste las
ensefia. Ademds el profesor tiene en cuenta las funciones y tareas que cree més efectivas para favorecer el aprendizaje de sus
estudiantes y actitudes favorables hacia las matematicas. Algunas de estas tareas las debe realizar él mismo y otras las llevardn
a cabo los estudiantes (p.61).

Efectivamente, ponen en juego en la prictica pedagdgica sus concepciones de las matemdticas, donde
muchos de ellos posiblemente lo hace llevados por la experiencia de largos afios producto de como lo
aprendieron de sus maestros formadores. Pero se observa que cada dia muchos de ellos tratan de mejorar en la
ensefianza de las matemdticas, pero no lo hacen desde un fundamento pedagégico que les permita hacerlo de
manera reflexiva, critica, investigativay coherente con las nuevos enfoques de la ensefianza de las matematicas.

En este orden de ideas, Godino et al (2003,p.19), al realizar una reflexion sobre las propias concepciones
hacia las matemiticas, coinciden estos autores en que a lo largo de los tiempos han surgido diversas opiniones
y creencias sobre la naturaleza de las matematicas, la actividad matemdtica y la capacidad para aprender
matemdticas. En Colombia un estudio acerca de las concepciones y naturaleza de las matemdticas, el hacer
matematico, y la actividad matematica, realizado con docentes en ejercicio, y estudiantes de maestria en
matemdticas (Ministerio de Educacién Nacional, 1998, pg. 9), encontrd que, con respecto a la naturaleza de
las matematicas, algunos docentes las asumen como un cuerpo estdtico y unificado de conocimientos, otros las
conciben como un conjunto de estructuras interconectadas, otros simplemente como un conjunto de reglas,
hechos y herramientas; hay otros quienes las describen como la ciencia de los nimeros y las demostraciones.

Como se observa, estas cuatro forma de percibir la concepcién de la naturaleza de las matemdticas reflejan
en la prictica de aula, la toma de desiciones y acciones que como docentes les permite actuar desde las
matematicas escolares. Esto quiere decir, que de acuerdo ala concepcién de la naturaleza de la matemética que
asuma el docente, asi mismo serd direccionada la forma como desarrolla la ensefia del drea de matematicas.
Constituyendose este aspecto en un elemento o punto de partida que puede ser analizado en los docentes que
desarrollan las matematicas en las instituciones educativas, en procura de establecer acciones didacticas que
potencien una mejora en la pertinencia epistemica y la forma como se deberia ensear actualmente el 4rea.

En lo que tiene que ver con el hacer matemdtico, el estudio encontré que, algunos profesores lo asocian
con la actividad de solucionar problemas, otros con el ordenar saberes matemadticos establecidos, y otros con
el construir nuevos saberes a partir de los ya conocidos, siguiendo reglas de la légica. Es claro, que este aspecto
relaciona la parte practica de las matematicas, su campo de uso y aplicacion. Si solo priman en el ideario
de los docentes de hacer matematica desde estos tipos de concepciones, una cosecuencia inmediata es que
el hacer matemdtico no responderia a la pertinencia, a las necesidades historicas y culturales de la sociedad
actual, donde la prictica de aula y el hacer matemitico, su contextualizacién, sus dinamicas y aplicaciones
se encuentran en un

orden mundial permeado por los avances tecnoldgicos y cientificos cada vez rapido y que necesitan

responder a nuevas exigencias sociales y culturales entre otras.

La literatura revisada, da cuenta de unas postura filosoficas que han fundamentado la ensenaza de
las matematicas desde tiempo antiguos. Godino et al (2003), destaca la concepcion idealista - platonica,
caracterizada por la gran variedad de creencias sobre las relaciones entre las matematicas y sus aplicaciones
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y sobre el papel de éstas en la ensefianza y el aprendizaje. Una de estas concepciones, que fue comun entre
muchos matemdticos profesionales hasta hace unos anos, considera que el alumno debe adquirir primero las
estructuras fundamentales de las matematicas de forma axiomdtica. Se supone que una vez adquirida esta
base, serd facil que el alumno por si solo pueda resolver las aplicaciones y problemas que se le presenten. Segiin
esta vision no se puede ser capaz de aplicar las matemdticas, salvo en casos muy triviales, si no se cuenta con
un buen fundamento matemadtico. Las personas que tienen esta creencia piensan que las matemdticas son
una disciplina auténoma. Es decir, se podria desarrollar las matematicas sin tener en cuenta sus aplicaciones
a otras ciencias, tan solo en base a problemas internos a las matemdticas. Esta concepcion de las matematicas
se designa como “idealista-platénica”.

La concepcidn constructivista, en este caso, matematicos y profesores de matematicas consideran que debe
haber una estrecha relacién entre las matematicas y sus aplicaciones a lo largo de todo el curriculo. Piensan
que es importante mostrar a los alumnos la necesidad de cada parte de las matematicas antes de que les
sea presentada. Los alumnos deberian ser capaces de ver como cada parte de las matemdticas satisfacen una
cierta necesidad. En esta vision, las aplicaciones, tanto externas como internas, deberian preceder y seguir a
la creacion de las matematicas; éstas deben aparecer como una respuesta natural y esponténea de la mente y
el genio humano a los problemas que se presentan en el entorno fisico, bioldgico y social en que el hombre
vive. Los estudiantes deben ver, por si mismos, que la axiomatizacion, la generalizacién y la abstraccién de
las matemadticas son necesarias con el fin de comprender los problemas de la naturaleza y la sociedad. A las
personas partidarias de esta vision les gustaria poder comenzar con algunos problemas de la naturaleza y la
sociedad, para construir las estructuras fundamentales de las matematicas a partir de ellas. De este modo se
presentaria a los alumnos la estrecha relacién entre las matematicas y sus aplicaciones (p.20-21).

No obstante lo anterior en la misma linea, los resultados de otras investigaciones y experiencias han
mostrado cémo ayudar a los alumnos en puntos concretos, los cuales deberfan guiar el juicio y la actividad
profesional del docente. Sostienen, Godino et al (2003), que para ser eficaces:

los profesores deben conocer y comprender con profundidad las matemdticas que estdn

ensefiando y ser capaces de apoyarse en ese conocimiento con flexibilidad en sus tareas; comprender y comprometerse
con sus estudiantes en su condicién de aprendices, tener destreza al elegir y usar una variedad de estrategias pedagégicas y de
evaluacién. Ademds, una actitud reflexiva y esfuerzos continuos de btisqueda de mejoras (p. 68).

Efectivamente, es necsario que los docentes que desarrollan la ensefanza de las matematicas la conozcan,
flexibilicen la tareas, mejoren las estrategias, dicho de otra manera hacer de ellas un proceso dindmico, que
tengan en cuenta las necesidades de los estudiantes, el contexto, las dinamicas sociales y la cultura.

En la actualidad en muchos paises, entre ellos Colombia se ha adoptado el enfoques por competencia
en la ensefianza de las matematicas. Al respecto Godino et al (2003), al referirse a este enfoque sostienen
que “si queremos que los alumnos adquieran competencia y comprensién sobre los distintos componentes
de un contenido matemadtico, debemos tener en cuenta dichos componentes al planificar y llevar a cabo la
ensefanza” (p.71). Este se considera el centro para la inspeccion investigativa, dado que en ocasiones cabe
preguntar ;Qué tanta claridad conceptual tienen los docentes de los diferentes niveles educativos en las
instituciones educativas acerca la estructura curricular de la matemadtica? ; Cémo pratica la evaluacién de los
aprendizajes?;desde que postura epistemoldgica el docente concreta la ensefianza y la practica evaluativa de
los aprendizajes matemdticos? ¢Qué entiende por enfoque y por competencias?

Para dar respuesta, a estos interrogantes cobra relevancia la didactica de las matematicas y su papel
en la ensenanza. De ahi que el francés Brousseau (1988) citado por (Godino, Batanero, & Font, 2003),
quien propuso la teoria de las situaciones didacticas, la cual es entendida como “una situacién construida
intencionalmente con el fin de adquirir a los alumnos un saber determinado”. Las hay de diversos tipos para
llevar a cabo este proceso, entre las que estan:
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- Situaciones didacticas de Accidn, en donde el alumno explora y trata de resolver problemas; donde el estudiante construird
o adquirird nuevos conocimientos matemadticos; las situaciones de accién deben estar basadas en problemas genuinos que
atraigan el interés de los alumnos; ofreciendo la oportunidad de investigar por si mismos posibles soluciones, de manera
individual o en pequenos grupos.

- Situaciones did4cticas de Formulacién/comunicacidn, en este tipo es cuando el alumno pone por escrito sus soluciones
y las comunica a otros nifios o al profesor; ejercitando el lenguaje matemético.

- Situaciones didacticas de Validacion, en estas el estudiante debe probar que sus soluciones son correctas y desarrollan
su capacidad de argumentacién.

- Situaciones did4cticas de Institucionalizacidn, donde se pone en comin lo aprendido, se fijan y comparten las
definiciones y las maneras de expresar las propiedades matematicas estudiadas.

Estos aspectos de concebir la ensefianza por comptencia implica otros elementos que son fundamentales
al momento de desarrollar la ensenaza de las matemdticas, es claro que el centro del proceso ya no esta en
el docente sino en el aprendizaje del estudiante, de ahi que pensar y disefiar situaciones diddcticas creativas
y retadores para el aprendizaje de los estudiantes, es un reto que cada docente debe asumir, teniendo en
cuenta que muchas veces debe construir y deconstruir su propio aprendizaje en funcion de lograr aprendizajes
significativos en los estudiantes.

Esta perspectiva de disefar situaciones didécticas, dieron al alumno la posibilidad de construir el
conocimiento como tambien la necesidad de otorgar un papel central - dentro de la organizacién de la
ensefianza-, la existencia de momentos de aprendizaje, concebidos estos como momentos en los cuales el
alumno se encuentra solo frente a la resolucion de un problema, sin que el maestro intervenga en cuestiones
relativas al saber en juego. Ahora bien, el reconocimiento de la necesidad de esos momentos de aprendizaje
dio lugar a la nocién de situacion a-did4ctica (o fase a-did4ctica dentro de una situacién diddctica), la cual
fue definida por (Brousseau, 1986), como:

toda situacién que, por una parte no puede ser dominada de manera conveniente sin la puesta en prictica de los
conocimientos o del saber que se pretende y que, por la otra, sanciona las decisiones que toma el alumno (buenas o malas)
sin intervencidn del maestro en lo concerniente al saber que se pone en juego.

Aspecto que cobra relevancia por cuanto, se podria indagar acerca de las acciones o actividades did4cticas
propuesta por el docente en la ensefianza de las matemdticas en las instituciones educativas.

CONCEPCIONES DOCENTES SOBRE EVALUACION.

En relacion a este contructo teérico, (Coll & Remesal, 2009; Hasselgren & Beach, 2006;Martin, Mateos,
Martinez, Cervi, & Percharroman, 2006; Marton, 1981; Remesal, 2011; Siljo, 1997) citado por (Hidalgo
& Murillo 2017, pdg. 108), afirman que “las concepciones se definen como un sistema organizado de
creencias, originadas en las experiencias del individuo y desarrolladas a través de las interacciones en las que
participa”. En tal sentido esta definicién apunta que las concepciones son construidas y desarrolladas de
manera individual por los sujetos, ademds se apoya en las interacciones que sostiene.

A su vez, Thompson (1992) afirma, “es necesario un significado para concepciones diferente y especifico
entendiéndolo como una estructura mental mds general que abarca creencias, significados, conceptos,
proposiciones, reglas, imdgenes mentales, preferencias, etc. que configuran la forma en que las personas nos
enfrentamos a distintos fenémenos” (p. 130). Si bien este concepto es mas amplio en el sentido que busca
establecer diferencias entre las concepciones y otros conceptos similares, en el fondo todos ellos permiten
organizar mentalmente al individuo para enfrentar los fenémenos a las cuales se ve abocado, donde debe
tomar decisiones que lo afecten. Es importante resaltar que nuestras concepciones se construyen en la
interaccién con otras personas, por lo que la forma en que nosotros concibamos el mundo estd influida
directamente por los individuos que nos rodean” (Pozo, 2006; Van den Berg, 2002). Como se observa, un
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aspecto clave en las concepciones apunta a que estas son de cardcter social, es decir, que a pesar de que se
construyen de manera individual en su interior, ella son producto de la interaccién con los demas.

Ahora bien, desde el punto de vista de los docentes, las investigaciones han demostrado que existe
diferentes aspectos desde la evaluacién que se tocan en relacién a las concepciones. Al respecto Vergara
(2011), sostienen que,

los docentes son los agentes responsables de validar los diversos logros de los estudiantes y orientar el proceso de evaluacién
para su aprendizaje, resaltando su naturaleza formativa, que promueven el conocimiento y la comprensién de los distintos
estilos, formas y ritmos de aprendizaje (p.7).

En este orden de ideas, un docente tiene que ser mucho mas que un validador de conocimientos de sus
estudiantes, implica tener claro la naturaleza misma de la evaluacidn, sus propdsitos, las funciones, tipos, pero
ante todo ser consiente del papel que desempefia en la formacién de los demiés. Y que, al respecto Grifhiths,
Gore, & Ladwig, (2006); Prieto 6 Contreras, (2008); Thompson, (1992), la definen como,

las concepciones de los profesores y profesoras son una red de creencias, ideas y opiniones que influyen directamente en la
forma en que éstos entienden el proceso de ensefianza-aprendizaje ¢ interactia diariamente con sus estudiantes y el resto
de compaiieros docentes.

De igual forma, Philipp (2007); Pratt (1992); Thompson (1992), conciben las concepciones docentes
como “un marco o estructura de ideas implicitas personales a través de las cuales los docentes interpretan su
préctica profesional”. Esta definicién es relevante por cuanto contribuiria a conocer las concepciones de los
docentes en torno a la ensenanza y las practicas evaluativas en matemdticas.

Complementando con lo anterior, los hallazgos de distintas investigaciones confirman que existen cuatro
grandes tipos de concepciones que los docentes tienen sobre la evaluacién del aprendizaje del alumnado
(Brown, 2003, 2004; Harris & Brown, 2008, 2009; Brown & Hirschfeld, 2008):

- La evaluacién como mejora, comprendida como una actividad que proporciona informacién util para transformar la
préctica docente, asi como el aprendizaje de los estudiantes.

- La evaluacién como herramienta de rendicién de cuentas de la escuela, entendida como un instrumento para que los
docentes demuestren que realizan correctamente su trabajo y que éste sirva para que los estudiantes alcancen los estdndares
educativos planteados que sean de calidad.

- La evaluacién como instrumento de rendicién de cuentas del propio estudiante, considerada como el momento en el
que los estudiantes demuestren sus aprendizajes y el grado de consecucién de los objetivos planteados.

- La evaluacién como un proceso irrelevante, concibiendo la evaluacién como un proceso poco ttil para el aprendizaje ya
que solo sirve para calificar y clasificar al alumnado, lo cual afecta a su auto concepto y no ayuda a su aprendizaje.

CONCEPCIONES DOCENTES SOBRE EVALUACION MATEMATICA

Respecto a este elemento central, un primer acercamiento lo hace (Moreno & Ortiz, 2008, p.141), al abordar
el tema de las concepciones docentes y la evaluacién matemdtica, muestra la existencia de cuatro dimensiones
en torno al curriculo que se relacionan entre si, afirman los autores que “todo curriculo admite diversos niveles
de reflexién y en el nivel que estd més ligado a la practica del profesor se concreta en cuatro dimensiones:
objetivos, contenidos, metodologia y evaluaciéon”, centrando su anélisis en la tltima dimensién, es decir, la
evaluacién matemdtica. Segiin Webb (1992), la evaluacién en Matematica involucra aprendizajes, ensefanza,
accién docente, curriculo y aspectos institucionales, entre otros.

Moreno & Rochera (2015), refieriendose al enfoque socioconstructivista de la ensefianza y el aprendizaje,
propuestos por los estudios de Coll & Remesal (2009), Remesal (2011) sobre las concepciones de la
evaluacion en la educacién primaria y educacion secundaria, resalta que estos,

nos informan de la existencia de un continuo de concepciones que se mueven desde un polo pedagégico a un polo social.
Donde el polo pedagégico vincula la evaluacién con la regulacién de los procesos de ensefianza y los procesos de aprendizaje,
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y el polo social-acreditativo relaciona la evaluacién con la certificacién y rendicién de cuentas establecidas por el sistema

educativo y la sociedad (p.127).

Asi mismo, Remesal (2011) a partir de los estudios Brown (2003), relacionados con las concepciones de la
evaluacion realiza una aproximacion de estas a través de cuatro dimensiones de andlisis: a) concepciones sobre
el papel de la evaluacién en el aprendizaje, b) concepciones sobre el papel de la evaluacion en la ensenanza,
c) concepciones sobre el papel de la evaluacién en la certificacion o acreditacién del aprendizaje de los
estudiantes y (d) concepciones sobre el papel de la evaluacién en la rendicién de cuentas a audiencias diversas
(Moreno & Rochera, 2015, p.128). Los resultados de estos estudios hablan de la presencia de concepciones
mixtas que poseen caracteristicas del polo pedagdgico y del polo social, pero con prevalencia en uno de ellos.

En el caso de las concepciones mixtas pedagdgicas, son més recurrentes en las dimensiones concernientes
a la ensefianza mds que del aprendizaje. En el caso de las concepciones mixtas sociales, en cambio, las
creencias con predominio del polo social son més frecuentes en las dimensiones relativas al aprendizaje y ala
acreditacion de los resultados que en las dimensiones relativas a la ensefianza y a la rendicién de cuentas. Por
tltimo, los resultados remiten a la existencia de concepciones mixtas indefinidas conformadas por creencias
sin primacfa clara de uno u otro polo en las cuatro dimensiones.

Ademis, los estudios de Coll & Remesal (2009) citados por (Moreno & Rochera, 2015), encontraron
ciertas tendencias en la distribucion de estas concepciones en el profesorado dependiendo si es de educacion
primaria o educacién secundaria. Afirman las autoras que:

Se aprecia mayor tendencia de los profesores a tener concepciones inclinadas al polo social en los niveles
de Educacién Superior Obligatoria (ESO), al entender la evaluacidon como instrumento de certificacién o
acreditacion del aprendizaje del alumnado. Diferente es la situacién en los niveles de Educacion Primaria
(EP), donde puede apreciarse una predominancia de las concepciones que priman en el polo pedagdgico, a
causa de la menor importancia que se le da a la certificacién comparada con los niveles de la ESO.

Como se observa desde estas posiciones epistémica, sobre las concepciones juegan un papel fundamental
en la prictica evaluativa de los docentes de matematicas, ellas tienen el poder de mejorar el aprendizaje de los
estudiantes, como la ensenanza de los docentes. Estas deben dirigir el accionar docentes, para que la ensefianza
de las matematicas pueda tener un sentido mas atractivo y significativo en el proceso de aprendizaje.

CONCEPCIONES DOCENTES SOBRE PRACTICAS EVALUATIVAS.

Esta categoria central se aborda desde reconocidos autores quienes hace tiempo vienen

desarrollando estudios sobre este tema. Al respecto (Santos, 2003, p.69), al referirse a la préctica evaluativa
sostiene que “la forma en que es realizado el acto evaluativo deja en evidencia nociones no tan sélo técnicas
relativas a la evaluacién, sino también significaciones de cardcter psicoldgico, politico, social y moral del
profesional”, lo que quiere decir, que hay elementos internos y externos que deben ser tenidos en cuenta al
momento de reflexionar la prictica evaluativa que desarrollan los docentes. Complementario a lo anterior
sostiene el mismo autor que “la forma de entender y de practicar la evaluacién permite deducir cudles son las
teorfas sobre las que ésta se sustenta”.

Este elemento epistémico propuesto por Santos (2003 ), permite a este investigador indagar en ese contexto
como los docentes de basica primaria estd teorizando la ensenanza y la practica evaluativa de las matematicas
que llevan al aula de clases, ya que en estos momentos en que se desarrolla una ensefianza basada en
competencia, es bueno saber cémo la teoria acerca de la ensefianza — aprendizaje por competencias permea
el hacer, el saber hacer y el saber de los docentes en cuanto a su practica evaluativa de matemitica.

Sostiene, (Santos, 2003, p.78), que “es preciso poner en tela de juicio las practicas evaluadoras”, explica
que “si no se somete la prictica a un andlisis riguroso que ponga en entredicho el entramado de principios,
exigencias y normas, serd dificil comprenderla y transformarla”. Ademas, “la evaluacién se ha circunscrito a
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los aprendizajes de los alumnos, pero, como es logico, hay que evaluar también la docencia (Jimenez, 1999).
Si se evalta la docencia, serd mas facil mejorar los procesos de aprendizaje”.

A suvez, Prieto & Contreras (2008), refiriendose al tema en mencién afirman que “las practicas evaluativas
de los profesores no pueden ser consideradas imparciales, no sélo porque constituyen un reflejo de su
conocimiento profesional y de sus creencias, sino porque influyen en el aprendizaje y producen efectos criticos
en los estudiantes” (p.8). En este sentido se puede entender la importancia que tiene el docente en el proceso
de evaluacidn, las subjetividades y los aspectos técnicos profesionales que hacen de la practica un aspecto
complejo que hay que analizar para entender en los actuales momentos como los docentes que conciben la
préctica evaluativa desde el drea de matematica en los niveles educativos correspondientes.

METODOLOGIA

Atendiendo algunas categorias centrales relacionadas con las concepciones docentes para la ensenanza y
las practicas evaluativas en matematicas, fueron abordados los ambitos tematicos como concepciones de
ensefianza, concepciones de la ensenanza de las matematicas, concepciones docentes sobre evaluacion,
concepciones docentes sobre la evaluacién matemadtica y concepciones

docentes sobre précticas evaluativas desde diversas revisiones bibliograficas a partir de fuentes primarias,
secundarias y terciarias obtenidas de repositorios, revistas especializadas, bases de datos en el 4mbito de
la educacién que permitieron estructurar las bases conceptuales que fueron utilizadas como fundamentos
epistemoldgicos del presente articulo.

CONCLUSIONES

Las concepciones de la ensenanza y las practicas evaluativas de los maestros son aspectos fundamentales para
direccionar los procesos de las practicas pedagdgicas dentro y fuera del aula de clases, dado a que estan se
cimientan sobre los pensamientos y creencias de docentes, de acuerdo a las experiencias vividas, compartidas,
alo largo del tiempo y en funcidn de los contextos educativos donde se realizan las pricticas educativas.

La ensenanza, es una actividad compleja para la comprensién del funcionamiento del mundo circundante,
que contribuye al proceso de adaptacién del individuo al contexto, mediante el aprendizaje sistemdtico,
planeado y con recursos tedricos, pedagdgicos, didécticos y tecnoldgicos a disposicion del personal docente, y
que esto posibilite dentro del proceso formativo en la asimilaciéon del funcionamiento del entorno por parte
de los educandos.

Los seres humanos no son perfectos, pero si perfectibles y en ese camino, es fundamental obtener
nociones basicas de las estructuras fundamentales de las matematicas de forma axiomdtica, y a su vez adquirir
habilidades y destrezas que posibiliten proyectar diversos caminos para aplicar de manera natural, esponténea
estos conocimientos matemdticos en la resolucién de multiples problemas en otras ciencias y del contexto.

La manera de llevar a cabo las pricticas evaluativas, muestra como se ¢jecuta el acto evaluativo y a su
vez permite dilucidar aspectos de cardcter psicoldgico, politico, social y moral del profesional que realiza
la préctica, lo que implica que el proceso evaluativo ademds de ser por naturaleza complejo, tiene factores
internos y externos para reflexionar y analizar. dentro del proceso formativo y pedagégico.
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