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El Problema de la Evaluacion
en el Area de Matematicas
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Resumen

La evaluacion de los habilidades basicas culturales de los nifics, juega un papel esencial en
la eficiencia de la educacién. De diferentes modelos de evaluacion depende el proceso educa-
tivo y los resultados que se puedan obtener.

Si esto ocurre, en general con todos los sujetos curriculares, se vuelve un elemento decisivo
en matematicas. La pequeiia tasa de éxito se encuentra casi siempre cerca de las mateméticas.
Este articulo es una reflexién sobre las dificultades en la evaluacion de las habilidades mate-
méticas, también proporciona informacién global sobre la respuesta de los nifios y propone un
modelo de evaluacién mas formativo y cualitativo, que puede contribuir en el mejoramiento
permanente del proceso educativo.

Abstract. The assessment of the basic cultural skills of the children, plays a essential role in effi-
ciency of education. From the different models of assessment depends the instructive process
and the results it can obtain.

If this happens, in general with all the curricular subjects, this becomes a decisive element
in Mathematics. The smali ratio of success is found nearly always in Mathematics.

The article is a reflection about the difficulties in the assesment of Mathematic skills, it also
gives a global information about the output of the children and proposes an assessment model
more formative and qualitative, that can contribute in the permanent improvement of the ins-
tructive proccess.

La reflexion sobre los conceptos y funciones de la evaluacién en el sistema educa-
tivo plantea una serie de interrogantes referentes a su problematica y a los condicio-
namientos que ejerce sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por lo tanto, el
animo de los comentarios que siguen no es otro que el de compartir las dudas, las
experiencias, las posibles soluciones, los caminos recorridos, las propuestas para conti-
nuar avanzando..., en definitiva, los pensamientos que provoca la evaluacién, como
tema complejo y comprometido en cuanto que se aplica a la valoracion o enjuiciamiento
de lo humano.

En funcién del modelo de sociedad que se plantea, predomina uno u otro modelo
de evaluacioén en los sistemas educativos, pues su finalidad puede estribar en conse-
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‘guir alumnos «con cabezas bien lienas» (evaluacién sumativa, puntual, normativa,
memoristica) 0 en que éstos lleguen a poseer «cabezas bien hechas» {evaluacién con-
tinua, formativa, criterial); en definitiva, la educacion de un pais jugard un papel
fundamental segun sea instrumento para seleccionar a la poblacion o para desarrollar
sus capacidades -de todo tipo- al maximo. Y la seleccion -no nos engafiemos- se rea-
liza fundamentalmente a través de la evaluacion.

Dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje de cualquier etapa educa-
tiva, parece que la problematica de aprender y evaluar suele centrarse, con especial
énfasis, en el &rea de Maiemaéticas.

Creo que el problema arranca, en su base, de la pretensién que tradicionalmente
se ha mantenido de querer «medir» procesos de aprendizaje y formacion, trasplantando,
casi de modo automatico, las técnicas para valorar los rendimientos o resultados de
la produccién de una empresa, al ambito, absolutamente distinto y totalmente perso-
nal, de la educacion.

Evaluacion es un concepto relativamente reciente en el campo educativo; se incor-
pora a partir de 19161, cuando Fayol (1961} lo introduce en los Ambitos empresariales.
Hasta entonces, cada vez que se intenta valorar la formacién o instruccién de la persona
se habla de wexamen» o «medidar. Tanto esta «medida» como la evaluacién empre-
sarial intentan plasmar el rendimiento obtenido en términos numéricos -costumbre dificil
de desterrar y que llega hasta nuestros dias-, lo que contribuye a que la valoracion
atribuida a una persona, ademds, la «califique» o, mejor aun, «clasifique» dentro de
unos pardmetros sociales establecidos (Casanova, M.A.: 1996, 10-11).

Lo que se puede «medir» facilmente no es lo mas interesante de la educacion, no
es la formacién alcanzada por una persona. Podemos medir la memorizacion de conte-
nidos conceptuales, la aplicacién de determinadas técnicas de estudio, el uso correcto
de férmulas para la resolucién de problemas, etc.; pero todo ello -la vertiente instruc-
tiva- no conforma a una persona educada, sinoc que es solamente un medio para que
la persona llegue a su formacion total. Los contenidos constituyen un material de tra-
bajo sobre el cual poder conseguiir los objetivos educativos planteados, que en el desarro-
lio humano se centran mas en la asuncion de unas actitudes determinadas (positivas,
criticas, participativas, solidarias...) ante el mundo, que en el almacenamiento de
gran cantidad de conocimientos. «Formar cabezas bien hechas en lugar de cabezas
bien llenas» (Montaigne) es una frase -ya utilizada al principio- que resume claramente
los comentarios anteriores.

No obstante, no le quito valor, en absoluto, al dominio de los contenidos cultu-
rales que ha venido acumuiando la humanidad hasta nuestros dias. Puedo asegurar,
incluso, que lamento verdaderamente como, en muchos casos, se hace patente el
bajo nivel cultural de gran cantidad de jévenes, porque se les priva de la posibilidad
de gozar con la cultura, de disfrutar con su creacion y con su contemplacion. Refirién-
donos a los campos de las ciencias fisicas, quimicas, matematicas..., 0 de las multiples

1 Estaes lafecha de la primera edicién de la obra ala que se hace referencia. La que actualmente puede
consultarse con mayor facilidad es la de 1961, que se cita en la bibliografia.
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técnicas que ahora se desarrollan, también se les priva de poder progresar personal
y socialmente en ellos; de colaborar en el avance y la comprensién dej mundo.

Pero quiero marcar un fuerte contraste, que viene a reforzar la idea central del
comienzo. Si fueran ciertos el lema de Francis Bacon: «Saber es poder», o el pensarniento
socrético sobre el error, entendiéndolo como el resultado de un defecto en ej saber,
de modo que aumentando el saber pueden superarse los errores del pasado, los sis-
temas educativos basados fundamentalmente en la transmisién de conocimientos
{(como han sido y son los actuales) nos hubieran conducido a un mundo mas justo
para las personas, por una parte, y mds equilibrado e inteligente con la naturaleza, por
otra. No nos encontrarfamos ante una humanidad responsable del nivel de deterioro
del medio ambiente actual y de la carrera de armamentos llevada a cabo durante
la segunda mitad de nuestro siglo; en definitiva, con una «civilizacién que cuanto mas
sabe mas se amenaza a si misma» (Ramirez, J.L.: 1991), y m4s es un riesgo para
la supervivencia del planeta.

Por tanto, hay que insistir en la importancia de la creacién de actitudes en la
educacion, que nos pone de manifiesto la mayor atencién que es necesario prestar a
los procesos formativos sobre la exclusiva constatacion de los resultados de memoriza-
€ién de datos conseguidos por los alumnos (Casanova, M.A.: 1992, 41-43).

Se preguntan algunos profesores de Matematicas, como pueden llevarse a cabo
estos procesos, como cambiar el planteamiento de las juntas de evaluacion que se li-
mitan a constatar el nimero de reprcbados y aprobados habidos, por qué se da esa
gran cantidad de reprobados en Matematicas, como se esta evaluando para que esto
suceda, qué posibilidades existen de generalizar Un sistema con otro modelo de eva-
luacion... Preguntas/problemas, todos ellos, que dibujan la situacién de la enseiianza,
en este caso de las Matematicas (y no muy distinto, por desgracia, en otras materias),
de la practica habitual del aula, del qué y cémo aprenden los nifios y los jévenes, del
queé y cdmo se evalian sus aprendizajes, de lo que la sociedad pide al sistema educativo
(¢0 solamente sistema selectivo?)... Las preguntas resuitan elocuentes en cuanto que
reflejan el dia a dia de nuestro quehacer como profesionales de la educacion, condicio-
nados por un sistema social que impregna la actuacién de todos sus integrantes.

¢Por qué un profesor de Matematicas tiene mas dificultades que el de otra disci-
plina para fijarse en el proceso de razonamiento de sus alumnos? Creo que en la resolu-
cién de un problema, por ejemplo, es mas importante conocer cémo se ha llegado a
su resultado final que ese Unico resultado. Y, ademas, también creo que no es dificil.
Pero claro, da méas trabajo que limitarse a mirar el dato, cifra o cantidad final. Si se
quiere que un alumno aprenda, es imprescindible saber en qué puntos fella, para ayu-
darle a superarlos. S6lo con la comprobacion del resultado no se conoce dénde ha
estado la dificultad en el proceso de resolucién. Un ejemplo:

«Supongamos una simple suma de ochosumandos, todos elics de mas de cinco

cifras. Supongamos que veinte alumnos han coincidido en el mismoerror curiosa- _
mente: todos elloshdn puesto enlatercera cifrade lasuma/resultado, comenzando -

por la derecha, la cifra de las centenas, un 8 envez deun 7. Probablemente (...} .. .
el profesor/corrector de turno, diagnosticara a todos los alurnnos con un mismo
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dictamen: una M (mal)(...) y propondr4 a todos el mismo tratamiento: repetirla

suma (o hacer otras tantas). Pues bien, no hace falta mucha imaginacién para

advertir que el error (...) puede ser debido a veinte procesos mentales diferen-

tes (...), cada uno de los cuales, para ser destruido, requerira intervenciones

técnico-didacticas cualitativamente distintas. (...) Por ejerplo:

— Unalumno puso 6 en vez de 7, porque se olvidé de sumarlas que se llevaba
dela columnaanterior;

— Otro alumno, porque padece una ligera miopia y confundio en la columna
anteriorun 3 conun 8;

— Otro alumno, porque tomé los sumandos al dictado de un compafiero y oyo
malun nimero; i

— Lo més grave de todo: un alumno de los veinte «acertés y fue calificado por
su profesor/corrector disparatadamente con una B (bien), Dporquese equivocé
dos veces, en vez de una (...) El resultado observable era correcto, los pro-
cesos reales (= la calidad real) del trabajo del alumno eran doblemente in-
correctos...» (Fernandez Pérez, M.: 1988, 160-2).

La evaluacion de los procesos es posible aplicando una metodologia adecuada y
teniendo una organizacion -en el centro y en el aula- que permitan llevar a cabo tra-
bajos en grupo -grande o pequefio-, utilizar los espacios del Colegio o Instituto de
forma que favorezca la flexibilidad de las actividades, manejar técnicas tales como la
observacion, el andlisis de tareas, la entrevista, la encuesta..., y aplicar instrumentos

_como son las escalas, los cuestionarios, las listas de control..., para la recogida de datos

que deriven en la evaluacidn, supliendo asi el exclusivo recurso del wexamenn tradi-
cional para valorar la enorme complejidad que conlleva la formacién de una persona
para un mundo en permanente cambio. Piénsese, por otra parte, en la imposibilidad
de evaluar la capacidad de comunicacién oral -que afecta a todas las areas, también
a Matemdticas- si no es mediante las técnicas e instrumentos que estamos propo-
niendo (Reyzabal, M.V.: 1993).

El problema no .consiste en que en las juntas de evaluacién, cada dos meses,
se constaten los reprobados y aprobados. El problema radica en cémo se ha llegado a
esas calificaciones. Posiblemente, si modificdsemos nuestras practicas de evaluacién
habituales en el sentide en que vengo comentando, las juntas servirfan no sélo para
hacer recuento de «notas», sino para profundizar en el porqué de ese final, positivo o
negativo, de un alumno determinado. Logicamente hay que pensar que si un alum-
no plantea un conflicto, éste no sélo se tefleja en una asignatura, sino que aparecera
en otras (posiblemente, muchos alumnos con problemas exclusivamente en Mate-
maticas pueden provenir de un deficiente profesor de Matematicas). El intercambio de
opiniones entre el profesorado, ayudard a comprender las dificultades en el proceso
evolutivo-cognitivo del alumno y a tomar las medidas necesarias para que las supere,
asf como para orientarle, académica o profesionaimente, de cara a su futuro.

¢Por qué hay mayor nimero de reprobados en Matematicas que en otras mate-
rias? ¢Son mads dificiles de comprender estos contenidos que otros? ;Son inadecuados
los programas para las edades de los alumnos a quienes se dirigen? ;Practican los
profesores una metodologia inadecuada, rigida, homogénea para todo el alumnado
sin considerar las caracteristicas o intereses individuales? ¢Tendra falta de formacion
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pedagogica este profesorado? ;Se utiliza la evaluacién para la mejora de los procesos
0 solamente para la comprobacion de los resultados? Por tanto, se evaliia correcta-
mente esta disciplina?

Otra serie de preguntas que se traducen en una nueva serie de problemas. Pro-
blemas que, por otra parte, son generales, no se limitan a un pais determinado. En
Espaiia, concretamente, el tltimo estudio realizado sobre las calificaciones que los
alumnos obtienen en las diferentes areas de aprendizaje (MEC: 1993) se refiere al
curso 1991-1992, y pone de manifiesto los resultados que presento en la tabla anexa
B1 (Bachillerato y Curso de Orientacién Universitaria) y en la tabla anexa E1 (tres ul-
timos cursos de la Educacién General Bésica). En ambos puede comprobarse que,
efectivamente, el nivel més bajo de superacién corresponde a Matematicas (salvo en
el caso de 2° curso, donde, no obstante, aparece como la segunda en dificultad).

Informacién mas reciente es la obtenida en la evaluacién realizada por el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE: 1996), aplicada en la totalidad del Estado espafiol,
y referida -entre otros aspectos- a los resultados obtenidos por los alumnos y alumnas en
Educacién Primaria? (primer ciclo: 6-7 afios de edad) y 62 curso de Educacion General
Basica (del sisterna anterior todavia vigente, 11 afios de edad). El 4rea de Matematicas,
ya enestos primeros afios escolares, resulta también la de peores resultados y, porlotanto,
la que presenta mayor dificultad (cuadro 1). En el primer ciclo de la Educacién Primaria,
los alumnos superaron el 61,22% de las cuestiones planteadas, y en 62 curso de EGB, el
50,1%. Por facilitar un elemento comparativo de estos datos, en el rea de Lengua (que
también suele presentar dificultad), los alumnos del primer ciclo superaron el 71,3% de
las cuestiones, y en 62 curso, el 64,1%. Por tanto, las diferencias de éxito se cifran en un
10,08% en el primer ciclo, y en un 14% en 6° curso.

Cuadro1: Niveles de superacién en Lengua y Matematicas

Nivel escolar i.engua Matematicas
Primer ciclo de Educacién Primaria 71.3% 61.22%
" Sexto curso de EGB 64.1% 50.10 %

Habria que afiadir una reflexion por lo que se refiere a los datos de Educacién Pri-
maria, y es que es el mismo maestro el que imparte Lengua, Mateméticas y Cono-
cimiento del Medio, por lo cual no existe la posibilidad de diferencia de criterios en
la aplicacién del modelo evaluador elegido.

Son datos para pensar y plantearse seriamente si no vale la pena cambiar tanto
el modelo de ensefianza de las Matematicas como el modelo de evaluacién del apren-

2 Laestructuraactual dela educacion obligatoria espafiola, a partir de 1990, abarcala Educacion Primaria,
de seis cursos de duracion y la Educacién Secundaria Obligatoria, de cuatro cursos. Organizativa y
curricularmente, los seis afios de Primaria se dividen en tres ciclos; por lo tanto, cada ciclo consta de
dos cursos. La Secundaria Obligatoria se estructura en un primer ciclo, de dos afios, mas terceroy cuartp
cursos, con la division tradicional en la que cada afio académico se corresponde con un curso escolar.
El ciclo constituye una unidad a efectos de programacion, evaluacién, asignacién de profesorado’y
organizacién en general; es decir: es un curso que dura dos afios.
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dizaje en el sistema educativo v, si cabe, con prioridad en esta materia por las ma-
yores dificultades que presenta. A las alturas del siglo en que vivimos, cuando los
enormes conocimientos que posee la humanidad se multiplican diariamente, cabe
considerar la necesidad de una rigurosa seleccién de los que resulten realmente
imprescindibles para la generalidad del alumnado (Casanova, M.A.: 1995, 93-97),
para su formacién y su desenvolvimiento en la vida, dejando de lado otros que re-
cargan los programas innecesariamente Y que s6lo serdn tiles a un sector minoritario
de la poblacién que continuar4 sus estudios en areas especificas en las que los nece-
sita y que, por lo tanto, podra adquirirlos y ampliarlos cuando avance en etapas su-
periores del sistema educativo.

¢Es posible y viable un modelo de evaluacién que favorezca la mejora de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje? (cuadro 2) ¢Es posible utilizar la evaluacion para
elevar el nivel cultural y educativo de las generaciones jévenes? Creo, sinceramente,
que, desde un punto de vista profesional, hay que contestar que si. Que no sdlo es po-
sible sino que es imprescindible. ¢A qué conduce lo contrario? A que la sociedad
camine, cada vez mads, hacia el distanciamiento entre las clases sociales/clases cul-
turales, y, de esta forma, el mundo sea gobernado por una élite que econémica y
culturamente resulta no sélo inalcanzable sino hasta incomprensible para los demas.
La tarea de la educacién deberia ser acortar esas distancias, ya existentes, y no
aumentarlas. Pero la presion social es fuerte y el sistema educativo es parte integrante
de la sociedad competitiva que tenemos, por lo que, evidentemente, no resulta facil
implantar un nuevo modelo de evaluacion. ya que la educacién institucional puede
servir tanto para cambiar los modelos sociales como para perpetuar 1os existentes.

\——L Procesode ensefianza aprendizaje puestoen practica F

;{Qbservacién desu desarro]loj

Elresultado que seva obteniendo
esta enloslimites delo aceptable?

Continuacién del proceso ¢Existeunaalternativa
taly como se disefié aesapropuesta?

NO

I

Puestaen practica
deunanueva propuesta ¢Es necesario Continuacién
. cambiarla propuesta, dela
(totalo parcial) totaloparciat? misma propuesta

Cuadro 2. Aplicacién dela evaluacién formativa (tornado de Casanova, M.A.: 1995, 68)
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TablaB1
Calificaciones en BUP-COU, por cursos
CALIFICACION
POSITIVA NEGATIVA
Junio Sept. Total Sept.

Primero
Mateméticas 59.4 99 69.3 30.7
Lengua Espatiola y Literatura 66.3 95 75.8 242
Geografiae Historia 69.9 6.6 76.4 286
Ciencias Naturales 706 70 776 24
Inglés 69.7 9.0 78.8 212
Francés 747 72 819 18.1
Dibujo/Disefio 81.2 59 7.1 129
Musica 81.3 58 87.1 129
Etica 915 10 925 75
Francés segundo idioma 878 56 935 65
Educacién Fisica y Deportes 920 28 948 52
Formacién Religiosa 93.6 28 964 36

Segundo
Fisica y Quimica 62.3 99 722 278
Mateméticas 62.7 100 72.7 273
Latin 69.2 88 78.0 20
Inglés 699 97 79.6 204
Francés 740 6.3 80.3 19.7
Lengua Espafiola y Literatura 7%.7 74 832 16.8
Geograffae Historia 80.9 62 87.2 128
EATP-Disefio : 878 35 913 87
Francés segundo idioma 896 5.3 949 5.1
Educacion Fisica y Deportes 936 26 96.2 38
EATP-Otras 95.0 13 96.3 37
EATP-Hogar 96.4 02 965 - 35
Etica 96.1 12 97.3 27
Formacion Religiosa 9.2 11 973 27
EATP-Informatica 96.7 14 98.1 19

Tercero
Matematicas , : 627 11.6 744 256
Fisica y Quimica 67.2 10.6 77.8 22
Latin 68.0 124 804 19.6
Francés 741 75 816 184
Ciencias Naturales 75.3 6.6 81.8 18.2
Inglés 71.2 13 825 175
Geografiae Historia 76.9 69 83.8 16.2
Griego ’ 79.6 6.1 8.7 14.3
Lengua Espaiiola y Lietartura 80.5 75 879 121
Filosofia 820 72 89.2 10.8
EATP-Disefio 88.7 41 92.7 7.3
Etica 97 15 96.2 38
EATP-Hogar %5 i1 96.6 34
Educacién Fisica y Deportes 4.0 26 9.6 34
Francés segundo idioma 940 30 970 30
EATP-Otras 96.5 08 974 26
Formacién Religiosa 96.9 08 97.8 22
EATP-Informética 96.4 16 98.0 20

ouU

Fisica 66.5 97 76.3 237
Mateméticas 66.3 10.0 76.3 237
Biologia 70.8 69 77.7 2.3
Quimica ’ 68.4 93 778 22
Geologia . 704 80 784 216
Francés 68.7 115 80.2 19.8
Historia del Arte 704 112 816 184
Historia Mundo Contempordneo 700 121 82.1 17.9
Matematicas Il - 703 12.6 829 17.1
Dibujo Técnico 779 59 83.8 16.2
Lengua Espariola 721 117 8.8 16.2
Filosofia 735 104 839 16.1
Latin 700 14.0 8.1 15.9
Inglés 731 115 84.6 154
Literatura R 73.3 117 85.0 15.0
Griego : .. 824 83 90.7 93

Todoslos valores son porcentajes sobre el total de alumnos evaluados.
Laordenacion esascendente por cursos y descendente por dificuitad de las asignaturas.
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TablaE1l
Calificaciones en EGB, por cursos
CALIFICACION
POSITIVA NEGATIVA
Junio Sept. Total Sept.
Sexto
Materndticas 676 11.1 78.7 21.3
Inglés 69.4 10.7 80.1 199
Lengua 69.5 11.8 814 18.6
Francés 74 10.2 815 188
Ciencias Naturales 733 10.1 834 16.6
Ciencias Sociales 731 10.8 840 16.0
Artisticay Pretec. 88.7 71 9%.8 42
Educacién Fisica 922 5.7 978 22
Séptimo
Matematicas 65.2 111 76.3 237
Inglés 67.3 10.1 774 22.6
Lengua 69.9 96 795 205
Francés 732 69 80.1 19.9
Ciencias Naturales 713 10.6 82.0 180
Ciencias Sociales 725 96 80 18.0
Artistica y Pretec. 879 7.3 96.1 49
Educacidn Fisica 921 5.8 979 21
QOctavo
Mateméticas 68.8 145 83.3 16.7
Lengua 70.2 134 83.6 16.4
Francés 76.6 7.1 83.7 16.3
Inglés 69.9 146 844 15.6
Ciencias Naturales 72.7 122 849 15.1
Ciencias Sociales 73.6 119 855 145
Artistica y Pretec. 88.7 65 9%.2 48
Educacion Fisica 92.7 65 98.2 18

Todoslos valores son porcentajes sobre el total de alumnos evaluados.
Laordenaci6n es ascendente por cursos y descendente por dificultad delas 4reas,

Continuamos, asi, al final de estas reflexiones, con ideas contradictorias y dificiles
de superar, pero que sugieren nuevos caminos por donde avanzar y en los que hay
que adentrarse para alcanzar las metas de mejora que nos propone la evalua-

cién formativa.
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