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RESUMEN

Esta investigacion documental que constituye un Estudio de Desarrollo Tedrico, en
complementariedad con una investigacion de campo de cardcter exploratorio, presenta una
primera aproximacidn sobre la concepcidon de conocimiento matemdtico y de evaluacién en
matemdtica (Webb, 1992) que presenta un colectivo de docentes del Departamento de
Matematica del Instituto Pedagdgico de Miranda de la UPEL, dentro de un contexto determinado
por concepciones que involucran tanto a la evaluacién como a la matemdtica misma. Se utiliza
uno de los momentos metodolégicos claves por los cuales ha estado signada esta investigacion, el
cual proviene de todo el acopio documental que se ha hecho en el recorrido de la misma
contrastada con las entrevistas a profundidad realizadas a los docentes de matemdtica del
IPMJMSM. En aras del declarado principio de privacidad con el que se hicieron las entrevistas
se han omitido los nombres de los docentes involucrados en la investigaciéon. El apoyo
informatizado para el procesamiento de la informacion se hizo utilizando el programa Atlas Ti. El
andlisis de los contextos determina interrelaciones complejas que empiezan a desentrafiarse a
través de la comprension de los significados de la evaluacién. Dentro de esa complejidad en el
marco de la Educacion Superior, y en particular en la formacion de formadores, se plantean
interrogantes tales como esta relacionada la evaluaciéon con los modelos epistemoldgicos que
subyacen a la ensefianza de la matemdtica tales como los prescriptivos o normativos y los
descriptivos o naturalistas (Ernest, 1991, 1994; Lakatos 1978), como se dan los modelos docentes
que se desarrollan en el aula de clase (Gascén, 2001) y como contribuye la evaluacién al
desarrollo del conocimiento matematico de los estudiantes (Giménez, 1997; Pisa, 2003). Se
analiza la interrelacion que puede darse entre los modelos epistemoldgicos y los modelos
docentes, y como pueden influir en los modelos de evaluacion del aprendizaje matematico, desde
la perspectiva docente.
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DESARROLLO
Descripcion del Trabajo:

Diversos investigadores, tanto en Educacion Matemadtica como en el campo de la evaluacion
educacional en el nivel de educacion superior, se han interesado en re-evaluar la concepcion de
qué es la evaluaciéon (Webb, 1992). Por otra parte, la reformulacién curricular que la Universidad
Pedagbgica Experimental Libertador (UPEL) llevé a cabo durante el afio 1996, sefala una
manera distinta de lo que deberd ser la evaluacion, donde el enfoque cualitativo cobra una
importancia capital. Sin embargo, los cambios no pueden decretarse. Ellos estdn determinados
por una serie de factores que deben complementarse de una manera coherente para que la
necesidad de plantearse nuevas maneras de evaluar pueda surgir.

Varios de esos factores han sido parte de las investigaciones realizadas en el lapso de los
ultimos diez afios, donde ha habido un creciente interés por la ensefianza y el aprendizaje de la
matematica en el nivel de educacion superior. Uno de esos factores se refiere a que la concepcion
que tenga el docente acerca de como ensefiar y aprender matematica va a influenciar, en una
cierta medida, la manera de evaluar. Wilson (1994) plantea que en el campo de la matematica se
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le da importancia a lo que se evalda y, por tanto, la evaluacién nos da una pista acerca de cudl
conocimiento matematico resulta ser de importancia para el docente. Smith y Wood (2000)
afirman que la evaluacion conduce hacia lo que los estudiantes deben aprender y que eso puede
significar la diferencia entre una aproximacién superficial o una aproximacion profunda al
aprendizaje de la matemadtica. Por otra parte, las concepciones previas de los estudiantes sobre lo
que es la matemdtica tienen incidencia acerca de sus percepciones sobre la ensefanza,
aprendizaje y evaluacién de la misma (Berry y Sahlberg, 1996; Berry y Nyman, 2002). Crawford
et al (1998) reportan el hallazgo de que los estudiantes entran a la universidad con diferentes
concepciones acerca de lo qué es la matematica y la aproximacion a su aprendizaje. Segun
Giménez (1997), los modelos de evaluaciéon predominantes habian dejado de analizar los
procesos de pensamiento, se habia estigmatizado el error del estudiante como falta de habilidad y
la evaluacion habia perdido el contexto del aula. En una nueva perspectiva, la evaluacion debe
reconocer la necesidad de considerarse parte del proceso de ensefianza-aprendizaje y no se puede
evadir de las interacciones sociales que se dan al interior y al exterior del aula. Por tanto,
procesos mas globales, u holisticos, deben ser tomados en cuenta.

En consecuencia, se hace necesario el andlisis de las interrelaciones que determinan la
evaluacion y no perder de vista la complejidad de los diversos aspectos involucrados (Batalloso,
2000). Pero la complejidad, debido al nimero de interacciones que se ubican en ella, conlleva
también incertidumbre. Tal como sefiala Morin (2000): “La complejidad estd sujeta a la vez al
tejido comuin y a la incertidumbre”. En ese mismo orden de ideas, Garcia (2003), seiala que la
comprensiéon de la complejidad de la evaluacién se justifica plenamente porque permite
“reconocer fendmenos inexplicables™.

En aras de la comprension de esa complejidad de la evaluacion, una primera reflexiéon permite
seflalar que ésta no es una accién esporddica o circunstancial de los docentes o de la institucion
escolar (Gimeno y Pérez, 1993); muy al contrario, obedece, entre otros aspectos, a modelos
pedagdgicos implicitos o explicitos en las instituciones, a concepciones epistemoldgicas sobre el
conocimiento que se evalia, sobre la enseflanza y la naturaleza del aprendizaje. El
reconocimiento a condicionamientos institucionales conduce a aceptar que la evaluacién es un
proceso que tiene caracteristicas subjetivas, que se lleva a cabo de acuerdo con las normas
creadas por una comunidad y responde a habitos exigidos por la institucion escolar. Por tal razon,
son procesos construidos y afectados por marcos axioldgicos, institucionales y sociales. Este
significado, comienza a poner en evidencia interferencias inherentes a los procesos de evaluacion
versus el cardcter de objetividad que tradicionalmente se le ha asignado. Estas situaciones pueden
conducir a la evaluacion como una prictica de poder (Batalloso, 2000), que significaria
preguntarse acerca de en qué lugar se origina el poder de evaluar, quién lo distribuye, como se
consume y cudles son los factores que determinan ese consumo.

Una segunda reflexién, con base en los aportes de la investigacion en educaciéon matematica,
conduce a que los problemas de la evaluacién de los conocimientos matemdticos deben ser
planteados desde una dimension epistemoldgica. Ello conduce a que esas posiciones
epistemoldgicas, implicitas o explicitas, deben ser desentrafiadas y analizar de qué manera
podrian influenciar en la evaluacién en matematica.

Ante todas las consideraciones formuladas, nos encontramos entonces ante un panorama de un
Disefio Curricular que plantea cambios tales como una préctica basada en la reflexion, el traslado
de bbs métodos pedagdgicos de la transmisién del conocimiento hacia el proceso de generacién
del mismo o la transformacion de los estudiantes en agentes activos de su propia formacion.
Dentro de ese contexto es que la evaluacion cobra sentido, en consonancia ®n una practica
docente que promueva el aprendizaje del estudiante, compartiendo la posicion de Leder (1992),
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quien afirma que nuestra aproximacién a la ensefianza y la evaluacién en matemadtica no puede
estar separada.

Lo anterior nos condujo a indagar de si, verdaderamente, la practica profesional del profesor
universitario de matematica en el aula se corresponde con lo que exige el disefio curricular, y la
vez preguntarse si esa evaluacion que se lleva a cabo estd influenciada por los modelos docentes
y por los modelos epistemoldgicos. Frente a esas motivaciones nos planteamos una primera
aproximacion hacia la comprensién de cual es la conceptualizacién de conocimiento matematico
que maneja el colectivo docente del Departamento de Matematica del Instituto Pedagdgico de
Miranda Siso Martinez (IPMJMSM) perteneciente a la Universidad Pedagdgica Experimental
Libertador (UPEL), cuales son los modelos docentes que estan aplicando en el aula y los posibles
modelos de evaluacién que estdn utilizando. A partir de esas tres grandes variables, se trata de
buscar las posibles relaciones que hay entre ellas.

Metodologia de la Investigacion:

La perspectiva que asumimos para este trabajo fue la perspectiva fenomenologica (Taylor y
Bogdan, 1987). Pretendemos entender nuestro objeto de estudio —la evaluacion en matematica-
desde la propia perspectiva de los sujetos de investigacion. Buscamos la comprension a través,
fundamentalmente, de métodos cualitativos tales como entrevistas en profundidad y diarios de
observacion, que generaran datos descriptivos.

Estrategias de Recoleccién de la Informacidn.

Para realizar la recoleccion, procesamiento y andlisis de la informacion, se siguieron las pautas
de la investigacion cualitativa. La informacion recolectada durante esta investigacion provino de
diferentes fuentes, tales como entrevistas, observaciones y documentos.

Se utilizaron entrevistas en profundidad. Taylor y Bogdan (1994) denominan las entrevistas
cualitativas en profundidad como los ‘“encuentros cara a cara entre el investigador y los
informantes, encuentros estos dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los
informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus
propias palabras” (p. 101). Este tipo de entrevistas siguieron el esquema de las conversaciones
entre iguales, en donde el propio investigador fue un elemento de la investigacion y no un
formulario de entrevista. Las entrevistas realizadas nos permitieron conocer sobre
acontecimientos y actividades que no podiamos observar directamente, a la vez que reveld el
modo en que otras personas construyen y asumen sus propias visiones.

Se realizaron entrevistas a todos los profesores ordinarios (7) del Departamento de Matemaética
del IPMIJMSM, con objeto de aproximarnos a las ideas, creencias y supuestos sostenidos por los
docentes con respecto a la ensefianza y aprendizaje de la matematica y su respectiva avaluacion,
donde lo significativo fueron las explicaciones que hicieron cada uno de los participantes. Todas
las entrevistas realizadas fueron grabadas mediante audio casette y se tomaron notas
complementarias.

Estrategias para el Procesamiento, Andlisis e Interpretacidon de la Informacidn.

Las categorias para el andlisis e interpretacion de la informacion surgieron del estudio critico
documental y de la informacién obtenida en las entrevistas en profundidad. La interpretacion y
organizacion de la informacidn recolectada, denominada también codificacion de los datos, se
realizd, siguiendo los planteamientos de Strauss y Corbin (2002, p. 13), mediante tres tipos de
procedimientos: a) conceptualizar y reducir los datos, b) elaborar categorias atendiendo a sus
propiedades y c) relacionarlos. Para realizar la confrontacion de la informacion recolectada y la
verificacion de las interpretaciones se utilizé la Triangulacion resefiada por Martinez (2000), asi
como para la elaboracién de los resultados. En el andlisis realizado, se consideraron tres aspectos
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fundamentales: el recuento de acontecimientos o acciones segtlin observaciones recopiladas por el
investigador; las interpretaciones de los actores de los acontecimientos (los docentes) compilados
a través del cuaderno bitdcora y de las entrevistas no estructuradas y la interaccion que tiene lugar
entre los datos y el investigador en el proceso de recoleccion y anélisis de los mismos. Siguiendo
esta linea de accion, el proceso de identificacion de conceptos y descubrimiento de las
propiedades y dimensiones de la informacién recolectada se realizd mediante una codificacion
abierta.

Este proceso dio lugar a categorias y subcategorias creadas respondiendo a caracteristicas o
propiedades inherente a los objetos o acontecimientos identificados mediante la técnica de
denominar o rotular (Op. cit.,, p. 116). En cuanto a esta técnica, los autores sefialan la
importancia de etiquetar segun el contexto en el que se ubica el acontecimiento, atendiendo a este
planteamiento las categorias y subcategorias se denominaron respondiendo a dos vias principales,
por una parte, se asigné el nombre que mejor respondia a la imagen o significado que evocan, y
por la otra, se extrajo el nombre de las palabras propias de los actores, esto tltimo es denominado
por Strauss y Corbin (2002, p. 114) cddigos in vivo. Prosiguiendo el andlisis comparativo, se le
asignaron el mismo nombre a aquellas categorias o subcategorias que compartian caracteristicas
comunes con un acontecimiento o hecho determinado. La organizacién de varias categorias que
respondian a una misma caracteristica dio lugar a una megacategoria (Martinez, 2000, p. 76).
Este procedimiento que se basa en un sistema de inclusion de clases, es denominado por Strauss y
Corbin (2002) codificacion axial. Una vez rotulada y reorganizada toda la informacién, hicimos
una vision retrospectiva y un andlisis mds profundo de la informacion.

Procesamiento Computacional de la Informacion.

Como apoyo informatizado para el procesamiento de la informacidn recolectada se utiliz6 el
programa Atlas Ti. Este programa nos permitid, no solo almacenar los datos originales y
facilitarnos el acceso a ellos, sino también fejer las relaciones mds variadas entre esta
informacién para hacer mds explicitas nuestras interpretaciones y argumentar asi de forma mds
objetiva las conclusiones a las que arribamos. Esta aplicacion resulté de epecial importancia
debido a que tanto los datos originales, como las relaciones que establecimos entre ellos
soportados en estas argumentaciones constituyen el conocimiento generado a través de esta
investigacion.

Resultados y Conclusiones

A continuacién se presenta los andlisis y reflexiones criticas hechas en el transcurso del
trabajo de investigacion, tomando como elementos fundamentales la informacién recabada a lo
largo de la misma. Se utilizan los momentos metodoldgicos claves por los cuales estuvo signada
esta investigacion. El primero provino de todo el acopio documental que se ha hecho en el
recorrido de la misma contrastada con el segundo momento que consistié en las entrevistas a
profundidad realizadas a los docentes de matematica del IPMIMSM. En funcién de toda la
informacion recabada, se organizé la presentacion y analisis de las reflexiones criticas haciendo
uso de grandes dreas etiquetadas por temas, que se corresponden con los objetivos de la
investigacion, a las que se les ha dado la denominacion de Familias. Cada familia estd en
concordancia con la naturaleza de la informacion que agrupa, dando origen a Categorias y
Subcategorias que se estructuran para ir conformando elementos organizadores de la informacién
manejada y proporcionando bs insumos fundamentales para el desarrollo de las reflexiones. Las
tres areas tematicas o Familias que emergieron en la investigacion fueron: Caracterizacion del
Conocimiento matemdtico, Modelos docentes y Evaluacion en Matemdtica. El andlisis que dio
paso a la emergencia de estos constructos, provino del proceso de triangulacién de opiniones

437



VI COVEM, UPEL Maracay, del 08 al 11 de Octubre de 2007

producto de las entrevistas realizadas a los docentes ordinarios de Matemdtica del IPMIMSM,
con diversas teorias e investigaciones vigentes. Cada una de las Familias fue graficada, al igual
que las categorias y las subcategorias. En el Cuadro N° 1 se presentan las Familias establecidas al
organizar toda la informacién recabada a través de las opiniones y visiones formuladas por los
docentes. Las categorias que integran cada una de las familias son presentadas con sus
respectivas subcategorias, y de todo ese conjunto irdn emergiendo los respectivos anélisis que
permitirdn ir conformando una vision integral de los propdsitos planteados en esta investigacion.

Cuadro N° 1. Cuadro de familias, categorias y subcategorias correspondientes

Familia 1 Categorias Subcategorias
Caracterizacion del 1. Conocimiento - Conceptualizacion
Conocimiento Matemadtico Matemdtico - Enfoque socio-cultural
- Conocimiento formal e
informal

- Construccién y comprension

2. Aprendizaje - Comunicacién Eficaz
Matemdtico - Representar y resolver
- Definir, conjeturar y ~demostrar

Familia 2 Categorias Subcategoria
Modelos Docentes 1. Perspectivas - Procesos Mateméticos
Docentes - Enfoque socio-cultural
- Diversidad de técnicas y
herramientas

- Resolucién de problemas
- Uso de la historia

Familia 3 Categorias Subcategorias
Evaluacion en Matemdtica 1. Evaluacion del - Procesos
Proceso - Comunicacion

- Resolucion de problemas

2. Técnicas e - Prueba Pedagdgica
Instrumentos de - Talleres
Evaluacion - Formas alternativas

3. Creencias docentes - Acerca de los estudiantes

- Acerca del aprendizaje
- Acerca de la Evaluacion

Los resultados més relevantes para cada una de estas familias se presentan a continuacién.
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Familia 1: Caracterizacion del Conocimiento Matematico.

Los resultados correspondientes a esta Familia se organizaron en dos grandes categorias: 1.
Conocimiento Matemdtico y 2. Aprendizaje Matemdtico.

Con la premisa que el conocimiento matematico es un punto de partida fundamental para
poder abordar diversos aspectos que conforman el quehacer didactico, consideramos
imprescindible iniciar nuestro andlisis indagando sobre los enfoques epistemoldgicos,
ontolégicos y filoséficos que los Docentes del Departamento de Ciencias Naturales y
Matemadticas del IPMJMSM tienen acerca de los elementos principales que conforman la
disciplina y la manera en que las caracteristicas que delinean el conocimiento matematico incide
sobre las maneras en que es abordado el “saber matemético” que el alumno debe lograr. La
categoria Conocimiento Matemdtico surgi6 al solicitar a los docentes entrevistados sus opiniones
y pareceres antes posibles dicotomias o complementariedades en situaciones como producto-
proceso, objetividad-subjetividad, formal informal, actividad humana-sistema formal y trabajo
individual-trabajo dialégico y negociado.

Las opiniones sobre aprendizaje matemadtico expresadas por los docentes entrevistados son
organizadas mediante esta categoria, la cual comprende las siguientes subcategorias: (a)
Comunicacién eficaz, (b) Representar y resolver y (c) Definir, conjeturar y demostrar. Las
opiniones que originaron estas tres categorias surgieron al consultar a los docentes sus opiniones
sobre el conocimiento matemdtico, porque como en una misma moneda de dos caras, al indagar
sobre el conocimiento fueron surgiendo las opiniones de los docentes, que son a su vez
formadores de docentes, acerca de lo que van entendiendo de lo que significa aprender, ya sea
como la apropiacion de un saber constituido y acabado, ya sea que se contemple como un proceso
de construccion y de abstraccidn de relaciones, progresivamente mds complejas.

Los resultados mads relevantes a destacar para esta primera familia son los siguientes:

1. No existe una vision unica compartida por todo el colectivo docente acerca del
conocimiento matemaético. Los docentes entrevistados se mueven en un espectro que va desde
una vision prescriptiva de la Matemdtica, donde se da una importancia fundamental a la
teorizacion, lo estructural y lo objetivo, donde se concibe la racionalidad matemdtica como una
propiedad de los sistemas formales hasta docentes que se identifican mas con una concepcion
descriptiva (Ernest, 1989,1991,1994) de la matematica donde se incorporan aspectos como la
practica matematica y sus aspectos sociales, y donde la racionalidad matemadtica estd sustentada
en la actividad de los matemadticos, en la historia y en el contexto sociocultural. En las
afirmaciones de los primeros, con la visidn prescriptiva, vemos plasmado lo que dicen Socas y
Camacho (2003) con respecto a la posiciéon absolutista del conocimiento matemético, cuando
afirman que desde esta vision: “...el conocimiento matemadtico estd constituido por verdades
absolutas y representa el unico sustento del conocimiento verdadero [...] El conocimiento
matematico es absolutamente fijo y objetivo, la piedra angular de todo el conocimiento humano y
de la racionalidad” (p.153).

2. A pesar de que no podemos afirmar, de manera tajante, que la concepcion prescriptiva o
normativa, representada fundamentalmente por el formalismo como corriente filoséfica, es lo que
caracteriza al colectivo en estudio, si podemos observar que para algunos de los docentes que
conforman el mismo, los valores de objetividad, consideraciones tedricas de la disciplina y la
“universalidad del conocimiento matematico” son componentes fundamentales de su concepcion.
A pesar de ciertas matizaciones, donde la importancia de la aplicabilidad surge como una
preocupacion, que podria estar ligada a la condicion que tienen de formadores de formadores de
matematica, el peso de lo formal, de lo conceptual pareciera marcar sus pareceres.
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3. Hay docentes que le dan mucha importancia a lo que se podria denominar constructivismo
social, al privilegiar que el desarrollo del nuevo conocimiento matematico y su comprension
estdn fuertemente condicionados por el didlogo y las negociaciones interpersonales. Con base en
las afirmaciones de algunos de los docentes del colectivo, empiezan a delinearse algunas
opiniones que pueden ser situadas, desde el punto de vista filos6fico, en el marco de la
concepcidn descriptiva de la matemdtica. Se empieza a desplazar el centro de gravedad de la
naturaleza del conocimiento matematico, poniendo mayor énfasis en la actividad humana y no en
los sistemas formales. Autores como Wilder (1981), se han hecho eco de esta posicion, al
concebir la Matemadtica como una construcciéon humana que, como decia alguno de los docentes,
estd presente en diversas culturas, y se nos presenta una vision de la Matemadtica como un sistema
cultural donde hay un modelo antropolégico que considera la actividad matemadtica, y por ende el
conocimiento matematico, desde una perspectiva empirista y pragmatica.

4. Algunos de los docentes entrevistados presentan la importancia de elementos como la
comunicacién y el lenguaje para poder percibir que efectivamente el alumno ha aprendido. Estos
docentes privilegian que la comunicacién y la reflexion lingiiistica son elementos fundamentales
del aprendizaje matemaético porque es lo que conduce a una comunicacién eficaz que se produce
dentro de un contexto y de un momento oportuno. Las nociones que estos docentes presentan
pueden ser rastreadas a través de planteamientos que con referencia a comunicacion, lenguaje y
aprendizaje hacen autores como Vigotsky (1934/1991), Maturana y Varela (1984) y Wittgenstein
(1987).

5. Hay docentes que destacan la importancia y trascendencia de la interpretacion y la
representacion en el desarrollo del aprendizaje matematico cuando afirman que se debe
desarrollar la interpretacion sobre todo a través de graficas o una situaciéon problemadtica,
agregando un elemento integrador como es la situacién de contexto”. Estas ideas estdn
estrechamente correlacionadas con la concepcion desarrollada en el estudio PISA (2003), donde
la evaluacién de los conocimientos y destrezas en matematica se basan en el concepto de
competencia matemadtica. La cual se define “como la capacidad del alumno de ver como pueden
aplicarse las matemadticas al mundo real y, de ese modo, adentrarse en la utilizacién de las
matematicas para satisfacer sus necesidades” (p.4). Vemos entonces que los niveles de
competencia que se consideran para este estudio, se corresponden en buena medida con lo
expresado por algunos de los docentes del colectivo, ya que se interesan porque los alumnos
sepan interpretar y reconocer situaciones, sean capaces de seleccionar e integrar diferentes
representaciones y, en el nivel mas alto, relacionar representaciones y diversas fuentes de
informacién. Estas ideas se ven reforzadas con los planteamientos de David Tall (1991), en lo
referente al denominado Pensamiento Matemdtico Avanzado, para quien los procesos de
representacion resultan fundamentales para un verdadero aprendizaje matematico.

Familia 2: Modelos Docentes

Los resultados correspondientes a esta Familia se organizaron en una gran categoria
denominada como Perspectivas Docentes, que estd conformada por cinco subcategorias: (a)
Procesos Matematicos, (b) Enfoque socio-cultural, (c¢) Diversidad de técnicas y herramientas, (d)
Resolucién de problemas y (e) Uso de la Historia. Siguiendo a Gascon (2001), consideramos que
es necesario poner de manifiesto como el modelo epistemoldgico, implicito pero dominante en la
clase y, por ende, en la institucién escolar, puede influir sobre las caracteristicas del modelo
docente, es decir sobre la manera sistemdtica y compartida de organizar y gestionar el proceso de
ensenanza-aprendizaje de la matematica en dicha institucion.

Los resultados mas relevantes a destacar para esta segunda familia son los siguientes:
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1. Es importante destacar que no se puede hablar, en una forma determinista, de una
dependencia absoluta entre un modelo epistemoldgico y un modelo docente, y de que exista una
intencionalidad del docente de asumir un cierto modelo, pero si se puede indagar acerca de la
forma de gestionar el aprendizaje y ensefianza de la matematica y, con base en ello, aproximarnos
al posible modelo docente que caracteriza su quehacer en el aula de matematica.

2. Los docentes muestran una preocupacion acerca de la necesidad de que el estudiante
desarrolle una serie de procesos matemadticos que le permitan un acercamiento activo a la
apropiacion de lo que cada uno de ellos considera debe ser el aprendizaje matemadtico. Sefialan la
importancia de procesos tales como: caracterizar, investigar, conjeturar, comprender y demostrar.

3. Algunos docentes destacan la necesidad de respetar el contexto socio-cultural, dando
sentido a una educacién matemadtica que se relacione con la problemdtica propia del entorno
socio-cultural, histérico y regional del estudiante. Promueven que aunque es necesario destacar
los elementos intramatemdticos es imprescindible traer al aula elementos extramatemdticos que
puedan permitir al estudiante la apropiacién de elementos de formalizacion necesarios parta la
disciplina.

4. Con diferentes énfasis se hace uso de elementos histdricos y de la resolucion de problemas.
Algunos docentes del colectivo en estudio afirman que “la resoluciéon de problemas es el eje
fundamental de mi préctica”. Otros declaran conexiones necesarias entre la resolucidn de
problemas y la contextualizacion a través de la historia.

5. De las posiciones asumidas por los docentes podemos considerar que algunos de los
miembros del colectivo se mueven dentro de una epistemologia cuastempirica que plantea y
pretende resolver un problema mas amplio y de naturaleza no estrictamente logica: el problema
del desarrollo del conocimiento matemadtico. Esto se corresponde con lo planteado por Lakatos
(1978), para quien la matemadtica se desarrolla siguiendo el patrén de las conjeturas, pruebas y
refutaciones. Es un patron en el que siempre se parte de un problema y donde lo esencial son los
procedimientos no algoritmicos: conjeturar, probar tentativamente, contrastar, refutar, buscar
contra-ejemplo, cambiar las definiciones, etc. La consecuencia de los modelos cuask
empiricos sobre los modelos docentes imperantes es que provoca una tendencia a identificar el
saber matematico con la actividad matematica exploratoria. Traslada el centro de gravedad del
proceso didéctico al aprendizaje y considera que dicho proceso es de descubrimiento inductivo y
auténomo.

6. Se hace importante destacar que aunque existen docentes que en sus declaraciones sobre
conocimiento y aprendizaje matemdtico se acercan a posiciones formalistas, no se observa una
correspondencia, en el discurso, con los modelos docentes teoricistas, que de acuerdo a Gascén
(2001) estarian basados en una concepcion del saber matematico que coloca el énfasis en los
conocimientos acabados y cristalizados en teorias, al tiempo que se pone entre paréntesis la
actividad matemadtica y s6lo se toma en consideraciéon el producto final de esta actividad.
Atribuimos esta situaciéon a que el colectivo en estudio tiene como misién fundamental la
formacion de formadores y este hecho hace que se maticen ciertas posiciones tedricas con
respectos a las practicas en el aula de matematica.

Familia 3: Evaluacion en Matematica.

Los resultados correspondientes a esta Familia se organizaron en tres grandes categorias: 1.
Evaluacion del Proceso, 2. Técnicas e instrumentos de evaluacion y 3. Creencias docentes.

Los resultados mads relevantes a destacar para esta familia son los siguientes:

1. Una gran conclusion es que no se puede establecer una correspondencia directa entre lo que
el profesor piensa y lo que ejecuta, entre lo deseable y lo factible, entre su concepcion
epistemoldgica y docente con el aspecto evaluativo. No es posible delimitar un camino
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unidireccional, resulta ser un entramado complejo que no puede ser descifrado por una relacién
biunivoca o que esté determinado por una relacion de transitividad.

2. Algunos de los docentes manifiestan su preocupacién por evaluar los procesos, que se
manifiesta a través de declaraciones tales como: “yo evaliio por procesos, yo no creo en la
evaluacion terminal”, o “yo creo que el peso fundamental (de la evaluacién) no estaria en los
productos”. Presentan el elemento de la flexibilidad y la necesidad de que el estudiante sea un
investigador.

3. Dentro de algunos de los procesos fundamentales que destacan al evaluar estd el de que el
estudiante sea capaz de comunicarse, porque consideran que se convierte en una instancia donde
el estudiante a través de la discusién puede reflexionar, recrear y explicar. Esta comunicacion
tiene tanto una vertiente escrita como oral. Estas visiones se pueden correlacionar con el uso de la
resolucion de problemas como fuente de razonamiento. Asi mismo, uno de los elementos
fundamentales que parte del colectivo docente sefialaba como un rasgo de aprendizaje
matematico, como es el de comunicarse de manera eficaz.

4. Manifiestan usar una diversidad de técnicas e instrumentos de evaluacion. Le dan
preponderancia a las pruebas pedagégicas y el uso de talleres. Los docentes manifiestan su
preocupacién por incorporar otras maneras alternativas de llevar adelante la evaluacion, sin
embargo buena parte de ellos declara que no conoce suficiente sobre el tema como para tratar de
incorporar elementos innovadores.

5. Fundamentalmente los docentes llevan a cabo modelos que podriamos calificar como
curriculares. Siguiendo la conceptualizaciéon de Giménez (1997), los modelos de evaluacién de
los aprendizajes tienen en cuenta tres elementos fundamentales: la materia y como se interpreta,
el sujeto y sus caracteristicas y las condiciones del entorno llamadas también condiciones
ecoldgicas. En funcion de ello se observa que el colectivo docente se inclina hacia un modelo de
tipo curricular, que centra su foco de evaluacion en: el tratamiento de contenidos, la asignacion
de objetivos, el tipo de actividad, la metodologia, motivacion, etc.

Propuestas de mejora

De la investigacion se desprende la necesidad de generar espacios de reflexiéon académica que
permitan una discusién abierta acerca de los diferentes enfoques que estdn manejando los
docentes del Departamento. En la actualidad la idea de colectivo docente estd muy inmadura, el
trabajo del dia a dia es producto, fundamentalmente, de pareceres y visiones individuales, que
aun coincidiendo, no conducen a una prictica compartida. Por otra parte, se hace necesario
superar un conjunto de obstdculos curriculares que, en muchos casos, condicionan y mediatizan
el trabajo docente y las propias practicas de evaluacién, con escasa posibilidad de manejo flexible
por parte del docente.
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