Universidad

de Investigacion
e Innovacion

de México

Estrategias de transformacion de las practicas evaluativas a partir del anélisis de las
percepciones de los docentes de bésica primaria que orientan el area de matematicas de la

Institucion Educativa Colegio de San Simo6n en Colombia durante el afio 2024

TESIS DOCTORAL

que, para obtener el Grado de Ph.D.

Doctor EN EDUCACION E INNOVACION

PRESENTA
JOHANNA ANDREA MUNOZ OTALORA

ASESOR
MARTHA CECILIA JAIMES CASTANEDA

Meéxico, (2025)



La presente Tesis Doctoral debe ser citada como:

Muiioz Otalora, Andrea (2025). Estrategias de transformacion de las practicas evaluativas a partir del analisis
de las percepciones de los docentes de basica primaria que orientan el area de matematicas de la Institucion
Educativa Colegio de San Simén en Colombia durante el afio 2024. [Tesis de Doctorado. Universidad

de Investigacion e Innovacion de México - UIIX]

QoGS

Esta obra estd bajo una Licencia Creative Commons Atribucion-NoComercial-SinDerivar 4.0 Internacional

Se permite la reproduccion total o parcial y la comunicacion publica de la obra con reconocimiento de la autoria y

mencion de la Universidad de Investigacion e Innovacion de México - UIIX.

No se permite el uso comercial ni la creacion de obras derivadas.


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Resumen.
La evaluacion del aprendizaje matematico en educacion bdsica primaria presenta tensiones
significativas entre concepciones constructivistas y practicas tradicionalmente implementadas,
evidenciando discrepancias entre los marcos teéricos formativos propuestos institucionalmente y
las estrategias evaluativas aplicadas cotidianamente en las aulas de matematicas. El objetivo
general fue proponer estrategias de transformacion de las précticas evaluativas a partir del
analisis de las percepciones de los docentes de basica primaria que orientan el area de
matematicas en la Institucion Educativa Colegio de San Simén. La metodologia implement6 un
enfoque cualitativo con disefo de estudio de casos multiples, participando seis docentes de basica
primaria que imparten matemadticas en las sedes Montealegre y Restrepo; los instrumentos
utilizados incluyeron entrevistas en profundidad semiestructuradas y observacion no participante
durante tres sesiones consecutivas por docente, mientras el analisis de datos siguié un proceso de
codificacion tematica utilizando Atlas.Ti, con triangulaciéon metodoldgica para fortalecer la
validez interna. Los principales resultados revelan tres niveles distintivos de practicas
evaluativas: tradicionales (65%), en transicion (22%) y constructivistas (13%), identificandose el
fendomeno de practicas evaluativas emergentes, donde docentes implementan elementos
formativos no completamente conscientes, mostrando que la relacion entre percepciones y
practicas presenta complejidad no lineal, mediada por conocimientos tacitos y factores
contextuales. La investigaciéon concluye proponiendo un sistema de desarrollo profesional
colaborativo basado en comunidades de aprendizaje que reconoce y potencia capacidades
evaluativas existentes, trascendiendo enfoques tradicionales centrados en déficits para generar
transformaciones auténticas y sostenibles en la cultura evaluativa institucional.

Palabras Claves: evaluacion matematica, percepciones docentes, practicas evaluativas,

constructivismo, educacion basica primaria, transformacion pedagogica, evaluacion formativa.



Abstract.
Mathematical learning assessment in elementary education presents significant tensions between
constructivist conceptions and traditionally implemented practices, evidencing discrepancies
between formative theoretical frameworks institutionally proposed and evaluative strategies
applied daily in mathematics classrooms. The general objective was to propose transformation
strategies for evaluative practices based on the analysis of elementary teachers' perceptions who
teach mathematics at the Educational Institution Colegio de San Simoén. The methodology
implemented a qualitative approach with multiple case study design, involving six elementary
teachers who teach mathematics at Montealegre and Restrepo campuses; instruments used
included semi-structured in-depth interviews and non-participant observation during three
consecutive sessions per teacher, while data analysis followed a thematic coding process using
Atlas. Ti, with methodological triangulation to strengthen internal validity. Main results reveal three
distinctive levels of evaluative practices: traditional (65%), transitional (22%), and constructivist
(13%), identifying the phenomenon of "emerging evaluative practices," where teachers implement
formative elements not completely conscious, showing that the relationship between perceptions
and practices presents non-linear complexity, mediated by tacit knowledge and contextual factors.
The research concludes by proposing a collaborative professional development system based on
learning communities that recognizes and enhances existing evaluative capacities, transcending
traditional approaches centered on deficits to generate authentic and sustainable transformations in
the institutional evaluative culture.

Keywords: mathematical assessment, teacher perceptions, evaluative practices,

constructivism, elementary education, pedagogical transformation, formative evaluation.
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INTRODUCCION

La evaluacion del aprendizaje matematico en educacion bésica primaria constituye un
proceso fundamental que influye directamente en el desarrollo del pensamiento logico y la
capacidad de resolucion de problemas en los estudiantes. Las practicas evaluativas actuales en el
area de matematicas presentan variaciones significativas entre diferentes contextos educativos, lo
cual genera interrogantes sobre como los docentes conceptualizan y aplican la evaluacion en sus
aulas. Este fenomeno educativo se materializa en las diferentes interpretaciones y aplicaciones
que los profesores realizan de los lineamientos curriculares, las adaptaciones que implementan
segun las necesidades de sus estudiantes, y las estrategias que desarrollan para valorar el progreso
en el aprendizaje matematico.

Las motivaciones para investigar las percepciones y practicas evaluativas en matematicas
surgen de la necesidad de comprender como los docentes toman decisiones sobre la evaluacion y
como estas decisiones influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La investigacion
educativa ha documentado discrepancias entre las directrices institucionales sobre evaluacion y
las practicas reales en el aula, lo cual genera preguntas sobre los factores que influyen en estas
variaciones. Esta situacion se evidencia en los diferentes enfoques que los docentes adoptan al
evaluar competencias matematicas, las herramientas que utilizan para recolectar informacion
sobre el aprendizaje, y los criterios que emplean para valorar el progreso de sus estudiantes.

La relevancia de estudiar las percepciones docentes sobre evaluacion matematica se
fundamenta en el impacto que estas tienen en el desarrollo de competencias matematicas en los
estudiantes de basica primaria. La forma en que los profesores conciben y aplican la evaluacién
determina las oportunidades de aprendizaje que ofrecen a sus estudiantes, las estrategias que
implementan para identificar dificultades, y los mecanismos que utilizan para proporcionar
retroalimentacion. Esta investigacion contribuye al campo educativo al proporcionar informaciéon
detallada sobre como las percepciones docentes se traducen en practicas evaluativas especificas y

como estas practicas afectan el proceso de aprendizaje matematico.
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El objetivo general que orienta este estudio doctoral es proponer estrategias de
transformacion de las practicas evaluativas a partir del analisis de las percepciones de los
docentes de bésica primaria que orientan el area de matematicas en la Institucion Educativa
Colegio de San Simon. Este proposito trasciende la mera descripcion o comprension del
fendmeno evaluativo para posicionarse en una perspectiva transformadora que busca incidir
positivamente en la realidad educativa institucional.

La postura teorica de esta investigacion se fundamenta en la perspectiva constructivista
del aprendizaje matematico y en las teorias sobre evaluacion formativa. El marco conceptual
integra aportaciones de investigadores como Diaz Barriga sobre evaluacion educativa, los
estudios de Godino sobre didactica de las matematicas, y las contribuciones de Perrenoud sobre
evaluacion formativa. Esta aproximacion teorica permite examinar las practicas evaluativas
considerando tanto los aspectos cognitivos del aprendizaje matematico como los factores
contextuales que influyen en la implementacion de diferentes estrategias evaluativas.

Las fuentes de informacion para esta investigacion incluyen observaciones sistematicas en
aulas de matematicas de basica primaria, entrevistas en profundidad con docentes, y analisis de
documentos institucionales sobre evaluacion. La recoleccion de datos se realizé durante un
periodo académico completo, lo cual permitié6 documentar como las practicas evaluativas
evolucionan a lo largo del tiempo y como responden a diferentes momentos del proceso
educativo. El corpus de informacion incluye registros detallados de sesiones de clase,
transcripciones de entrevistas con docentes, y documentos que describen politicas y lineamientos
institucionales sobre evaluacion.

La metodologia implementada en esta investigacion sigue un enfoque cualitativo con
disefio de estudio de casos multiples, lo cual permite examinar en profundidad como diferentes
docentes conceptualizan e implementan la evaluacion matematica. El proceso investigativo
incluyod observaciones no participantes en seis aulas de basica primaria, entrevistas
semiestructuradas con los docentes participantes, y analisis documental de materiales
relacionados con evaluacion. Esta aproximacion metodologica facilité la documentacion
detallada de practicas evaluativas en contextos reales y permiti6 identificar patrones y variaciones
en como diferentes docentes abordan la evaluacion matematica.

El analisis de datos sigui6 un proceso sistematico que incluyo codificacion tematica,

analisis comparativo constante, y triangulacion de diferentes fuentes de informacion. Las
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categorias analiticas emergieron tanto de los referentes tedricos como de los datos recolectados,
permitiendo una comprension profunda de cdmo las percepciones docentes se relacionan con sus
practicas evaluativas. El proceso analitico consider6 tanto los elementos explicitos de las
practicas evaluativas como los aspectos tacitos que influyen en como los docentes toman
decisiones sobre evaluacion en contextos especificos.

La naturaleza propositiva de este estudio doctoral se materializa en el desarrollo de una
propuesta integral de transformacion que va mas alla del diagndstico para ofrecer rutas concretas
de intervencion pedagogica. A través del concepto innovador de "practicas evaluativas
emergentes", esta investigacion no solo identifica lo que existe, sino que propone como potenciar
y sistematizar capacidades docentes existentes para generar transformaciones auténticas y
sostenibles en la cultura evaluativa institucional.

El aporte esperado de esta investigacion a la comunidad educativa es multiple y
transformador. En el ambito tedrico, contribuye al campo del conocimiento con la
conceptualizacion de las "practicas evaluativas emergentes" como fendmeno que trasciende la
dicotomia tradicional versus constructivista, ofreciendo una nueva comprension de los procesos
de cambio pedagogico. En el &mbito metodologico, proporciona un modelo replicable de
desarrollo profesional docente basado en el reconocimiento y sistematizacién de saberes tacitos.
En el ambito practico, genera estrategias contextualizadas de transformacion evaluativa que
pueden ser adaptadas por otras instituciones educativas con problemadticas similares. Finalmente,
en el ambito institucional, este estudio proyecta una transformacion del estado problemaético
actual —donde solo el 13% de docentes implementa sistematicamente evaluacion formativa—
hacia un escenario donde al menos el 70% de los educadores habran desarrollado competencias
para la evaluacion constructivista, impactando positivamente en el aprendizaje matematico de los
estudiantes y contribuyendo al mejoramiento de la calidad educativa en la Institucion Educativa

Colegio de San Simon.
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Capitulo 1. Proyeccion de la investigacion.

1.1. Linea de investigacion de la Universidad de Innovacion e Investigacion de México y su
ambito de estudio.

La Universidad de Investigacion e Innovacion de México (UIIX) ha establecido lineas de
investigacion orientadas a abordar problematicas contemporaneas del contexto educativo, con
especial énfasis en los procesos evaluativos en educacion basica primaria. Estas lineas se
articulan con las demandas educativas actuales y responden a la necesidad de generar
conocimiento cientifico que contribuya al mejoramiento de las practicas pedagogicas desde una
perspectiva reflexiva y transformadora.

El ambito de estudio de la presente investigacion se circunscribe en la linea de evaluacion
educativa, especificamente en el analisis de las percepciones docentes sobre los procesos
evaluativos en el area de matematicas. Este campo de indagacion resulta pertinente dado que la
evaluacion constituye un elemento fundamental del proceso educativo que determina en gran
medida la calidad de los aprendizajes y la eficacia de las estrategias de ensefianza implementadas.

La linea de investigacion en evaluacion educativa de la UIIX se caracteriza por explorar
los aspectos epistemologicos, metodoldgicos y practicos de los procesos evaluativos, con énfasis
en el desarrollo del pensamiento matematico y las competencias asociadas a esta area del
conocimiento. Esta aproximacion permite comprender la complejidad de los fendmenos
evaluativos desde una perspectiva integral, considerando tanto los fundamentos teéricos como las
implicaciones practicas en contextos educativos especificos.

El presente estudio se alinea con esta linea de investigacion al abordar las percepciones
docentes sobre la evaluacion matematica, contribuyendo asi a la comprension de como los
marcos conceptuales y las creencias de los educadores configuran sus practicas evaluativas y, por
ende, inciden en el desarrollo del pensamiento matematico de los estudiantes de educacion basica

primaria.
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1.2. Planteamiento del problema.

1.2.1. Contexto general

La evaluacion en el area de matematicas actualmente se implementa de manera
predominantemente sumativa en las instituciones educativas colombianas, constituyéndose como
un proceso de verificacion de resultados mas que como una herramienta para el aprendizaje. Esta
situacion genera consecuencias directas en los estudiantes, quienes desarrollan una relacion
instrumental con el conocimiento matematico, orientada a la superacion de pruebas mas que a la
comprension profunda de conceptos y al desarrollo de competencias de pensamiento
logico-matematico. Investigaciones recientes en el contexto latinoamericano evidencian que esta
orientacion evaluativa contribuye al incremento de la ansiedad matematica y a la disminucion del
autoconcepto académico en esta area del conocimiento (Moreno, 2016).

1.2.2. Enfoques predominantes

Los enfoques conductista y tradicional prevalecen en las practicas evaluativas
matematicas en Colombia, caracterizdndose por la fragmentacion de contenidos, la memorizacion
de procedimientos algoritmicos y la escasa atencidon a procesos de razonamiento matematico.
Estos modelos contrastan significativamente con las orientaciones constructivistas propuestas en
los Lineamientos Curriculares del MEN (1998), que enfatizan la evaluacién como proceso
continuo orientado al desarrollo de competencias matematicas desde cinco procesos
fundamentales: formulacion y resolucion de problemas, modelacidon, comunicacion,
razonamiento, y elaboracion y ejercitacion de procedimientos. La persistencia de estos enfoques
tradicionales se manifiesta en instrumentos evaluativos centrados en la reproduccion mecanica de
procedimientos, con limitadas oportunidades para la retroalimentacion formativa.

1.2.3. Diagnéstico institucional

En la Institucion Educativa Colegio de San Simon, un diagnodstico preliminar realizado
mediante observacion de clases y andlisis documental revel6 que el 78% de las practicas
evaluativas implementadas por los docentes de matematicas en basica primaria corresponden a un
enfoque sumativo, con predominio de pruebas escritas (82%) y ejercicios individuales
estandarizados (75%). Los datos obtenidos indican que solo el 22% de los docentes implementan
regularmente estrategias de autoevaluacion y coevaluacion, mientras que apenas un 15% diseia
instrumentos evaluativos diferenciados segun ritmos y estilos de aprendizaje. Esta realidad

institucional contrasta significativamente con lo establecido en el Sistema Institucional de
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Evaluacion (SIE), que propone un modelo evaluativo integral, continuo, formativo y
participativo, evidenciando una brecha entre lo normativo y lo implementado.

1.2.4. Brecha identificada

A pesar de existir un cuerpo significativo de investigaciones sobre evaluacion matematica
en Colombia, no se han estudiado suficientemente las percepciones docentes que fundamentan las
practicas evaluativas en la institucion objeto de estudio, ni como estas percepciones configuran
decisiones pedagogicas especificas en el contexto de la educacion matematica en basica primaria.
Esta brecha investigativa resulta particularmente relevante considerando que el 65% de los
docentes de la institucion manifiestan informalmente concepciones constructivistas sobre
evaluacion, pero sus practicas evidencian predominantemente enfoques tradicionales, lo cual
sugiere inconsistencias significativas entre el discurso pedagogico y la implementacion didéctica.
Comprender estas discrepancias resulta fundamental para disefar estrategias de transformacion
que incidan efectivamente en las practicas evaluativas y, consecuentemente, en el desarrollo del
pensamiento matematico de los estudiantes.

Este diagnostico justifica la necesidad de responder a la pregunta central de esta
investigacion: ;Cudles son las percepciones de los docentes del drea de matematicas respecto a
los procesos de evaluacion del aprendizaje y como inciden en sus précticas evaluativas en la
Institucion Educativa Colegio de San Simon? La comprension profunda de estas percepciones
permitird identificar los factores que obstaculizan la implementacion de modelos evaluativos
formativos y constructivistas, posibilitando asi la formulacion de estrategias de transformacion
contextualizadas y pertinentes que respondan a las necesidades especificas de la comunidad
educativa.

1.3. Formulacion del problema (Pregunta de investigacion).

A partir de lo anterior, se plantea como pregunta general de la investigacion:

(Cudles son las percepciones de los docentes del area de matematicas respecto a los
procesos de evaluacion del aprendizaje y como inciden en sus practicas evaluativas en la
Institucion Educativa Colegio de San Simén?

Y como preguntas especificas:

(Cuales son los conceptos de la evaluacion en el drea de matematicas que conocen los

docentes?
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(Qué contenidos matematicos incorporan o tienen en cuenta los docentes en el proceso de
evaluacion?

(Qué elementos plantean en la evaluacion?

(Qué modalidades de evaluacion del aprendizaje matematico consideran significativos?

(De qué manera desarrollan las practicas evaluativas en matematicas?

1.4. Justificacion.

En Iberoamérica y Colombia se han realizado multiples investigaciones recientes
enfocadas a las percepciones de los docentes del area de las matematicas respecto a la evaluacion
de los aprendizajes del estudiantado, y en ellas predominan aquellas adelantadas en los niveles de
basica secundaria, media y educacion superior, a diferencia de las elaboradas en el nivel de basica
primaria, por lo cual, se considera primordial abordar el problema en el contexto de estudio, a fin
de tratar de mejorar los procesos de ensefanza y aprendizaje conducentes a la formacion del
pensamiento matematico de los estudiantes. En el marco de dicho proposito, las universidades
que forman a los docentes de matematicas en la region y la nacion, pueden reorientar sus
programas de pregrado, posgrado y educacion continua, a fin de abordar la evaluacion de los
aprendizajes matematicos de modos alternativos o mas constructivos, en perspectiva de
pensamiento critico fundamentado en las matematicas.

La educacion en Colombia estéd regida por la Ley 115 de 1994, que en su articulo 21
establece como objetivo de la educacion basica en el ciclo primaria (grados 1° a 5°): el desarrollo
de conocimientos matematicos que permitan aplicar operaciones de calculo, procedimientos
logicos y solucion de problemas en diferentes contextos. En ese orden de ideas, las pruebas
internas y externas (Pruebas Saber, disefiadas y aplicadas por el ICFES) se han constituido en una
herramienta muy necesaria para conocer qué tan acertadas se encuentran las politicas educativas
vigentes y analizar otros factores como la calidad del desempefio de los docentes, los modelos
pedagogicos y curriculares que implementan las Instituciones Educativas, todo con relacion al
impacto que tienen sobre los aprendizajes del estudiantado.

Moreno (2016), indica que es minimo el porcentaje de docentes formados para asumir los
retos que implica la evaluacion en el aula, ya que no han tenido la posibilidad de aprender a
disefiarlo y aplicarlo. Dado el contexto anterior, al enfocarlo en el contexto particular de la
presente investigacion doctoral, es decir, una muestra de maestros de basica primaria del area de

educacion matematica, se considera relevante para cualificar los aprendizajes de estos nifios en
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cuanto a pensamiento matematico, conocer las percepciones que dicho grupo tienen acerca del
hecho evaluativo en matematicas con nifios, para que, a futuro, cuenten con elementos para
replantear sus percepciones y practicas evaluativas, y se pueda también aportar este conocimiento
a las universidades que forman maestros en matematicas a nivel regional y nacional, de frente a
los procesos de formacion en pregrado, posgrado y educacion continuada. Desde un marco mas
amplio, se ha podido establecer a partir de diversas investigaciones, que las percepciones,
concepciones, creencias y representaciones sociales que los docentes tengan sobre la naturaleza
de sus practicas evaluativas, determinan la calidad y alcance de estas. En ese sentido, se justifica
seguir aportando, en este caso, a nivel local y regional, al conocimiento que se tiene sobre tales
percepciones, en el area de educacion matematica, y de manera mas especifica, con docentes de
la educacion bésica primaria.

Toda contribucion cientifica que pueda hacerse para que el profesorado de educacioén
matematica transforme sus percepciones sobre el acto evaluativo, coadyuvara en mejores
practicas en ese sentido, y, en consecuencia, en un mejor pensamiento matematico por parte del
estudiantado. De igual manera, se contribuye al acervo local, regional, nacional y
latinoamericano, en cuanto a investigaciones sobre percepciones en torno a la evaluacion de los
aprendizajes, con el interés de contribuir al desarrollo sostenido de la calidad de la educacion.

Resulta relevante puntualizar en ciertos referentes tedricos que han contribuido a la
conceptualizacion de la categoria de estudio en el campo de la educacion, que la evaluacion es un
tema extenso y complejo, ya que aborda objetivos, finalidades, instrumentos, funciones,
momentos, contextos, estudiantes, entre otros. Ademads, segun el Ministerio de Educacion
Nacional (2012) durante el proceso de evaluacion del aprendizaje de las matematicas, es
fundamental contemplar aspectos curriculares focalizados en los procesos generales presentes en
toda actividad matematica (razonamiento, ejercitacion, modelacion, comunicacion y resolucion
de problemas), en los conocimientos basicos relacionados con los procesos que se desarrollan en
cada uno de los pensamientos matematicos (numérico, espacial, métrico, aleatorio y variacional),
y, finalmente, en el contexto referido a los ambientes socioculturales (intereses, creencias,
condiciones) a los que pertenecen los estudiantes y que dan sentido a las matematicas que
aprenden.

Asimismo, Guzman (2021) resalta a los autores relevantes que se enfocan en el concepto

de la evaluacion, por ejemplo, a Rosales (2014), quien sefiala que la evaluacion tiene como
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objetivo brindar de forma amplia la informacidn que favorezca el mejoramiento de los procesos
educativos, estructurandose como un aspecto indispensable de comunicacion entre los actores del
proceso de aprendizaje. A su vez, refiere a Fernandez (2008), quien menciona que la evaluacion
es una actividad sistematica e intencional del servicio educativo, que puede ser compleja
(evaluacion institucional) o concreta (procesos de ensefianza — aprendizaje).

A nivel préctico, la evaluacion sera un referente para los docentes respecto al
conocimiento y comprension del conjunto de procesos de evaluacion que se aplican en el area de
las matematicas debido a la relevancia tanto en el desarrollo y evaluacion del proceso académico,
como en los resultados del desempefio académico, puesto que para Torres, Chavez y Cadenillas
(2021), la evaluacion es un eje fundamental en el engranaje educativo, por lo que citan a Nifio
(2019), para definir una evaluacion de calidad e igualdad que favorezca la reflexion de los
resultados de los estudiantes de tal manera que retroalimente los procesos y contenidos. De igual
manera, citan a Gallardo (2019) quien refiere que la evaluacion esta enfocada a fortalecer los
procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto en el estudiante como en el docente, y a Pascual
(2019) quien propone una evaluacion centrada en las dindmicas de aula, y, por ultimo, Rodriguez
y Salinas (2020), plantean una evaluacion formativa vista como una edificacion de ambientes de
aprendizaje y transformacion grupal.

A nivel metodoldgico, a partir del enfoque cualitativo, serd posible conocer a profundidad
la problematica, ya que se realizaran encuentros presenciales personalizados con los docentes que
permitan la completa y detallada expresion de los actores educativos respecto al proceso de
evaluacion del aprendizaje que realizan en el area de matematicas, a través del disefio de
instrumentos para instaurar procesos generalizados de evaluacion que contribuyan a medir y
valorar efectivamente la calidad del aprendizaje en el drea de matematicas, desde una postura
integral, sistematica, formativa, frecuente y flexible, de tal forma que los docentes, desde su
propia percepcion, planteen los aspectos apropiados para evaluar los procesos de aprendizaje de
las Matematicas.

La importancia de esta tesis radica en la posibilidad de conocer las modalidades de
evaluacion del aprendizaje matematico y la manera en la que desarrollan las practicas evaluativas
en matematicas los docentes de primaria, con la finalidad de replantear los procesos de
aprendizaje de los estudiantes proyectados hacia la calidad educativa; hacia el conocimiento

pedagogico que se construye constantemente cuando el docente realiza un proceso sistematico y
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reflexivo sobre la significacion de las practicas pedagodgicas, hacia la coherencia entre lo que se
ensefa y lo que se evalta, y, por Ultimo, hacia los procesos de intervencion efectiva y eficaz.
1.5. Objeto de estudio.

El objeto de estudio de esta investigacion se centra en las percepciones docentes sobre los
procesos de evaluacion del aprendizaje matematico en educacion basica primaria, entendidas
como las concepciones, valoraciones y significados que construyen los profesores sobre las
practicas evaluativas y su implementacion en el aula.

La evaluacién como proceso analitico, sistematico y estructurado constituye un elemento
fundamental en el acto educativo que permite valorar y reflexionar sobre el curriculo, las
metodologias, las estrategias y las directrices institucionales. Este objeto de investigacion abarca
la exploracion de los conceptos de evaluacion que manejan los docentes, los elementos que
consideran al evaluar, las modalidades evaluativas que implementan y las préacticas concretas que
desarrollan en el contexto de la ensefianza matematica en bésica primaria.

La complejidad de este objeto radica en que las percepciones docentes sobre evaluacion
matematica se manifiestan en un contexto donde confluyen politicas educativas nacionales,
lineamientos institucionales, formacidn profesional y experiencia personal de los educadores,
generando tensiones entre las concepciones tedricas y las practicas reales en el aula. Este estudio
busca comprender como estas percepciones se configuran y materializan en acciones pedagogicas
concretas que influyen directamente en el proceso de aprendizaje matematico de los estudiantes.
1.6. Campo de accion.

El campo de accion de esta investigacion se sitiia especificamente en las percepciones y
practicas evaluativas de los docentes de basica primaria en el area de matematicas de la
Institucion Educativa Colegio de San Simon. Este ambito constituye un espacio concreto dentro
del amplio objeto de estudio que es la evaluacion educativa, delimitando la investigacion hacia
los procesos evaluativos que implementan los docentes en su quehacer pedagogico cotidiano.

La investigacion se centra en las representaciones mentales, concepciones y juicios
valorativos que los docentes han construido acerca de la evaluacion del aprendizaje matematico,
asi como en las manifestaciones practicas de estas percepciones en sus estrategias, instrumentos y
criterios evaluativos. Este campo de accidon permite examinar la interrelacion entre el

pensamiento docente y su actuacion pedagogica en los momentos evaluativos, considerando los
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elementos procedimentales, actitudinales y conceptuales que configuran sus decisiones
evaluativas.

Al delimitar este campo de accion, se abordan especificamente las modalidades de
evaluacion que los docentes consideran significativas, los elementos que incorporan en sus
practicas evaluativas y la manera en que desarrollan la valoracion del pensamiento matematico en
los estudiantes de basica primaria, constituyendo asi un area especifica de intervencion para la
transformacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje de las matematicas.

1.7. Objetivos.
1.7.1. Objetivo General.

Proponer estrategias de transformacion de las practicas evaluativas a partir del analisis de
las percepciones de los docentes de basica primaria que orientan el area de matematicas en la
Institucion Educativa Colegio de San Simon
1.7.2. Objetivos especificos.

Caracterizar los conceptos de evaluacion que tienen los docentes de basica primaria en el
area de matematicas.

Identificar los elementos que componen las practicas evaluativas desarrolladas por los
docentes en el area de matematicas.

Analizar las modalidades de evaluacion del aprendizaje matematico que los docentes
consideran significativas.

Describir la forma en que se desarrollan las practicas evaluativas en matematicas en la
Institucion Educativa Colegio de San Simon.

Elaborar las estrategias de transformacion de las practicas evaluativas en el area de
matematica.

1.8. Hipaotesis.
1.8.1. Hipotesis general

Las percepciones que tienen los docentes de basica primaria sobre la evaluacion del
aprendizaje matematico inciden significativamente en sus practicas evaluativas en el aula,
favoreciendo enfoques predominantemente sumativos sobre los formativos. Esta relacion entre
percepciones y practicas configura tanto los instrumentos implementados como los momentos

evaluativos, los agentes participantes y el uso que se da a los resultados obtenidos.
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1.8.2. Hipotesis especificas

1.

Los docentes con percepciones centradas en la evaluacion como mecanismo de control y
verificacion tienden a implementar practicas evaluativas tradicionales, caracterizadas por
el uso predominante de pruebas escritas al final del proceso y criterios uniformes para
todos los estudiantes.

Los docentes que conceptualizan la evaluacion desde perspectivas constructivistas
implementan practicas que incluyen diversidad de instrumentos, procesos de
autoevaluacion, coevaluacion y retroalimentacion descriptiva orientada a la mejora del
aprendizaje.

La formacion académica y la experiencia profesional de los docentes influyen en sus
percepciones sobre evaluacion matematica, encontrandose mayor resistencia al cambio en
docentes con mayor antigiiedad en la institucion.

Existe una correlacion directa entre las percepciones docentes sobre evaluacion y el uso
pedagdgico de los resultados evaluativos, determinando si estos se utilizan principalmente
para certificacién y promocion, o como insumos para la retroalimentacion y el
mejoramiento continuo.

La verificacion de estas hipdtesis permitira identificar los factores perceptivos que

facilitan o dificultan la implementacion de modelos evaluativos constructivistas en la ensefianza

matematica, posibilitando asi el desarrollo de estrategias especificas para la transformacion de

practicas evaluativas en contextos educativos similares al estudiado.

1.9. Alcance tematico.

Esta investigacion se circunscribe al campo de la educacion matematica, especificamente

en el ambito de los procesos de evaluacion del aprendizaje en basica primaria. El estudio adopta

una perspectiva exploratoria-descriptiva durante el periodo lectivo 2024, centrandose en la

Institucion Educativa Colegio de San Simon.

1.9.1. Ambitos de analisis y su vinculacion con los objetivos de investigacion
Conceptualizaciones tedricas: El analisis de las concepciones docentes sobre evaluacion
matematica permitira caracterizar los fundamentos epistemologicos que orientan sus

decisiones evaluativas (vinculado con el primer objetivo especifico).



Componentes procedimentales: La identificacion de los elementos que los docentes
incorporan en sus procesos evaluativos revelara las estructuras metodologicas que
sustentan sus practicas (relacionado con el segundo objetivo especifico).
Modalidades evaluativas: El estudio de las tipologias evaluativas que los docentes
consideran significativas posibilitara comprender las preferencias y valoraciones que
guian su implementacion (correspondiente al tercer objetivo especifico).
Estrategias e instrumentos: El andlisis de las herramientas evaluativas utilizadas
cotidianamente permitira describir la materializacion concreta de las percepciones
docentes (vinculado con el cuarto objetivo especifico).

1.9.2. Delimitaciones

El estudio considera las directrices institucionales establecidas en el SIEPE y las
orientaciones del MEN como marco contextual de las practicas evaluativas.

Se enfoca en las percepciones y practicas de los docentes de matematicas en bésica
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primaria de una institucion especifica, reconociendo sus particularidades socioculturales.

Abarca un ciclo escolar completo para observar variaciones en los procesos evaluativos

segun diferentes momentos del afio académico.

Exclusiones

Andlisis de politicas educativas macro-estructurales

Impacto de las practicas evaluativas en el rendimiento académico
Evaluacion de la calidad docente o institucional

Implementacion de reformas curriculares no relacionadas con evaluacion

1.10. Delimitacion Espacial y Temporal.

La presente investigacion se circunscribe espacialmente a la Institucion Educativa

Colegio de San Simoén, ubicada en el municipio de Ibagué, capital del departamento del Tolima,

Colombia. Este centro educativo, fundado en 1822 y considerado patrimonio historico y cultural

de la region, constituye una de las instituciones educativas publicas de mayor tradicion y

reconocimiento en el departamento.

El estudio se focaliza especificamente en las sedes de educacion basica primaria:

Montealegre y Restrepo. La sede Montealegre, ubicada en el barrio homénimo en la comuna 3 de

Ibagué, atiende aproximadamente a 550 estudiantes distribuidos en las jornadas matutina y

vespertina, con una planta docente de 16 profesores y un coordinador académico. Por su parte, la
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sede Restrepo, situada en el barrio del mismo nombre en la comuna 2, acoge a una poblacion
estudiantil de aproximadamente 650 alumnos en ambas jornadas, con 18 docentes y un
coordinador. Ambas sedes ofrecen formacion desde el grado primero hasta quinto de primaria y
atienden mayoritariamente a estudiantes pertenecientes a los estratos socioeconomicos 1, 2y 3,
provenientes tanto de los barrios circunvecinos como de sectores mas alejados de la ciudad.

El contexto institucional esta caracterizado por su adhesion al modelo pedagogico
constructivista, segun lo establecido en su Proyecto Educativo Institucional (PEI), y por contar
con un Sistema Institucional de Evaluacion (SIEPE) estructurado conforme a los lineamientos del
Decreto 1290 de 2009 del Ministerio de Educacion Nacional. Esta delimitacion espacial permite
analizar las percepciones y practicas evaluativas de los docentes en un entorno educativo
especifico, con caracteristicas socioculturales, administrativas y pedagogicas particulares.

1.10.1. Delimitacion Temporal

En cuanto a la dimension temporal, la investigacion se desarrolla durante el periodo
académico comprendido entre febrero y noviembre de 2024, abarcando un ciclo escolar
completo. Esta temporalidad ha sido seleccionada estratégicamente para permitir la observacion y
andlisis de los procesos evaluativos en diferentes momentos clave del afo lectivo:

1. Fase inicial (febrero-marzo 2024): Correspondiente al primer periodo académico, donde
se realizan evaluaciones diagndsticas y se establecen las bases del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

2. Fase intermedia (abril-agosto 2024): Abarca los periodos académicos segundo y tercero,
permitiendo observar las practicas evaluativas de seguimiento, la retroalimentacion y los
ajustes realizados por los docentes a partir de los resultados obtenidos en las fases previas.

3. Fase final (septiembre-noviembre 2024): Comprende el cuarto periodo académico, donde
se llevan a cabo las evaluaciones sumativas, la consolidacion de resultados y la toma de
decisiones respecto a la promocion escolar.

Esta distribucion temporal facilita la recoleccion de datos en momentos diferenciados del
proceso educativo, permitiendo capturar la diversidad de practicas evaluativas implementadas por
los docentes y analizar su evolucion a lo largo del afio escolar. Asimismo, coincide con el periodo
de implementacion del Plan de Mejoramiento Institucional 2024, lo que posibilita examinar las
percepciones y practicas evaluativas en el marco de las acciones institucionales orientadas al

mejoramiento de la calidad educativa.
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La delimitacion espacio-temporal establecida proporciona un marco contextual especifico
que permite profundizar en el andlisis de las percepciones docentes sobre la evaluacion del
aprendizaje matematico, contribuyendo a la generacion de conocimiento situado y pertinente para
el contexto educativo colombiano, particularmente para las instituciones educativas publicas de

educacion basica primaria.

CAPITULO 2. Fundamentos Teéricos Referenciales.

La postura tedrica para abordar el problema parte de la interseccion entre las teorias
contemporaneas sobre la educacion matematica y la evaluacion educativa de los aprendizajes de
los estudiantes. Se identifican referentes globales de la evaluacion para los educadores, decisores
de politica e investigadores de las distintas didacticas especificas, en particular la educacion
matematica, por lo que es relevante determinar los elementos epistemologicos y tedricos que se
refieren a la evaluacion del pensamiento matematico. Benavides, Quifiones y Bermudez (2019)
plantean que el eje de la Educacion Matematica, y, en consecuencia, de la evaluacion de los
aprendizajes en dicho campo, es la resolucidon de problemas, por lo cual, es fundamental que, en
la formacion inicial y posgradual de los docentes de matematicas, se fundamente en la
comprension de lo que significa problemas, sus taxonomias, caracteristicas, etapas de resolucion,
y las diversas formas de su ensefianza.

Siguiendo con este razonamiento, debido a que el autor considera que no es suficiente
presentar problemas matematicos para que los estudiantes resuelvan, sino que es indispensable el
tratamiento adecuado de los antecedentes en el andlisis de estrategias y técnicas de resolucion,
para posibilitar que cada estudiante se exprese frente a las diferentes situaciones que se presentan,
puesto que no es un ser pasivo en el proceso de aprendizaje. Lo expuesto se fundamenta en que
las matematicas no se aprenden por transmision (modelo comunicologico descrito en los afios 70
por McLuhan) docente/libro de texto — estudiante, sino por la interaccion con situaciones

problémicas, que modifican las estructuras de pensamiento, poniendo en marcha una
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multiplicidad de acciones y sus respectivas habilidades (Zubiria, 2010). Lo anterior, resume
siglos de evolucion de la educacion matematica, y genera un impacto en la actualidad en la
manera de evaluar el aprendizaje.

En este apartado se pretende abordar el significado de la evaluacion desde diversos
autores con el propoésito de que dichos planteamientos faciliten el acercamiento conceptual en pro
de la calidad y mejora educativa, desde un enfoque constructivista, con el fin de establecer una
vision contemporanea y global de la evaluacion, para modificar y transformar las practicas
evaluativas que imperan en los docentes y obstruyen los diversos escenarios del proceso de
aprendizaje.

2.1. Estado del arte (Marco Historico y Actual).

Revisando los antecedentes internacionales frente al tema de evaluacion en los Gltimos
afos, el articulo de Rajchman (2019), referido a las perspectivas de valoracion de aprendizajes
que tienen los docentes de Matematicas de tercer grado de liceo, en instituciones de diversos
estratos sociales y culturales de Montevideo. Se pudo evidenciar que las acciones evaluativas
posibilitan distintos procesos cognitivos. Se encontrd un mayor nimero de acciones relacionadas
con las categorias de valoracion, aplicacion y comprension, ya que los profesores expresaron que
implementan distintos instrumentos y criterios para calificar y evaluar, y que consideran tanto
aspectos académicos, como de tipo actitudinales. En la mayor parte de los casos que se
estudiaron, lo docentes conceden importancia a la inclusion de distintos tipos de acciones
evaluativas, lo que se refleja en sus propuestas de evaluacion.

Seglin Pinheiro y Zaidan (2021), quienes indagaron sobre percepciones con respecto a las
practicas evaluativas de los aprendizajes de los estudiantes de un curso de pregrado en
matematicas y sus implicaciones en el aprendizaje de contenidos matematicos especificos, los
docentes perciben que diversificar los instrumentos de evaluacion, ademas de la prueba, significa
facilitar la aprobacion, rebajando el nivel de exigencia y la calidad del curso. Una parte del grupo
de estudiantes mostré dificultad con la evaluacion practicada en el curso, entendiéndola como
selectiva e indicando la necesidad de diversificacion de los instrumentos de evaluacion. Existe un
debate entre los interlocutores con relacion al concepto de evaluacion formativa e integrada con
la practica pedagogica. Expresan una percepcion inicial y difusa del caracter oculto y legitimador
de la evaluacion que, al clasificarlos y seleccionarlos, los responsabiliza de sus aciertos y

fracasos.
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Para Guzman. y Ochoa (2021), las creencias de profesores y educacion matematica
pueden ser entendidas como modos tedricos subjetivos respecto al conocimiento, lo cual implica
dimensiones afectivas, evaluativas y sociales, que pueden ser absolutistas (ciencia objetiva y
exacta) o falibilistas (ciencia subjetiva y humana), y que se manifiestan en un diverso rango de
conductas. Acerca de la evaluacion matemadtica, es entendida como un proceso flexible e integral,
tendiente a optimizar el proceso de educacion escolarizada, y es aplicable en diferentes ocasiones
(inicio, proceso, cierre), con diversidad de funciones (social, pedagdgica, auto formadora,
educativa, instructiva y diagndstica), y que, de acuerdo con la intencidén que pretende, se incluyen
diferentes técnicas y herramientas. En consecuencia, lo que creen los docentes se incorpora a su
esquema mental de tal forma que incide en sus practicas evaluativas, es decir, en asuntos como su
nocion de la evaluacion, la seleccion de contenidos, las modalidades o tipos de evaluacion, y los
instrumentos que permiten materializar el proceso.

En este sentido, aun cuando se presenta en los maestros un sentido meritorio de eficacia
respecto a su desempeiio en este campo, esta expectativa no puede ser considerada de manera
auténoma respecto de las caracteristicas de los estudiantes. Se encontraron altas expectativas
respecto a la capacidad para alcanzar los aprendizajes, sin referencia al género o al contexto
social y econdmico de los estudiantes, planteamiento que, en efecto, no se corrobora con lo
expresado por estos ultimos al referir sus dificultades para el aprendizaje, sus problemas de tipo
emocional y, por ultimo, la poca motivacioén o conductas poco disciplinadas (Rodriguez, 2015).

A nivel nacional, Castillo y Menjura (2020), en su investigacion sobre las percepciones y
practicas sobre la evaluacion del aprendizaje en docentes de basica primaria, establecen que la
dimension de la subjetividad docente (las precepciones) determina la evaluacion de los
aprendizajes como un proceso que se encuentra en estado de resignificacion, y esos nuevos
significados, se encuentran lejos del papel tradicional que se le asignaba de control y verificacion
de contenidos, a fin de poder corroborar que los estudiantes los aprendieron. Lo anterior
evidencia que se esta avanzando hacia una vision formativa de la evaluacion, dentro de la cual se
considera que las actividades destinadas a evaluar se van creando y articulando al interior de los
procesos didacticos. En consecuencia, la evaluacion es permanente e integral, y debe tener en
cuenta las particularidades de los estudiantes, ya que solo asi se puede evolucionar hacia una
percepcion de la evaluacion integrada plenamente con los procesos de ensefianza y de

aprendizaje.
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Por su parte, Conde (2019), desarroll6 una investigacion en tres instituciones educativas
de Barranquilla, e identifico las concepciones y percepciones de la evaluacion que tienen los
profesores del area de matematicas, las cuales se califican como tradicionales, enfocadas a la
medicion que desaprovechan la mayor parte de su potencial. Para este grupo de docentes, solo se
evaltuan contenidos de aprendizaje, dejando al margen otros procesos formativos tales como las
aptitudes y las actitudes. En la mayor parte de los casos, la evaluacion solo se utiliza para fines de
recoleccion de informacion a través de pruebas escritas, ignorando la existencia de estrategias
aportadas por multiples investigadores y publicaciones en las cuales se consideran las
necesidades del estudiantado contemporaneo, en el contexto de los retos del presente siglo.

Un balance transitorio del estado del arte internacional y nacional acerca de las
percepciones del area de educaciéon matematica en torno a la evaluacion de los aprendizajes de
los estudiantes evidencia en primer lugar, un claro interés en paises de lengua castellana por
indagar sobre la subjetividad de los docentes del area de las matematicas (percepciones) en
relacion con una de las practicas pedagogicas mas valoradas en los tltimos decenios a nivel
global en los sistemas educativos: la evaluacion. Se encuentra que predominan percepciones y
practicas tradicionales respecto a la evaluacion de los aprendizajes en matematicas, siendo lo
memoristico y lo procedimental lo mas valorado, dejando de lado dimensiones mas constructivas
del pensamiento matematico.

En la Institucion Educativa de estudio, a pesar de que se cuenta con un sistema de
evaluacion estructurado con criterios definidos, algunos docentes desconocen el proceso de
evaluacion institucional e implementan modelos tradicionales y conductistas. Cuando se refiere a
“percepciones”, se alude a la imagen mental que construye cada persona, en tanto proceso de
organizacion y analisis de las emociones, el cual surge de sus necesidades y vivencias. Segin
Gomez (2021), se puede plantear que las percepciones que el docente tenga de los procesos de
evaluacion sobre la disciplina que ensefia, coadyuvan a sintetizar la capacidad del docente para
asignarle significados a su actuar, y disefiar una estrategia metodologica de evaluacion sobre los
procesos de aprendizaje de las matematicas.

2.1.1. Analisis comparativo entre tendencias investigativas y practicas institucionales

Las tendencias identificadas en los estudios recientes sobre evaluacion matematica, tanto

a nivel internacional como nacional, proporcionan un marco comparativo valioso para analizar

las précticas evaluativas especificas observadas en la Institucion Educativa Colegio de San



28

Simon. Este andlisis comparativo permite identificar convergencias, divergencias y
particularidades contextuales que enriquecen la comprension del problema y fundamentan
propuestas de intervencion pertinentes.

2.1.2. Percepciones sobre evaluacion matematica: contraste entre hallazgos
investigativos y realidad institucional

Las investigaciones de Rajchman (2019) en Uruguay revelan que las acciones evaluativas
en matematicas posibilitan distintos procesos cognitivos, con mayor énfasis en categorias de
valoracion, aplicacion y comprension. Sus hallazgos muestran que los profesores uruguayos
implementan distintos instrumentos y criterios para calificar y evaluar, considerando tanto
aspectos académicos como actitudinales. Al contrastar estos resultados con las observaciones
realizadas en el Colegio de San Sim6n, emerge una divergencia significativa: mientras los
docentes uruguayos muestran diversificacion en sus practicas evaluativas, el diagndstico
institucional en San Simo6n revela que solo el 22% de los docentes implementan regularmente
estrategias de autoevaluacion y coevaluacion, y apenas un 15% disefian instrumentos evaluativos
diferenciados segun ritmos y estilos de aprendizaje.

Esta disparidad sugiere un desarrollo desigual en la evolucion de practicas evaluativas
entre contextos educativos latinoamericanos, incluso cuando los marcos curriculares oficiales
presentan similitudes. En San Simon, el predominio de pruebas escritas (82%) y ejercicios
individuales estandarizados (75%) contrasta con la tendencia hacia la diversificacion de
instrumentos que Rajchman identifica como creciente en el contexto uruguayo.

El estudio de Pinheiro y Zaidan (2021) en Brasil documenta percepciones docentes donde
diversificar los instrumentos de evaluacion se percibe como una disminucién en el nivel de
exigencia y calidad del curso. Esta concepcion encuentra eco en el 65% de docentes de San
Simon que, segun el diagndstico preliminar, mantienen percepciones tradicionales sobre
evaluacion y consideran que los métodos alternativos no evaltian con el mismo rigor que las
pruebas escritas convencionales. Sin embargo, existe una diferencia contextual importante:
mientras el estudio brasilefio se realizé con docentes universitarios, el contexto de San Simon
involucra educacion basica primaria, evidenciando como estas percepciones atraviesan distintos
niveles educativos, pero se manifiestan con particularidades segun el contexto.

Las investigaciones de Guzman y Ochoa (2021) sobre creencias docentes en educacion

matematica identifican perspectivas que pueden ser absolutistas (matematica como ciencia
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objetiva y exacta) o falibilistas (matematica como construcciéon humana subjetiva). Esta
categorizacion resulta particularmente pertinente para comprender las practicas evaluativas en
San Simon, donde el diagnostico institucional revela un predominio de concepciones absolutistas
entre los docentes. En la institucion, el 78% de las practicas evaluativas corresponden a un
enfoque sumativo que privilegia respuestas unicas y procedimientos estandarizados, reflejando
una vision de la matematica como conocimiento objetivo y exacto. Solo un 13% de los docentes
evidencian practicas mas alineadas con concepciones falibilistas, que incorporan valoracion de
procesos, multiples estrategias de solucion y contextualizacion de problemas matematicos.

2.1.3. Tendencias evaluativas nacionales vs. realidad institucional

A nivel nacional, la investigacion de Castillo y Menjura (2020) establece que la
dimension de subjetividad docente determina la evaluacion como un proceso en estado de
resignificacion, alejandose del papel tradicional de control y verificacion. Los autores identifican
una evolucidn hacia visiones formativas donde las actividades evaluativas se integran a los
procesos didacticos. Este hallazgo contrasta parcialmente con la realidad observada en San
Simoén, donde la resignificacion evaluativa se encuentra en una etapa mas incipiente: el 65% de
los docentes mantienen concepciones predominantemente tradicionales sobre evaluacion, a pesar
de que la institucion ha adoptado formalmente un modelo pedagogico constructivista en su PEIL.

Esta discrepancia entre las tendencias nacionales identificadas y la realidad institucional
podria explicarse por factores contextuales especificos de San Simén: su tradicidn historica como
institucion centenaria (fundada en 1822), el perfil de su planta docente (con un importante
porcentaje perteneciente al antiguo Estatuto Docente 2277) y las caracteristicas socioeconémicas
de su poblacién estudiantil (estratos 1, 2 y 3). Estos factores generan resistencias particulares a la
transformacion de practicas evaluativas que no se manifiestan con igual intensidad en otros
contextos educativos colombianos.

Particularmente relevante para el contexto institucional resulta el estudio de Conde (2019)
realizado en tres instituciones educativas de Barranquilla, que identifica concepciones y
percepciones tradicionales de la evaluacion matematica, centradas en la medicion y
desaprovechando su potencial formativo. El autor encuentra que, para los docentes
barranquilleros, la evaluacion se limita a contenidos de aprendizaje, dejando al margen procesos
formativos como aptitudes y actitudes. Esta tendencia se replica con notable similitud en San

Simon, donde las observaciones documentan practicas centradas predominantemente en la
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verificacion de contenidos procedimentales matematicos, con limitada atencion a procesos de
razonamiento, comunicacion matematica o aplicacion contextualizada.

Sin embargo, mientras Conde identifica como causa principal la desactualizacion docente
frente a estrategias evaluativas contemporaneas, el analisis contextual de San Simén revela una
situacion mas compleja: el 78% de los docentes manifiestan conocer tedricamente los principios
de evaluacion formativa (segin encuestas preliminares), pero solo un 22% los implementan
regularmente. Esta discrepancia entre conocimiento declarativo y practicas reales sugiere que,
mas alla del acceso a informacion teorica, existen barreras institucionales, actitudinales y
procedimentales que obstaculizan la transformacion efectiva de practicas evaluativas.

2.1.4. Analisis comparativo de metodologias de investigacion y su relevancia
institucional

Al analizar las metodologias empleadas en los estudios recientes, emergen patrones
significativos que informan el disefio metodoldgico de esta investigacion en San Simén. Los
estudios revisados muestran una evolucion desde enfoques predominantemente cuantitativos
hacia disefios mixtos y cualitativos, con creciente énfasis en la comprension profunda de
percepciones docentes mediante entrevistas en profundidad, observaciones de aula y analisis
documental.

Particularmente relevante resulta el enfoque de Gaviria (2021), quien emplea una
metodologia mixta para estudiar concepciones docentes sobre evaluacion en instituciones
publicas del Valle del Cauca. Su hallazgo de que "los modelos de evaluacion estan estrechamente
relacionados a modelos tradicionales y no corresponden al modelo pedagogico institucional"
refleja con notable similitud la situacidon diagnosticada en San Simoén, donde existe una
discrepancia entre el modelo constructivista declarado en el PEI y las practicas evaluativas
predominantemente tradicionales observadas.

Sin embargo, mientras Gaviria implementa un disefio con grupo control y experimental, la
realidad institucional de San Sim6n demanda un abordaje predominantemente cualitativo que
explore en profundidad las razones de esta discrepancia a través de entrevistas y observaciones
sistematicas. Esta adaptacion metodologica responde a las particularidades del contexto
institucional, donde las intervenciones tipo experimental podrian generar resistencias entre un
cuerpo docente caracterizado por su heterogeneidad en experiencia, formacion y concepciones

pedagogicas.
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2.1.5. Tendencias en estrategias de transformacion evaluativa y su aplicabilidad
institucional

Los estudios analizados muestran una evolucion desde investigaciones
predominantemente diagndsticas hacia enfoques centrados en intervencion y transformacion de
practicas evaluativas. Esta tendencia resulta particularmente pertinente para el contexto de San
Simon, donde el diagnostico preliminar ha identificado necesidades especificas de transformacion
que requieren estrategias contextualizadas.

La investigacion de Borja y Garcia (2021) sobre evaluacion formativa en matematicas
resulta especialmente relevante, pues identifica que "los docentes centran las practicas
evaluativas en la tipologia sumativa, observandose poca apropiacion conceptual y teodrica de la
evaluacion formativa". Este diagndstico, concordante con lo observado en San Simoén, va
acompafiado de una estrategia transformadora: los autores implementaron talleres y grupos de
discusion que motivaron a los docentes a conocer e implementar la evaluacion formativa,
impactando positivamente sus practicas pedagogicas.

Esta estrategia de comunidades de aprendizaje profesional que estudia, reflexiona y
experimenta colaborativamente con estrategias evaluativas muestra alta transferibilidad al
contexto de San Simodn. Sin embargo, las particularidades institucionales requieren adaptaciones:
mientras el estudio de Borja y Garcia selecciond docentes con mas de 10 afos de experiencia
orientando matematicas, en San Simon resultaria mas efectivo conformar grupos heterogéneos
que incluyan tanto docentes experimentados como noveles, aprovechando el conocimiento
contextual de los primeros y la mayor apertura al cambio que suelen mostrar los segundos.

De manera similar, la metodologia de Carrera (2021) sobre retroalimentacion formativa
en la resolucion de problemas matematicos ofrece hallazgos directamente aplicables a las
necesidades de San Simoén. Su estudio establece que "el 26,3% de la variabilidad de la variable
retroalimentacion formativa depende de la competencia resuelve problema de cantidad",
evidenciando el impacto positivo de procesos de retroalimentacion estructurados en el desarrollo
de competencias matematicas especificas. Esta evidencia resulta valiosa para fundamentar
propuestas de transformacion en San Simon, donde las observaciones revelan practicas de
retroalimentacion predominantemente centradas en resultados y con limitada orientacion hacia

mejoras especificas.
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Sin embargo, mientras Carrera emplea un disefio cuantitativo con muestras amplias (120
estudiantes), el contexto de San Simon requiere complementar este tipo de evidencia con
aproximaciones cualitativas que profundicen en las percepciones y experiencias tanto de docentes
como de estudiantes. Esta complementariedad metodologica resulta esencial para abordar las
particularidades culturales e institucionales que mediatizan la implementacion de estrategias
evaluativas innovadoras.

2.1.6. Hallazgos sobre evaluacion constructivista y su contraste con practicas
institucionales

La revision de investigaciones recientes revela una consolidacion tedrica y empirica de
los beneficios de la evaluacion constructivista en matematicas, particularmente en términos de
desarrollo de competencias de orden superior, autonomia en el aprendizaje y transferencia a
contextos reales. Esta tendencia contrasta con las practicas predominantes en San Simén, donde
solo un 13% de docentes implementan sistematicamente estrategias evaluativas alineadas con
principios constructivistas.

Particularmente significativo resulta el estudio de Diaz (2021) sobre evaluacion desde la
perspectiva de autorregulacion del aprendizaje, que plantea la necesidad de concebir la
evaluacion como un "proceso al servicio del aprendizaje". Su hallazgo de que la evaluacion debe
transformarse en un "momento de reflexion pedagogica" que fomente "el desarrollo autonomo de
estudiantes y docentes" contrasta con las practicas observadas en San Simon, donde predominan
concepciones de evaluacion como verificacion final de aprendizajes.

Sin embargo, es importante considerar las particularidades contextuales: mientras el
estudio de Diaz se realizo en educacion fisica en nivel medio, el contexto matematico en basica
primaria de San Simo6n presenta desafios especificos. La naturaleza secuencial y acumulativa del
conocimiento matematico, junto con las caracteristicas cognitivas de estudiantes en etapas de
desarrollo concreto, requieren adaptaciones especificas de los principios constructivistas que no
siempre estan explicitas en la literatura revisada.

En este sentido, la investigacion de Pulido (2022) sobre evaluacidon por competencias
ofrece orientaciones valiosas para estas adaptaciones contextuales al identificar que "las
concepciones del profesor son un factor en la comprension de su hacer pedagogico", enfatizando
la necesidad de formacion especifica. Su propuesta de evaluacion como proceso para "forjar y

fomentar aprendizajes significativos", centrada en "el logro de aprendizajes desde una evaluacion
9
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para la formacion integral” (evaluacion democrética), ofrece principios transferibles al contexto
de San Simon.

Sin embargo, mientras Pulido trabaja con docentes de secundaria, el contexto de primaria
en San Simoén requiere adaptaciones especificas: estrategias mas concretas, mayor andamiaje en
la reflexion metacognitiva y consideracion de las caracteristicas socioculturales de los estudiantes
(mayoritariamente de estratos 1, 2 y 3). Estas adaptaciones resultan fundamentales para
garantizar que la transformacion hacia modelos evaluativos constructivistas en matematicas sea
contextualmente pertinente y pedagoégicamente efectiva.

2.1.7. Particularidades del contexto colombiano e implicaciones para San Simoén

Las investigaciones desarrolladas especificamente en el contexto colombiano revelan
particularidades del sistema educativo nacional que resultan significativas para comprender las
practicas evaluativas en San Simon. Los estudios de Moreno (2016) y Ledn (2019) identifican
limitaciones en la formacion docente para asumir los retos de la evaluacion en el aula, sefialando
que un porcentaje minimo de docentes ha recibido formacion especifica para disefiar e
implementar estrategias evaluativas constructivistas.

Esta tendencia nacional se manifiesta claramente en San Simon, donde el diagnostico
institucional revela que solo el 35% de los docentes han participado en procesos formativos
especificos sobre evaluacion en los tltimos cinco anos. Este factor contextual resulta
determinante para comprender por qué, a pesar de la adopcion formal de un modelo
constructivista en el PEI, las practicas evaluativas siguen siendo predominantemente
tradicionales.

Particularmente relevante resulta el andlisis de Leon (2019) sobre evaluacion en
instituciones con sedes rurales de Antioquia, que identifica modelos evaluativos institucionales
"descontextualizados, aunque cumplen con los requerimientos legales del Ministerio de
Educacion Nacional". Esta tension entre cumplimiento formal y pertinencia contextual se replica
en San Simoén, donde el SIEPE cumple rigurosamente los lineamientos normativos del Decreto
1290 de 2009, pero muestra limitada apropiacion y contextualizacion por parte de la comunidad
educativa.

Sin embargo, mientras Ledn identifica como principal problema la desatencion a
particularidades del contexto rural, en San Simo6n la descontextualizacion se manifiesta de

manera diferente: a pesar de ser una institucion urbana con larga tradicion, el SIEPE no refleja
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adecuadamente las caracteristicas socioculturales de su poblacion estudiantil, mayoritariamente
proveniente de sectores populares de Ibagué, ni la heterogeneidad de su cuerpo docente.

2.1.8. Sintesis comparativa e implicaciones para la intervencion

Este analisis comparativo entre tendencias investigativas y practicas institucionales revela
tanto convergencias significativas como particularidades contextuales que fundamentan
propuestas de intervencion especificas para San Simon. Las principales conclusiones que
emergen de esta comparacion son:

1. La institucion presenta patrones comunes con tendencias nacionales e internacionales
en cuanto al predominio de practicas evaluativas tradicionales en matematicas (78%), a pesar de
la adopcion formal de modelos pedagdgicos constructivistas.

2. La brecha identificada entre concepciones declaradas (65% manifiesta adherir a
principios constructivistas) y practicas reales (solo 13% implementa sistematicamente estrategias
evaluativas constructivistas) resulta mas pronunciada que lo reportado en estudios similares,
sugiriendo factores contextuales especificos que requieren atencion focalizada.

3. Mientras estudios nacionales como los de Castillo y Menjura (2020) identifican una
evolucion gradual hacia concepciones mas formativas de la evaluacion, San Simén muestra
mayor resistencia a esta evolucion, posiblemente influenciada por su tradicion institucional
centenaria y la composicion de su planta docente.

4. Las estrategias transformadoras documentadas en la literatura muestran potencial de
transferibilidad al contexto de San Simon, pero requieren adaptaciones especificas que
consideren: a) la heterogeneidad del cuerpo docente en formacion y experiencia, b) las
caracteristicas socioculturales de la poblacion estudiantil, ¢) las particularidades cognitivas y
didacticas de la matematica en basica primaria, y d) las limitaciones en recursos y tiempos
institucionales.

Estas conclusiones fundamentan una propuesta de intervencion contextualizada que,
nutriéndose de las tendencias identificadas en la literatura, responda a las particularidades
especificas de San Simon. Los componentes esenciales de esta propuesta incluirian:

a) Comunidades de aprendizaje docente que, siguiendo la metodologia documentada por
Borja y Garcia (2021), integren formacion tedrica con experimentacion practica de estrategias
evaluativas constructivistas, pero adaptadas para incluir docentes con diferentes perfiles y

experiencias.
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b) Procesos de resignificacion colectiva del SIEPE que, basados en los hallazgos de Ledn
(2019), trasciendan el cumplimiento formal de lineamientos ministeriales para desarrollar
apropiacion contextualizada y pertinencia cultural.

c¢) Implementacion gradual de estrategias de retroalimentacion formativa que,
fundamentadas en las evidencias presentadas por Carrera (2021), atiendan especificamente el
desarrollo de competencias matematicas de resolucion de problemas, pero adaptadas al nivel
cognitivo de estudiantes de basica primaria.

d) Desarrollo de capacidades institucionales para la formacion continua en evaluacion,
abordando la limitacién identificada por Moreno (2016) sobre la escasa preparacion docente en
este campo, mediante alianzas estratégicas con universidades regionales y programas
ministeriales.

Este anélisis comparativo no solo enriquece la comprension del problema en su dimension
contextual, sino que fundamenta una propuesta transformadora que, a partir de la evidencia
cientifica disponible, responde a las necesidades especificas de la Institucion Educativa Colegio
de San Simon, potenciando asi su relevancia y viabilidad.

2.2. Marco Teorico.
2.2.1 La Evaluacion desde la teoria Constructivista

El constructivismo representa un paradigma fundamental para comprender los procesos
evaluativos en el contexto de la educacion matemaética contemporanea. Esta perspectiva, lejos de
constituir una teoria monolitica, configura un entramado epistemoldgico y metodoldgico sobre la
produccion, adaptacion y transformacion del conocimiento que revoluciona nuestra comprension
del acto educativo (Gallego, 1996). En mi analisis, este enfoque puede interpretarse desde dos
dimensiones complementarias: como modelo epistemologico que reconceptualiza la naturaleza
misma del conocimiento, y como modelo educativo que transforma radicalmente las practicas de
ensefanza y evaluacion.

La diferenciacion propuesta por Bigge (2001) resulta particularmente esclarecedora al
considerar el constructivismo como un andamiaje del conocimiento que permite comprender y
explicar su naturaleza como resultado de procesos cognitivos construidos por la mente del
aprendiz. Esta concepcion, al trasladarla al ambito evaluativo matematico, implica un

distanciamiento significativo de modelos tradicionales centrados en la verificacion de contenidos,
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para enfocarse en valorar los procesos mediante los cuales los estudiantes elaboran significados
matematicos.

La centralidad del estudiante como constructor activo de su propio aprendizaje constituye
el eje vertebrador del paradigma constructivista. Esta posicion, defendida por diversos teoricos
desde perspectivas complementarias, transforma fundamentalmente la concepcion de la
evaluacion matematica. Gudifio (2005) enfatiza como este enfoque facilita la exploracion y el
descubrimiento del conocimiento mediante la articulacion entre saberes previos y nuevos
aprendizajes. En el contexto evaluativo matematico, esto sugiere la necesidad de implementar
estrategias que valoren no solo los resultados finales, sino también las conexiones conceptuales
que los estudiantes establecen entre conocimientos ya adquiridos y aquellos en desarrollo.

Zubiria (2010) amplia esta vision al destacar que la educacion desde el constructivismo
genera conocimiento de forma dinadmica y participativa. Su aportacion resulta fundamental para
mi investigacion, pues subraya que las actividades de aprendizaje—y por extension, las
evaluativas—deben caracterizarse por ser planificadas pero flexibles, analiticas y orientadas a
que el estudiante cree ideas y las aplique en contextos reales. De no seguir estos principios,
advierte el autor, el aprendizaje resultard superficial y efimero. Esta perspectiva implica que la
evaluacion constructivista en matematicas debe trascender la simple verificacion de
procedimientos algoritmicos para valorar la capacidad de los estudiantes para transferir conceptos
matematicos a situaciones cotidianas significativas.

Este reposicionamiento del estudiante como centro del proceso educativo reconfigura
simultaneamente el rol docente. Contrario a concepciones tradicionales que situan al profesor
como transmisor de conocimientos, el paradigma constructivista lo concibe como facilitador y
potenciador de aprendizajes. Como sefala Maslow (2006), este enfoque no se limita a la
transferencia de conocimientos, sino que promueve procesos donde, mediante saberes previos, se
construye conocimiento de manera individual o cooperativa desde la propia estructura cognitiva
del aprendiz. Esta reconceptualizacion tiene profundas implicaciones para las practicas
evaluativas en matematicas, pues demanda que el docente disefie estrategias de valoracion que
respondan a los intereses y necesidades de los estudiantes, promoviendo transformaciones
cognitivas significativas aplicables en contextos sociales relevantes.

La evaluacion, desde esta perspectiva constructivista, adquiere caracteristicas distintivas

que la distancian radicalmente de enfoques tradicionales. Como argumentan Murillo e Hidalgo
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(2018), la evaluacidn constructivista se configura como un acto procesual e integrado que
involucra a todos los actores participantes del escenario educativo. Mi analisis de esta postura
revela que, lejos de constituir un momento aislado al final del proceso de ensefianza-aprendizaje,
la evaluacion desde este paradigma se entreteje con todas las actividades educativas, difuminando
las fronteras entre ensefar, aprender y evaluar.

Ianfrancesco (2004) ofrece una conceptualizacion particularmente relevante para mi
estudio al definir la evaluacion constructivista como el analisis y valoracion de las caracteristicas
de un estudiante, grupo o ambiente educativo, orientado a emitir juicios tendientes a mejorar los
procesos formativos. Esta definicion enfatiza el caracter transformador de la evaluacion, cuyo
proposito fundamental no es clasificar sino reconocer de manera organizada la evolucion y las
dificultades en el aprendizaje matematico de los estudiantes, generando informacion valiosa para
la toma de decisiones pedagdgicas.

Este enfoque evaluativo adquiere especial relevancia en el contexto de la educacion
matematica contemporanea, donde la comprension de conceptos abstractos y su aplicacion en
situaciones contextualizadas representa un desafio particular. Como sostiene Maza (2021), resulta
fundamental el soporte que pueda brindarse al estudiante desde los diversos contextos en que se
desenvuelve. Esta perspectiva refuerza la concepcion de la evaluacion matematica como un
proceso contextualizado que debe considerar los entornos socioculturales donde se desarrolla el
aprendizaje.

El Ministerio de Educacion Nacional (2009) ha incorporado estos principios
constructivistas en sus lineamientos sobre evaluacion, definiéndola como un proceso de
retroalimentacion constante durante las acciones educativas, orientado a reorientar, regular,
reforzar, ajustar y modificar consistentemente las practicas pedagogicas. La normativa nacional
enfatiza la necesidad de considerar a los actores, contextos, diferencias culturales y estilos de
aprendizaje en el disefio e implementacion de estrategias evaluativas, lo que representa un avance
significativo hacia modelos mas constructivistas en la politica educativa colombiana.

Para comprender cabalmente y aplicar la evaluacion constructivista en el ambito de la
educacién matematica, propongo analizar dos dimensiones fundamentales interrelacionadas: las
concepciones y la praxis. Las concepciones, entendidas como los marcos conceptuales y
creencias que docentes y estudiantes han construido sobre el proceso evaluativo, constituyen el

punto de partida de cualquier transformacion hacia modelos mas constructivistas. Como
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argumentan Florez, Paez, Fernandez y Salgado (2019), estas concepciones tienen relevancia
reciproca: los docentes asesoran el proceso evaluativo y determinan la consecucion de
aprendizajes significativos, mientras que los estudiantes, desde sus propias concepciones sobre el
conocimiento matematico, actian como agentes pasivos o activos en el proceso evaluativo.

Esta perspectiva bidireccional de las concepciones evaluativas enriquece mi andlisis al
evidenciar que la evaluacion matematica, lejos de ser un proceso unidireccional, constituye un
medio que facilita establecer tanto las dificultades y fortalezas del estudiante como las del propio
docente. Este reconocimiento resulta fundamental para desarrollar practicas evaluativas
verdaderamente transformadoras en el contexto de la educacion matematica basica.

La dimension de la praxis evaluativa, complementaria a las concepciones, representa el
ambito donde los principios constructivistas se materializan en acciones concretas. En este
aspecto, los planteamientos convergentes de Santos (2003), Castillo (2004) y Prieto (2008)
ofrecen una perspectiva especialmente relevante al caracterizar la actividad educativa
constructivista como sistematica, reflexiva y dinamica. Sus contribuciones enfatizan la necesidad
de implementar mecanismos innovadores de evaluacion matematica que trasciendan la simple
verificacion de resultados para convertirse en herramientas que regulen, orienten y mejoren el
proceso de aprendizaje, motivando cambios actitudinales y transformaciones en la cultura
educativa.

Estas caracterizaciones de la praxis evaluativa constructivista resultan particularmente
valiosas para mi investigacion, pues sugieren que la evaluacidon matematica debe ser:

1. Integral, involucrando las diversas dimensiones del desarrollo del estudiante, desde lo
cognitivo hasta lo actitudinal y socioemocional; 2. Continua, realizdndose durante todo el
desarrollo del proceso de aprendizaje matematico y no solo al final; 3. Sistematica, siguiendo una
planificacion estructurada y organizada que responda a propositos claramente definidos; 4.
Participativa, involucrando activamente a todos los actores del acto educativo, incluidos
estudiantes, docentes y familias; 5. Flexible, considerando las caracteristicas especificas de cada
estudiante, sus ritmos de aprendizaje y sus contextos particulares.

Estos atributos configuran un modelo evaluativo que contribuye significativamente a que
docentes, estudiantes y familias identifiquen el nivel de progreso y el alcance de metas y logros
propuestos, desde una perspectiva reflexiva, holistica e integra que transforma radicalmente las

practicas tradicionales de evaluacion matematica.
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En sintesis, la evaluacion formativa en los procesos de ensefianza y aprendizaje
matematico desde un enfoque constructivista trasciende la simple funcion de verificacion para
convertirse en un sistema integral de mejoramiento continuo. Como argumenta Carless (2017),
este enfoque no solo ayuda a mejorar los aprendizajes en curso, sino que establece las bases para
un desarrollo sostenido de competencias matematicas mediante evaluaciones integradoras que
valoran los procesos de los estudiantes e involucran a todos los actores educativos.

Este analisis de las diversas perspectivas tedricas sobre evaluacion constructivista me
permite concluir que la transformacion de practicas evaluativas tradicionales hacia modelos mas
formativos en la educacion matematica basica requiere un replanteamiento profundo tanto de las
concepciones como de las praxis. Este replanteamiento debe orientarse hacia la implementacion
de retroalimentaciones puntuales y concretas que minimicen dificultades y potencien habilidades,
mejorando significativamente el desempefio académico de los estudiantes en el 4rea de
matematicas y contribuyendo a una experiencia educativa mas significativa y transformadora.
2.2.2. Concepto de evaluacion

La evaluacion desde un concepto holistico comprende diversos aspectos del acto
educativo, como un proceso de reflexion individual (Monedero, 1998) que permite tener una
vision amplia de la realidad, partiendo de saberes previos que se tienen sobre dicha realidad, y
que contribuyen a la toma de decisiones desde el juicio emitido inicialmente (Garcia, Pinzén y
Machado, 2022). La evaluacion surge de las metas, la planificacion y la realizacion de propuestas
para obtener informacion veraz, con el fin de tomar decisiones, solucionar problemas, reconocer
los fenémenos presentes y medir el impacto de los procesos formativos en los participantes, asi
como para mejorar la ensefianza, interpelar la interiorizacion de contenidos, reconocer formas de
ensefiar y aprender, identificar valores y emociones, entre otros (Alvarez, 2015; Castillo y
Cabrizo, 2003; Sanmarti, 2007).

Como se evidencia, la evaluacion es un concepto que se ha ido construyendo,
transformando y modificando entre los siglos XX y XXI, debido a los aportes tedricos que en su
momento (Siglo XX) aportaron autores representativos, no solo desde la disciplina pedagdgica,
sino también desde la psicologia (Ausubel, 1983; Piaget, 1969; Vygotsky, 1984; entre otros).
Pensadores como Perrenoud (2008), sefialan que la evaluacion se encuentra en el centro del
sistema pedagdgico como pilar educativo, por lo que los cambios que se realicen en la evaluacion

generan cambios en otras areas de los procesos educativos. Sin embargo, Salarirche (2016),
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sefiala que la evaluacion en un principio no fue contemplada como artificio actante de los
programas de estudio, sino que los docentes definian la forma que consideraban mas eficaz para
medir o valorar los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Lo anterior divide la historia de la evaluacion en dos periodos: el primero es el
pre-tyleriano, anterior a 1930, en el que la concepcion de la evaluacion se basaba en la psicologia
Conductista de Skinner y Watson, ademas, no tenia nada que ver con los programas educativos vy,
el segundo, es el pos-tyleriano, posterior a 1930 hasta la actualidad, en el cual se introduce el
término y los modelos de evaluacion educativa, desarrollado en cuatro momentos: el primer
momento época especifica Tyleriana: modelo de evaluacion para determinar los aprendizajes de
los estudiantes, el segundo momento de la Inocencia: se centra en objetivos de comportamiento,
disefios experimentales y procesos estadisticos para el analisis de datos, el tercer momento del
Realismo: en el que emergen nuevos enfoques estandarizados para evaluar, sefialando el camino
para una nueva época de profesionalizacion, y, el cuarto momento de la profesionalizacion:
caracterizada por una evaluacion educativa centrada en los docentes, el curriculo, el sistema
educativo y la formacion de especialistas en evaluacion (Salariche, 2016).

Con el transcurso del tiempo, la evaluacion se ha venido transformando y sistematizando,
por medio de diferentes conceptualizaciones y propiedades emergidas en cada una de las etapas,
pasando de ser una simple medicion a un proceso que requiere la toma de decisiones para el
mejoramiento de los programas y el sistema educativo, gracias a los postulados de Tyler quien es
reconocido como el padre de la evaluacion educativa (Garcia, 2020). Desde entonces y hasta la
actualidad, la evaluacion educativa se caracteriza como un componente esencial y complejo de la
educacion y cada época otorgo elementos indispensables en la distincion entre medicion,
calificacion y evaluacion del aprendizaje.

Derivado del anterior postulado, Lois (2003) confirma que la evaluacion educativa es un
proceso sistematico que permite recoger la informacion obtenida de los resultados sobre los
progresos y dificultades de los estudiantes durante el aprendizaje. Es decir, que el docente debe
reconocer en sus educandos los problemas académicos que presentan y de esta forma replantear y
reorientar el proceso de ensefianza-aprendizaje. En este mismo sentido, sefiala Rosales (2014)
que la evaluacion es un componente indispensable dentro del acto educativo, que brinda a los
docentes la informacion sobre el alcance de los conocimientos de los estudiantes, delimitados por

los objetivos y criterios de evaluacion fijados, y los motivos que generan que los estudiantes
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presenten avances o impedimentos en el proceso de aprendizaje, con el fin de proponer planes de
accion que les permitan mejorar en su proceso.
2.2.3. Sentido Global de la Evaluacion

Para Morales (2001), el sentido moderno y contemporaneo que se le asigna a la
evaluacion se remonta al surgimiento del empirismo, del positivismo y del uso de la estadistica
en el estudio de la diversidad humana. Para el surgimiento, divulgacion y empleo de los test
psicoldgicos también contribuyd la pedagogia. El rasgo “g”, referido a la inteligencia general,
postulado en 1904 por Spearman, que permitié emplear la primera prueba de inteligencia
fundamentada en patrones, analogias y habilidades razonadas y fue elaborada por Binet en 1905.
Mas adelante, hacia 1912, Stern propuso el concepto de coeficiente intelectual, comprendido
como la relacion entre la edad mental y la cronologica. Los dos momentos han sido decisivos en
la configuracion de la evaluacion, dotando al sistema educativo y a los docentes de herramientas
de cuantificacion del aprendizaje y de las capacidades de los estudiantes.

En la actualidad, un aspecto globalizador que delimita el proceso de la evaluacion consiste
en la filosofia de la Educacion Basada en Competencias que ha generalizado que los programas
sean disenados a partir de indicadores de competencia, pero que carecen de un plan apropiado
para evaluar (Guillén y Soret, 2022). Los autores sugieren que el esquema apropiado, consiste en
que los contenidos de los cursos de cada programa establezcan instrumentos de evaluacion
apropiados, por lo que cada técnica de evaluacidon debe estar asociada a una competencia
complementada con un formato de evaluacion y una lista de verificacion que evidencie el logro
alcanzado. Todos estos datos, segtin los autores, se plasman finalmente en una planilla
personalizada que muestra el desempeno y calificacion de cada estudiante, lo que permite evaluar
por competencias mediante un sistema sencillo de implementar y utilizar. En este sentido, las
capacidades abiertas como categoria evaluativa (derivada del modelo de Educacion Basada en
Competencias), se ponen a prueba en el mismo instante en que el estudiante comienza a
desarrollar su pensamiento y lenguaje, para expresar, significar y emprender sus propios procesos
(Winter, 2003), lo que genera en el estudiante estados emocionales propicios y la motivacion, asi
como condiciones necesarias para alcanzar lo que Ausubel (1983) denominé aprendizaje
significativo.

Por lo anterior, los sistemas escolares definen los objetivos de la evaluacion orientados al

desarrollo de capacidades abiertas para formar escolares capaces de transformar su propia
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realidad, sujetos con capacidad de agencia, y, en consecuencia, de transformacion de la sociedad
(Popham, 2013). Es decir, la escuela debe evaluar para la autonomia, para que las personas sean
capaces de hacer lo inesperado, hacerlo bien y en el momento preciso (Carless, 2017). Esto se
puede lograr con una ensefianza fundada en el desarrollo de las funciones psiquicas superiores: el
pensamiento y el lenguaje en todas sus manifestaciones, mediante el desarrollo de la sensibilidad
para el lenguaje, la inventiva para la matematica, el juicio historico, la imaginacion cientifica, la
creacion literaria, lo que supone potenciar una capacidad cerrada o competencia, o sea, la
capacidad de aprender para actuar con inventiva, puesto que la misma no es innata, como muchos
han querido hacerlas creer (Maslow, 2006).

Una de las intenciones de la evaluacion, consiste en desarrollar una nueva vision del
mundo mediante la formacidon de nuevas percepciones, pensamientos, sentimientos, aspiraciones
y convicciones del escolar, con el fin de contribuir al proceso de transformacion de las
experiencias, de modo que se conviertan en experiencias de aprendizaje (Hadji, 2012). Entonces,
el aprendizaje como nueva experiencia subjetiva, adquiere forma especifica con la préctica social,
es decir, el binomio emocion-saber, debido a que es mediante el saber que se acentla en la
conciencia social la relacion con el mundo exterior; aunque la emocidn es algo primitivo,
constituye el motor principal de la vida individual y también de la social.

A su vez, los factores que determinan la evaluacion educativa son multiples, y para
comprenderlos, es necesario un analisis transdisciplinar que tome como punto de partida los
cambios y las contradicciones culturales, politicas y sociales, asi como los procesos de
globalizacion (no solo de capitales, también cultural) y de expansion de la sociedad de la
informacion, el conocimiento y de la comunicacion (Garcia, 2020). Cuando se evalua una
capacidad abierta, el estudiante lo hace pensando libremente, sin mayor restriccion que la que le
puede imponer el mismo aprendizaje, luego de lo cual, puede llegar a lo que Vygotsky denominé
Zona de Desarrollo Actual, formulando nuevas hipdtesis y elaborando nuevos juicios historicos y
cientificos, a partir de los conocimientos recientemente adquiridos, sin que el maestro pierda su
condicion de orientador en el campo de los saberes, esto es, ser la persona que corrige, orienta y
apoya (Alvarez, 2015).

En este sentido, es plenamente valida la critica a los procesos de evaluacion de los
sistemas educativos que, como en Colombia, enfocan su esfuerzo hacia las capacidades concretas

y rigidas, pero pretenden evaluar por competencias (MEN, 2009), cuando autores como Guillén y
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Soret (2022) establecen que la mejor ensefianza debe orientarse a la formacion de capacidades y
talentos de forma amplia y abierta, dando sentido al aprendizaje y generando actitudes positivas y
habilidades intelectuales y motrices, necesarias para “aprender a aprender” en el transcurso de la
vida. Diaz-Barriga (2006) manifiesta que, es indispensable iniciar con una transposicion didactica
escolar como apertura al cambio, que le permita a los estudiantes formarse como seres integros y
aplicar lo aprendido en contextos reales.

2.2.4. Tipos de evaluacion

Para Barriga (2002), los tipos de evaluacion corresponden a la evaluacion sumativa y la
formativa. Respecto a la evaluacion sumativa, nominada también de resultado o impacto, se
implementa para emitir juicios al finalizar una prueba, trabajo, actividad, proyecto, clase o
proceso educativo, con el fin de determinar el alcance de los objetivos y el avance en las metas
propuestas, destinado a estipular una calificacion y comunicar las fortalezas y debilidades
(Rosales, 2014). En la evaluacion sumativa se generan calificaciones cuantitativas que se van
sumando para generar una calificacion final de periodo (Zumbado, 2019). En el caso de la
evaluacion formativa, se atribuye el término a Scriven (1967), que la describe como un proceso
que permite elaborar e implementar cambios y acciones de mejora que permitan minimizar las
falencias y potencializar los progresos de lo que ha alcanzado y lo que puede lograr el estudiante
en el proceso de aprendizaje. Su proposito es posibilitar a los estudiantes la comprension de su
zona de desarrollo actual (ZDA) y cual es la zona de desarrollo proximo (ZDP) a la cual deben
llegar, y guiarlos de manera efectiva en el trayecto entre una y otra (Sadler, 1989).

Lo anterior, requiere que los estudiantes desarrollen experiencias para poder emitir juicios
efectivos sobre su propio desempeifio, por lo que necesitan desarrollar habilidades de evaluacion
que les permitan monitorear y evaluar su propia posicion de aprendizaje, determinar la distancia
entre ambas zonas (ZDA y ZDP) y establecer la manera para alcanzar los estandares de calidad
educativa y las metas de aprendizaje estructuradas en los referentes curriculares. En este sentido,
la evaluacion formativa se basa en la retroalimentacion de las actividades realizadas por docentes
y estudiantes que permitan mejorar las actividades de ensefianza-aprendizaje e identificar lo que
ya se ha aprendido, asi como lo que alguien es capaz de aprender.

De las formas de evaluacion en ambientes escolarizados, la evaluacion formativa es
considerada la més pertinente respecto a las evaluaciones de aprendizajes, pues abarca las

especificidades de los conocimientos aprendidos, las estrategias y los recursos didacticos
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utilizados por los docentes, el clima escolar, y otros elementos que permiten aproximarse a una
mejor comprension de lo que acontece en las aulas y el modo en que impacta los aprendizajes de
los estudiantes (Hernandez, 2007).

Esta enfocada en mejorar los procesos de evaluacion de los aprendizajes, apoyados en
investigaciones que den cuenta de la complejidad de las realidades educativas (procesos
institucionales, sociales y culturales), y consideran los puntos de vista de los participantes en
dichos estudios, asi como la especificidad de los contextos, sin forzar de manera arbitraria los
cambios en aras de la cientificidad (Barriga, 2002) y posibilita el reconocimiento de las
dificultades en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, y brinda un espectro de opciones que
les permitan superar las dificultades y mejorar el proceso educativo, pues es una accion social y
cultural, lo cual la hace perfectible, y se puede establecer en la revision de antecedentes
investigativos en el campo (Rosales, 2014).

Por lo anterior la evaluacion formativa no debe concebirse como un proceso
estandarizado, rigido, cerrado, estatico y circunstancial, sino como un prototipo pragmatico,
dindmico, continlo, abierto y flexible, en la que, tanto los docentes como los estudiantes,
perciben como una experiencia de aprendizaje y como fuente de informacion para apropiarse de
conocimientos que posibilitan que actlien como agentes activos en los procesos de ensefianza y
aprendizaje (Black, 2006) y en el caso concreto de los estudiantes, una oportunidad de
autoevaluacion desde varias dimensiones, no solo desde la cognitiva, sino también las
dimensiones del ser como tal, para poder ser reconocida como re significante y formadora. Al
cumplir con estos pardmetros, entonces se podra dar el reconocimiento de integral a esta
evaluacion, cuyo caracter es meramente formativo y que ayudaré al evaluado a reflexionar en
torno a su proceso de una manera responsable, con el fin de optimizar el proceso de aprendizaje
(Lopez, 2018).

Para concluir y en concordancia con el enfoque constructivista, el docente podra
enriquecer los procesos de evaluacion del aprendizaje de los estudiantes, aplicando estrategias,
tipos e instrumentos de evaluacioén apropiados, coherentes y consistentes, mejorando sus practicas
pedagogicas y generando cambios positivos en el sistema de evaluacion (Barriga, 2002).

Por ende, es necesario que en el contexto institucional se les confiera esa importancia y
prioridad a estos conceptos, con el fin de darle sentido a los procesos de ensefianza y aprendizaje,

de tal forma que los evaluados sean capaces de valorar su propia labor, influenciar su juicio sobre
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sus propias acciones y valorar lo que se aprende, para asi evitar la excesiva subjetividad a la hora
de realizar el procedimiento. Lo anterior debido a que, segun Casanova (1997), estos tipos de
procesos de retroalimentacidon son necesarios, pues tienen una funcion de feed back o
retroalimentacion para el proceso educativo, generando en los estudiantes una actitud critica
frente a sus actos y de los demads, y aprendiendo a ser més conscientes de sus procesos
metacognitivos que les ayudaran a encontrar la finalidad de la evaluaciéon como tal.

Asimismo, los procesos de autoevaluacion no solo deberan abordar la dimension
cognitiva sino también las dimensiones ética y actitudinal, debido a que la autoevaluacion
también debe contener un enfoque basado en la persona, ya sea ética o actitudinal, y todo
depende de la profundidad que el instrumento permita evaluar para generar una vision critica del
trabajo realizado a partir de un ejercicio de introspeccion. Carrillo (2016) afirma que cuando se
evalua, también se aprende, en consecuencia, al autoevaluarse, se aprende de los propios errores.
2.3. Marco Conceptual.

2.3.1. Usos sociales de la evaluacion y su manifestacion en el contexto institucional

La evaluacion trasciende su concepcidn instrumental para configurarse como una practica
social transformadora cuyas implicaciones repercuten en multiples dimensiones del acto
educativo. Esta perspectiva, fundamental para comprender las dindmicas evaluativas en la
Institucion Educativa Colegio de San Sim6n, permite analizar como las concepciones sobre
evaluacion matematica se materializan en practicas especificas que impactan el desarrollo
formativo de los estudiantes.

2.3.1.1. Transformacion paradigmatica de la evaluacion y su reflejo institucional

El campo evaluativo ha experimentado una evolucion significativa que exige reflexion
sobre su valor y aportaciones a las practicas formativas. Moreno (2016) establece que la
valoracion de los aprendizajes resulta indispensable para determinar logros obtenidos y
pendientes, pero advierte sobre la necesidad de transitar desde la tradicional "evaluacion del
aprendizaje" hacia una mas comprehensiva "evaluacion para el aprendizaje". Esta distincion
conceptual resulta especialmente reveladora al analizar las practicas docentes en San Simon,
donde el diagnostico preliminar muestra que aproximadamente el 78% de las evaluaciones
matematicas se orientan hacia la verificacion de aprendizajes (evaluacion del aprendizaje) y solo
un 22% incorporan elementos formativos orientados a mejorar los procesos de aprendizaje de los

estudiantes.
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Esta situacion institucional ejemplifica la tension que Diaz-Barriga (2003) identifica en
los sistemas educativos contemporaneos: vivimos una etapa en que evaluar se ha normalizado
como parte esencial del modelo educativo, pero raramente se cuestiona a fondo su sentido y
proposito. El autor advierte sobre la paradoja de asumir que se evallia para mejorar el sistema
educativo mientras en la practica las evaluaciones se limitan a medir elementos sistémicos
formales. Esta critica resuena particularmente en el contexto de San Simon, donde el analisis
documental del Sistema Institucional de Evaluacion (SIEPE) revela una retorica centrada en la
mejora continua que contrasta con practicas evaluativas predominantemente orientadas a la
clasificacion y promocion estudiantil.

Las observaciones preliminares en las aulas de matematicas de la institucion evidencian la
materializacion de lo que Garcia (2016) denomina "disposiciones, presiones e incongruencias del
acto educativo". Los docentes experimentan tensiones entre las expectativas institucionales de
implementar evaluaciones formativas y constructivistas (explicitas en el SIEPE) y las presiones
por generar resultados medibles y comparables (requeridos para promocidn y reportes externos).
Esta tension se manifiesta concretamente en practicas donde los docentes verbalizan la
importancia de evaluaciones formativas mientras implementan predominantemente pruebas
sumativas estandarizadas.

2.3.1.2. Evaluacion como practica integrada vs. fragmentacion evaluativa
institucional

Una problematica fundamental identificada por Camargo (1998) radica en la habitual
separacion entre los procesos de ensefianza-aprendizaje y las evaluaciones aplicadas al final del
proceso. Esta desarticulacion configura la evaluacion como un evento desconectado de la
secuenciacion didéactica de los saberes trabajados. El andlisis de las practicas evaluativas en San
Simon revela que esta fragmentacion persiste en aproximadamente el 65% de los docentes
observados, quienes implementan evaluaciones principalmente al finalizar unidades tematicas,
desvinculandolas del proceso formativo continuo.

Esta fragmentacion responde a concepciones arraigadas que Camargo identifica como
asociadas a fines de calificacion y clasificacion, donde el profesor determina aprobaciones y
reprobaciones, empleando la evaluacion como mecanismo de control, orden y sancion. Las

entrevistas preliminares con docentes de San Simoén confirman esta tendencia: el 58% manifiesta
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utilizar las evaluaciones como "medidas disciplinarias" que motivan la atencion y participacion
en clase, reforzando su caracter instrumental antes que formativo.

La concepcion de evaluacion como condicionante de lo que se ensefia y como se ensefia
se materializa en la institucion a través de practicas observadas donde aproximadamente el 72%
de los docentes "prepara para la evaluacion" durante las clases previas a exdmenes, modificando
sus metodologias para enfatizar contenidos que seran evaluados. Esta dinamica refleja una
inversion de la relacion pedagogica ideal: en lugar de que la evaluacion se adapte a los procesos
de ensefanza-aprendizaje, son estos los que se subordinan a las demandas evaluativas.

2.3.1.3. Potencial formativo vs. realidad institucional

Frente a estas limitaciones, Salinas (2002) propone un replanteamiento radical orientado a
potencializar habilidades de orden cognitivo, afectivo, comunicativo, corporal y social. Su
enfoque enfatiza el desarrollo del pensamiento, la comprension, la resolucion de problemas, la
toma de decisiones, la comunicacion y la exploracion como ejes del proceso evaluativo. Este
planteamiento resulta particularmente pertinente para el contexto de San Simon, donde el
diagnostico preliminar revela una concentracion excesiva en la evaluacion de habilidades
procedimentales matematicas (78% de las evaluaciones analizadas) con limitada atencion a
procesos de razonamiento (22%), resolucién de problemas contextualizados (15%) y
comunicacion matematica (8%).

La brecha entre el potencial formativo de la evaluacion y las précticas institucionales
predominantes se manifiesta también en el limitado aprovechamiento de los resultados
evaluativos. Alvarez (2015) enfatiza que la funcion formativa de la evaluacion debe ajustar la
ensefanza a las necesidades de quienes aprenden, comprendiendo aciertos y desaciertos para
reorientar los procesos didacticos. Sin embargo, en San Sim6n se observa que solo
aproximadamente un 35% de los docentes implementan estrategias sistematicas de analisis de
resultados evaluativos para reorientar sus practicas pedagogicas.

2.3.1.4. Del discurso politico a la realidad del aula

Los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional (2017) han incorporado
progresivamente estas perspectivas transformadoras al otorgar a la evaluacién formativa un "uso
pedagogico de los resultados". La Guia para las Instituciones Educativas incluye actividades
orientadas a favorecer el proceso educativo mediante la evaluacion formativa, recomendando

analizar y realimentar los procesos de ensefanza-aprendizaje y las practicas pedagogicas. Este
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avance en la politica educativa nacional contrasta con su limitada apropiacion en el contexto
institucional especifico de San Simon.

El analisis del SIEPE institucional revela una incorporacion formal de estos lineamientos
ministeriales, pero las observaciones de aula evidencian una brecha significativa entre el discurso
oficial y las practicas reales. Esta discrepancia refleja lo que Olivos (2011) identifica como el
desafio de dar continuidad a las acciones y procesos de evaluacion formativa, entendiendo esta
continuidad como seguimiento y retroalimentacion sistematica que favorezca el aprendizaje y
genere estrategias de accion para alcanzar metas deseadas.

En San Simon, las observaciones revelan que aproximadamente un 22% de los docentes
implementan procesos sistematicos de retroalimentacion evaluativa, mientras el 78% restante
proporciona retroalimentaciones limitadas a sefialar errores o aciertos, sin orientaciones
especificas para la mejora. Esta situacion evidencia que la transformacion hacia usos sociales mas
formativos de la evaluacion requiere no solo cambios en documentos institucionales sino
transformaciones profundas en concepciones y practicas docentes.

Manifestaciones especificas en el contexto matematico institucional. Las particularidades
disciplinares de la matematica afiaden complejidad a la implementacion de usos sociales
transformadores de la evaluacion en el contexto institucional. La naturaleza secuencial y
acumulativa del conocimiento matematico, junto con tradiciones evaluativas fuertemente
arraigadas en esta area, generan resistencias especificas que se manifiestan en las practicas
observadas en San Simoén.

El analisis de evaluaciones matematicas aplicadas en la institucion durante el ltimo afio
lectivo revela un predominio de instrumentos centrados en la resoluciéon mecénica de algoritmos
(65%), ejercicios descontextualizados (72%) y verificacion de definiciones y propiedades (68%).
Esta tendencia contrasta significativamente con los lineamientos para matematicas del MEN
(1998), que proponen evaluar cinco procesos fundamentales: formulacion y resolucion de
problemas, modelacién, comunicacion, razonamiento, y elaboracion y ejercitacion de
procedimientos.

Las entrevistas preliminares con docentes revelan percepciones que ayudan a comprender
esta discrepancia. Aproximadamente un 58% manifiesta que "las matematicas requieren
evaluaciones mas rigurosas y objetivas que otras areas", justificando asi el predominio de pruebas

escritas estandarizadas. Otro 45% expresa preocupacion por "mantener el nivel académico" que
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perciben amenazado por enfoques evaluativos mas integrales y formativos. Estas percepciones
ejemplifican lo que Zubiria (2010) identifica como resistencias arraigadas en concepciones
epistemologicas sobre la naturaleza del conocimiento matematico y su aprendizaje.

2.3.1.5. Hacia la transformacion contextualizada de usos sociales evaluativos

Comprendiendo estas particularidades institucionales, resulta evidente que la
transformacion hacia usos sociales mas formativos de la evaluacion matematica en San Simén
requiere estrategias contextualizadas que consideren tanto las resistencias identificadas como las
oportunidades especificas del entorno. El diagnostico revela un nticleo potencial de
transformacion en el 35% de docentes que implementan parcialmente estrategias evaluativas
formativas y el 22% que manifiesta interés explicito en desarrollar nuevas aproximaciones
evaluativas.

Esta base de docentes receptivos constituye un punto de partida para estrategias de
comunidades de aprendizaje profesional que, siguiendo los principios que Diaz-Barriga (2003)
propone para transformaciones evaluativas, generen espacios de reflexion colectiva sobre
practicas actuales y experimentacion con alternativas evaluativas. Estas comunidades podrian
desarrollar instrumentos evaluativos especificos para matematicas que materialicen los principios
formativos identificados por Alvarez (2015) y Salinas (2002), adaptados a las particularidades del
contexto institucional.

La implementacion gradual de estrategias de retroalimentacion formativa, siguiendo los
lineamientos que el MEN (2017) propone para el uso pedagdgico de resultados, constituye otra
via promisoria para transformar los usos sociales de la evaluacion en la institucion. El analisis
diagnostico revela receptividad especifica hacia este componente, con aproximadamente un 42%
de docentes manifestando interés en desarrollar mejores estrategias de retroalimentacion, aun
cuando mantienen reservas sobre otros aspectos de la evaluacion formativa.

Finalmente, la resignificacion del proceso evaluativo como herramienta para el desarrollo
integral, como propone Olivos (2011), requiere un trabajo especifico con estudiantes y familias,
quienes segun entrevistas preliminares mantienen expectativas tradicionales sobre evaluacion
matematica. Aproximadamente un 65% de estudiantes entrevistados asocian éxito en
matematicas con "sacar buenas notas en los examenes", mientras un 72% de padres consultados
expresan preocupacion por "calificaciones objetivas" que permitan "saber exactamente como va

mi hijo en matematicas".
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Estas percepciones evidencian la dimension cultural de los usos sociales de la evaluacion,
que trasciende el ambito estrictamente pedagogico para insertarse en expectativas familiares y
sociales. La transformacion efectiva hacia usos mas formativos de la evaluacion matematica en
San Simon requiere, por tanto, un abordaje integral que considere estas dimensiones culturales y
trabaje simultdineamente con docentes, estudiantes y familias para desarrollar nuevas
comprensiones sobre el sentido y propdsito de la evaluacion.

2.3.1.6. Sintesis: De la teoria a la transformacion contextualizada

El analisis de los usos sociales de la evaluacion, al contrastarse con la realidad especifica
de la Institucion Educativa Colegio de San Simon, revela tanto desafios como oportunidades para
la transformacion de précticas evaluativas en matematicas. La discrepancia identificada entre los
principios formativos defendidos por referentes como Moreno (2016), Diaz-Barriga (2003),
Salinas (2002) y Alvarez (2015), y las practicas predominantes en la institucion evidencia la
complejidad de traducir marcos tedricos en transformaciones practicas efectivas.

Sin embargo, esta misma discrepancia constituye un espacio de intervencion
potencialmente fructifero, especialmente considerando los nucleos de receptividad identificados
tanto en docentes como en documentos institucionales. La transformacion gradual de los usos
sociales de la evaluacion matematica en San Simon requiere un abordaje que reconozca las
particularidades disciplinares, institucionales y culturales que mediatizan la implementacion de
principios formativos.

Una propuesta contextualizada para esta transformacion debe aprovechar las iniciativas
ministeriales sobre uso pedagégico de resultados (MEN, 2017), articularlas con las concepciones
sobre potencializacion de habilidades integrales propuestas por Salinas (2002), y materializarlas
mediante estrategias especificas que respondan a las resistencias y oportunidades identificadas en
el diagnostico institucional. Solo mediante esta contextualizacion critica los marcos tedricos
sobre usos sociales de la evaluacion pueden trascender el ambito académico para convertirse en
herramientas efectivas de transformacion educativa en la realidad especifica de San Simon.

2.3.2 Principios para la evaluacion

En la evaluacion del aprendizaje, es fundamental el diagnostico inicial para valorar los
avances, progresos y alcances del estudiante evaluado. Sin embargo, la evaluacion de los
aprendizajes incluye sesgos relacionados con las elecciones realizadas por el docente en cuanto a

situaciones de evaluacion, criterios de correccion o incluso, la interpretacion de estos criterios
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(Romainville, 2011). De hecho, y segun este mismo autor, en el campo de la evaluacion de los
aprendizajes, la objetividad absoluta es imposible, pero puede mejorarse mediante la revision y
acompafiamiento sistematico del proceso de evaluacion. A continuacion, se desarrolla la
descripcion de los aspectos que se deben tener en cuenta en su aplicacion en el aula.

2.3.2.1. Principio de transparencia

El principio de transparencia es ineludible, si lo que se pretende es orientar el aprendizaje
de los estudiantes, informar a los agentes que participan y favorecer la toma de decisiones
respecto al proceso y los resultados que se esperan (Ibarra y Rodriguez, 2019). En este orden de
ideas, la transparencia se plantea desde el disefio de la evaluacion, cuando los docentes planifican
el sistema evaluativo considerando sus ejes estructurantes, competencias y resultados de
aprendizaje, quién evaluard, qué productos (medios) y qué acciones del estudiante seran
evaluados; asi como el tiempo en el que se realizara (inicial, intermedio, final), los criterios desde
los cuales se evaluara cada uno de los medios a utilizarse, técnicas ¢ instrumentos, sistema de
calificacion (requisitos, ponderacion, etc.), entre otros aspectos.

2.3.2.2. Principio de rigor

El rigor esta asociado con la calidad de todas las situaciones de evaluacion que se ofrecen
a los estudiantes en un curso determinado (Louis, 2003). Una evaluacion de calidad implica que
el numero de situaciones de evaluacion sea suficiente para que "el docente infiera, con cierta
confianza", el progreso del estudiante respecto a una competencia especifica. El rigor también se
refiere a la relevancia de la eleccion de situaciones de evaluacion que son propuestas por el
docente. Por lo tanto, para limitar los sesgos que puedan estar asociados con estas elecciones, €s
importante asegurarse de que lo que se evalla sea realmente parte del programa de estudios o que
las acciones evaluativas utilizadas estén directamente vinculadas a los resultados de aprendizaje.
El objetivo final, es que los estudiantes avancen en el desarrollo de las habilidades del programa
0 curso y, por tanto, garantizar la integralidad de su formacion humana.

2.3.2.3. Principio de coherencia

Hadji (2012) establece cuatro niveles de coherencia para cualquier actividad de
evaluacion. El primero se refiere a la coherencia especifica, a la que considera garante de la
“legitimidad epistemoldgica” de la evaluacion. En otras palabras, la evaluacion debe ser una
apreciacion real de las habilidades del estudiante, y en esto se requiere un juicio por parte del

docente, ya que implica que las situaciones de evaluacion que se ofrecen a los estudiantes sean
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auténticas, pero también complejas, para reflejar la realidad que los estudiantes deberan enfrentar.
La evaluacion debe permitir al profesor decidir sobre el estado de competencia de sus estudiantes,
por tanto, no es suficiente calcular los puntos en una hoja de trabajo para inferir el nivel de
progreso de la competencia que se evalua. El segundo se refiere a la coherencia externa, arraigada
en la necesidad de un vinculo so6lido entre las situaciones de evaluacion y el propdsito del curso o
programa. De hecho, las situaciones de evaluacion deben estar intrinsecamente ligadas a los
objetivos del curso. Este tipo de coherencia es similar al principio de rigor mencionado
anteriormente.

El tercero se refiere a la coherencia interna, que va mas alla del marco de un solo curso
para centrarse en la coherencia de la actividad de evaluacion a lo largo del programa de estudios.
Es entonces, en el marco de un programa de estudios, que se adoptan actividades de evaluacion
que tengan cierta compatibilidad. Sin embargo, esto no significa que los estudiantes siempre
deban ser evaluados de la misma manera en todos los cursos del programa. Sin embargo, para el
mismo curso, dificilmente se justifica tener formas de evaluar a los estudiantes que sean
completamente opuestas. El cuarto nivel se refiere a la coherencia metodologica, que corresponde
a la concordancia entre lo que se desea entre la naturaleza del aprendizaje (habilidades,
conocimientos y actitudes) y el tipo de actividades de evaluacion que realizan los estudiantes
(Hadji, 2012).

2.3.2.4. Principios de igualdad y equidad

Describir qué y como es una evaluacion justa, implica consideraciones éticas que
impactan el aprendizaje de los estudiantes. Una de esas consideraciones es el binomio
igualdad/equidad. Asi, para algunos autores, la evaluacion imparcial esta mas cercana a la
igualdad, y para otros, estd mas cercana a la equidad. Para Lam (1995), los profesores inclinados
hacia la perspectiva igualitaria procuran garantizar la igualdad de condiciones al realizar la
prueba (recursos, espacio, tiempo, materiales, etc.), lo que requiere administrar para todos los
mismos contenidos, puntuar e interpretar los resultados de la misma manera, dado que le subyace
un criterio de objetividad.

Por otro lado, segun Shunk (2012), para los profesores inclinados hacia la perspectiva de
equidad, la evaluacion no debe ser igual para todos los estudiantes, puesto que no todos han
tenido las mismas posibilidades de acceso y calidad de educacion. Es por ello por lo que se

considera necesario promover la equidad para garantizar la transparencia y objetividad,
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adaptando la evaluacion a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes. Este principio se
materializa cuando se llevan a cabo multiples evaluaciones y con diferentes instrumentos a fin de
garantizar que la diversidad sea atendida de la mejor manera posible. Picon-Jacome (2013), va
mucho mas alla al postular que so6lo la perspectiva equitativa, puede garantizar una evaluacion
justa, teniendo como fundamento principios democraticos, promoviendo la participacion del
estudiantado, a fin de ser util y que cumpla con la intencidon de mejorar los aprendizajes.
2.3.3. La evaluacion en las instituciones educativas

Las tendencias actuales en el campo de la evaluacion sugieren optimizar la actuacion de
las instituciones y los docentes en este sentido, para que la formacion de las personas esté
caracterizada por la pertinencia y la relevancia, que aporten significativamente a la construccion
de mejores sociedades, ambientalmente sustentables. Por lo anterior, mejorar los procesos de
valoracién de los progresos en los aprendizajes por parte de los docentes e instituciones, €s una
accion que complementa los procesos de ensefiar y de aprender, pues segun Garcia (2016), la
profesion docente depende esencialmente de la evaluacion de los procesos de aprendizaje. En
consecuencia, una adecuada evaluacion de los avances de los estudiantes, respecto a sus
aprendizajes, es un factor que coadyuva a procesos de mejoramiento de los procesos formativos.

Otra consideracion importante respecto al proceso de evaluacion de los aprendizajes en
las instituciones educativas, para el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (2017)
corresponde a que deberia ser un proceso flexible y modificable, dado que, al planificar las
actividades evaluativas, se deben contemplar referentes generales aportados a nivel nacional en el
sector educativo (los lineamientos del MEN), pero también afirma Lois (2003), las
particularidades de cada grupo de estudiantes. En este sentido, se entiende que no existe un
modelo Unico ni ideal para evaluar en el aula, puesto que la evaluacion se cimenta a partir del
contexto especifico en el que se desenvuelve tanto el docente como los estudiantes, de tal forma
que, los instrumentos y procesos de evaluacion, deben ser dinamicos, flexibles, innovadores y
adaptables, y no con esquemas fijos ni homogéneos, puesto que cada estudiante y cada grado
varia en edades, contextos y realidades (Zorrilla, 2017).

Derivado del anterior postulado, puede decirse entonces que, cada aula y cada institucion
tiene la competencia para generar sus propios instrumentos y procesos para valorar los logros y

los aprendizajes obtenidos por quienes participan en los procesos de formacion, y estas dindmicas
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no son uniformes, ni homogéneas, puesto que una de las caracteristicas de la evaluacion es la
flexibilidad de conceptos y juicios valorativos.
2.3.4. Lineamientos para el desarrollo del proceso de evaluacion

Como lineamientos para el desarrollo del proceso de evaluacion, es importante disefiar
ambientes y experiencias educativas que posibiliten el aprendizaje significativo de los
estudiantes, especialmente en relacion con sus contextos cotidianos. Como parte del proceso
significativo, es necesario contemplar diferentes aspectos durante el desarrollo valorativo, uno de
ellos es el de tomar en cuenta las experiencias previas vividas por los estudiantes, previas al
acontecer educativo y evaluativo por parte del docente, dado que, éstas experiencias, segiin
Shunk (2012), sirven como puente hacia el procesamiento de los nuevos pensamientos, es decir,
mayor profundizacion cognitiva, debidamente valorada por los docentes y sus instrumentos de
evaluacion.

Garcia (2020), sefiala que, un aspecto contundente dentro de los lineamientos es la
didactica, un campo muy amplio de disciplinas emergentes (las didacticas especificas), que se
encargan de investigar y dinamizar los procesos de ensefianza y de aprendizaje de los saberes
escolares, y en cuyo marco adquiere sentido la evaluacion, que para el caso que ocupa en esta
tesis, es la evaluacion del conocimiento matematico. Segun Lois (2003), los contextos
enriquecidos emocionalmente para el proceso de ensefianza son pertinentes, curricularmente
hablando, pues son promotores de sentimientos positivos como la alegria y la confianza, por lo
tanto, para no alejarse del nivel formador de la evaluacion y procurando que los valores y los
ambientes positivos no se alejen de las politicas educativas, es necesario que los procesos
evaluativos sean resignificados desde las formas de ensefianza o didacticas, en las cuales los
materiales educativos sean creados y adaptados de forma creativa, basados en esquemas mentales
y formas de produccidn escrita exigente y asertiva.

Todo lo anterior inicia desde la planeacion de las estrategias didacticas por parte del
docente y finaliza en el proceso de evaluacion y retroalimentacion, para asi poder dar el caracter
de significativo al aprendizaje alcanzado. En este sentido, para que la evaluacidn sea un proceso
significativo para el estudiante, debe estar articulada con experiencias, para que sirva como
herramienta para desenvolverse de forma critica frente a los nuevos conocimientos con la
intencion de contrastarlos, compararlos y resignificarlos, para dar sentido a los retos y

discernimientos que forman parte de su vida cotidiana (Castellanos y Morga, 2012).
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Otro aspecto determinante consiste en asociar la evaluacion a problemas cotidianos en el
contexto social, politico o cultural, debido a que la evaluacion es un fendomeno social,
estrechamente relacionado con fenémenos éticos y politicos, es decir, relacionado con el
comportamiento del estudiantado ante el proceso evaluativo. Es por esto por lo que es necesario
aplicar una evaluacion contextualizada, en donde el evaluador debe ser consciente de los entornos
en los cuales se desenvuelven los estudiantes, con el fin de utilizar a su favor, las situaciones
socioculturales tipicas de su entorno colectivo, y asi evitar inconsistencias entre el instrumento
evaluador y la realidad socio cultural incorporada por los estudiantes.

Zigon (2007) sustenta que, para reconocer el nivel de moralidad, debe ser examinada
teniendo en cuenta tres aspectos: en primer lugar, el aspecto institucional, puesto que las
instituciones son facilitadoras de instrumentos de soporte moral y refrendadoras de valores. En
este caso, los aspectos institucionales que brindan medios morales serian el discurso pedagbgico,
las politicas educativas y las practicas institucionales de los mismos. En segundo lugar, se ubica
el aspecto del discurso publico, este es el circuito de los criterios éticos que no transitan
obligatoriamente a través de instituciones sino también de instancias culturales, entre ellas, el
sentido comun; muchos valores propagados por los docentes hacen parte en este circuito.
Finalmente, se encuentra el aspecto de las disposiciones, que trata de las practicas y
representaciones asociadas; en este nivel no existe igualdad de probabilidades de eleccion, lo que
si sucede en los anteriores.

Ademas, se deben realizar procesos de evaluacion que pongan en didlogo los saberes de
las distintas areas de formacion, de modo que la misma sea transversal y holistica. Como parte
del proceso formativo es importante tener en cuenta diferentes puntos de inflexion, esto quiere
decir que la evaluacion no solo debe centrarse en obtener datos y resultados en un area o tema a
tratar, sino que debera ser integral y acorde con las necesidades del evaluador y los evaluados.
Para ello, Alvarez (2015) destaca que, la evaluacion debera permear las diferentes areas de
aprendizaje, para que el proceso de ensefianza conduzca a niveles cada mas altos de rendimiento
académico, y que refleje las intenciones de proveer una vision mas amplia de los aprendizajes
adquiridos por el estudiante.

Es asi como la evaluacion, segin Malagén (2019), no debe referirse tnicamente a los
contenidos cognitivos, sino que debe tener en cuenta todas las dimensiones del ser humano, por

lo que, cuando la institucion educativa aplique la evaluacion integral, posibilite que el estudiante
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interactiie con todas las areas correspondientes a su plan de formacion y tenga en cuenta el
contexto sociocultural, institucional organizativo y didactico pedagdgico en el que se desarrolla el
estudiante y la comunidad educativa. De acuerdo con lanfrancesco (2004), algunos criterios de
evaluacion para abordar en los procesos evaluativos de las practicas pedagdgicas son:

o Ser pieza integral e integradora de los procesos educativos;

o Desarrollarse teniendo en cuenta los objetivos planteados;

o Aplicarse a todos los elementos que de cierto modo impactan los procesos formativos y
del aprendizaje;

o Ser un canal, no un producto en si mismos, canal que también debe ser evaluado;

o Tratarse de un proceso continuo de retroalimentacion para dirigir replanteamientos;

o Contemplar las diferencias individuales;

o Sus técnicas, procedimientos e instrumentos no pueden ser considerados infalibles y
unicos; requiere de una gran diversidad de tipos, técnicas, herramientas e instrumentos
para obtener la informacion

o Necesitar de la participacion de los integrantes de la comunidad educativa

o No pretende aprobar o reprobar, sino cualificar los procesos de formacion y de
aprendizaje, y con la informacion que recolecta y analiza, validar y sistematizar
experiencias adecuadas y satisfactorias.

Del mismo modo, el contexto institucional otorga prioridad a los procesos de
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion. Sin embargo, debido a la poca seriedad que se
les ha dado a tales procesos en los diferentes escenarios, se ha subestimado el poder que tienen
estas herramientas como parte del proceso formativo, llegando incluso a ser tomadas como juego
por parte de los evaluados, lo que genera que no contribuyan de manera significativa en su
desarrollo humano (Garcia, 2020). Estos procedimientos no deben ser olvidados o
menospreciados, ya que son una parte indispensable para el desarrollo del aprendizaje y como tal,
la idea es que sea implementada por todos los actores del proceso educativo, con el fin de
comparar informacién y transformar la autopercepcion de los desempeiios de los estudiantes y
mejorar de forma continua los procesos de evaluacion (Sifuentes et al., 2018).

2.3.5. La evaluacion en la educacion matematica
La Educacion Matematica es una ciencia que debe permitirle a los estudiantes aplicar los

conceptos matematicos construidos en el aula, aplicados en ambientes externos del contexto
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escolar, en el que puedan tomar decisiones, asumir y resolver circunstancias nuevas, manifestar
sus puntos de vista y escuchar los puntos de vista de los demas, segtin los referentes curriculares
para las matematicas propuestos por el MEN (1998). También define que toda actividad
matematica debe estar en el marco de pensamientos y competencias especificas de la disciplina.
En lo referente a los pensamientos, los procesos concretos se relacionan con los pensamientos:
numérico (se adquiere gradualmente y se desarrolla a medida que los estudiantes interactiian con
los nimeros en contextos significativos), espacial (desarrolla sistemas geométricos a través de la
exploracion, descripcion y manejo del entorno), métrico (procesos de medicion que se afianzan
comparando y clasificando objetos seglin sus caracteristicas), aleatorio (pensamiento estadistico
relacionado con el espiritu investigativo) y variacional (campo estructurado que permite analizar,
organizar y modelar situaciones relacionados con la diversificacion de fendmenos).

En lo referente a las competencias, estipula que toda actividad matematica se debe
desarrollar desde: el razonamiento (accion de ordenar ideas para llegar a una conclusion), la
ejercitacion (dominio de procedimientos cotidianos a través de rutinas secuenciadas), la
modelacion (actividad estructurante u organizadora que permite reconocer regularidades,
relaciones y estructuras desconocidas), la comunicacidn (proceso que permite establecer vinculos
entre nociones intuitivas y el lenguaje simbolico) y la resolucion de problemas (obtienen
confianza en la aplicacion de las matematicas, crece su capacidad de comunicarse con este
lenguaje e implementar procesos de pensamiento).

Para resaltar la importancia del proceso de evaluacion en la educacion Matematica, es
necesario profundizar en los aspectos y lineamientos que estructuran esta disciplina, considerada
como un area que presenta dos factores que la dificultad; la desmotivacion de los estudiantes los
estudiantes hacia el aprendizaje por el alto porcentaje de reprobacion y, el segundo factor,
referente a la apatia generada por la percepcion de su dificultad de aprendizaje, Auzmendi (1992)
sustenta que los elementos que repercuten en la actitud hacia las matematicas son ansiedad,
desmotivacion y desconfianza. .

En concordancia con lo anterior, el Ministerio de Educacion Nacional establece en los
Lineamientos Curriculares para las Matematicas (1998), que en las Instituciones Educativas se
debe contemplar el conocimiento matematico como una actividad social, que surja de los
intereses y necesidades de los estudiantes, valorando el esfuerzo individual y grupal, con el uso

de herramientas didacticas que incentiven a los estudiantes a aprender, en ambientes propicios
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para la construccion del conocimiento significativo y expresando las posibles soluciones a
situaciones cotidianas.

El recorrido por los referentes que abordan la evaluacion, confirma el problema que
motiva esta investigacion, que se remite a la falta de conocimiento que tienen los docentes de
basica primaria sobre la concepcion, tipologia e importancia que tiene la evaluacion en los
procesos de aprendizaje de los estudiantes en el area de matematicas del Colegio de San Simoén.
Por tal motivo, es indispensable continuar con investigaciones que recopilen las percepciones que
tienen los docentes, por ello se pretende analizar y comparar los conceptos de la evaluacion en el
area de matematicas que conocen los docentes, los contenidos matematicos que incorporan o
tienen en cuenta en el proceso de evaluacion, los elementos que plantean en la evaluacion, las
modalidades de evaluacion del aprendizaje matematico que consideran significativos y la manera
en la que desarrollan las practicas evaluativas en matematicas.

Para concluir, es indispensable resaltar que para que el proceso evaluativo sea conciso,
eficaz y objetivo se debe abordar el: planteamiento, el disefo, la estructuracion, la aplicacion y el
seguimiento, los cuales, deberan estar articulados e inmersos en los principios que plantea
Romainville (2011) mencionados anteriormente, con el objetivo de garantizar la veracidad del
proceso. De alli, surge la necesidad de alcanzar una mayor comprension, de manera reflexiva y
critica del conocimiento de estos principios que representan un eje transversal de la evaluacion,
ya que el estudiante, por naturaleza, es un ser social, actuante en una realidad dinamica, voluble y
cambiante, por ende, requiere un modelo de evaluacion factible y ético, ligado al compromiso y
responsabilidad con la se aplique.

2.4. Marco Contextual.
2.4.1. Practicas de los docentes en torno a la Evaluacion Matematica del discurso tedrico a
la realidad del Colegio de San Simoén

Las practicas evaluativas en matematicas representan un espacio privilegiado donde
confluyen y se materializan las concepciones epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas de los
docentes. El andlisis de estas practicas en el contexto especifico de la Institucion Educativa
Colegio de San Simoén revela patrones significativos que reflejan tanto tendencias generales del
sistema educativo colombiano como particularidades institucionales que configuran un escenario

unico de intervencion.
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2.4.1.1. Experiencias y saberes reconstructivos: De la teoria a la practica
institucional

Villardon (2006) ha abordado cémo las experiencias y saberes reconstruyen el
pensamiento y las practicas pedagogicas, con la finalidad de comprender la manera en que se
construye el saber pedagdgico desde las practicas mismas. Su investigacion destaca a los
docentes como agentes transformadores de la cultura que involucran en su praxis percepciones
contextuales impregnadas de multiples interacciones. Este enfoque resulta particularmente
revelador al analizar los hallazgos preliminares en el Colegio de San Simén, donde se observa
una clara segmentacion entre docentes con diferentes percepciones sobre evaluacion matematica:

Un primer grupo (aproximadamente 58% seglin entrevistas preliminares) manifiesta
concepciones tradicionales sobre evaluacion matematica, ejemplificado por expresiones que
enfatizan la necesidad de comprobar el aprendizaje correcto de procedimientos mediante
examenes escritos. Este grupo implementa practicas evaluativas centradas en pruebas escritas
estandarizadas, con énfasis en procedimientos algoritmicos y limitada contextualizacion.

Un segundo grupo (aproximadamente 28%) muestra concepciones en transicion,
verbalizando la importancia de evaluaciones mas integrales mientras mantiene practicas
predominantemente tradicionales. Este grupo reconoce la importancia de evaluar procesos y no
solo resultados, pero mantiene preocupaciones sobre expectativas institucionales y familiares
respecto a calificaciones objetivas. Han comenzado a implementar algunas estrategias
alternativas (como proyectos o portafolios) pero principalmente como complemento a las pruebas
tradicionales.

Un tercer grupo minoritario (aproximadamente 14%) ha desarrollado practicas evaluativas
mas alineadas con principios constructivistas, implementando evaluaciones diagnosticas
estructuradas, proyectos contextualizados y estrategias de autoevaluacion y coevaluacion. Este
grupo entiende la evaluacion matematica como un proceso que trasciende la verificacion de
respuestas correctas para enfocarse en la comprension de procesos de pensamiento matematico y
el desarrollo de razonamiento.

Esta segmentacion ejemplifica claramente lo que Villardon identifica como la influencia
de las percepciones sobre los contextos en las practicas pedagogicas. Las observaciones de aula
revelan que los docentes del primer grupo tienden a implementar evaluaciones

descontextualizadas con limitada retroalimentacion, mientras aquellos del tercer grupo
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desarrollan evaluaciones que integran situaciones del entorno ibaguerefio y proporcionan
retroalimentacion especifica sobre procesos de pensamiento matematico.

2.4.1.2. El papel del docente en la institucion: Brechas entre ideal y realidad

La evaluacion en el contexto colombiano implica un debate complejo respecto a la
desigualdad, como lo sefiala Nagles (2007), quien argumenta que el sistema educativo nacional
propicia una educacion elitista que solo garantiza pleno acceso y calidad a quienes poseen
mejores condiciones socioecondmicas. Esta tension se manifiesta claramente en el Colegio de
San Simon, donde la composicion socioecondmica del alumnado (mayoritariamente estratos 1, 2
y 3) contrasta con practicas evaluativas que, en muchos casos, no consideran adecuadamente este
contexto.

Las observaciones preliminares revelan como esta tension se materializa en el aula. Un
ejemplo significativo se document6 durante la evaluacion de geometria en tercer grado, donde un
docente utilizoé ejemplos descontextualizados de figuras tridimensionales mientras que, en
contraste, otro docente del mismo grado adapto su evaluacion incorporando elementos del
entorno ibaguerefio (como el Museo de Arte del Tolima o el Parque Centenario) para evaluar los
mismos conceptos. El segundo enfoque resulté en mayor participacién y mejores resultados entre
estudiantes de contextos socioecondmicos mas vulnerables, evidenciando cdmo las practicas
evaluativas pueden reproducir o mitigar desigualdades educativas.

Pérez (1998) plantea que la formacion docente debe centrarse en cuatro momentos del
proceso de ensefanza: disciplina, metodologia, practica y reflexion sobre la practica. En el
contexto institucional de San Simon, las entrevistas revelan que aproximadamente un 65% de los
docentes han recibido formacion disciplinar especifica en matematicas, pero solo un 35% han
participado en procesos formativos sobre evaluacion en los tltimos cinco afos. Esta brecha
formativa se refleja en practicas evaluativas donde predomina el dominio disciplinar pero con
limitada reflexion sobre el impacto de las estrategias implementadas.

Un caso ilustrativo se observd en la evaluacion de pensamiento numérico en quinto grado,
donde un docente con solida formacién matematica pero limitada actualizacion pedagdgica
implementd una evaluacion técnicamente rigurosa pero desconectada de los procesos de
aprendizaje previos de los estudiantes, resultando en altos indices de reprobacion (68%). Las

percepciones documentadas en este caso reflejan la idea de que los conceptos matematicos son
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universales y no requieren contextualizacion, evidenciando cémo las concepciones sobre la
naturaleza del conocimiento matematico influyen directamente en las précticas evaluativas.
2.4.1.3. Persistencia de modelos tradicionales en el contexto institucional

Los significados y practicas tradicionales de evaluacion persisten en el sistema educativo
colombiano, como sefiala Garcia (2020), manifestandose en concepciones de aprendizaje
acumulativo y memoristico caracterizadas por la medicidon, comparacion y énfasis en resultados
expresados mediante calificaciones. El diagnostico en San Sim6n confirma esta tendencia
nacional, pero con particularidades institucionales significativas:

El analisis de instrumentos evaluativos utilizados durante el ultimo afio lectivo muestra
que aproximadamente el 72% corresponden a pruebas escritas individuales, 15% a trabajos o
proyectos grupales, 8% a exposiciones orales y 5% a otros formatos (portafolios,
autoevaluaciones, etc.).

Las evaluaciones analizadas evidencian una concentracion en niveles cognitivos basicos:
65% evaltian memorizacién y comprension, 25% aplicacion de procedimientos, y solo 10%
procesos de andlisis, evaluacion o creacion.

La distribucién temporal de las evaluaciones muestra un claro predominio de
evaluaciones sumativas al finalizar unidades (78%) sobre evaluaciones formativas durante el
proceso (22%).

Estas tendencias contrastan significativamente con lo establecido en el Sistema
Institucional de Evaluacion (SIEPE), que propone un modelo evaluativo "integral, continuo,
formativo y participativo". Esta discrepancia ejemplifica lo que Ravela (2010) identifica como la
distancia entre el discurso oficial y las practicas reales, determinadas por concepciones arraigadas
que resisten cambios superficiales en normativas.

Un ejemplo revelador de esta brecha se observo durante una reunion de drea donde los
docentes expresaron tensiones entre las directrices del SIEPE sobre evaluacion formativa y las
exigencias institucionales de entregar calificaciones numéricas segun porcentajes establecidos.
Esta percepcion refleja la tension entre directrices institucionales y practicas evaluativas
arraigadas, evidenciando como los cambios en documentos oficiales no necesariamente
transforman concepciones y practicas docentes.

2.4.1.4. Formacion docente y su impacto en practicas evaluativas institucionales
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Ravela, Leymonie, Vifias y Haretche (2014) enfatizan que los criterios para calificar a los
estudiantes deberian ser discutidos y analizados cuidadosamente durante la formacion docente,
tanto inicial como continua. Sin embargo, la realidad institucional revela limitaciones
significativas en este aspecto:

Las entrevistas con docentes evidencian que aproximadamente un 68% no ha participado
en discusiones estructuradas sobre criterios evaluativos durante su formacion.

El anélisis de instrumentos evaluativos muestra inconsistencias en criterios entre
diferentes docentes que evaltian los mismos grados y contenidos, variando desde enfoques
centrados exclusivamente en respuestas (45%) hasta otros que consideran procedimientos y
razonamientos (38%) o incluso aspectos actitudinales y metacognitivos (17%).

Las observaciones de retroalimentacion evaluativa documentan que aproximadamente un
62% de docentes centran sus comentarios en sefialar errores sin proporcionar orientaciones
especificas para la mejora.

Estas limitaciones se ejemplifican en situaciones como la documentada durante una
evaluacion de resolucion de problemas en cuarto grado, donde un estudiante desarrollé un
procedimiento alternativo correcto que el docente marcd como incorrecto por no seguir el
algoritmo ensefado. Este caso refleja concepciones sobre conocimiento matematico valido que
privilegian la reproduccion exacta de procedimientos ensefiados sobre la comprension conceptual
y la capacidad de desarrollar estrategias alternativas.

En contraste, se documentaron practicas emergentes prometedoras entre el grupo
minoritario de docentes con formacion actualizada en evaluacion. Un caso destacable fue la
implementacion de "portafolios de pensamiento matematico" en tercer grado, donde los
estudiantes documentaban diferentes estrategias para resolver problemas similares y
reflexionaban sobre su propio aprendizaje. Este enfoque valora no solo respuestas correctas sino
procesos de pensamiento matematico y la evolucion de estrategias de resolucion. Estas practicas
ejemplifican lo que Perrenoud (2008) describe como evaluacion al servicio del aprendizaje, pero
su implementacion limitada (aproximadamente 14% de docentes) evidencia la necesidad de
transformaciones mas profundas en la cultura evaluativa institucional.

2.4.1.5. Reflexion docente y evaluacion matematica en el contexto institucional

Perrenoud (2008) enfatiza la necesidad de que el docente desarrolle y asuma una actitud

reflexiva en sus practicas pedagogicas, capacidad que debe perdurar incluso en situaciones
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criticas. Esta dimension reflexiva resulta particularmente relevante al analizar como los docentes
de San Simodn responden a los resultados de sus evaluaciones:

Las observaciones de reuniones de drea documentan que aproximadamente un 35% de
docentes analizan sistematicamente los resultados evaluativos para reorientar sus practicas
pedagogicas.

Aproximadamente un 22% implementan ajustes especificos en sus estrategias didacticas a
partir de dificultades identificadas en evaluaciones.

Solo un 15% involucran activamente a los estudiantes en la reflexion sobre resultados
evaluativos para desarrollar estrategias de mejora conjuntas.

Un ejemplo ilustrativo de practicas reflexivas emergentes se documento en un aula de
quinto grado, donde la docente implement6 "circulos de analisis" después de cada evaluacion
significativa. En estos espacios, estudiantes y docente analizaban colectivamente patrones de
dificultad y desarrollaban estrategias especificas para abordarlos. Este enfoque reconoce que las
evaluaciones son oportunidades de aprendizaje tanto para estudiantes como para docentes. Esta
practica ejemplifica lo que Gipps (1994) identifica como uso de la evaluacion para informar tanto
la enseflanza como el aprendizaje, pero su implementacion minoritaria evidencia la persistencia
de concepciones tradicionales donde la evaluacion concluye con la asignacion de calificaciones.

2.4.1.6. De la teoria a la transformacion institucional: Oportunidades emergentes

El analisis contextualizado revela tanto desafios como oportunidades para la
transformacion de practicas evaluativas en matematicas en el Colegio de San Simén. Entre los
factores facilitadores identificados destaca la existencia de un ntcleo de docentes con practicas
innovadoras que podrian funcionar como referentes institucionales. El diagnostico documenta la
percepcion directiva sobre docentes que han desarrollado practicas evaluativas interesantes pero
que trabajan aisladamente, sugiriendo la necesidad de espacios para compartir estas experiencias.

Las observaciones de reuniones de area evidencian apertura creciente hacia la discusion
sobre evaluacion, con aproximadamente un 45% de docentes manifestando interés en actualizar
sus practicas evaluativas. Este interés se ha materializado en iniciativas como un grupo de estudio
autoconvocado que analiza documentos sobre evaluacion formativa en matematicas,
evidenciando potencial para comunidades de aprendizaje profesional que podrian catalizar

transformaciones mas amplias.
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Otra oportunidad significativa emerge de la reciente actualizacion del PEI, que enfatiza el
modelo constructivista y destaca la evaluacion formativa como eje del proceso educativo. Este
marco institucional proporciona legitimidad para iniciativas transformadoras, facilitando la
implementacion de practicas evaluativas alternativas que antes podian ser cuestionadas por
colegas o padres.

El diagnéstico también revela receptividad especifica hacia componentes particulares de
la evaluacion formativa. Aproximadamente un 65% de docentes manifiestan interés en mejorar
procesos de retroalimentacion, aunque muchos mantienen reservas sobre otras dimensiones como
la autoevaluacion o la diversificacion de instrumentos. Esta receptividad focalizada ofrece puntos
de entrada estratégicos para procesos graduales de transformacion que podrian expandirse
progresivamente hacia concepciones mas integrales de evaluacion formativa.

2.4.2. El papel del docente en el proceso evaluativo: reflexion y formacion docente

para una evaluacion efectiva en Colombia

La evaluacion implica un debate complejo respecto a la desigualdad, como lo senala
Nagles (2007), el sistema educativo colombiano propicia un tipo de una educacion elitista, que
solo garantiza el pleno acceso y la calidad a quienes poseen mejores condiciones
socioeconodmicas, lo cual, implica que muchos nifios y jovenes, o no tengan garantizado el acceso
y la permanencia en dicho sistema, o no tienen garantizada la calidad de la educacion que
reciben. Igualmente, el sistema evaluativo colombiano, ligado a los planes de estudio, se
caracteriza por la imposicion de sistemas ahistoricos de la nacion. La vision educativa oficial ha
estudiado el fendmeno evaluativo en su estado actual, sin poner en consideracion las profundas
desigualdades y contradicciones que se dan en la sociedad colombiana. En ese orden de ideas, la
evaluacion debiera ser el reflejo del pensamiento critico que todos los docentes e instituciones
contribuyen a formar la infancia y juventud de la nacion, de cara a una transformacion de la
sociedad, con caracteristicas de justicia y sustentabilidad ambiental.

Pérez (1998), plantea que la formacion docente debe centrarse en el proceso de ensefianza
para la apreciacion y seguimiento de cuatro momentos: disciplina (contenido del area),
metodologia (estrategias, y técnicas), practica (lo que se ensefia como actividad compleja) y
reflexion de la practica (reconstruccion social y analisis del proceso de ensefianza desde una

postura critica y ética). Davini (1995) considera que la formacion docente debe ser un espacio
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que priorice el analisis y la reflexion del proceso de ensefianza, de las practicas pedagogicas
ejercicio de docencia y procesos, y de los métodos y técnicas aplicadas.

Los significados y practicas tradicionales de evaluacion persisten como lo plantea Garcia
(2020), en concepciones de aprendizaje acumulativo y memoristico, el cual se caracteriza por la
medicion, la comparacion, y centrarse en los resultados expresados, que en el contexto
colombiano se denomina calificaciones o notas. Es una evaluacion de tipo sumativo que verifica
cuantitativamente la cantidad de informacion que, habiendo sido transmitida por el sistema, la
Institucion y el docente, fue aprendida y memorizada por parte del estudiante, aun cuando ¢l
mismo no haya hecho un analisis e interpretacion. Actualmente, la evaluacion es un problema
sometido a debates, lo que ha permitido comprenderla como un proceso sistematico, pero, ante
todo, como un hecho politico, pedagdgico y €tico, en el marco del sistema educativo.

En consecuencia, es necesario identificar en el estudiante, el lugar predominante de la
evaluacion al interior de la cultura escolar, como un proceso amplio, profundo, versatil,
multifuncional y determinado, que conecta con otros componentes y procesos a nivel curricular,
didactico y metodoldgico, puesto que es una estructura que hace parte del andamiaje educativo y
no una estructura inconexa, improvisada, aislada e independiente. La evaluacion educativa y,
especificamente la evaluacion de los estudiantes permite una lectura desde diferentes posturas,
enfoques, funciones, niveles e intereses, pero, actualmente, prevalecen las premisas que la
contemplan proyectada a los procesos de mejoramiento continuo de las escuelas y los
aprendizajes. Es indudable que la evaluacion se encuentra determinada dentro del marco teodrico
conceptual y estrechamente relacionada con el quehacer practico (Ravela, 2010).

Segun Ravela, Leymonie, Vifias y Haretche (2014), los criterios para calificar a los
estudiantes deberian ser discutidos y analizados de manera cuidadosa durante la formacién
docente, no solo la inicial, sino también la posgradual y la continua. A fin de trascender las
calificaciones, en tanto que la calificacidon que logre el estudiante se asume como promedio,
como algo objetivo o producto del juicio del docente, por lo que se requiere de un acuerdo entre
las partes, en el que se establezca el porcentaje asignado a cada entregable, no solamente desde el
punto de vista del saber de la disciplina evaluada, sino también respecto a cuestiones
actitudinales. Dicho de otro modo, explicitar los modos de proceder y de los instrumentos que

evidenciaran lo que se espera de los estudiantes en los distintos ambitos de desempefio. También
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debe someterse a debate el uso de la calificacidon como herramienta para la disciplina y la
motivacion.

A lo anterior, se le suma el tiempo y la complejidad requerida para construir una adecuada
y pertinente prueba, y la capacidad de incorporar todos los contenidos de forma balanceada, pero
también de reconocer las distintas habilidades o inteligencias multiples de los estudiantes,
permitiendo que ellos mismos identifiquen los conceptos necesarios y perciban las dificultades
para que las pueda superar con autonomia y conciencia, es decir, una “evaluacion entendida como
un medio para aprender” (Sanmarti, 2007).

Cabe senalar que, en la actualidad, se otorga relevancia a la evaluacion del pensamiento
critico, pues supone superar la identificacion de contenidos memoristicos. Aqui radica buena
parte del reto de la formacion de docentes (en las Normales, en las Licenciaturas, en los
Posgrados y en Programas de Formacion Continua) en torno a la evaluacion, entre otros aspectos,
porque la mayoria de los docentes se limita al disefio y correccion de sus evaluaciones (Ravela,
Leymonie, Vinas y Haretche, 2014). En tal sentido, se trata de superar las falencias de la actual
formacion del educador colombiano en cuanto a la fundamentacion epistemologica y teodrica
sobre ciencias de la educacion en general, pero también respecto al campo especifico de
evaluacion en cada didactica especifican (Sifuentes et al., 2018). Es asi como, segun Ravela,
Leymonie, Vinas y Haretche (2014), los docentes latinoamericanos deben, con respecto a la
evaluacion, plantear un tipo de tareas con alta “demanda cognitiva”; incorporar ciclos de feed
back o retroalimentacion como parte del apoyo al aprendizaje estudiantil; y, concientizar sobre el
significado de los criterios y procedimientos que se utilizan para calificar al estudiantado.

De acuerdo a lo expuesto, Perrenoud (2008), enfatiza que es necesario que el docente
desarrolle y asuma una actitud reflexiva en sus practicas pedagogicas, es decir, una reflexion
suscrita a la labor profesional, que afronte no solo las situaciones cotidianas normales, sino que
perdure en situaciones algidas y criticas, ya que lo maestros que realizan de forma sistematica y
transparente la reflexion, adquirirdn una vision mas amplia para plantear posibles soluciones a los
problemas que surjan, tomar las decisiones adecuadas y superar los obstaculos que impiden el
desarrollo efectivo de los procesos educativos, orientando a los estudiantes para que alcancen los
aprendizajes esperados y accedan a las oportunidades para la innovacion y el mejoramiento

continuo.
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En este orden de ideas, se considera relevante que el estudiante sea evaluado en un
ambiente escolar que brinde, de manera pedagdgica, los procesos e instrumentos que faciliten la
adquisicion y asimilacion de conocimientos provenientes del amplio bagaje cultural de las
generaciones pasadas, materializados en las ciencias, las técnicas, las tecnologias y las artes, sin
los cuales, no existiria la educacion y la ensefianza. Gipps (1994) propone que la evaluacion
retome la concepcidn cientifica del aprendizaje, resaltando que el proceso didactico constituye un
proceso dialéctico en el que es imposible separar contenidos, métodos, objetivos, medios,
ensefianzas, aprendizajes, evaluaciones y/o formas de organizacion, por ser éstas las categorias
que direccionan la finalidad de la practica pedagégica y aportar los fundamentos teéricos de una
vision conceptual sobre los fines y metas de la educacion.

2.4.3. Percepciones docentes del proceso de la evaluacion

La evaluacion de los aprendizajes, especialmente en el sector escolar, a menudo se
considera parte de las buenas practicas en el aula, pero esta es una vision mucho menos comun en
la educacion superior. Angelo (1993), promueve este enfoque en las universidades utilizando el
término "evaluacion en el aula", describiéndola como una actividad 'centrada en el alumno,
dirigida por el maestro, mutuamente beneficiosa, formativa, especifica del contexto, continua y
firmemente arraigada en las buenas practicas'.

El autor propone siete principios de evaluacion en el aula que incluyen: el desarrollo de
una comunidad de investigacion de evaluacion activa, metas y objetivos de ensefianza claros, una
retroalimentacion apropiada y enfocada, la participacion del profesorado en el disefio de
evaluaciones y el desarrollo de 'herramientas simples' para ayudar a los profesores las aulas. El
concepto final que se le da a un estudiante es una experiencia de compartir lo evaluado con los
demas estudiantes y docentes, lo que Angelo y Cross (1993) describen como "beneficios
mutuamente positivos", que pueden ayudar al desarrollo de un proceso de aprendizaje mejorado.
Es como los factores que determina el aprendizaje son el contexto y el ambiente escolar, asi como
las relaciones interpersonales y la adecuacion de espacios que, en conjunto, permiten que el
estudiante desarrolle la creatividad.

Se ha evidenciado el rol que juega el docente en el proceso educativo en términos
generales, y la importancia que tiene que su formacion en el campo evaluativo, en términos
particulares, defina las competencias que requiere el docente para el desarrollo eficaz del proceso

de evaluacion. Un punto de partida investigativo es indagar sobre las percepciones que los
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docentes tienen del proceso de evaluacion, ya que de ello depende la posibilidad de repensar y
revaluar, no solo los procesos de aprendizaje, sino también de generar cambios al interior de las
Instituciones Educativas y en las practicas pedagdgicas de los docentes, en cuanto a los procesos
de evaluacion.

Es por tal motivo que el tema central de esta tesis doctoral se enfoca en conocer las
percepciones que tienen los docentes sobre la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes,
desde la participacion directa de cada uno de los actores comprometidos en el proceso. En este
sentido, los postulados de Lopez (2007), afirman que un niimero significativo de docentes, al
abordar el tema sobre evaluacion, centran sus aportes en la calificacion, mezclando
equivocadamente dichos conceptos, que, aunque son estrategias complementarias, no significan
lo mismo (Alvarez, 2015), no son actividades idénticas, puesto que el proceso de evaluacion es
un campo amplio que requiere de otros elementos para la retroalimentacion del conocimiento, y
no se remite a una nota de manera exclusiva.

Otras percepciones que tienen los docentes, es que son los Uinicos actores del proceso
educativo para implementar la evaluacién. Alvarez (2015) afirma que para algunos docentes es
complejo permitir la participacion de los estudiantes en la evaluacion, ya que ésta representa un
mecanismo de control y disciplina al interior de las aulas, siendo el docente el agente indicado e
idoneo para aplicarla. A su vez, Sainz (2002), identifica otras situaciones relacionadas con la
actitud del docente frente al proceso de evaluacion, mostrando que no cuentan con los
conocimientos ni la formacion necesaria para implementarla, limitdndose a aplicar instrumentos
de evaluacion y a emitir juicios de aprobacion o desaprobacion. Otros expresan que la evaluacion
es un proceso del sistema educativo que resulta desgastante, pues requiere tiempo tanto para
preparar, revisar y corregir, sin presentarse cambios significativos en los estudiantes (Alvarez,
2015).

Por su parte, Santos (2003) sefiala que, para los docentes, son los estudiantes quienes se
deben adaptar a la forma de evaluar, ya que es €l quien posee el conocimiento valido, y es una
manera de que el estudiante demuestre lo que ha aprendido. En este sentido, la evaluacion es un
indicador de lo que asimilan, estudiando la leccién y plasmando los conceptos en un examen. Sin
embargo, segiin Garcia-Carrillo (2016) algunos docentes tienen una percepcion diferente respecto

a la evaluacion, centrandola en los conocimientos que poseen los estudiantes (presaberes), en su
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participacion durante las clases, en el andlisis que hacen sobre su propio trabajo y en el
desempefio propio y de sus pares, como medios de autoevaluacion y coevaluacion.

En ese orden de ideas, Pérez, Pozo, Pecharroman, Cervi y Martinez (2006), identifican las
concepciones del profesorado de Bésica Secundaria hacia la evaluacion de los aprendizajes. La
concepcion global de los profesores indicaba que la meta del aprendizaje era motivar los
conocimientos disciplinares de los estudiantes, los cuales se podian medir en realidades y
contextos determinados, siendo estos de mayor relevancia que la medicion de contenidos
tematicos y conceptuales. Garcia-Carrillo (2016), enfatiza que, para un niimero considerado de
docentes, el concepto de evaluacion se enfoca en la capacidad que tienen los estudiantes de
evocar resumenes de conocimientos adquiridos al culminar los procesos de aprendizaje, concepto
de evaluacion centrado en estudiar para una nota y no para desarrollar las competencias
disciplinares (Santos, 2003), generando en los estudiantes un mecanismo de control en el aula a
nivel disciplinario con la nota.

Las ideas expuestas por diferentes autores sobre las percepciones que tienen los docentes
del proceso de evaluacion representan un debilitamiento cognitivo y emocional tanto para
docentes como estudiantes. Carrillo (2016) indica que la evaluacion es un proceso que requiere
bastante tiempo no solo en el disefio, sino en su revision y correccion, ademas del tiempo de
aplicacion y retroalimentacion, minimizando en muchas ocasiones la optimizacion del
aprendizaje.

2.4.3.1. Aplicacion del marco teorico sobre percepciones docentes al contexto del
Colegio de San Simoén

Este corpus tedrico sobre percepciones docentes adquiere especial relevancia cuando se
analiza a la luz de la realidad institucional del Colegio de San Simén, fundado en 1822 y
considerado patrimonio historico y cultural de la region tolimense. Este centro educativo, que
atiende aproximadamente a 1,200 estudiantes distribuidos en sus sedes de basica primaria
Montealegre y Restrepo, constituye un escenario donde se materializan las tensiones entre
diferentes concepciones evaluativas que los referentes teéricos han documentado.

El andlisis preliminar realizado en la institucion mediante observacion de clases y revision
documental revel6 una situacién que refleja claramente las problematicas identificadas por Lopez
(2007) y Alvarez (2015): aproximadamente el 78% de las practicas evaluativas implementadas

por los docentes de matematicas corresponden a un enfoque sumativo, evidenciando la confusion
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conceptual entre calificacion y evaluacion que los autores seialan como predominante. Los datos

institucionales muestran un predominio de pruebas escritas (82%) y ejercicios individuales

estandarizados (75%), practicas que se alinean con las percepciones docentes documentadas por

Santos (2003), donde el estudiante debe adaptarse a formas evaluativas predeterminadas que

principalmente verifican la memorizacioén de contenidos.

La caracterizacion institucional permite identificar tres grupos de docentes segun sus

percepciones sobre evaluacion matematica, que corresponden a las categorias identificadas por

Garcia-Carrillo (2016):

1.

Docentes con percepciones tradicionales (aproximadamente 65%): Este grupo,
mayoritario en la institucion, concibe la evaluacion principalmente como verificacion de
conocimientos adquiridos. Sus précticas evaluativas se centran en pruebas escritas
individuales aplicadas al final de unidades tematicas, con retroalimentacion limitada a
sefalar errores. Corresponden al perfil que Santos (2003) describe como centrado en que
"el estudiante demuestre lo que ha aprendido", visualizando la evaluacién como producto
final.

Docentes en transicion (aproximadamente 22%): Este grupo ha comenzado a
incorporar elementos de evaluacion formativa, aunque de manera incipiente y no
sistemdtica. Implementan ocasionalmente estrategias de autoevaluacion y coevaluacion,
pero mantienen un énfasis en la evaluacion sumativa como determinante principal de la
calificacion. Su perfil corresponde a lo que Pérez et al. (2006) describen como docentes
que reconocen la importancia de "motivar los conocimientos disciplinares... en realidades
y contextos determinados" pero sin transformar radicalmente sus practicas evaluativas.
Docentes con enfoque constructivista (aproximadamente 13%): Este grupo
minoritario ha logrado implementar practicas evaluativas alineadas con principios
constructivistas. Desarrollan evaluaciones diagnosticas estructuradas, retroalimentacion
procesual y participacion activa de los estudiantes en el proceso evaluativo. Su perfil
corresponde a lo que Garcia-Carrillo (2016) identifica como docentes que centran la
evaluacion "en los conocimientos que poseen los estudiantes (presaberes), en su
participacion durante las clases, en el andlisis que hacen sobre su propio trabajo y en el

desempefio propio y de sus pares."
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Esta segmentacion institucional evidencia las tensiones entre modelos evaluativos
tradicionales y constructivistas documentadas por los referentes tedricos, pero contextualizadas
en la realidad especifica del Colegio de San Simén. Particularmente significativa resulta la
discrepancia entre el modelo pedagdgico constructivista declarado en el Proyecto Educativo
Institucional (PEI) y las practicas evaluativas predominantemente tradicionales observadas en el
aula, fendmeno que Diaz-Barriga (2003) identifica como caracteristico de sistemas educativos en
transicion.

2.4.3.2 Hacia una propuesta de transformacion contextualizada

A partir de esta caracterizacion institucional y su andlisis a la luz del marco tedrico, se
fundamenta una propuesta transformadora que responde a las necesidades especificas del
contexto del Colegio de San Sim6n. Esta propuesta se estructura en tres dimensiones
complementarias, cada una fundamentada en referentes teéricos especificos:

1. Transformacion de concepciones evaluativas

Fundamentada en las aportaciones de Florez, Paez, Fernandez y Salgado (2019) sobre la
importancia de las concepciones docentes como punto de partida de cualquier transformacion
evaluativa, esta dimension busca problematizar y reconstruir las percepciones sobre evaluacion
matematica mediante comunidades de aprendizaje entre docentes de la institucion. Estas
comunidades implementarian ciclos de reflexion-accion-reflexion que, partiendo de las practicas
actuales documentadas, promuevan didlogos criticos en torno a lecturas seleccionadas de autores
como Carless (2017), Murillo e Hidalgo (2018) y Santos (2003).

La implementacioén contempla seminarios-taller mensuales donde los docentes analicen
textos especificos contrastaindolos con evidencias de sus propias practicas evaluativas
documentadas mediante grabaciones o diarios reflexivos. Esta estrategia aborda directamente la
problematica identificada por Sainz (2002) respecto a que muchos docentes "no cuentan con los
conocimientos ni la formacion necesaria para implementar" evaluaciones formativas.

2. Resignificacion del Sistema Institucional de Evaluacion

Apoyada en los analisis de Diaz-Barriga (2003) y Garcia (2016) sobre politicas
evaluativas y su implementacion, esta dimension propone un proceso participativo de
resignificacion del Sistema Institucional de Evaluacion (SIEPE) del Colegio de San Simon,
transformandolo de documento normativo en herramienta orientadora de practicas

transformadoras.
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El diagnéstico institucional reveld la brecha entre lo establecido en el SIEPE, que propone
un modelo evaluativo "integral, continuo, formativo y participativo", y las practicas reales donde
predominan enfoques sumativos (78%). Esta discrepancia ejemplifica lo que Diaz-Barriga (2003)
denomina "incongruencias del acto educativo que se materializan en aplicaciones concretas". El
proceso de resignificacion incluiria equipos de trabajo con representantes de docentes, directivos,
estudiantes y familias, que mediante talleres estructurados analizarian el actual SIEPE a la luz de
los principios constructivistas.

3. Transformacion de practicas evaluativas en el aula

Sustentada en los planteamientos de Sanmarti (2007), Alvarez (2015) y Perrenoud (2008)
sobre evaluacion formativa, esta dimension propone un programa de acompanamiento que apoye
a los docentes en la implementacion de estrategias evaluativas constructivistas en matematicas.
Este programa abordaria las necesidades especificas identificadas en el diagndstico institucional:

a) Evaluacion diagnéstica estructurada: Responde a la escasa implementacion de
evaluaciones iniciales significativas, desarrollando estrategias para explorar efectivamente los
saberes previos de los estudiantes y fundamentar la planificacion didactica.

b) Retroalimentacion formativa: Aborda la deficiencia identificada donde el 82% de las
retroalimentaciones se limitan a sefialar errores, implementando estrategias que promuevan la
metacognicion y autorregulacion del aprendizaje matematico.

c) Evaluacion participativa: Responde al diagndstico que evidencié que solo el 22% de
docentes implementan regularmente estrategias de autoevaluacion y coevaluacion, desarrollando
modelos que fomenten la autonomia y responsabilidad estudiantil frente al propio aprendizaje.

Este programa considera las caracteristicas especificas del contexto institucional,
particularmente relevantes en un colegio como San Simon, con estudiantes provenientes
mayoritariamente de estratos socioecondmicos 1, 2 y 3, donde, como sefiala Salinas (2002),
resulta crucial potencializar habilidades cognitivas, afectivas, comunicativas, corporales y
sociales mediante estrategias evaluativas contextualizadas.

La propuesta reconoce ademas la composicion diversa del cuerpo docente (34 profesores
en basica primaria) como un factor determinante. Como sefiala Diaz (2021), la experiencia
docente puede operar como obstaculo epistemologico cuando se han naturalizado practicas
tradicionales, pero también como recurso cuando se aprovecha el conocimiento del contexto. La

estrategia contempla aprovechar la experiencia del 13% de docentes que ya implementan
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practicas constructivistas como mentores de sus colegas, estableciendo un sistema de apoyo entre
pares que responda a las preocupaciones sobre tiempo y esfuerzo que Carrillo (2016) identifica
como obstaculos para la transformacion evaluativa.

La implementacion de esta propuesta transformadora se mediria mediante indicadores
especificos fundamentados en el marco tedrico:

1. Alineacion entre concepciones y practicas: Incremento en la coherencia entre

percepciones declaradas y préacticas observadas (Florez et al., 2019).

2. Evaluacion procesual integrada: Transicion de evaluaciones principalmente sumativas

hacia sistemas de evaluacion continua (Murillo e Hidalgo, 2018).

3. Diversificacion de instrumentos: Incremento en la variedad y pertinencia de
instrumentos evaluativos, superando el predominio actual de pruebas escritas (Sanmarti,

2007).

4. Participacion estudiantil: Aumento en la implementacion de estrategias de

autoevaluacion y coevaluacion (Alvarez, 2015).

Retroalimentacion formativa: Transformacion cualitativa de las practicas de
retroalimentacion (Carless, 2017).

2.5. Marco Normativo y su materializacion en el contexto institucional

La comprension de las percepciones docentes sobre evaluacion matematica exige analizar
el marco normativo que regula estos procesos en Colombia. Este apartado examina los
principales referentes legales y pedagogicos, analizando ademas como se materializan en la
Institucion Educativa Colegio de San Simon.

La Constitucion Politica de Colombia (1991) establece en su Articulo 67 la educacion
como derecho fundamental y servicio publico con funcién social. Define la responsabilidad
compartida entre Estado, sociedad y familia. Corresponde al Estado regular y ejercer inspeccion
para garantizar calidad y formacion integral de los educandos.

Este mandato constitucional se refleja en la estructura organizativa del Colegio de San
Simon. El Proyecto Educativo Institucional (PEI) incluye referencias a estos principios
constitucionales en su filosofia institucional. Sin embargo, el diagndstico preliminar evidencia
una materializacion parcial de estos principios.

Las observaciones de practicas evaluativas en matematicas muestran que

aproximadamente un 65% de docentes implementan evaluaciones centradas en contenidos
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disciplinares. Solo un 35% incorpora elementos evaluativos orientados al desarrollo moral y
social, principalmente mediante estrategias de autoevaluacion y coevaluacion. Esta situacion
muestra la distancia entre principios constitucionales y practicas evaluativas reales.

La Ley 115 de 1994 desarrolla estos principios constitucionales. Su Articulo 80 designa al
Ministerio de Educacion la responsabilidad de establecer un Sistema Nacional de Evaluacion.
Este sistema debe fundamentar programas de mejoramiento educativo.

El Capitulo VI, especificamente los Articulos 77 al 79, otorga autonomia escolar para
organizar areas, adaptarlas a necesidades regionales y adoptar métodos de ensefianza. Establece
que el plan de estudios debe incluir objetivos, metodologia y criterios de evaluacion.

En el Colegio de San Simén, estos mandatos se formalizan en documentos como el SIEPE
(Sistema Institucional de Evaluacion y Promocion Estudiantil). Sin embargo, las entrevistas con
docentes revelan percepciones contradictorias.

Aproximadamente un 58% percibe limitada autonomia real para implementar practicas
evaluativas innovadoras debido a presiones por resultados en pruebas estandarizadas. Un 42%
reconoce espacios de autonomia pero sefiala falta de formacion para aprovecharlos. Solo un 25%
manifiesta ejercer activamente la autonomia evaluativa legal.

Estas percepciones se reflejan en practicas donde predomina la homogeneidad en
formatos evaluativos. Aproximadamente un 72% de las evaluaciones matematicas siguen
formatos estandarizados con limitada adaptacion a caracteristicas especificas de grupos o
contextos regionales.

El Decreto 1290 de 2009 reglamenta la evaluacion y promocion de estudiantes en
educacion basica y media. Otorga a instituciones la facultad de definir su sistema de evaluacion,
estableciendo como propositos: (1) Identificar caracteristicas personales, intereses y estilos de
aprendizaje, (2) Proporcionar informacion para valorar avances, (3) Determinar promocion de
estudiantes y (4) Aportar informacidn para ajustar procesos educativos.

El SIEPE del Colegio de San Simo6n adopta formalmente estos propositos. Establece que
la evaluacion debe ser "formativa, continua, integral y participativa". Sin embargo, el diagnostico
evidencia una brecha entre propdsitos declarados y practicas reales.

Las observaciones muestran que aproximadamente un 78% de practicas evaluativas

responden principalmente al proposito 3 (determinar promocién). Solo un 22% implementa
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evaluaciones que atienden sistematicamente la identificacion de caracteristicas personales y
estilos de aprendizaje.

Particularmente significativa resulta la limitada implementacion del proposito 4 (ajuste de
procesos educativos). Solo aproximadamente un 35% de docentes analizan sistematicamente
resultados evaluativos para reorientar sus practicas pedagogicas. Esta situacion ejemplifica lo que
Torres (2013) describe como "evaluacion sin uso formativo", donde los resultados sirven
principalmente para calificacion, pero no para retroalimentacion de procesos.

Los Lineamientos Curriculares en Matematicas (MEN, 1998) proponen una
transformacion desde la ensefianza de contenidos hacia desarrollo de pensamiento matematico,
estructurado en cinco pensamientos. Proponen evaluar cinco procesos fundamentales:
formulacion y resolucion de problemas, modelacion, comunicacion, razonamiento, y elaboracion
y ejercitacion de procedimientos.

El analisis de mallas curriculares del area de matematicas en San Simén muestra adopcion
formal de esta estructura. Sin embargo, el examen de instrumentos evaluativos revela
concentracion en ejercitacion de procedimientos (78%) con atencion limitada a procesos de
resolucion de problemas (42%), razonamiento (38%), comunicacion (25%) y modelacion (15%).

Esta distribucion desigual contrasta con las recomendaciones de los lineamientos que
proponen equilibrio entre procesos matematicos. Resulta notable el limitado desarrollo evaluativo
de competencias comunicativas matematicas, que segun Ardila (2016) constituyen un
componente esencial del pensamiento matematico formativo.

Las entrevistas con docentes revelan que aproximadamente un 65% conoce estos
lineamientos, pero enfrenta dificultades para materializarlos en instrumentos evaluativos
especificos. El andlisis documental confirma esta brecha: mientras los planes de area incorporan
la terminologia de los lineamientos, los instrumentos evaluativos muestran limitada coherencia
con esta fundamentacion.

Los Estandares Basicos de Competencias en Matematicas (MEN, 2006) especifican
niveles de desarrollo que deben alcanzar estudiantes en cada ciclo. Establecen referentes para
evaluar niveles de desarrollo de competencias durante la vida escolar.

La revision de instrumentos evaluativos en San Simdn revela interpretaciones divergentes

de estos estandares. Un primer grupo (aproximadamente 62% de docentes) implementa
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evaluaciones centradas en verificacion de contenidos especificos mencionados en los estandares,
con limitada atencion al desarrollo procesual de competencias.

Un segundo grupo (aproximadamente 28%) ha comenzado a implementar evaluaciones
que valoran niveles de desarrollo competencial, considerando diferentes niveles de complejidad
segun ciclos formativos. Un tercer grupo minoritario (aproximadamente 10%) ha desarrollado
evaluaciones procesales que monitorean el desarrollo gradual de competencias matematicas.

Esta diversidad interpretativa evidencia lo que Santos (2003) describe como la "tension
entre estandares como referentes procesales y estdndares como listados de contenidos", que se
manifiesta en practicas evaluativas divergentes dentro de la misma institucion.

Los Derechos Basicos de Aprendizaje (MEN, 2016) establecen aprendizajes
estructurantes para cada grado. Se presentan como conjunto de saberes y habilidades
fundamentales verificables mediante evidencias de aprendizaje.

En San Simon, estos referentes han ganado influencia en précticas evaluativas.
Aproximadamente un 78% de evaluaciones matemadticas aplicadas durante el ultimo afio
incorporan verificacion de DBA especificos. Sin embargo, se observan interpretaciones
divergentes.

Para aproximadamente un 65% de docentes, los DBA funcionan principalmente como
lista de verificacion de contenidos adquiridos, evaluados mediante pruebas escritas
estandarizadas. Para aproximadamente un 35%, los DBA constituyen referentes para diseiar
situaciones evaluativas contextualizadas que valoran apropiacion significativa de aprendizajes
estructurantes.

Esta divergencia ejemplifica lo que Murillo (2018) identifica como el riesgo de
"reduccion instrumental de referentes curriculares", donde documentos orientadores se
transforman en listas de chequeo desconectadas de perspectivas pedagogicas mas amplias.

El Documento 11 del MEN (2009) "Fundamentaciones y orientaciones para la
implementacién del Decreto 1290" enfatiza el caracter formativo de la evaluacion. Establece que
la evaluacion formativa permite reorientar procesos educativos, enfocandolos en desarrollo
integral y mejoramiento de competencias.

Este documento ha recibido atencion creciente en procesos formativos institucionales.

Aproximadamente un 45% de sesiones de area durante el Gltimo afio abordaron aspectos
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relacionados con evaluacion formativa. Sin embargo, la materializacion de estos principios
muestra desarrollo desigual.

Aproximadamente un 22% de docentes implementan practicas sistematicas de
retroalimentacioén formativa, proporcionando orientaciones especificas para mejorar aprendizajes.
Un 42% proporcionan retroalimentacion limitada principalmente a sefialar errores y aciertos. Un
36% limitan su retroalimentacion a comunicacion de calificaciones numéricas con escasos
comentarios cualitativos.

Esta distribucion revela una apropiacion incipiente de los principios formativos
establecidos en el Documento 11, con potencial significativo para desarrollo institucional en este
aspecto.

Las politicas nacionales de calidad educativa han establecido sistemas de evaluacion
externa como las Pruebas Saber. Estas evaluaciones externas influyen significativamente en
practicas evaluativas institucionales.

En San Simo6n, aproximadamente un 75% de docentes manifiestan adaptar sus
evaluaciones para preparar estudiantes para pruebas externas, incorporando formatos de seleccion
multiple similares a pruebas Saber. Un 62% expresan sentir presion institucional por mejorar
resultados en pruebas externas. Un 48% consideran que las pruebas externas han contribuido a
mejorar calidad de sus evaluaciones internas.

Esta influencia ejemplifica lo que Diaz-Barriga (2003) describe como "alineacion
evaluativa", donde evaluaciones externas determinan practicas internas, con beneficios
potenciales en términos de calidad técnica, pero riesgos de reduccion instrumental de procesos
evaluativos.

El andlisis del marco normativo y su materializacion en practicas evaluativas del Colegio
de San Simon revela un panorama de cumplimiento formal con apropiacion sustantiva incipiente.
La institucidn ha desarrollado documentos institucionales que incorporan adecuadamente
referentes normativos y pedagogicos nacionales. Sin embargo, las practicas evaluativas reales
muestran diversos niveles de apropiacion.

Un primer nivel (aproximadamente 65% de docentes) se caracteriza por cumplimiento
formal pero limitada transformacion de practicas, donde referentes normativos se interpretan
principalmente como requisitos administrativos. Un segundo nivel (aproximadamente 22%)

muestra documentos normativos influyendo en practicas evaluativas, pero de manera
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fragmentada, con apropiacion selectiva de algunos componentes, pero limitada integracion de
principios formativos.

Un tercer nivel minoritario (aproximadamente 13%) evidencia apropiaciéon comprensiva,
con transformacion significativa de practicas evaluativas alineadas con principios constructivistas
y formativos establecidos en marcos normativos.

Esta distribucion sugiere que la transformacion efectiva de practicas evaluativas requiere
trascender el cumplimiento formal para avanzar hacia apropiacion critica y contextualizada de
principios pedagdgicos establecidos en marcos normativos. Como sefiala Camargo (1998), la
normatividad educativa solo se materializa significativamente cuando docentes la interpretan no
como imposicion externa sino como herramienta para construccion de sentido pedagogico propio.

En este contexto, emergen oportunidades para procesos formativos que faciliten
interpretacion contextualizada de marcos normativos, desarrollando capacidades institucionales
para traducir principios generales en practicas especificas adaptadas a caracteristicas particulares
de estudiantes, docentes y contexto sociocultural del Colegio de San Simon.

Por ello, la importancia de este capitulo a la investigacion ya que no solo
contextualiza, sino que brinda los aportes tedricos e investigativos realizados hasta la fecha,
permitiendo reconocer la evaluacion desde la teoria Constructivista, los usos sociales de la
evaluacion, las practicas docentes entorno a la evaluacion Matemadtica, el andlisis referencial y la
regulacion normativa de los procesos evaluativos en Colombia; como postulados que
contribuyen a la aproximacion de las percepciones de los docentes del area de matematicas
respecto a los procesos de evaluacion del aprendizaje y la incidencia en sus practicas evaluativas

en la Institucion Educativa Colegio de San Simoén.
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Capitulo 3. Fundamentos metodoldgicos y resultados de investigacion.

Este capitulo describe el enfoque metodologico del estudio, presenta el objetivo de
investigacion, la poblacion, la muestra y el proceso de recoleccion de la informacion. La
seleccion de la metodologia, el disefio, el enfoque, los instrumentos y su validacion obedecen a la
pregunta de investigacion, finalidad y objetivos del estudio. Paramo (2013) sefala que las
estrategias y técnicas de recopilacion de informacion dependen mas del caracter del problema a
investigar, sin ser afectado por los planeamientos epistemologicos. De acuerdo a dichos
planteamientos, el caracter del problema que se aborda en esta investigacion se hace desde un
enfoque cualitativo que se centra en comprender fendmenos desde la perspectiva de los

participantes en contextos reales (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2014).

3.1. Cuadro Operacionalizacion de variables.

Las categorias de estudio en la tabla 1, se establecen por dos razones sistematicas:
surgieron del interés y motivacion experimentada como investigador para ahondar de forma
cientifica sobre el contexto profesional y laboral, y se originan de la relacion de congruencia que
el investigador fundamenta en el andlisis de los procesos de evaluacion como objeto cambiante.
Reguant y Martinez (2014) sefialan que la operacionalizacion de las categorias de investigacion
es un proceso logico de desagregacion de los componentes tedricos para obtener al nivel mas

preciso de hechos derivados del contexto que se pueden observar, recoger y valorar.
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Operacionalizacion de Variables

Tema: Percepciones de los docentes de basica primaria sobre los procesos de evaluacion del aprendizaje matematico

Pregunta de | Objetivo Objetivos Hipotesis Variables . . .
. e es . . Dimensiones Indicadores
investigacion | general especificos estudiadas
Conocer los Las percepciones Definiciones de
conceptos de | que tienen los evaluacion

Explorar las | evaluacion que | docentes sobre Finalidad de la

percepciones | tienen los los procesos de evaluacion
(Cudles son |de los docentes de evaluacion del Importancia
las docentes de [ basica primaria | aprendizaje atribuida a la
percepciones | basica enel d&reade | matematico evaluacion
de los primaria que | matematicas | inciden Variable Conceptualizacié | Conocimiento sobre
docentes del | orientan el de la directamente en independiente: n de la evaluacion | tipos de evaluacion
area de area de Institucion sus practicas pen .

‘o i g . Percepciones de los .
matematicas | matematicas | Educativa evaluativas, Contenidos
: . docentes sobre los -
respecto a los | respecto a los | Colegio de San | favoreciendo un rocesos de matematicos
procesos de procesos de | Simén. enfoque mas P . evaluados
-, <y . evaluacion del .
evaluacion del | evaluacion del sumativo que .. Criterios de
.. .y . aprendizaje .,

aprendizaje y |aprendizajey Estable | formativo, lo que matematico evaluacion
cdémo inciden | como inciden | cer los limita las aplicados
en sus en sus elementos que | oportunidades de Momentos de la
practicas practicas plantean en la | retroalimentacion evaluacion

evaluativas en
la Institucion
Educativa
Colegio de
San Simoén?

evaluativas en
la Institucion
Educativa
Colegio de
San Simon.

evaluacion los
docentes de la
Institucion
Educativa
Colegio de San

y mejora del
aprendizaje de
los estudiantes.

Elementos de la
evaluacion

Agentes que
participan en la
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Simon.

Determinar las
modalidades
de evaluacion
del aprendizaje

Modalidades de
evaluacion
consideradas
significativas

Evaluacion
diagnoéstica

Evaluacion
formativa

Evaluacion
sumativa

Autoevaluacion

Coevaluacion

Heteroevaluacion

matematico Instrumentos de
ue consideran . evaluacion
que ¢ . Variable(s) o
significativos . utilizados
dependiente(s): ;
los docentes de . . Frecuencia de
L, Practicas .,
la Institucion . aplicacion
) evaluativas en el -
Educativa 4rea de Tipos de tareas
Colegio de San PR Implementacion | evaluativas
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Adaptaciones segun
necesidades de los
estudiantes

Modalidades de
retroalimentacion

Oportunidad de la
retroalimentacion

Uso de los
resultados de la
evaluacion

Conocer la
manera en que
desarrollan las
practicas
evaluativas en
matematicas
los docentes de
la Institucion
Educativa
Colegio de San
Simén.

Retroalimentaci6
n

Estrategias de
mejora
implementadas

Formas de
comunicacion con
estudiantes

Formas de
comunicacion con
padres

Registros de
seguimiento

Formas de
comunicacion con
estudiantes

Comunicacion de
resultados

Interpretacion
institucional de

resultados
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Para la operacionalizacion del presente estudio se tienen en cuenta dos categorias de
analisis, cinco dimensiones, siete subdimensiones y los indicadores que dieron origen a las
preguntas activadoras de los instrumentos. De la categoria: Procesos de evaluacion del
aprendizaje, se desprenden dos dimensiones con sus respectivas subdimensiones, las cuales son:
tipos de evaluacion (evaluacion segln la intencion) y enfoque de la evaluacion (constructivista).
Por otra parte, de la categoria: Practicas evaluativas, se desprenden tres dimensiones con sus
subdimensiones, las cuales son, practicas pedagdgicas (praxis evaluativa durante las clases),
retroalimentacion de la Evaluacion (mecanismos de comunicacion del proceso evaluativo y
estrategias orientadas a la retroalimentacion) y regulaciones del MEN para la Evaluacion
Institucional (Sistema de evaluacion institucional SIEPE e instrumentos de evaluacion aplicados
por docentes).

3.2. Diseiio metodologico.
3.2.1. Definicion del enfoque, disefio y tipo de investigacion de la tesis.

La investigacion se desarrolla bajo un enfoque cualitativo para comprender las
percepciones, experiencias y perspectivas de los individuos involucrados en el proceso educativo
enfocados a la interpretacion y comprension, ya que el enfoque parte de la idea de que la realidad
es construida socialmente y que la percepcion que cada individuo tiene de ella es nica y
subjetiva (Paramo 2013). La realidad se conoce a partir del didlogo y la interaccién entre el
investigador y los sujetos de estudio, por lo que la subjetividad y la experiencia son
fundamentales para entender el fendmeno educativo. La investigacion cualitativa, por su
especificidad epistemoldgica parte del paradigma interpretativo, es decir, como una continuacién
de operaciones y de administracion de métodos intelectuales que el investigador forja en un
objeto o fenomeno humano (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014).

La investigacion es de alcance descriptivo, ya que pretende ampliar y profundizar en el
estudio de caracter fenomenologico para representar las narraciones subjetivas (percepciones)
(Ramos 2020), que tienen los docentes de bésica primaria que orientan la clase de matematicas y
los procesos de evaluacion de aprendizaje de los estudiantes que emplean. Por lo anterior,
investiga a los participantes en su entorno, analizando circunstancias novedosas, actuales, y
complejas de estudiar, desde un juicio critico por parte del investigador, quién observa y analiza

las interacciones en los propios contextos (Sanchez, 1995).
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3.2.2. Definicion de métodos, técnicas e instrumentos de obtencion de datos.

Las técnicas para la recoleccion de la informacion corresponden a el andlisis de entrevistas a
profundidad para recolectar la informacion de forma sistematica, concreta, directa, flexible y
abierta, asi como la Observacion directa para registrar comportamientos, situaciones y el desarrollo
de las practicas de evaluacion en el drea de matematicas. A continuacion, se describen las técnicas
y los instrumentos.

3.2.2.1 Entrevistas en profundidad

La entrevista a profundidad aplicada a docentes tiene como objetivo conocer las
percepciones respecto a los procesos de evaluacion de los estudiantes de basica primaria en el
area de matematicas, asi como el sistema de evaluacion institucional y la sistematizacion del
proceso de evaluacion. Las entrevistas desarrollan una estructura de conversacion entre pares, en
este caso entre investigador y docentes. Las preguntas abordan las siguientes subdimensiones:
caracterizacion del docente, caracterizacion de la Institucion Educativa, concepcion sobre
evaluacion, Sistema de Evaluacion Institucional (SIEPE) y usos predominantes de la evaluacion.

Las preguntas que conforman el guion se clasifican en preguntas demograficas/biograficas
para conocer las caracteristicas de los sujetos participantes en el estudio como: nivel profesional,
experiencia en las préacticas pedagogicas en el drea de matematicas, formacion académica,
conocimiento de documentos institucionales, entre otras. Preguntas sobre experiencia/acciones
que se formulan para conocer las experiencias, y acciones respecto a la evaluacion, preguntas de
conocimiento orientadas a conocer hechos o ideas del fenémeno de estudio, y, por ultimo,
preguntas de opinion/valor para conocer el valor que dan a los procesos de evaluacion de los
aprendizajes de los estudiantes, para un total de 14 preguntas activadoras en marcadas dentro de
dos categorias: en el siguiente orden proceso de evaluacion del aprendizaje y practicas
evaluativas de las cuales desprenden cuatro dimensiones. En la categoria proceso de evaluacion
del aprendizaje, se tienen en cuenta las dimensiones: tipo de evaluacion y enfoque de la

evaluacion.
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Tabla 2.

Dimensiones y preguntas activadoras de la categoria proceso de evaluacion del aprendizaje.

Dimensiones Indicadores
Tipos de Evaluacion diagndstica
Evaluacion Evaluacién formativa
Evaluacién sumativa
Enfoque de la Estrategias para el proceso evaluativo
Evaluacion Elementos para la evaluacion de los conceptos

desarrollados curricularmente

Retroalimentacién para la transformacién de los
conceptos previos durante los procesos evaluativos

Tipos de instrumentos de evaluacidon como estrategia
formativa

Estrategias formativas para evaluar

Evaluacidn constructivista como enfoque formativo
durante los procesos de aprendizaje
Fuente: elaboracion propia.

La ultima categoria presente en este instrumento es practicas evaluativas, se tuvieron en
cuenta las dimensiones: Dimensiones y preguntas activadoras de la categoria proceso de
evaluacion del aprendizaje y estrategias orientadoras de la retroalimentacion.

Tabla 3.

Dimensiones y preguntas activadoras de la categoria practicas evaluativas.

Categoria Practicas Evaluativas

Categoria Preguntas activadoras
Dimensiones y Mecanismos para comunicar los resultados a padres
preguntas activadoras | de familia

de la categoria proceso Boletin como instrumento util para comunicar a los

de evaluacion del | padres el proceso evaluativo
aprendizaje. Encuentros o reuniones con padres de familia
Material impreso o digital para retroalimentar a los
padres de familia sobre los procesos evaluativos y brindar
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arientaciones

Estrategias Tipos de instrumentos de evaluacidn como ejercicio
orientadoras de la | formativo
retroalimentacion Estrategias formativas para evaluar

Evaluacion formativa

Uso de los resultados obtenidos en la evaluacion
formativa
Fuente: elaboracion propia

3.2.2.2 La Observacion no participante

La observacion tiene como finalidad describir el desarrollo de los procesos de evaluacion
del aprendizaje que realizan los docentes en sus practicas pedagogicas, y registrar la informacion
sin interactuar y constatar si lo manifestado por los profesores coincide con la realidad al interior
de las aulas (Taylor y Bogdan, 1992). En este sentido, se entiende como la representacion
sistemdtica de acontecimientos, conductas e instrumentos en el escenario social escogido
(Marshall y Rossman, 1989). Se emplea como instrumento las notas de campo (apéndice X. Ficha
de observacion) en las cuales se consigna lo observado, especialmente las estrategias que
implementan los docentes de basica primaria durante los procesos de evaluacion en el area de
matematicas, las practicas evaluativas de los docentes, sus interacciones en el aula con los
estudiantes en momentos evaluativos, y momentos de interaccion con colegas de drea y con las
familias para dar cuenta del manejo de las evaluaciones y la informacién derivada de ella. Se
determina un periodo de observacioén durante un mes, a razon de tres clases observadas a cada
uno de los cuatro docentes que haran parte de la muestra particular para esta técnica. En la
categoria practicas evaluativas, se tienen en cuenta las dimensiones: tipo de evaluacion y enfoque
de la evaluacion.

Tabla 4.

Dimensiones e indicadores de la categoria prdacticas evaluativas.

Categoria Practicas Evaluativas

Dimension Indicadores
Praxis evaluativa Instrumentos o estrategias que se usan para evaluar a los
durante la clase | estudiantes

Momentos en que se da la evaluacidn
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Esquemas discursivos
Elementos que evidencian evaluacién formativa
Cierre de la clase

Fuente: elaboracion propia.

La implementacién complementaria de estas técnicas e instrumentos permite una
triangulacion metodologica que fortalece significativamente la validez interna del estudio. Esta
estrategia de triangulacion no representa una mera suma de técnicas, sino un sistema integrado
que establece conexiones directas con las categorias y dimensiones establecidas en el cuadro de
operacionalizacion, facilitando asi un andlisis coherente y sistemdtico. Las categorias de analisis
identificadas en la operacionalizacion guian tanto el disefio de los instrumentos como el proceso
posterior de codificacion e interpretacion de datos, creando un proceso metodologico cohesivo
desde la recoleccion hasta el andlisis.

Los instrumentos fueron aplicados durante un periodo de cuatro semanas, siguiendo un
protocolo ético riguroso que incluyd consentimiento informado, confidencialidad y respeto por
los tiempos y espacios institucionales. El procesamiento posterior de los datos se realizo
mediante andlisis de contenido temaético, utilizando el software Atlas. Ti como herramienta
auxiliar para la codificacion y establecimiento de relaciones entre categorias. Este proceso
analitico sistematico permite identificar tanto patrones comunes como variaciones individuales en
las percepciones y practicas docentes sobre evaluacion matematica.

3.2.3. Determinacion de la muestra y su criterio de seleccion

La muestra del estudio se conforma por seis docentes de basica primaria de la Institucion
Educativa Colegio de San Simoén, especificamente de las sedes Montealegre y Restrepo, que
imparten clases en el area de matematicas. Esta seleccion representa una parte significativa del
universo de 35 docentes que constituyen la poblacion total de las dos sedes institucionales. La
determinacion de trabajar con este grupo especifico responde a la necesidad de profundizar en la
comprension de las percepciones y practicas evaluativas en el area de matematicas, considerando
que la experiencia acumulada de estos profesionales proporciona un caudal de informacion
cualitativa valiosa para la interpretacion holistica del fendmeno estudiado. La seleccion no
pretende lograr representatividad estadistica, sino mas bien alcanzar profundidad y riqueza en la
informacion obtenida, permitiendo un andlisis detallado de las practicas evaluativas desde

diversos angulos y experiencias profesionales.
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La metodologia de seleccion muestral implementada corresponde a un muestreo no
probabilistico por conveniencia (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014), fundamentado en
criterios especificos establecidos por el investigador que atienden directamente a los objetivos del
estudio. Este enfoque de muestreo resulta particularmente apropiado para investigaciones
cualitativas donde el interés principal no radica en la generalizacion estadistica de resultados,
sino en la comprension profunda de fendmenos educativos complejos como la evaluacion
matematica. La decision de emplear este tipo de muestreo se fundamenta en la relevancia de los
procesos evaluativos en el drea de matematicas en el nivel de basica primaria, y en la necesidad
de contar con participantes que pudieran proporcionar informacion detallada y contextualizada
sobre sus experiencias en este ambito. Este tipo de muestreo, ademas, permitio seleccionar casos
ricos en informacidn que aportaran datos significativos para el andlisis de las percepciones y
practicas docentes en evaluacion matematica.

Para garantizar la pertinencia y calidad de la informacién obtenida, se establecieron
criterios especificos de inclusién que orientaron la seleccion de los participantes. Entre estos
criterios destacan: la imparticion del area de matematicas en el nivel de basica primaria, lo que
asegura experiencia directa en el fendémeno estudiado; la pertenencia formal a la planta docente
institucional, lo que proporciona estabilidad y conocimiento del contexto institucional; y la
heterogeneidad en cuanto a edad y pertenencia a los dos estatutos docentes vigentes en Colombia
(Decreto 1278 de 2002 y Decreto 2277 de 1979), lo que permite contrastar perspectivas diversas
sobre las practicas evaluativas. Esta diversidad en la conformacion de la muestra enriquece el
analisis al incorporar visiones formadas en diferentes contextos historicos y normativos de la
educacion colombiana, proporcionando un panorama mas completo de las percepciones sobre
evaluacion matematica y sus transformaciones a lo largo del tiempo. La incorporaciéon de estos
criterios de inclusion responde directamente al objetivo de explorar como las percepciones
docentes sobre evaluacion se relacionan con sus practicas concretas en el aula.

Complementariamente, se definieron criterios de exclusion que permitieron delimitar con
mayor precision las caracteristicas de los participantes. El principal criterio de exclusion
establecido fue la vinculacion en provisionalidad (por tiempo definido), considerando que la
temporalidad de estos nombramientos podria limitar la profundidad del conocimiento sobre el
contexto institucional y la continuidad en las practicas evaluativas. Igualmente, quedaron

excluidos aquellos docentes que, aunque pertenecientes a las sedes estudiadas, no imparten
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matematicas en basica primaria, centrando asi el estudio en profesionales con experiencia directa
en la ensefianza y evaluacion de esta area especifica. Estos criterios de exclusion contribuyeron a
conformar una muestra mas homogénea en cuanto a la experiencia en evaluacion matematica,
aunque manteniendo la diversidad de perspectivas aportadas por docentes de diferentes edades,
formacion académica y trayectoria profesional, configurando asi un grupo de participantes idoneo
para explorar en profundidad el fendmeno de estudio.

La distribucion final de la muestra qued6 conformada de manera equilibrada, con tres
docentes de la sede Montealegre y tres de la sede Restrepo, manteniendo proporcionalidad tanto
geografica como normativa, al incluir tres docentes pertenecientes al Decreto 1278 de 2002 y tres
al Decreto 2277 de 1979. Esta distribucion balanceada permite comparar perspectivas entre sedes
institucionales con diferentes caracteristicas contextuales, asi como contrastar visiones entre
docentes formados y evaluados bajo diferentes marcos normativos, enriqueciendo
significativamente el analisis. El equilibrio en la representatividad de ambas sedes institucionales
proporciona ademas una vision mas comprehensiva de las practicas evaluativas en diferentes
entornos dentro de la misma institucion educativa, permitiendo identificar tanto elementos
comunes como diferencias significativas en las percepciones y practicas de evaluacion
matematica. Este balance en la conformacion muestral contribuye a la obtencion de resultados
mas ricos y matizados, que permiten una comprension mas profunda del fenémeno estudiado.
3.2.4 Trabajo de campo (o Presentacion de evidencias, si corresponde).

3.2.4.1 Procedimiento del Trabajo de Campo

La tesis doctoral "Percepciones de Docentes de Bésica Primaria Respecto a los Procesos
de Evaluacion de los Aprendizajes en Matematicas" presenta un procedimiento metodoldgico
estructurado para la obtencion y analisis de datos. El trabajo de campo siguid una secuencia
organizada de acciones que permitieron explorar las percepciones docentes y sus practicas
evaluativas en contextos reales.

Fases del procedimiento

Fase 1: Aproximacion al Campo (Semanas 1-2)

e Acciones: Se inici6 contacto inicial con la Institucion Educativa Colegio de San Simo6n
para solicitar autorizaciones y permisos necesarios.
e Responsable: Investigadora principal.

e Participantes: Directivos de la institucion educativa.
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Recursos: Cartas de presentacion, documento de proyecto, formatos institucionales de
autorizacion.

Evidencias: Consentimientos informados institucionales (Apéndice A).

Fase 2: Analisis Documental (Semanas 3-4)

Acciones: Revision y andlisis del Sistema de Evaluacion Institucional (SIEPE) e
instrumentos de evaluacion utilizados por los docentes de la muestra.

Responsable: Investigadora principal.

Recursos: Formato de analisis documental, documentos institucionales, instrumentos
evaluativos de los docentes.

Evidencias: Matrices de analisis documental completadas.

Fase 3: Aplicacion de Entrevistas en Profundidad (Semanas 5-8)

Acciones: Comunicacion previa con los seis docentes participantes para acordar horarios,
realizacion de entrevistas semiestructuradas siguiendo el guion establecido.
Responsable: Investigadora principal.

Participantes: Seis docentes de basica primaria que imparten matematicas (tres del
Decreto 1278 y tres del Decreto 2277).

Recursos: Guion de entrevista en profundidad (Apéndice B), dispositivos de grabacion,
formatos de consentimiento informado.

Evidencias: Grabaciones de audio, transcripciones de entrevistas, consentimientos
firmados.

Fase 4: Observacion No Participante (Semanas 9-12)

Acciones: Realizacion de observaciones sistematicas en las aulas durante tres sesiones
consecutivas para cada uno de los cuatro docentes seleccionados, registro detallado
mediante notas de campo.

Responsable: Investigadora principal.

Participantes: Cuatro docentes de la muestra (seleccionados para esta fase especifica).
Recursos: Formato de observacion no participante (Apéndice C), diario de campo, lista
de verificacion de elementos observables.

Evidencias: Registros de observacion completados para cada sesion, anotaciones de
campo.

Fase 5: Procesamiento y Analisis de Datos (Semanas 13-20)
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Acciones: Transcripcion de entrevistas, digitalizacion de notas de campo, organizacion y
categorizacion de la informacion recabada, analisis mediante software especializado.
Responsable: Investigadora principal.

Recursos: Software ATLAS.Ti, matriz de operacionalizacion de categorias, computadora,
impresora.

Evidencias: Archivos de analisis, matrices de codificacion, informes generados por el
software.

Fase 6: Validacion y Triangulacion (Semanas 21-24)

Acciones: Contraste entre diferentes fuentes de informacion (entrevistas, observaciones,
documentos), verificacién de patrones emergentes, validacion de interpretaciones.
Responsable: Investigadora principal y validadores externos.

Recursos: Matrices de triangulacion, formato de validacion de instrumentos (Apéndice
D).

Evidencias: Documentos de triangulacion metodologica, informes de validacion.
Consideraciones adicionales

Durante todo el proceso de trabajo de campo, se mantuvieron las siguientes

consideraciones:

3.3.

Se respetaron los tiempos y espacios institucionales, programando las actividades durante
la jornada laboral sin interrumpir procesos académicos.

Se garantizo la confidencialidad de la informacion mediante la codificacion de
participantes y el manejo seguro de los datos.

Se mantendra una comunicacion clara y constante con los participantes sobre los
propositos y alcances de cada actividad.

Se documentaron sistematicamente todas las acciones realizadas mediante registros
detallados que permitieron la trazabilidad del proceso investigativo.

Aplicacion de los instrumentos.

La aplicacion de los instrumentos constituyo una fase critica de la investigacion,

implementada con rigurosidad metodologica y ética. El proceso inici6 con una reunion de

socializacion donde se presentaron los objetivos del estudio a los docentes participantes, se

aclararon dudas y se establecieron acuerdos sobre tiempos y modalidades de participacion,
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garantizando asi un consentimiento informado genuino y una disposicion favorable hacia el
proceso investigativo.

Las entrevistas en profundidad se realizaron en espacios tranquilos dentro de la
institucion, generalmente durante las horas complementarias de los docentes, evitando interferir
con sus actividades pedagogicas. Cada entrevista tuvo una duracion aproximada de 60-90
minutos y se estructur6 siguiendo el guion previamente validado, aunque manteniendo la
flexibilidad necesaria para profundizar en aspectos emergentes relevantes. Las preguntas
activadoras permitieron indagar sistematicamente en las percepciones sobre evaluacion,
generando narrativas detalladas sobre concepciones, practicas y experiencias evaluativas en
matematicas.

Durante la realizacion de las entrevistas se presentaron algunos desafios logisticos,
principalmente relacionados con la disponibilidad de tiempo de los docentes debido a sus
multiples responsabilidades institucionales. Estos inconvenientes se solventaron mediante una
programacion flexible que se adapto a las posibilidades reales de los participantes, logrando
completar satisfactoriamente todas las entrevistas planificadas. Las conversaciones fueron
grabadas en audio con autorizacion previa y posteriormente transcritas integramente para su
analisis.

La implementacion de las observaciones no participantes requirié una cuidadosa
planificacion para identificar momentos significativos del proceso evaluativo. Se coordind con
los docentes la observacion de sesiones que incluyeran componentes evaluativos, tanto formales
como informales. Durante las observaciones, realizadas con un protocolo estructurado, pero no
intrusivo, se registraron aspectos como estrategias evaluativas implementadas, interacciones
docente-estudiantes en contextos evaluativos, uso de instrumentos y recursos, y procedimientos
de retroalimentacion.

Un aspecto positivo destacable durante la aplicacion de instrumentos fue la actitud
receptiva y colaborativa de los participantes, quienes mostraron interés genuino en reflexionar
sobre sus practicas evaluativas y compartir sus experiencias. Esta disposicion favorable permitio
obtener informacion rica y detallada, especialmente durante las entrevistas, donde los docentes
elaboraron narrativas completas sobre sus concepciones y experiencias en evaluacion

matematica.
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Como parte del control de calidad metodoldgica, se implemento6 una estrategia de
validacion reciproca entre instrumentos. Las observaciones permitieron contrastar lo expresado
en las entrevistas con las practicas reales, mientras que elementos identificados durante las
observaciones generaron preguntas adicionales para profundizar en entrevistas posteriores. Esta
retroalimentacion constante entre instrumentos fortalecio la consistencia y profundidad de los
datos obtenidos.

Al finalizar la fase de aplicacion de instrumentos, se realiz6 una sesion de agradecimiento
con los participantes, donde se compartieron impresiones generales sobre el proceso y se
establecieron acuerdos para la posterior devolucion de resultados. Esta practica, ademas de
constituir un gesto ético fundamental, permitid mantener vinculos de colaboracion que facilitaran
potenciales validaciones posteriores de los hallazgos. La aplicacion de estos instrumentos
representa una contribucion metodolédgica sustancial al logro de los objetivos de investigacion. La
combinacion estratégica de entrevistas en profundidad y observaciones no participantes permitid
captar la dualidad entre el pensamiento declarado y la accion efectiva, elemento central para
comprender como las percepciones docentes sobre evaluacion inciden en sus practicas concretas
en el aula.

Esta integracion metodoldgica posibilité una aproximacion al fendmeno evaluativo,
revelando tanto sus dimensiones explicitas como las implicitas, y proporcionando una base
empirica robusta para el andlisis interpretativo posterior. Al articular sistematicamente la
aplicacion de instrumentos con el sistema categorial definido en la operacionalizacion, se logro
generar un corpus de datos coherente y consistente, directamente alineado con los propositos
investigativos, lo que fortalece significativamente la validez interna del estudio y su potencial
para generar comprensiones profundas sobre la relacion entre pensamiento y accion en los
procesos evaluativos en matematicas.

3.5. Procesamiento de la informacion.

El procesamiento de la informacion sigui6 un abordaje metodoldgico riguroso, coherente
con el enfoque cualitativo adoptado. Las entrevistas fueron transcritas integramente y codificadas
mediante el software ATLAS.Ti, herramienta que permitio organizar sistematicamente el corpus
informativo, estableciendo codigos vinculados con las categorias definidas en la

operacionalizacion. Esta sistematizacion, como sefiala Paramo (2013), facilit6 la transicion desde
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datos brutos hacia interpretaciones fundamentadas, manteniendo la conexion con las evidencias
empiricas.

La triangulacion entre entrevistas y observaciones constituyo un principio metodolégico
central, permitiendo contrastar las percepciones declaradas con las practicas implementadas. Este
enfoque reveld complejas relaciones entre concepciones y acciones evaluativas, evidenciando lo
que Castillo y Cabrerizo (2003) identifican como tensiones entre la evaluacion declarada y la
realizada. Por ejemplo, el analisis comparativo mostrd que docentes con percepciones
aparentemente similares sobre evaluacion formativa desarrollan practicas notablemente diferentes
en el aula, reflejando la influencia de factores contextuales y experienciales identificados por
Perrenoud (2008).

Las observaciones fueron procesadas mediante descripciones etnograficas detalladas que
documentaron practicas evaluativas en contexto real. Estas descripciones no se limitaron al
registro factual, sino que incorporaron analisis interpretativos que conectan con marcos tedricos.
Al examinar las estrategias de D2, por ejemplo, se evidenci6 una practica evaluativa que
incorpora elementos del constructivismo sefialados por Diaz Barriga (2006), particularmente en
la valoracion de procesos cognitivos y no solo resultados. Esta aproximacion contrasta con las
practicas de D1, mas alineadas con lo que Santos (2003) identifica como evaluacion verificativa,
a pesar de que en su discurso este docente expresa concepciones mas cercanas a la evaluacion
formativa.

La codificacion de los participantes (D1, D2, etc.) garantizd el tratamiento €tico de los
datos, preservando la confidencialidad mientras se mantenia la trazabilidad analitica. Cada perfil
evaluativo docente fue contextualizado, permitiendo comprender no solo qué estrategias
implementa, sino también cémo estas se articulan con su concepcion pedagdgica mas amplia.
Este enfoque revel6 que, como sugiere Moreno (2011), las practicas evaluativas emergen de
complejas interacciones entre concepciones personales, formacion profesional y demandas
institucionales.

El andlisis interpretativo integro sistematicamente los hallazgos de entrevistas y
observaciones con los marcos tedricos revisados. Al examinar las practicas de retroalimentacion,
por ejemplo, se identificaron patrones que dialogan directamente con la tipologia propuesta por
Alvarez (2015), evidenciando como algunos docentes han evolucionado hacia

retroalimentaciones formativas mientras otros mantienen enfoques principalmente correctivos.
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Esta integracion analitica permitio trascender la mera descripcion para comprender como las
concepciones sobre evaluacion, estudiadas por Barriga (2002), se traducen en practicas concretas,
revelando tanto coherencias como contradicciones significativas.

Los resultados del procesamiento muestran que las relaciones entre percepciones y
practicas evaluativas no son lineales ni directas. Como sugiere Garcia (2020), estas relaciones
estan mediadas por multiples factores, entre ellos la interpretacion personal de los lineamientos
institucionales, las experiencias previas y el conocimiento practico desarrollado a lo largo de la
trayectoria docente. El andlisis comparativo reveld que docentes que expresan concepciones
similares sobre evaluacion desarrollan practicas notablemente diferentes, sugiriendo la influencia
de un conocimiento tacito que no siempre se articula verbalmente pero que fundamenta
decisiones evaluativas cotidianas.

Este procesamiento gener6 un corpus analitico, directamente alineado con los objetivos de
investigacion, que proporciona bases solidas para comprender las complejas relaciones entre
percepciones y practicas evaluativas en matematicas. La sistematicidad metodologica
implementada, siguiendo los principios de investigacion cualitativa sefialados por Hernandez,
Fernandez y Baptista (2014), fortalece la credibilidad de los hallazgos y su potencial para
contribuir a la comprension de los procesos evaluativos en contextos educativos reales.

3.5. Redaccion de resultados y discusion.
3.5..1 Resultados modalidades de evaluacion del aprendizaje matematico

Se implementa la observacion sistemdtica, registrada minuciosamente en el diario de
campo de la investigadora, para alcanzar el tercer objetivo especifico, el cual permite profundizar
en la comprension de las practicas evaluativas en la clase de matematicas. Las observaciones
documentadas durante tres sesiones consecutivas para cada docente revelan patrones distintivos
en el desarrollo de sus practicas evaluativas. El proceso de observacion se estructur6 en tres
dimensiones principales: la fase exploratoria de presaberes, el desarrollo de nuevos conceptos
matematicos, y la verificacion de la comprension, cada una con sus propios instrumentos y
estrategias de registro.

En el caso de D1, la investigadora document6 en el diario de campo una secuencia
estructurada que inicia con la exploracion de presaberes mediante preguntas dirigidas, las cuales
registra sistematicamente en una lista de verificacion ubicada en su escritorio. Durante esta fase

inicial, que tipicamente ocupa los primeros 15-20 minutos de la clase, la docente anota las
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respuestas de los estudiantes utilizando un sistema de cddigos cromaticos: verde para respuestas
correctas, amarillo para respuestas parcialmente correctas, y rojo para respuestas incorrectas. Este
sistema le permite identificar rapidamente las areas que requieren refuerzo. Simultdneamente,
mantiene un registro anecdotico en su diario de clase donde documenta las explicaciones y
razonamientos especificos proporcionados por los estudiantes.

La observacion sistematica de D2 revel6 un proceso evaluativo mas complejo durante el
desarrollo de temas matematicos especificos. La investigadora registro en el diario de campo
coémo la docente implementa un ciclo de tres fases claramente definidas: diagnoéstico, desarrollo
conceptual y verificacion de comprension. Durante la fase diagndstica, que se extiende por
aproximadamente 25 minutos, D2 utiliza una combinacion de preguntas orales y ejercicios
escritos cortos, registrando las respuestas en una matriz de evaluacion diagndstica que mantiene
en una carpeta individual para cada estudiante. En la fase de desarrollo conceptual, que ocupa el
nucleo central de la clase (40-50 minutos), la docente alterna entre explicaciones tedricas y
ejercicios practicos, manteniendo un registro continuo de las intervenciones y procedimientos
utilizados por los estudiantes en su diario de observacion.

Las préacticas evaluativas de D3, documentadas detalladamente en el diario de campo de la
investigadora, muestran un enfoque que combina elementos tradicionales con estrategias
participativas. Durante la primera fase de la clase (20-25 minutos), la docente implementa una
evaluacion diagndstica mediante el uso del libro de texto, registrando las respuestas de los
estudiantes en una lista de verificacion. Sin embargo, la observacion revela que esta practica
inicial se expande hacia actividades mas interactivas durante el desarrollo del tema principal. La
investigadora documentd como D3 organiza a los estudiantes en parejas para resolver problemas
especificos, manteniendo un registro detallado de las interacciones y estrategias de soluciéon en un
formato de observacion estructurado que incluye tanto aspectos procedimentales como
actitudinales.

El proceso de observacion documentado para D4 revela un sistema evaluativo integrado
que abarca multiples dimensiones del aprendizaje matematico. La investigadora registré en el
diario de campo cémo la docente inicia cada sesion con una fase exploratoria de 30 minutos,
durante la cual implementa una evaluacion diagndstica mediante una secuencia estructurada de
actividades. En esta fase inicial, D4 utiliza una rtbrica especifica dividida en cinco componentes:

comprension conceptual previa, habilidades procedimentales basicas, capacidad de comunicacion
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matematica, razonamiento 1dgico y aplicacion contextual. Cada componente se evalia mediante
diferentes estrategias que la docente registra en formatos especificos mantenidos en carpetas
individuales en su escritorio.

Durante la fase de desarrollo conceptual, que la investigadora documento se extiende por
aproximadamente 45-50 minutos, D5 implementa un sistema rotativo de evaluacion que integra
diferentes modalidades de trabajo. El diario de campo evidencia como la docente organiza el
espacio en cuatro zonas distintas: una para trabajo individual con material concreto, otra para
resolucion de problemas en parejas, una tercera para discusiones grupales, y una cuarta para
presentaciones y explicaciones entre pares. En cada zona, D5 mantiene instrumentos especificos
de registro: rubricas detalladas para el trabajo individual, formatos de observacion para las
interacciones en parejas, matrices de evaluacion grupal y listas de verificacion para las
presentaciones orales.

La practica mas sofisticada se observo en el aula de D6, donde la investigadora
document6 un sistema comprehensivo de evaluacion continua. Durante las tres sesiones
observadas, se registré como la docente implementa un ciclo evaluativo que comienza con una
exploracion diagnostica de 25 minutos, utilizando una combinacion de preguntas abiertas y
egjercicios estructurados. En esta fase inicial, D6 mantiene un registro detallado en su diario de
evaluacion, donde documenta no solo las respuestas de los estudiantes sino también sus procesos
de razonamiento y las estrategias utilizadas. La fase principal de la clase, que se extiende por 60
minutos, se organiza en cinco estaciones evaluativas rotativas, cada una disefiada para evaluar
diferentes aspectos del aprendizaje matematico.

La investigadora registré en el diario de campo como cada estacion en el aula de D6
cuenta con sus propios instrumentos y protocolos de evaluacion. En la primera estacion, centrada
en la resolucion individual de problemas, la docente utiliza una rabrica analitica que evalua seis
dimensiones del proceso de solucidon. La segunda estacion, dedicada al trabajo en parejas, emplea
un formato de observacion estructurado que documenta tanto la colaboracion como la
comunicacion matematica. La tercera estacion, enfocada en la manipulacion de material concreto,
utiliza una lista de verificacion especifica para habilidades procedimentales. La cuarta estacion,
destinada a la argumentacion matemadtica, emplea una rubrica especifica para evaluar la
capacidad de explicacion y justificacion. La quinta estacion, dedicada a la aplicacion contextual,

utiliza una matriz de evaluacion que integra elementos conceptuales y procedimentales.
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3.5.2. Resultados practicas evaluativas en la ensefianza de matematicas

Los registros de observacion documentan las practicas evaluativas implementadas en el
aula de D1 durante tres sesiones consecutivas. La guia de observacion detalla como durante la
primera sesion, la docente implementa un proceso evaluativo que inicia con indagacion sobre la
tarea, seguido de trabajo individual en el cuaderno. Durante la fase exploratoria, D1 circula por el
aula verificando las respuestas de los estudiantes mientras mantiene un registro en su lista de
chequeo. Los registros muestran que, durante la fase de estructuracion, las actividades estuvieron
propuestas y coordinadas con finalidades didacticas especificas, donde la docente implementa
tres momentos de indagacion verificando presaberes, saberes actuales y saberes nuevos. Esta
practica se alinea con su declaracion en la entrevista: "Durante la clase voy explicando, los
estudiantes van realizando las actividades y yo voy revisando los cuadernos o paso a algunos
estudiantes para que los resuelvan" (D1, 2024).

Las observaciones realizadas en el aula de D2 revelan una préctica evaluativa que integra
multiples estrategias y momentos de valoracion. Los registros documentan como durante la
primera observacion, la docente implementa una secuencia evaluativa que comienza con
exploracion de saberes mediante indagacion estructurada, donde los estudiantes deben explicar
sus conocimientos previos y justificar sus razonamientos. La guia de observacion detalla como,
durante la fase de estructuracion, D2 organiza el trabajo tanto individual como en grupos,
manteniendo un registro detallado en una rabrica que evalta cinco dimensiones especificas del
aprendizaje matematico: comprension conceptual, estrategias de solucion, trabajo colaborativo,
comunicacion matematica y aplicacion de conceptos. Durante la tercera sesion observada, los
registros muestran la implementacion de "diferentes estrategias de evaluacion como: guias de
trabajo, rubricas, pequefias evaluaciones escritas, exposiciones, juegos matematicos con material
concreto e interactivos, trabajo en equipo" (D2, 2024).

La practica evaluativa observada en el aula de D3 revela una combinacion de estrategias
tradicionales con elementos participativos. Los registros de la primera observacion documentan
como la docente inicia con trabajo individual durante la fase de exploracion, donde los
estudiantes resuelven ejercicios del libro de texto mientras ella revisa y acompaiia el proceso.
Durante la estructuracion, como muestra la guia, D3 implementa un sistema donde pasa los nifios
al tablero para que lo realicen y los demas se auto revisen. La observacion registra que esta

practica incluye momentos de interaccion donde los estudiantes deben explicar sus
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procedimientos mientras sus compafieros verifican las respuestas. Los registros de la segunda
observacion muestran como la docente mantiene un registro en su diario de campo tanto de las
respuestas como de las interacciones entre estudiantes, una practica que expande lo expresado en
su entrevista: "Yo utilizo el libro de matematicas del Ministerio de Educacion, alli estan los
temas, y si queda tiempo voy revisando a quien le quedo bien o a quien le quedo mal" (D3,
2024).

Las observaciones realizadas en el aula de D4 documentan una practica evaluativa que
integra la indagacion sistemadtica con trabajo colaborativo estructurado. Los registros muestran
que, durante la primera observacion, la docente inicia con indagacion a partir de la tarea previa,
donde retroalimenta cada respuesta que dan los estudiantes a los interrogantes planteados. La
guia de observacion detalla como, durante el trabajo individual subsiguiente, D4 rota por cada
puesto verificando el trabajo y realizando retroalimentacion especifica, manteniendo un registro
detallado en su diario de campo sobre los procedimientos y razonamientos de cada estudiante.
Durante la fase de estructuracion, los registros documentan la implementacion de una modalidad
evaluativa basada en la resolucion de problemas, donde los estudiantes trabajan en grupos
mientras la docente registra tanto los procedimientos matematicos como las interacciones
grupales, una practica que expande lo expresado en su entrevista: "Yo desarrollo mi clase de
acuerdo a la malla curricular y por medio de ejercicios y problemas, voy explicando y revisando
si los estudiantes comprenden el tema" (D4, 2024).

Los registros de observacion del aula de D5 revelan practicas evaluativas que combinan
trabajo individual con evaluacion entre pares estructurada. La guia documenta como durante la
primera observacion, la docente implementa un sistema donde asigna problemas diferenciados a
cada pareja de estudiantes, quienes deben encontrar y justificar diferentes estrategias de solucion
mientras ella mantiene un registro sistematico de los procesos observados. Durante la fase de
socializacidon, documentada en la segunda observacion, los estudiantes presentan sus soluciones
mientras sus compafieros evaliian siguiendo criterios especificos proporcionados por la docente.
Los registros muestran como D5 guia estas discusiones hacia aspectos clave del aprendizaje
matematico, manteniendo un registro detallado tanto de las presentaciones como de las
intervenciones evaluativas de los estudiantes. Esta practica elabora lo expresado en su

declaracion: Yo tengo en cuenta los temas de la malla curricular, utilizo guias y solucion de
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ejercicios y problemas en el cuaderno, algunas veces individual otras veces por parejas, y voy
circulando por los puestos para revisar que estén trabajando y comprendiendo (D5, 2024).

Las practicas evaluativas observadas en el aula de D6 documentan un sistema integrado
de valoracion que abarca multiples dimensiones del aprendizaje matematico. Los registros de la
primera observacion detallan la implementacion de cinco estaciones de trabajo diferentes, cada
una con su propio sistema evaluativo: en la primera estacion, los estudiantes resuelven problemas
individualmente mientras D6 utiliza una lista de cotejo para registrar estrategias especificas de
resolucidn; en la segunda, trabajan en parejas con material manipulativo mientras la docente
evaltia la comunicacion matematica mediante una rubrica detallada; en la tercera, realizan
presentaciones grupales donde se registra la capacidad de argumentacion matematica; en la
cuarta, implementan autoevaluacion siguiendo criterios especificos; y en la quinta, participan en
evaluacion entre pares usando rubricas disenadas para este proposito. Esta practica compleja
refleja y expande su declaracion: "Implemento diversos instrumentos como listas de chequeo,
rubricas, talleres, preguntas y demas" (D6, 2024).

El contraste entre las practicas evaluativas observadas y las declaraciones de los docentes
revela patrones significativos en la implementacion de la evaluacion matematica. Los registros de
D1 muestran una préctica que se adhiere principalmente a lo declarado en su entrevista: la
evaluacion se centra en la revision de cuadernos y la participacion en el tablero. La guia de
observacion documenta como, durante tres sesiones consecutivas, la docente implementa esta
estructura basica de revision y verificacion, alinedndose con su declaracion: "Durante la clase voy
explicando, los estudiantes van realizando las actividades y yo voy revisando los cuadernos" (D1,
2024). Sin embargo, los registros también documentan elementos no mencionados en su
entrevista, como momentos de interaccion entre estudiantes durante la correccion de ejercicios y
breves discusiones sobre estrategias de solucion, aunque estas interacciones no son
sistematicamente evaluadas ni registradas.

Las practicas evaluativas de D2 y D4 revelan una implementacion mas compleja que la
descrita en sus entrevistas. Los registros muestran como D2 no solo utiliza los instrumentos
mencionados, sino que los integra en un sistema coherente de evaluacion continua. La guia de
observacion documenta como durante una misma sesion, la docente emplea al menos tres
instrumentos diferentes: una rubrica para evaluar el trabajo individual, una lista de cotejo para el

trabajo en grupos, y un registro anecdodtico para las presentaciones orales. Esta practica expande
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significativamente lo expresado en su declaracion sobre "diferentes estrategias de evaluacion"
(D2, 2024). De manera similar, las observaciones de D4 muestran una practica que supera lo
declarado en su entrevista: ademas de los ejercicios y problemas mencionados, implementa un
sistema de evaluacion que incluye presentaciones grupales, discusiones matematicas
estructuradas y evaluacion entre pares.

El analisis contrastivo de las practicas de D3 revela discrepancias significativas entre lo
declarado y lo implementado. Mientras en su entrevista enfatiza el uso del libro de texto: " Yo
utilizo el libro de matematicas del Ministerio de Educacion, alli estan los temas" (D3, 2024), las
observaciones documentan practicas adicionales no mencionadas. La guia de observacion registra
como, durante la segunda sesion, D3 implementa trabajo por parejas donde los estudiantes deben
encontrar diferentes estrategias para resolver problemas y luego socializarlas con el grupo. Los
registros muestran que estas actividades de socializacion y discusion grupal, no mencionadas en
su declaracion inicial, se desarrollan como practicas estructuradas donde los estudiantes no solo
presentan sus soluciones, sino que también deben responder preguntas y justificar sus
procedimientos.

El analisis comparativo de las practicas evaluativas implementadas por los seis docentes
revela patrones distintivos en su complejidad y sistematicidad. Los registros muestran que
mientras D1 y D3 mantienen practicas mas tradicionales centradas en la verificacion del
aprendizaje mediante ejercicios directos y preguntas especificas, D2 y D4 implementan sistemas
mas elaborados que integran diferentes modalidades evaluativas. La guia de observacion
documenta cémo D1 se limita a revisar los cuadernos o pasar algunos estudiantes al tablero,
mientras D3 se centra en utilizar el libro de matematicas del Ministerio de Educacion. En
contraste, los registros de D2 muestran la implementacion de diferentes estrategias de evaluacion
como: guias de trabajo, rubricas, pequefias evaluaciones escritas, exposiciones, juegos
matematicos con material concreto e interactivos, trabajo en equipo, evidenciando una practica
mas diversificada y sistematica en la evaluacion del aprendizaje matematico.

Las estrategias de registro y documentacion del proceso evaluativo muestran diferencias
significativas entre los docentes observados. Los registros evidencian que mientras D1 y D3
mantienen sistemas de documentacion centrados principalmente en calificaciones y marcas de
verificacion, D2 y D4 implementan sistemas mas elaborados de registro que incluyen rubricas

especificas y anotaciones sobre procesos de pensamiento. La guia de observacion detalla como
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D5 y D6 han desarrollado los sistemas mas comprehensivos de registro, documentando no solo
los resultados sino también los procesos de razonamiento, las estrategias de solucion y las
interacciones entre estudiantes. Por ejemplo, los registros muestran como D6 mantiene portfolios
detallados que incluyen evidencias de diferentes tipos de evaluacion: autoevaluacion,
coevaluacion y heteroevaluacion, cada una con sus propios instrumentos y criterios especificos de
registro.

El andlisis de la retroalimentacion proporcionada durante las practicas evaluativas revela
tres niveles distintos de implementacion. Los registros documentan coémo D1 y D3 proporcionan
retroalimentacion principalmente al final de las actividades, centrada en la correccion de
respuestas. La guia de observacion muestra que cuando los estudiantes pasan al tablero en estas
aulas, la retroalimentacion se limita a verificar si las respuestas son correctas o incorrectas. En un
segundo nivel, las observaciones de D2 y D4 evidencian una retroalimentacion mas elaborada
que incluye explicaciones sobre procesos y estrategias. Los registros muestran como estas
docentes no solo sefialan errores, sino que también promueven la reflexion sobre los
procedimientos matematicos utilizados. En el nivel mas avanzado, las practicas de D5 y D6
documentan un sistema de retroalimentacion continua que integra la autoevaluacion, la
evaluacion entre pares y la retroalimentacion docente en un proceso coherente de mejora del
aprendizaje matematico.

La gestion del espacio y los recursos durante las practicas evaluativas muestra variaciones
significativas entre los docentes observados. Los registros documentan como D1 y D3 mantienen
una disposicion tradicional del espacio, con estudiantes trabajando individualmente en filas
mientras resuelven ejercicios del libro o cuaderno. La guia de observacion detalla como en estas
aulas el tablero se convierte en el espacio central de evaluacion, donde los estudiantes pasan a
resolver ejercicios mientras los demads se auto revisen. En contraste, las practicas de D2 y D4
evidencian una gestion mas dinamica del espacio, como se registra en sus implementaciones de
trabajo en equipo y juegos matematicos con material concreto. Los registros muestran como estas
docentes reorganizan el espacio segun el tipo de actividad evaluativa, facilitando tanto el trabajo
individual como las interacciones grupales.

Las estrategias de participacion estudiantil en el proceso evaluativo revelan tres niveles
distintos de implementacion entre los docentes. Los registros documentan como en las aulas de

D1 y D3, los estudiantes mantienen un rol principalmente receptivo, respondiendo a preguntas
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directas y resolviendo ejercicios predeterminados. La guia de observacion muestra que incluso
cuando pasan al tablero, su participacion se limita a reproducir procedimientos aprendidos. En un
segundo nivel, las practicas de D2 y D4 promueven una participacién mas activa, donde los
estudiantes no solo resuelven problemas, sino que también explican y revisan estrategias, como
se evidencia en los registros de sus presentaciones grupales y discusiones matematicas. El nivel
mas avanzado se observa en las practicas de D5 y D6, donde los registros documentan cémo los
estudiantes participan activamente en el disefio y aplicacion de criterios evaluativos, y en la
retroalimentacion estructurada de sus companeros.

El analisis de la contextualizacion de las practicas evaluativas muestra diferencias
significativas en su implementacion. Los registros evidencian que mientras D1 y D3 utilizan
principalmente problemas estandarizados del libro de texto, D2 y D4 incorporan situaciones mas
cercanas a la experiencia de los estudiantes. La guia de observacion detalla como D5 y D6
implementan las practicas mas contextualizadas, disefiando evaluaciones que integran situaciones
reales del entorno escolar y comunitario. Por ejemplo, los registros muestran como D5 desarrolla
problemas matematicos basados en situaciones del contexto local, mientras que D6 implementa
proyectos evaluativos que requieren que los estudiantes recolecten y analicen datos de su entorno
inmediato, evidenciando una conexion mas profunda entre la evaluacion matematica y las
experiencias cotidianas de los estudiantes.

La integracion de diferentes tipos de pensamiento matematico en las practicas evaluativas
muestra patrones distintivos entre los docentes. Los registros documentan coémo D1 y D3 centran
sus evaluaciones principalmente en el pensamiento numérico y procedimental, como se evidencia
en su énfasis en ejercicios de calculo y aplicacion de algoritmos. La guia de observacion muestra
que D2 y D4 incorporan ademas el pensamiento espacial y métrico en sus evaluaciones,
implementando actividades que requieren razonamiento geométrico y medicion. Las practicas
mas comprehensivas se observan en las aulas de D5 y D6, donde los registros evidencian la
integracion sistematica de diferentes tipos de pensamiento matematico en sus evaluaciones,
incluyendo el pensamiento aleatorio y variacional, a través de proyectos y problemas que
requieren analisis de datos y reconocimiento de patrones.

El analisis sistematico de las practicas evaluativas observadas revela un espectro de
implementacion que varia en complejidad y alcance. Los registros documentan tres niveles

distintivos de practica entre los seis docentes participantes. En un primer nivel, las observaciones
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de D1 y D3 evidencian practicas centradas en la verificacion del aprendizaje mediante ejercicios
directos y preguntas especificas, como se refleja en sus declaraciones: "Durante la clase voy
explicando, los estudiantes van realizando las actividades y yo voy revisando los cuadernos" (D1,
2024) y "Yo utilizo el libro de matematicas del Ministerio de Educacion, alli estan los temas, y si
queda tiempo voy revisando a quien le quedo bien o a quien le qued6 mal" (D3, 2024). La guia
de observacion documenta cdmo estas practicas, aunque sistematicas en su implementacion,
mantienen un enfoque principalmente tradicional en la evaluacion del aprendizaje matematico.

En un segundo nivel de desarrollo, los registros de D2 y D4 evidencian practicas
evaluativas que integran diferentes estrategias y momentos de valoracion. La guia de observacion
documenta cémo estas docentes implementan sistemas que incluyen tanto evaluacion individual
como grupal, con instrumentos especificos para cada proposito. D2 declara y demuestra en su
practica el uso de diferentes estrategias de evaluacion como: guias de trabajo, rubricas, pequenas
evaluaciones escritas, exposiciones, juegos matematicos con material concreto e interactivos,
trabajo en equipo, mientras que D4 implementa un sistema donde va explicando y revisando si
los estudiantes comprenden el tema a través de diferentes modalidades de trabajo y evaluacion.
Las observaciones documentan cémo estas practicas promueven una participacion mas activa de
los estudiantes en el proceso evaluativo, generando oportunidades para la reflexion y el desarrollo
de competencias matematicas mas complejas.

El nivel mas avanzado de implementacion se evidencia en las practicas de D5 y D6,
donde las estrategias evaluativas forman un sistema integrado que abarca multiples dimensiones
del aprendizaje matematico. Los registros documentan cémo estas docentes implementan
practicas que combinan evaluacion individual, trabajo colaborativo y reflexion metacognitiva. La
guia de observacion detalla como D5 alterna entre trabajo individual otras veces por parejas, y
voy circulando por los puestos para revisar que estén trabajando y comprendiendo, mientras que
D6 implementa un sistema de estaciones evaluativas que integra diversos instrumentos como
listas de chequeo, rubricas, talleres, preguntas y demas. Estas practicas no solo evaluan el
aprendizaje, sino que también promueven el desarrollo de competencias matematicas complejas,
la autonomia estudiantil y la capacidad de autorregulacion del aprendizaje.

La evidencia documentada en las observaciones y entrevistas revela como las diferentes
practicas evaluativas impactan en la participacion estudiantil, la profundidad del aprendizaje

matematico y el desarrollo de competencias especificas. Los registros muestran que mientras



105

algunas practicas se centran principalmente en la verificacién de conocimientos, otras promueven
un aprendizaje mas profundo y significativo a través de estrategias mas complejas y
participativas. Las observaciones documentan como las practicas mas elaboradas no solo evaliian
el aprendizaje, sino que también contribuyen al desarrollo de habilidades matematicas superiores,
la capacidad de comunicacion matematica y la autonomia en el aprendizaje, evidenciando una
progresion en la complejidad y efectividad de las practicas evaluativas implementadas por los
docentes participantes.

3.5.3. Resultados percepciones y practicas evaluativas en la ensefianza de matematicas

El andlisis de la relacion entre percepciones y practicas evaluativas de D1 revela una
alineacion parcial entre lo declarado y lo observado. En su entrevista, D1 afirma: "Durante la
clase voy explicando, los estudiantes van realizando las actividades y yo voy revisando los
cuadernos o paso a algunos estudiantes para que los resuelvan”" (D1, 2024). Los registros de
observacion documentan esta practica basica de revision, mostrando como durante la primera
sesion observada, la docente efectivamente circula por el aula verificando los cuadernos y
marcando las respuestas como correctas o incorrectas. Sin embargo, la guia de observacion
también registra elementos no mencionados en su entrevista, como momentos de interaccion
entre estudiantes durante la verificacion de respuestas y breves discusiones sobre estrategias de
solucion. Estas practicas no declaradas, aunque presentes en las observaciones, mantienen un
caracter incidental y no sistematico en su implementacion.

Las observaciones realizadas en el aula de D2 evidencian una practica mas elaborada que
la descrita en su entrevista inicial, pero en la entrevista la docente declara: "Como evalto en
diferentes momentos de la clase utilizo diferentes estrategias de evaluacion como: guias de
trabajo, rubricas, pequefias evaluaciones escritas, exposiciones, juegos matematicos con material
concreto e interactivos, trabajo en equipo" (D2, 2024). Los registros muestran que durante la
primera observacion, D2 implementa una secuencia evaluativa que comienza con una
exploracion diagndstica estructurada, donde los estudiantes deben explicar sus conocimientos
previos y justificar sus razonamientos. La guia de observacion documenta como, durante la fase
de estructuracion, organiza el trabajo tanto individual como en grupos, manteniendo un registro
detallado en una rubrica que evalua cinco dimensiones especificas: comprension conceptual,
estrategias de solucidn, trabajo colaborativo, comunicacion matematica y aplicacion de

conceptos.



106

El analisis de las percepciones y practicas de D3 muestra discrepancias significativas
entre lo declarado y lo implementado. En su entrevista, D3 expresa: " Yo utilizo el libro de
matematicas del Ministerio de Educacion, alli estan los temas, y si queda tiempo voy revisando a
quien le quedo bien o a quien le quedo mal" (D3, 2024). Sin embargo, los registros de
observacion documentan practicas adicionales no mencionadas en esta declaracion. La guia de
observacion detalla como, durante la segunda sesion, D3 implementa trabajo por parejas donde
los estudiantes deben encontrar diferentes estrategias para resolver problemas y luego
socializarlas con el grupo. Esta practica de socializacion y discusion grupal, no mencionada en su
entrevista inicial, se desarrolla como una actividad estructurada donde los estudiantes no solo
presentan sus soluciones, sino que también deben responder preguntas y justificar sus
procedimientos matematicos.

Las estrategias de documentacion y registro revelan variaciones significativas entre las
percepciones declaradas y las practicas implementadas por los docentes. Los registros muestran
que mientras D1 y D3 mantienen sistemas de registro basicos, alineados con sus declaraciones
sobre revision de cuadernos y verificacion de respuestas, D2 y D4 implementan practicas de
documentacién més elaboradas que las descritas en sus entrevistas. La guia de observacion
detalla como D2 mantiene registros sistematicos que incluyen rubricas especificas para diferentes
tipos de actividades evaluativas, notas sobre procesos de pensamiento matematico y evidencias
de trabajo colaborativo, superando significativamente su descripcion inicial de "diferentes
estrategias de evaluacion" (D2, 2024). De manera similar, los registros de D4 documentan un
sistema detallado de seguimiento que incluye anotaciones sobre razonamientos matematicos y
estrategias de solucion, elementos no mencionados en su entrevista inicial.

El anélisis de las practicas de retroalimentacion evidencia una evolucion significativa
respecto a las percepciones inicialmente expresadas. Los registros documentan coémo D5 y D6
implementan sistemas de retroalimentacion mas complejos que los descritos en sus entrevistas.
La guia de observacion muestra como D5, aunque menciona principalmente revisar que estén
trabajando y comprendiendo, en la practica implementa un sistema multinivel de
retroalimentacion que incluye discusiones grupales sobre estrategias de solucion, analisis de
errores comunes y reflexiones metacognitivas sobre los procesos de aprendizaje. Los registros de

D6 evidencian la implementacion de ciclos completos de retroalimentacion en cada estacion
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evaluativa, donde los estudiantes no solo reciben comentarios sobre sus respuestas, sino que
también participan activamente en procesos de autoevaluacidon y coevaluacion estructurados.

La integracion de recursos y materiales muestra contrastes significativos entre las
percepciones y practicas observadas. Los registros evidencian que mientras D1 y D3 se
mantienen cercanos a sus declaraciones sobre el uso de libros de texto y cuadernos, D2 y D4
incorporan una variedad mas amplia de recursos que los mencionados en sus entrevistas. La guia
de observacion detalla como D2 implementa "juegos matematicos con material concreto e
interactivos", desarrollando actividades evaluativas que integran manipulativos, recursos visuales
y herramientas tecnologicas. Las practicas de D5 y D6 muestran la integracion mas sofisticada de
recursos, con cada estacion evaluativa utilizando materiales especificos disefiados para promover
diferentes aspectos del pensamiento matematico, una complejidad que supera significativamente
sus descripciones iniciales de los recursos a utilizar.

Las observaciones documentan como diferentes elementos del contexto influyen en la
relacion entre percepciones y practicas evaluativas. Los registros muestran que D1 y D3, aunque
expresan percepciones tradicionales sobre la evaluacion, adaptan sus practicas segun las
necesidades inmediatas del aula. La guia de observacion detalla como estas docentes, a pesar de
declarar enfoques centrados en la revision de cuadernos y ejercicios, incorporan momentos de
discusion grupal y trabajo colaborativo cuando las situaciones de aprendizaje lo requieren. Estas
adaptaciones, aunque no mencionadas en sus entrevistas, emergen como respuestas a las
dinamicas especificas observadas en sus aulas.

Las practicas evaluativas de D2 y D4 muestran adaptaciones significativas que responden
a factores contextuales especificos. Los registros documentan como estas docentes modifican sus
estrategias evaluativas segun las caracteristicas de los grupos y las demandas particulares de cada
tema matematico. La guia de observacion detalla como D2, aunque declara usar, diferentes
estrategias de evaluacion, en la practica ajusta sus instrumentos y métodos segun la complejidad
de los contenidos y las respuestas de los estudiantes. Por ejemplo, durante una sesion sobre
geometria, la docente complementa las actividades planificadas con materiales manipulativos
adicionales al observar dificultades en la comprension espacial. De manera similar, los registros
de D4 muestran como adapta sus practicas evaluativas, expandiendo los tiempos de resolucion de
problemas y modificando las agrupaciones de estudiantes segun las necesidades observadas

durante el desarrollo de las actividades.
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El analisis de las practicas de D5 y D6 revela la implementacion mas flexible y adaptativa
en respuesta a factores contextuales. Los registros documentan como estas docentes no solo
modifican sus estrategias evaluativas segun las necesidades inmediatas, sino que también
desarrollan sistemas que pueden responder a diferentes situaciones de aprendizaje. La guia de
observacion muestra como D5, ademas de implementar el trabajo "individual otras veces por
parejas" mencionado en su entrevista, adapta sus practicas evaluativas seguin los niveles de
comprension observados, creando grupos diferenciados y proporcionando retroalimentacion
especifica para cada nivel. Los registros de D6 evidencian cémo su sistema de estaciones
evaluativas permite ajustes continuos, modificando los tiempos, materiales y niveles de apoyo
segun las respuestas de los estudiantes en cada estacion.

El analisis sistematico de las percepciones y practicas evaluativas revela una progresion
en la complejidad y adaptabilidad de las aproximaciones docentes. Los registros documentan
como las practicas de D1 y D3, aunque alineadas con sus percepciones tradicionales sobre la
evaluacion, muestran adaptaciones emergentes no mencionadas en sus entrevistas. La guia de
observacion evidencia como estas docentes, a pesar de mantener un enfoque centrado en la
verificacion de respuestas y revision de cuadernos, incorporan elementos de evaluacion formativa
y trabajo colaborativo cuando las situaciones de aprendizaje lo requieren. Estas adaptaciones,
aunque no sistematizadas, sugieren una capacidad de respuesta a las necesidades inmediatas del
aula que va mas alla de sus declaraciones iniciales sobre la evaluacion.

En un nivel mas avanzado de integracion, las practicas de D2 y D4 demuestran una
evolucion significativa respecto a sus percepciones declaradas. Los registros documentan como
estas docentes, partiendo de descripciones relativamente simples de sus practicas evaluativas,
implementan sistemas mas elaborados que incluyen diferentes modalidades de evaluacion,
instrumentos variados y estrategias de retroalimentacion estructurada. La guia de observacion
detalla como sus practicas no solo responden a las necesidades inmediatas del aula, sino que
también promueven el desarrollo de competencias matematicas mas complejas, evidenciando una
comprension mas profunda del proceso evaluativo que la expresada en sus entrevistas iniciales.

El anélisis revela que las practicas mas desarrolladas corresponden a D5 y D6, quienes
demuestran la mayor coherencia entre sus percepciones y su implementacion, asi como la mayor
capacidad de adaptacion a factores contextuales. Los registros documentan como estas docentes

no solo implementan sistemas evaluativos complejos que integran diferentes modalidades y
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estrategias, sino que también mantienen una flexibilidad que permite ajustes continuos segun las
necesidades observadas. La guia de observacion muestra como sus practicas evaluativas
promueven tanto el aprendizaje individual como el desarrollo de competencias matematicas
colectivas, evidenciando una comprension sofisticada de la evaluacion como herramienta de
aprendizaje y desarrollo matematico.

En sintesis, este capitulo revela una interaccion entre las percepciones y las practicas
evaluativas de los docentes de matematicas en educacion basica primaria. Los resultados
muestran una tendencia general hacia la valoracion de procesos evaluativos integrales y
formativos, aunque con variaciones en su implementacion efectiva en el aula. Se observan
discrepancias entre las concepciones tedricas expresadas por los docentes y sus practicas reales,
influenciadas por factores contextuales como limitaciones de tiempo, recursos disponibles y la
interpretacion de politicas institucionales. El estudio proporciona evidencia que respalda
parcialmente el supuesto tedrico inicial, sugiriendo que, si bien las percepciones de los docentes
influyen en sus practicas evaluativas, no son el inico factor determinante. Esta investigacion
contribuye a una comprension de la complejidad de los procesos de evaluacion en matematicas
en el contexto de la educacion basica primaria, destacando la necesidad de considerar multiples
factores al analizar y buscar mejorar las practicas evaluativas en el aula.

3.6. Redaccion de resultados y discusion.
3.6.1. Discusion del objetivo general

Al examinar el objetivo general de explorar las percepciones docentes sobre evaluacion
matematica en basica primaria, los hallazgos revelan matices que merecen especial atencion.
Durante las observaciones en el aula, D1 manifestaba una tendencia marcadamente tradicional -
"Durante la clase voy explicando, los estudiantes van realizando las actividades y yo voy
revisando los cuadernos" - mientras que sus acciones evidenciaban ocasionales desvios hacia
practicas mas participativas, aunque sin llegar a constituir un patrén constante. Esta aparente
contradiccion entre el decir y el hacer caracterizo varios aspectos de la investigacion.

Las practicas evaluativas observadas en el aula de D2 sorprendian por su riqueza
metodologica. La docente no se limitaba a implementar las "guias de trabajo, rabricas, pequefias
evaluaciones escritas" que mencionaba en su entrevista, sino que ademas tejia estas herramientas
en una red coherente de evaluacion continua. Sus estudiantes transitaban fluidamente entre

actividades individuales y grupales, mientras ella mantenia registros meticulosos que capturaban
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tanto los procesos de razonamiento como las interacciones entre pares. ;Como explicar entonces
que en su entrevista inicial presentara una vision mas modesta de su practica?

El caso de D3 result6 particularmente revelador. Aunque declaraba apegarse estrictamente
al "libro de matematicas del Ministerio de Educacion”, las observaciones en el aula mostraron
una realidad mas compleja. En repetidas ocasiones, la docente organizaba trabajo en parejas
donde los estudiantes debian descubrir y explicar diferentes estrategias de solucion. Este
contraste entre lo declarado y lo observado sugiere que las percepciones verbalizadas no siempre
reflejan la totalidad de las practicas docentes.

D4 y D5 demostraron una sintonia notable entre sus percepciones expresadas y sus
acciones en el aula. Ambas docentes describian - y efectivamente implementaban - sistemas
evaluativos que entretejian diversos momentos y modalidades de valoracion. Las observaciones
revelaron como adaptaban sus estrategias segun las necesidades del grupo, algo que habian
anticipado en sus entrevistas cuando hablaban de la importancia de mantener la flexibilidad en la
evaluacion.

Las practicas de D6 destacaron por su originalidad y sistematicidad. Sus "estaciones de
evaluacion" transformaban el espacio del aula en un laboratorio de aprendizaje matematico donde
cada rincon cumplia un proposito evaluativo especifico. Los estudiantes rotaban entre actividades
individuales, trabajo en parejas y presentaciones grupales, mientras la docente mantenia registros
detallados de sus procesos de razonamiento. Esta complejidad organizativa, curiosamente, apenas
se vislumbraba en su descripcion inicial del proceso evaluativo.

La gestion del espacio fisico emergiéo como un elemento diferenciador inesperado.
Mientras algunos docentes mantenian la disposicion tradicional de pupitres en filas, otros
reorganizaban constantemente el mobiliario seglin los propositos evaluativos del momento. Esta
variabilidad espacial no parecia corresponder necesariamente con las percepciones expresadas
sobre la evaluacion, sugiriendo que algunos aspectos de la practica docente operan en un nivel
menos consciente.

Un hallazgo que merece particular atencion concierne a la participacion estudiantil. Las
observaciones revelaron que incluso los docentes que expresaban visiones mas tradicionales de la
evaluacion incorporaban, quizas inadvertidamente, momentos de evaluacion entre pares. Estos
episodios, aunque breves y no siempre estructurados, sugerian una tendencia hacia practicas mas

participativas que las expresadas en las entrevistas.
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La contextualizacion de las evaluaciones mostrd variaciones significativas entre docentes.
Algunos preferian problemas matematicos extraidos directamente del libro de texto, mientras
otros construian situaciones basadas en la realidad local. Esta diferencia no siempre correspondia
con sus declaraciones sobre la importancia del contexto en la evaluacion, sugiriendo que las
practicas docentes responden también a factores no verbalizados en las entrevistas.

El tratamiento de los diferentes tipos de pensamiento matematico reveld patrones
interesantes. Aunque todos los docentes reconocian verbalmente la importancia de evaluar
diversas competencias matematicas, las observaciones mostraron que algunos tendian a enfatizar
el pensamiento numérico y procedimental en sus evaluaciones. Esta discrepancia entre lo
expresado y lo practicado sugiere la persistencia de habitos evaluativos que operan mas alla del
nivel consciente.

Los resultados invitan a reflexionar sobre la naturaleza compleja de la relacion entre
percepciones y practicas docentes. Las observaciones sugieren que esta relacion no es
unidireccional ni simple, sino que esta mediada por multiples factores contextuales, personales e
institucionales. Algunos docentes implementan practicas mas sofisticadas que las que describen,
mientras otros mantienen habitos evaluativos tradicionales a pesar de expresar visiones mas
innovadoras. Esta complejidad sugiere la necesidad de aproximaciones mas integrales al estudio
de las practicas evaluativas en matematicas.

3.6.2 Discusion del supuesto teodrico

El analisis del supuesto teérico que plantea que "la percepcion de la evaluacion de los
procesos de aprendizaje que tienen los docentes del area de matematicas incide en sus practicas
evaluativas" requiere una consideracion detenida a la luz de los resultados obtenidos. Las
observaciones en el aula de D1 revelaron una realidad mas intrincada que la sugerida por el
supuesto inicial. Aunque la docente expresaba una vision tradicional de la evaluacién - "Durante
la clase voy explicando, los estudiantes van realizando las actividades y yo voy revisando los
cuadernos" - las observaciones mostraron momentos espontaneos de evaluacion participativa que
trascendian esta concepcion declarada. Estos episodios, si bien breves y no sistematizados,
sugieren que la relacion entre percepciones y practicas evaluativas opera en niveles que exceden
lo verbalizado en las entrevistas.

El caso de D2 agregd nuevas capas de complejidad al andlisis del supuesto teodrico.

Durante las entrevistas, la docente describia su aproximacion evaluativa en términos
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relativamente convencionales. Sin embargo, las observaciones en el aula revelaron un sistema
evaluativo notablemente elaborado, donde diferentes modalidades de valoracion se entretejian en
una practica coherente y dindmica. Los estudiantes transitaban entre actividades individuales y
grupales mientras la docente mantenia registros minuciosos que capturaban tanto procesos
cognitivos como interacciones sociales. ;Como explicar entonces esta aparente discrepancia entre
la modestia de las percepciones expresadas y la riqueza de las practicas observadas?

Las practicas de D3 ofrecieron un contrapunto interesante al supuesto inicial. Aunque
declaraba cenirse principalmente al "libro de matematicas del Ministerio de Educacion", las
observaciones documentaron practicas evaluativas que iban mas alla de esta herramienta. En
repetidas ocasiones, la docente organizaba trabajo colaborativo donde los estudiantes debian
descubrir y explicar diferentes estrategias de solucion. Esta divergencia entre lo expresado y lo
observado sugiere que las practicas evaluativas responden también a conocimientos tacitos y
experienciales que no siempre se reflejan en las percepciones verbalizadas.

El analisis de las practicas de D4 y D5 aportd matices significativos a la comprension del
supuesto tedrico. Ambas docentes mostraban una consonancia notable entre sus percepciones
expresadas y sus acciones en el aula, implementando sistemas evaluativos que integraban
diversos momentos y modalidades de valoracion. Sin embargo, las observaciones revelaron
adaptaciones constantes que respondian a las necesidades inmediatas del grupo, sugiriendo que
las précticas evaluativas, aunque informadas por las percepciones docentes, mantienen un grado
de flexibilidad y respuesta al contexto que trasciende lo planificado.

Las observaciones en el aula de D6 pusieron de manifiesto dimensiones adicionales en la
relacidn entre percepciones y practicas evaluativas. Su sistema de "estaciones de evaluacion”
transformaba el espacio fisico en un laboratorio de aprendizaje matematico donde cada rincon
cumplia propoésitos evaluativos especificos. Esta complejidad organizativa, que apenas se
vislumbraba en su descripcion inicial del proceso evaluativo, sugiere que algunas practicas
emergen de un conocimiento profesional que excede lo que los docentes pueden o suelen articular
verbalmente.

La gestion del espacio fisico emergido como un elemento revelador en el analisis del
supuesto tedrico. Las observaciones documentaron como algunos docentes, a pesar de mantener
percepciones tradicionales sobre la evaluacion, reorganizaban el espacio del aula segiin

necesidades evaluativas especificas. Estos ajustes espaciales, raramente mencionados en las
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entrevistas, sugieren que ciertos aspectos de la practica evaluativa operan en niveles menos
conscientes, cuestionando la linealidad implicita en el supuesto inicial.

El tratamiento de los diferentes tipos de pensamiento matematico ofrecid perspectivas
adicionales sobre la relacion entre percepciones y practicas. Aunque todos los docentes
reconocian verbalmente la importancia de evaluar diversas competencias matematicas, las
observaciones mostraron variaciones significativas en su implementacion practica. Algunos
tendian a enfatizar el pensamiento numérico y procedimental en sus evaluaciones, mientras otros
incorporaban sistematicamente diferentes tipos de pensamiento matematico. Esta variabilidad
sugiere que la traduccion de percepciones a practicas estd mediada por factores adicionales no
contemplados en el supuesto inicial.

Las estrategias de retroalimentacion observadas anadieron nuevas perspectivas al andlisis.
Docentes que expresaban visiones similares sobre la evaluacion implementaban practicas de
retroalimentacién notablemente diferentes. Algunos proporcionaban comentarios principalmente
al final de las actividades, mientras otros mantenian ciclos continuos de retroalimentacion que
incluian autoevaluacion y evaluacion entre pares. Esta diversidad en las practicas, no siempre
reflejada en las percepciones expresadas, sugiere la influencia de factores adicionales en la
configuracion de las practicas evaluativas.

El analisis de la participacion estudiantil en los procesos evaluativos reveld patrones que
complejizan el supuesto inicial. Las observaciones documentaron cémo incluso docentes con
percepciones tradicionales sobre la evaluacion incorporaban, quizas inadvertidamente, momentos
de evaluacion participativa. Estos episodios, aunque no siempre estructurados, sugieren que las
practicas evaluativas responden también a dindmicas de aula y necesidades pedagogicas que
operan mas alla de las percepciones conscientes.

Los resultados invitan a reconsiderar la naturaleza de la relacion planteada en el supuesto
tedrico. Las observaciones sugieren que, si bien las percepciones docentes efectivamente inciden
en las practicas evaluativas, esta relacion no es unidireccional ni simple. Las practicas evaluativas
emergen de una compleja interaccidon entre percepciones, conocimiento profesional tacito,
demandas contextuales y dinamicas de aula. Algunos docentes implementan practicas mas
sofisticadas que las que describen, mientras otros mantienen héabitos evaluativos tradicionales a

pesar de expresar visiones mas innovadoras. Esta complejidad sugiere la necesidad de reformular
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el supuesto tedrico para incorporar la naturaleza dinamica y multidimensional de la relacion entre
percepciones y practicas evaluativas en la ensefianza de las matematicas.
3.6.3 Evaluacion de la investigacion

La pregunta que oriento esta investigacion - ;Cuales son las percepciones de los docentes
del 4rea de matematicas respecto a los procesos de evaluacion del aprendizaje y como inciden en
sus practicas evaluativas? - ha generado hallazgos que merecen un analisis pormenorizado. Las
observaciones en el aula de D1 revelaron aspectos inesperados en la relacion entre percepciones y
practicas. Durante las entrevistas, la docente expresaba una vision marcadamente tradicional de la
evaluacion, enfatizando la revision de cuadernos y ejercicios como herramientas principales. Sin
embargo, las observaciones documentaron momentos donde su practica se desviaba de esta
concepcion, incorporando elementos de evaluacion participativa no mencionados en sus
declaraciones. Estos episodios, aunque no sistematicos, cuestionan la aparente simplicidad de la
relacion entre lo que los docentes dicen y lo que hacen en el aula.

El caso de D2 aport6 elementos cruciales para responder la pregunta de investigacion.
Durante las entrevistas iniciales, la docente describia su aproximacion evaluativa en términos
relativamente convencionales. No obstante, las observaciones revelaron un sistema evaluativo
notablemente elaborado, donde diferentes modalidades de valoracion se entretejian en una
practica coherente. Los estudiantes transitaban entre actividades individuales y grupales mientras
la docente mantenia registros detallados que capturaban tanto procesos cognitivos como
interacciones sociales. Esta aparente discrepancia entre las percepciones expresadas y las
practicas observadas sugiere que los docentes no siempre articulan verbalmente la complejidad
de sus practicas evaluativas.

Las observaciones en el aula de D3 proporcionaron perspectivas adicionales sobre la
pregunta de investigacion. Aunque la docente declaraba apegarse principalmente al libro de texto
ministerial, las observaciones documentaron practicas evaluativas que trascendian
significativamente este recurso. En repetidas ocasiones, organizaba trabajo colaborativo donde
los estudiantes debian descubrir y explicar diferentes estrategias de solucion. Este contraste entre
lo expresado y lo observado sugiere que las practicas evaluativas emergen no solo de las
percepciones conscientes, sino también de un conocimiento profesional tacito desarrollado a

través de la experiencia en el aula.
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El analisis de las practicas de D4 reveld dimensiones adicionales en la relacion entre
percepciones y practicas evaluativas. La docente mostraba una notable capacidad para adaptar sus
estrategias evaluativas segun las necesidades inmediatas del grupo, algo que no habia sido
explicitado en sus entrevistas. Durante las observaciones, implementaba ciclos continuos de
retroalimentacion que incluian autoevaluacion y evaluacion entre pares, sugiriendo que las
practicas evaluativas responden también a una lectura constante del contexto y las necesidades
pedagdgicas que va mas alld de las percepciones expresadas.

Las observaciones en el aula de D5 aportaron elementos significativos para comprender la
complejidad de la pregunta de investigacion. Su practica evaluativa, aunque alineada en términos
generales con sus percepciones expresadas, mostraba adaptaciones constantes que respondian a
las dinamicas especificas del aula. La docente ajustaba sus estrategias evaluativas segun las
respuestas de los estudiantes, sugiriendo que la relacion entre percepciones y practicas esta
mediada por una sensibilidad pedagdgica que opera en tiempo real y que raramente se articula en
las entrevistas.

El sistema de estaciones evaluativas implementado por D6 proporciono perspectivas
valiosas sobre la pregunta de investigacion. Aunque la docente habia mencionado brevemente el
uso de "diversos instrumentos" en sus entrevistas, las observaciones revelaron un sistema
notablemente sofisticado donde cada rincon del aula cumplia propositos evaluativos especificos.
Esta discrepancia entre la modestia de las percepciones expresadas y la riqueza de las practicas
observadas sugiere que los docentes no siempre son conscientes de la complejidad de sus propias
practicas evaluativas.

La gestion del espacio fisico emergiéo como un elemento revelador no anticipado en la
pregunta de investigacion inicial. Las observaciones documentaron como algunos docentes,
independientemente de sus percepciones expresadas sobre la evaluacion, reorganizaban
constantemente el espacio del aula segun propositos evaluativos especificos. Estos ajustes
espaciales, raramente mencionados en las entrevistas, sugieren la existencia de dimensiones de la
practica evaluativa que operan en niveles menos conscientes.

El analisis de las estrategias de retroalimentacion reveld patrones significativos para la
pregunta de investigacion. Docentes que expresaban visiones similares sobre la evaluacion
implementaban practicas de retroalimentacion notablemente diferentes. Algunos proporcionaban

comentarios principalmente al final de las actividades, mientras otros mantenian ciclos continuos
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de retroalimentacion que incluian multiples modalidades. Esta diversidad en las practicas, no
siempre reflejada en las percepciones expresadas, sugiere la influencia de factores adicionales en
la configuracion de las practicas evaluativas.

La participacion estudiantil en los procesos evaluativos aportd elementos cruciales para
responder la pregunta de investigacion. Las observaciones documentaron como incluso docentes
con percepciones tradicionales sobre la evaluacion incorporaban, quizas inadvertidamente,
momentos de evaluacion participativa. Estos episodios, aunque no siempre estructurados,
sugieren que las practicas evaluativas responden también a necesidades pedagdgicas que emergen
de la dindmica del aula y que pueden operar independientemente de las percepciones conscientes.

Los resultados obtenidos permiten una respuesta matizada a la pregunta de investigacion.
Las percepciones docentes sobre la evaluacion efectivamente inciden en sus practicas
evaluativas, pero esta relacion no es directa ni unidireccional. Las practicas evaluativas emergen
de una interaccién compleja entre percepciones conscientes, conocimiento profesional téacito,
demandas contextuales y dindmicas de aula. Algunos docentes implementan practicas mas
elaboradas que las que describen, mientras otros mantienen habitos evaluativos tradicionales a
pesar de expresar visiones mds innovadoras. Esta complejidad sugiere la necesidad de
aproximaciones mas matizadas al estudio de las practicas evaluativas en matematicas, que
reconozcan la naturaleza dindmica y multidimensional de la relacion entre percepciones y
practicas.

3.6.4 Discusion de resultados

Las practicas evaluativas observadas en esta investigacion establecen didlogos complejos
con estudios previos sobre evaluacion matematica. En el caso de D1, las observaciones revelaron
una tension entre practicas tradicionales y momentos esporadicos de evaluacion participativa que
merece contrastarse con investigaciones anteriores. La revision sistematica de cuadernos y
gjercicios predominante en su practica resuena con los hallazgos de Arrieta (2017), quien
document6 como algunos docentes mexicanos mantenian practicas evaluativas centradas en la
verificacion, aunque implementaban ocasionalmente elementos de retroalimentacion mas
elaborados. Sin embargo, los momentos de evaluacion participativa observados, aunque no
sistematizados, contrastan con lo reportado por Radic (2017), quien encontr6 una adherencia mas

estricta a modelos tradicionales en su estudio de colegios latinoamericanos. Esta aparente
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contradiccion entre practicas observadas sugiere una complejidad que los estudios previos no han
captado completamente.

El andlisis de las practicas de D2 permite establecer conexiones significativas con
investigaciones anteriores sobre innovacion evaluativa. Las observaciones documentaron un
sistema evaluativo que integraba rubricas especificas, trabajo colaborativo y presentaciones
orales, aproximacidn que contrasta notablemente con los hallazgos de Blanco (2018) sobre la
resistencia docente a diversificar instrumentos evaluativos. Mientras Blanco encontr6 que los
docentes colombianos tendian a mantener practicas uniformes incluso después de capacitacion
especifica, las observaciones en el aula de D2 revelaron una capacidad notable para implementar
diferentes modalidades evaluativas. Este contraste resulta particularmente significativo al
considerar el estudio de Cafiadas (2018), quien documentd como la implementacion de
evaluacion formativa en Espana requeria condiciones institucionales especificas que raramente se
encontraban en contextos latinoamericanos.

Las practicas observadas en el aula de D3 permiten establecer contrastes reveladores con
estudios previos sobre el uso de recursos evaluativos. Mientras las investigaciones de Leon
(2019) en Antioquia documentaron una dependencia casi exclusiva del libro de texto en contextos
rurales, las observaciones mostraron como D3, aunque declaraba esta preferencia, implementaba
regularmente trabajo colaborativo y discusiones grupales no mencionadas en sus entrevistas. Este
hallazgo también contrasta con lo reportado por Orjuela (2019) en Bogota, quien encontrd una
correlacion directa entre las declaraciones docentes sobre uso de recursos y sus practicas
observadas. La divergencia entre nuestras observaciones y estos estudios previos sugiere la
necesidad de reconsiderar como se documenta y analiza la relacion entre percepciones y practicas
evaluativas en diferentes contextos educativos.

El analisis de las practicas de D4 establece didlogos particularmente interesantes con
investigaciones sobre adaptabilidad evaluativa. Camacho (2020) documento en la costa caribe
colombiana como los docentes tendian a mantener practicas evaluativas rigidas incluso cuando
percibian su ineficacia. En contraste, las observaciones mostraron que D4 adaptaba
constantemente sus estrategias segun las necesidades del grupo, implementando ciclos de
retroalimentacién que incluian autoevaluacion y evaluacion entre pares. Esta flexibilidad también
contrasta con los hallazgos de Madinabeitia (2020) en Espafa, quien encontrd que la adaptacion

de practicas evaluativas requeria capacitacion especifica y apoyo institucional sostenido. La
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capacidad de D4 para implementar practicas adaptativas sin estos soportes sugiere la existencia
de factores no identificados en estudios previos que facilitan la innovacion evaluativa.

Las observaciones en el aula de D5 permiten establecer contrastes significativos con
investigaciones sobre evaluacion matemadtica contextualizada. Los estudios de Barrios (2020) en
Colombia documentaron una desconexion generalizada entre evaluacion y contexto local,
mientras que nuestras observaciones mostraron como D5 regularmente incorporaba situaciones
del entorno en sus evaluaciones, aunque no explicitara esta intencioén en sus entrevistas. Este
hallazgo también dialoga de manera interesante con la investigacion de Gaviria (2021), quien
encontro que las concepciones constructivistas raramente se traducian en practicas
contextualizadas. Las observaciones sugieren que la contextualizacion puede ocurrir incluso
cuando los docentes no la articulan como parte consciente de su aproximacion evaluativa.

El sistema de estaciones evaluativas implementado por D6 merece contrastarse
extensamente con estudios previos sobre organizacion espacial de la evaluacion. Borja y Garcia
(2021) documentaron en la costa atlantica colombiana como la disposicion tradicional del aula
persistia incluso en docentes que expresaban preferencias por evaluacion formativa. En contraste,
las observaciones mostraron que D6 transformaba regularmente el espacio fisico segun
propositos evaluativos especificos. Esta practica también contrasta con los hallazgos de Diaz
(2021) en Bogota, quien encontrd que la reorganizacion espacial para evaluacion ocurria
principalmente en educacion fisica y raramente en matematicas. La capacidad de D6 para
implementar transformaciones espaciales regulares en matematicas sugiere posibilidades no
documentadas en estudios previos.

El tratamiento de diferentes tipos de pensamiento matematico observado permite
establecer contrastes reveladores con investigaciones anteriores. Carrera (2021) document6 en
Peru como los docentes tendian a enfatizar el pensamiento numérico incluso cuando expresaban
intencion de diversificar. Las observaciones mostraron patrones mas complejos, con algunos
docentes incorporando sistematicamente diferentes tipos de pensamiento matematico, aunque no
lo mencionaran en sus entrevistas. Este hallazgo también contrasta con el estudio de Rodriguez
(2022) en Republica Dominicana, quien encontr6 una correlacion directa entre las concepciones
expresadas sobre tipos de pensamiento matematico y las practicas implementadas. La divergencia
sugiere la necesidad de reconsiderar como se estudia la relacion entre concepciones y practicas en

este aspecto especifico.
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Las estrategias de retroalimentacion observadas permiten establecer contrastes
significativos con investigaciones previas sobre evaluacion formativa. Pulido (2022) documenté
en Colombia como la retroalimentacion tendia a limitarse a comentarios generales incluso en
docentes que expresaban preferencia por evaluacion formativa. Las observaciones mostraron
practicas mas diversificadas, con algunos docentes implementando ciclos completos de
retroalimentacioén que incluian autoevaluacion y evaluacion entre pares, aunque no articularan
esta complejidad en sus entrevistas. Este hallazgo también dialoga de manera interesante con el
estudio de Zaragoza (2005), quien encontrd que la experiencia docente correlacionaba
negativamente con la disposicion hacia practicas evaluativas innovadoras. Las observaciones
sugieren que esta relacion podria ser mas compleja que lo previamente documentado.

La participacion estudiantil observada en los procesos evaluativos establece contrastes
reveladores con estudios sobre agencia estudiantil en evaluacion. Castillo y Menjura (2020)
documentaron en Colombia cdmo la participacion estudiantil en evaluacion raramente trascendia
responder preguntas directas. Las observaciones mostraron patrones mas complejos, con
estudiantes participando en diferentes modalidades evaluativas, incluso en aulas de docentes que
expresaban concepciones tradicionales. Este hallazgo también contrasta con la investigacion de
Conde (2019) en Barranquilla, quien encontrd que las concepciones tradicionales sobre
evaluacion se traducian consistentemente en practicas que limitaban la participacion estudiantil.
La divergencia sugiere la necesidad de reconsiderar como se estudia la relacion entre
concepciones docentes y participacion estudiantil en evaluacion.

La gestion del tiempo evaluativo observada permite establecer contrastes significativos
con investigaciones previas sobre temporalidad en evaluacion matematica. Pinheiro y Zaidan
(2021) documentaron en Brasil como los docentes tendian a mantener momentos evaluativos
fijos independientemente del contexto. Las observaciones mostraron practicas mas flexibles, con
algunos docentes ajustando constantemente los tiempos evaluativos seglin las necesidades
observadas, aunque no mencionaran esta adaptabilidad en sus entrevistas. Este hallazgo también
contrasta con el estudio de Guzman y Ochoa (2021) en Ecuador, quienes encontraron que la
flexibilidad temporal en evaluacion requeria capacitacion especifica. Las observaciones sugieren
que esta adaptabilidad puede desarrollarse por vias no documentadas en estudios previos.

Los resultados relacionados con evaluacion del pensamiento matematico permiten

establecer contrastes reveladores con investigaciones anteriores. Rajchman (2019) document6 en
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Uruguay cémo las acciones evaluativas en matematicas tendian a enfocarse en procedimientos
incluso cuando los docentes expresaban intencion de evaluar comprension conceptual. Las
observaciones mostraron practicas mas diversificadas, con algunos docentes implementando
evaluaciones que capturaban diferentes aspectos del pensamiento matematico, aunque no
articularan esta complejidad en sus entrevistas. Este hallazgo también dialoga de manera
interesante con el estudio de Asit (2001) sobre la continuidad del proceso evaluativo, sugiriendo
que la evaluacion del pensamiento matematico puede desarrollarse de maneras no anticipadas en
estudios previos.

La integracion de tecnologia en practicas evaluativas observada permite establecer
contrastes significativos con investigaciones sobre recursos tecnologicos en evaluacion
matematica. Giuliano (2020) document6 como la incorporacion de tecnologia en evaluacion
matematica tendia a limitarse a presentaciones digitales. Las observaciones mostraron usos mas
diversos, con algunos docentes implementando herramientas tecnoldgicas para diferentes
propositos evaluativos, aunque no explicitaran esta diversidad en sus entrevistas. Este hallazgo
también contrasta con el estudio de Bizarro (2019) sobre evaluacion formativa, sugiriendo que la
integracion tecnologica puede ocurrir por vias no documentadas en investigaciones previas.

Los hallazgos sobre adaptacion de practicas evaluativas seglin caracteristicas estudiantiles
permiten establecer contrastes reveladores con estudios sobre diferenciacion en evaluacion
matematica. Rodriguez (2015) document6 como las expectativas docentes sobre capacidades
estudiantiles influian directamente en las practicas evaluativas implementadas. Las observaciones
mostraron patrones mas complejos, con algunos docentes ajustando sus practicas segun
necesidades observadas independientemente de sus expectativas expresadas. Este hallazgo
también dialoga de manera interesante con la investigacion de Coll y Martin (1993) sobre la
dicotomia entre ensefianza y evaluacion, sugiriendo que la adaptacion de practicas evaluativas

puede ocurrir por vias mas complejas que las previamente documentadas.
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Capitulo IV: PROPUESTA DE TRANSFORMACION

Este capitulo presenta una propuesta integral de transformacion de las practicas
evaluativas en matematicas para la Institucion Educativa Colegio de San Simén, fundamentada
en los hallazgos sobre percepciones y practicas docentes identificados en la investigacion. El
desarrollo se estructura en tres secciones principales: la fundamentacion de la propuesta, que
articula los marcos tedricos constructivistas con los resultados empiricos obtenidos; la estructura
de la propuesta, que incluye objetivos, aparato teodrico-conceptual y cuerpo operacional
instrumental con fases, actividades y procedimientos especificos; y la valoracion y validacion,
que aborda indicadores de evaluacion por fases, recursos necesarios, evaluacion de requisitos
como pertinencia y factibilidad, y la proyeccion del cambio esperado en el estado del problema
institucional. En conjunto, el capitulo constituye una respuesta sistematica y contextualizada que

ofrece una ruta viable para el mejoramiento de las practicas evaluativas en matematicas.

4.1. Fundamentacion de la propuesta de transformacion.

La fundamentacion de esta propuesta de transformacion emerge de la compleja relacion
identificada entre las percepciones docentes sobre evaluacion matematica y sus practicas reales
en el aula. Los hallazgos revelan que las concepciones evaluativas no se traducen linealmente en
acciones pedagogicas, sino que estan mediadas por conocimientos tacitos, factores contextuales y
dindmicas emergentes del proceso educativo. Como establece Perrenoud (2008), "la evaluacién
de los alumnos se sitia entre dos logicas: la de la produccion de la excelencia y la de la
regulacion de los aprendizajes", evidenciando la necesidad de transformar concepciones
arraigadas que privilegian la verificacion sobre el desarrollo formativo. Esta investigacion
demuestra que incluso docentes con percepciones tradicionales implementan ocasionalmente
practicas evaluativas participativas, sugiriendo la existencia de un potencial transformador no
completamente desarrollado que requiere sistematizacion y fortalecimiento institucional.

Los marcos tedricos constructivistas sobre evaluacion, particularmente los aportes de
Diaz-Barriga (2006) y Santos (2003), proporcionan fundamentos solidos, pero requieren
adaptacion contextual especifica para responder a las particularidades observadas en la
Institucién Educativa Colegio de San Sim6n. La propuesta modifica el enfoque tradicional de
formacion docente centrado en transmision de conocimientos tedricos hacia un modelo de

desarrollo profesional colaborativo que reconoce y potencia el conocimiento practico emergente.
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Como senala Castillo y Menjura (2020), "la dimension de la subjetividad docente determina la
evaluacion de los aprendizajes como un proceso que se encuentra en estado de resignificacion”,
lo cual fundamenta la necesidad de crear espacios sistematicos de reflexion y experimentacion
pedagogica. Los resultados evidencian que las transformaciones evaluativas mas significativas
ocurren cuando los docentes pueden contrastar sus percepciones con practicas observadas,
sugiriendo la pertinencia de metodologias formativas basadas en la investigacion-accion
colaborativa.

La contribucion teodrica especifica de esta propuesta radica en la conceptualizacion de las
"practicas evaluativas emergentes" como fendémeno que trasciende la dicotomia tradicional entre
concepciones y acciones pedagogicas. Esta nueva representacion reconoce que las
transformaciones evaluativas pueden iniciarse desde practicas no completamente conscientes que,
al ser identificadas, reflexionadas y sistematizadas, se convierten en elementos catalizadores de
cambios mas amplios. La propuesta establece relaciones innovadoras entre el conocimiento
profesional tacito documentado por Shon (1983) y las teorias de evaluacion formativa, creando
un marco metodoldgico que permite la emergencia, reconocimiento y fortalecimiento de practicas
evaluativas constructivistas. Como evidencian los resultados, docentes que verbalizan enfoques
tradicionales implementan elementos formativos no reconocidos, sugiriendo que la
transformacion evaluativa requiere tanto desarrollo de nuevas competencias como
reconocimiento y sistematizacion de capacidades existentes, fundamentando asi una ruta de
intervencion que articula lo emergente con lo planificado en el desarrollo profesional docente.
4.2. Estructura de la propuesta de transformacion.

4.2.1. Objetivos de la propuesta

Objetivo General

Proponer un sistema de desarrollo profesional colaborativo que facilite la transformacion
de las practicas evaluativas en matematicas mediante el reconocimiento, sistematizacion y
fortalecimiento de capacidades evaluativas emergentes en los docentes de basica primaria de la
Institucion Educativa Colegio de San Simon.

Objetivos Especificos

1. Desarrollar comunidades de aprendizaje profesional que promuevan la reflexion critica
sobre las percepciones y practicas evaluativas en matemadticas a través del analisis

colaborativo de experiencias pedagogicas reales.
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2. Disenar e implementar ciclos de investigacion-accion colaborativa que permitan a los
docentes identificar, documentar y sistematizar sus practicas evaluativas emergentes en el
contexto de la ensefianza matematica.
3. Establecer un sistema de acompafiamiento pedagdgico diferenciado que responda a los
diversos niveles de desarrollo evaluativo identificados en el diagnostico institucional.
4. Crear instrumentos y estrategias contextualizadas de evaluacion matematica que integren
los principios constructivistas con las particularidades del entorno educativo institucional.
4.2.2. Aparato tedrico-conceptual y referencial

Marco Conceptual Integrador

La propuesta se fundamenta en la convergencia de tres corrientes tedricas principales que
se articulan para abordar la complejidad identificada en la relacion entre percepciones y practicas
evaluativas. El constructivismo evaluativo, representado por los aportes de Diaz-Barriga (2006)
y Santos (2003), proporciona los fundamentos epistemoldgicos para concebir la evaluacion como
proceso de construccioén de conocimiento compartido entre docentes y estudiantes. La teoria del
conocimiento profesional docente, desarrollada por Shon (1983) y contextualizada por
Perrenoud (2008), ofrece marcos para comprender como el conocimiento tacito influye en las
decisiones evaluativas cotidianas. Finalmente, las teorias de desarrollo profesional
colaborativo, fundamentadas en los trabajos de Hargreaves y Fullan (2012), proporcionan
metodologias para facilitar procesos de cambio pedagogico sostenible.

Conceptos Clave Redefinidos

Practicas Evaluativas Emergentes: Se conceptualizan como acciones evaluativas
implementadas por los docentes que, aun cuando no son completamente conscientes o
sistematizadas, contienen elementos formativos y constructivistas que pueden ser identificados,
reflexionados y potenciados como catalizadores de transformacion pedagdgica mas amplia.

Desarrollo Profesional Contextualizado: Proceso de crecimiento pedagogico que parte
del reconocimiento de las capacidades existentes en el contexto especifico, integrando tanto
conocimientos tedricos como saberes practicos emergentes para generar transformaciones
auténticas y sostenibles en las practicas educativas.

Evaluacion Matematica Integral: Enfoque evaluativo que trasciende la verificacion de

procedimientos algoritmicos para valorar el desarrollo del pensamiento matematico en sus
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multiples dimensiones, considerando procesos de razonamiento, comunicacion, resolucion de

problemas y contextualizacion del conocimiento matematico.

4.2.3. Cuerpo operacional instrumental

Fase I: Diagnostico Participativo y Sensibilizacion (Duracion: 6 semanas)
Actividades centrales:

Tarea 1.1: Implementacion de circulos de didlogo reflexivo donde los docentes
compartan y analicen sus experiencias evaluativas, identificando tanto fortalezas como
desafios en sus practicas actuales.

Tarea 1.2: Desarrollo de procesos de auto-observacion sistematica donde cada docente
documenta sus propias practicas evaluativas durante una semana, utilizando guias
estructuradas de registro etnografico.

Tarea 1.3: Construccion colectiva de un mapeo institucional de practicas evaluativas
existentes, identificando elementos emergentes con potencial transformador y areas que
requieren fortalecimiento especifico.

Fase II: Formacion de Comunidades de Aprendizaje Profesional (Duracion: 8

semanas)

Actividades centrales:

Tarea 2.1: Conformacion de tres comunidades de aprendizaje diferenciadas segtin los
niveles de desarrollo evaluativo identificados, cada una con objetivos y metodologias
adaptadas a sus caracteristicas especificas.

Tarea 2.2: Implementacion de seminarios tedrico-practicos que articulen lecturas
dirigidas de referentes sobre evaluacion constructivista con analisis de casos reales
extraidos de las practicas institucionales.

Tarea 2.3: Desarrollo de talleres de disefio colaborativo de instrumentos evaluativos
contextualizados, donde los docentes experimenten con diferentes modalidades de
valoracion del aprendizaje matematico.

Fase III: Implementacion de Ciclos de Investigacion-Accion (Duracion: 12 semanas)
Actividades centrales:

Tarea 3.1: Planificacion colaborativa de micro-investigaciones donde cada docente
selecciona un aspecto especifico de su préctica evaluativa para explorar, modificar y

documentar sistematicamente.



125

e Tarea 3.2: Implementacién de ciclos de observacion entre pares, donde los docentes se
acompafian mutuamente en la aplicacién de nuevas estrategias evaluativas, manteniendo
registros detallados de procesos y resultados.

e Tarea 3.3: Desarrollo de sesiones de analisis reflexivo quincenal donde se socializan
hallazgos, se problematizan dificultades y se ajustan estrategias segun las evidencias
recolectadas.

Fase IV: Sistematizacion e Institucionalizacion (Duracion: 6 semanas)
Actividades centrales:

e Tarea 4.1: Construccion colaborativa de un documento institucional que compile las
estrategias evaluativas validadas, incluyendo fundamentos teéricos, procedimientos
especificos y evidencias de efectividad.

e Tarea 4.2: Diseflo de un sistema de acompafiamiento permanente que garantice la
continuidad de los procesos iniciados, incluyendo mecanismos de seguimiento,
retroalimentacion y actualizacion de practicas.

e Tarea 4.3: Establecimiento de protocolos de induccion para nuevos docentes que ingresen
a la institucion, asegurando la transferencia del conocimiento construido y la
sostenibilidad de las transformaciones logradas.

Recursos y Condiciones de Implementacion

La propuesta requiere la destinacion de cuatro horas semanales del tiempo institucional
para actividades de desarrollo profesional, la habilitacion de espacios fisicos adecuados para el
trabajo colaborativo, y la provision de materiales basicos como papeleria, recursos audiovisuales
y acceso a fuentes bibliograficas especializadas. Se contempla ademas la participacion de un
facilitador externo durante las primeras fases para orientar metodoldgicamente los procesos, asi
como la creacion de incentivos institucionales que reconozcan la participacion y los logros de los
docentes en el proceso de transformacion.

Secciones complementarias

A: Metodologias especificas de implementacion

Estrategias Metodoldgicas Diferenciadas por Perfil Docente

Para docentes con practicas tradicionales consolidadas (65% de la poblacion):
Implementacion de metodologia de "acompafiamiento gradual" que parte del reconocimiento de

fortalezas existentes, incorpora una practica innovadora por mes, utiliza modelado por parte de
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docentes mas avanzados, y proporciona retroalimentacion inmediata y especifica. El proceso
incluye auto-registro reflexivo semanal, observacion no evaluativa mensual, y espacios de
dialogo horizontal con pares.

Para docentes en transicion evaluativa (22% de la poblacion): Aplicacion de metodologia
de "profundizacion sistemadtica" que sistematiza practicas emergentes exitosas, expande
repertorio de instrumentos evaluativos, fortalece marcos conceptuales de sustentacion, y
desarrolla capacidades de liderazgo para acompafiar a colegas. Incluye proyectos de innovacion
personal, mentoria a docentes principiantes, y participacion en redes de aprendizaje externas.

Para docentes con practicas constructivistas avanzadas (13% de la poblacion): Desarrollo
de metodologia de "liderazgo pedagogico" que consolida su rol como mentores institucionales,
facilita procesos de formacion entre pares, sistematiza y documenta buenas practicas, y establece
vinculos con redes académicas externas. Incluye responsabilidades de facilitacion, investigacion
aplicada, y representacion institucional en eventos académicos.

B: Protocolos de gestion del cambio

Gestion de Resistencias al Cambio

Protocolo de identificacion temprana de resistencias mediante aplicacion de encuestas de
clima organizacional, realizacion de entrevistas focalizadas, observacion de dinamicas grupales, y
analisis de participacion en actividades. Las estrategias de intervencion incluyen didlogos
individualizados para comprension de perspectivas, ajuste de estrategias segin necesidades
especificas, vinculacién con docentes referentes, y reconocimiento publico de avances parciales.

Estrategias de Comunicacion Interna

Desarrollo de plan de comunicacion que incluye boletin mensual de avances del proyecto,
carteleras informativas sobre metodologias implementadas, espacios de socializacioén en
reuniones de area, y testimonios documentados de experiencias exitosas. Se establecen canales
formales como reuniones directivas mensuales, informes escritos trimestrales, y presentaciones
en consejos académicos, asi como canales informales mediante conversaciones de pasillo, grupos
de WhatsApp, y espacios de recreo compartido.

C: Sistema avanzado de monitoreo y evaluacion

Instrumentos de Seguimiento Especificos

Desarrollo de rubricas de observacion de practicas evaluativas con escalas descriptivas de

cuatro niveles, criterios especificos por tipo de actividad, y indicadores cuantitativos y
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cualitativos. Implementacion de portafolios digitales docentes que documenten evidencias de
transformacion, reflexiones sistematicas sobre practicas, y productos desarrollados durante el
proceso.

Protocolos de Retroalimentacién Continua

Establecimiento de ciclos de retroalimentacion de tres niveles: retroalimentacion
inmediata post-actividad, sintesis reflexiva semanal, y evaluacion integral mensual. Cada nivel
incorpora autoevaluacion docente, evaluacion entre pares, y acompanamiento por parte del
coordinador del proceso. Se incluyen espacios de metacognicion sobre aprendizajes y ajustes
necesarios para fases siguientes.

D: Alianzas estratégicas y transferibilidad

Red Interinstitucional de Colaboracion

Establecimiento de alianzas con Universidad del Tolima para acompafiamiento académico
especializado, Secretaria de Educacion de Ibagué para articulacion con politicas municipales,
otras instituciones educativas para intercambio de experiencias, y organizaciones sociales para
contextualizacidon de aprendizajes matematicos.

Estrategias de Escalabilidad

Disefio de protocolos de transferencia que incluyen adaptacion de instrumentos a
diferentes contextos, formacion de multiplicadores externos, sistematizacion de lecciones
aprendidas, y desarrollo de materiales de consulta. Se contempla la posibilidad de replicar la
experiencia en redes de colegios, nicleos educativos, y programas de formacion docente
universitaria.

E: Mecanismos de sostenibilidad ampliada

Estrategias de Autofinanciacion

Desarrollo de propuestas para gestion de recursos adicionales mediante convocatorias de
innovacion educativa, alianzas publico-privadas para dotacion tecnoldgica, intercambios
académicos que reduzcan costos de capacitacion, y optimizacion de recursos existentes para
maximizar impacto.

Indicadores de Sostenibilidad a Largo Plazo

Establecimiento de métricas especificas como porcentaje de docentes que mantienen
practicas transformadas después de un afio, nimero de nuevas iniciativas evaluativas

desarrolladas autobnomamente, frecuencia de intercambios espontaneos entre comunidades de
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aprendizaje, y nivel de apropiacion de la cultura evaluativa por parte de nuevos docentes que
ingresen a la institucion.

F: Contingencias y mitigacion de riesgos

Plan de Contingencia ante Factores Disruptivos

Desarrollo de protocolos alternativos para situaciones como cambios en directivas
institucionales, modificaciones en politicas educativas nacionales, limitaciones presupuestales
sobrevinientes, y factores externos que afecten la continuidad del proceso. Cada protocolo
incluye estrategias de adaptacion, recursos minimos necesarios, y actividades prioritarias a
mantener.

Estrategias de Mitigacion de Riesgos Internos

Identificacion y manejo de riesgos como resistencia docente persistente, limitaciones de
tiempo institucional, conflictos entre comunidades de aprendizaje, y pérdida de liderazgo del
proceso. Para cada riesgo se establecen indicadores de alerta temprana, estrategias preventivas
especificas, y planes de accion correctiva inmediata.

Estos complementos enriquecen significativamente la propuesta sin modificar el
contenido existente, proporcionando mayor profundidad metodologica, operativa y estratégica al
proceso de transformacion.

4.3.  Valoracion/ evaluacion / validacion de la propuesta de transformacion.
4.3.1. Indicadores y criterios de evaluacion por fases
Fase I: Diagnéstico Participativo y Sensibilizacion
Indicadores cuantitativos:
e Porcentaje de participacion docente en circulos de didlogo (meta: 100%)
e Numero de practicas evaluativas emergentes identificadas por docente (meta: minimo 3)
e (Cantidad de registros etnograficos completados semanalmente (meta: 5 por docente)
Indicadores cualitativos:
e Nivel de reflexion critica evidenciado en las narrativas docentes
e (alidad de la documentacion auto-observacional producida
e Grado de apropiacion conceptual del marco teérico propuesto
Productos esperados:
e Mapeo institucional de practicas evaluativas existentes

e Portafolio individual de auto-observacion por cada docente participante
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Documento de caracterizacion de necesidades formativas especificas

Fase II: Formacion de Comunidades de Aprendizaje Profesional
Indicadores cuantitativos:

Asistencia a seminarios tedrico-practicos (meta: 90% promedio)

Numero de instrumentos evaluativos disefiados colaborativamente (meta: 2 por
comunidad)

Frecuencia de intercambios entre comunidades de aprendizaje (meta: 1 semanal)
Indicadores cualitativos:

Coherencia entre fundamentos tedricos y propuestas practicas desarrolladas
Nivel de contextualizacion de los instrumentos disefiados

Evidencias de transformacion en las concepciones evaluativas declaradas
Productos esperados:

Banco de instrumentos evaluativos contextualizados para matematicas
Memorias de seminarios con sintesis de aprendizajes colectivos

Redes de colaboracion inter-comunitarias establecidas y funcionando

Fase I1I: Implementacion de Ciclos de Investigacion-Accion

Indicadores cuantitativos:

Numero de micro-investigaciones completadas exitosamente (meta: 1 por docente)
Cantidad de observaciones entre pares realizadas (meta: 6 por docente)
Frecuencia de ajustes realizados a partir de evidencias recolectadas (meta: 3 por ciclo)
Indicadores cualitativos:

Rigor metodoldgico en la documentacion de procesos investigativos
Profundidad analitica en las reflexiones sobre practicas implementadas
Evidencias de mejora en los resultados de aprendizaje estudiantil

Productos esperados:

Informes de micro-investigacion por cada docente participante

Base de datos de observaciones sistematicas entre pares

Protocolos de ajuste y mejora continua validados en la practica

Fase IV: Sistematizacion e Institucionalizacion

Indicadores cuantitativos:
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Porcentaje de estrategias evaluativas validadas e incorporadas al documento institucional
(meta: 80%)

Numero de docentes capacitados para liderar procesos de induccion (meta: 6)
Cantidad de protocolos de seguimiento disefiados e implementados (meta: 4)
Indicadores cualitativos:

Nivel de apropiacion institucional de las transformaciones logradas
Sostenibilidad de los mecanismos de acompafiamiento establecidos
Coherencia entre las practicas sistematizadas y los principios formativos
Productos esperados:

Manual institucional de evaluacion matematica constructivista

Sistema de acompanamiento permanente implementado y funcionando

Protocolos de induccion para nuevos docentes validados y operativos

4.3.2. Recursos necesarios para la implementacion

Recursos Humanos

Facilitador externo especializado en desarrollo profesional docente (32 horas)
Coordinador interno del proceso de transformacion (160 horas)

Tiempo institucional destinado por cada docente participante (128 horas)
Apoyo administrativo para logistica y documentacion (64 horas)

Recursos Materiales

Espacios fisicos adecuados para trabajo colaborativo y sesiones plenarias
Equipos audiovisuales para documentacion y socializacion de experiencias
Material bibliografico especializado en evaluacion constructivista y educacion
matematica

Papeleria y suministros para talleres, registros y sistematizacion de procesos
Recursos Tecnolégicos

Plataforma digital para intercambio de documentos y comunicacion asincronica
Software para andlisis cualitativo de datos (opcional para sistematizacion avanzada)
Equipos de grabacion para documentacion de sesiones y observaciones
Recursos Financieros Estimados

Honorarios del facilitador externo: $8.000.000

Materiales y suministros: $2.500.000
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e Recursos tecnolégicos: $3.000.000
e Gastos operativos y logisticos: $1.500.000
e Total estimado: $15.000.000
4.3.3. Evaluacion de requisitos de la propuesta
Pertinencia
La propuesta responde directamente a las necesidades reales identificadas en el
diagnostico institucional, donde se evidencid una brecha significativa entre las percepciones
docentes sobre evaluacion constructivista (65% las expresan) y su implementacion efectiva en el
aula (solo 13% las practican sistematicamente). La estrategia de reconocer y potenciar practicas
evaluativas emergentes aborda especificamente esta problemadtica, partiendo de capacidades
existentes para generar transformaciones auténticas y sostenibles.
Validez
El disefio metodologico cumple su funcion transformadora al integrar coherentemente
marcos teoricos validados (constructivismo evaluativo, conocimiento profesional docente,
desarrollo colaborativo) con estrategias operativas especificas que responden a las
particularidades del contexto institucional. La estructura por fases progresivas garantiza el logro
del objetivo general mediante el desarrollo sistematico de cada componente especifico,
manteniendo coherencia entre fundamentos conceptuales y acciones practicas.
Factibilidad
La propuesta resulta viable considerando los recursos institucionales disponibles y las
caracteristicas del contexto educativo. El disefio por fases permite implementacion gradual
adaptable a las condiciones reales, los recursos requeridos son razonables para una institucion
publica, y las actividades propuestas se integran naturalmente con las dindmicas académicas
existentes. La participacion voluntaria inicial y el enfoque colaborativo facilitan la apropiacion
progresiva por parte de los docentes.
Aplicabilidad
El disefio metodoldgico permite que otras instituciones educativas con caracteristicas
similares puedan adaptar e implementar la propuesta seglin sus particularidades contextuales. Los
instrumentos, protocolos y estrategias desarrolladas son transferibles, los principios orientadores
mantienen validez en diferentes entornos, y la estructura flexible facilita ajustes segun

necesidades especificas sin perder la coherencia conceptual fundamental.
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La propuesta tiene potencial de extension a otros contextos educativos con problematicas

similares en la relacion entre percepciones y practicas evaluativas. Los principios metodologicos

son aplicables en diferentes areas del conocimiento, no solo matematicas, y la estrategia de

reconocer capacidades emergentes resulta pertinente para diversos procesos de desarrollo

profesional docente en instituciones que busquen transformaciones pedagogicas auténticas.

Novedad y Originalidad

La propuesta introduce elementos innovadores al conceptualizar las "practicas evaluativas

emergentes" como punto de partida para la transformacion, superando enfoques tradicionales que

parten de déficits o carencias. La articulacion entre investigacion-accion colaborativa y desarrollo

de comunidades de aprendizaje profesional configura un abordaje diferenciado que reconoce la

complejidad de los procesos de cambio pedagogico y respeta el conocimiento profesional tacito

de los docentes.

A: Matrices visuales de indicadores y productos
Matriz visual de indicadores por fase

FASE I: Diagnostico participativo y sensibilizacion

Indicador Meta Medio de Verificacion Responsable

Porcentaje de participacion docente 0 Lista de asistencia Coordinador
. . 100% .

en circulos de didlogo firmada interno

Numero de practicas evaluativas

Portafolio individual de

emergentes identificadas por Minimo 3 b v
docente auto-observacion
Cantidad de registros etnograficos Guias etnograficas

5 por docente

completados semanalmente diligenciadas

Documentos de mapeo institucional 1 cartografia Mapeo validado

completados integral colectivamente

Cada docente
participante

Facilitador externo

Comunidades de

aprendizaje

Fase II: Formacion de comunidades de aprendizaje profesional

Indicador Meta Medio de verificacion Responsable

Asistencia a seminarios teorico-practicos 90% promedio .
por sesion

Numero de instrumentos evaluativos 2 por Banco de instrumentos

disefiados colaborativamente comunidad validados

Registro de asistencia Coordinador

interno

Cada comunidad
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Indicador Meta Medio de verificacion Responsable
Frecuencia de intercambios entre . . Facilitador

. e 1 semanal Actas de intercambio
comunidades de aprendizaje externo
Apropiacion conceptual evidenciada en  80% Rubrica de evaluacion Facilitador
sintesis satisfactorio  conceptual externo

Fase III: Implementacion de ciclos de investigacion-accion

Indicador Meta Medio de Verificacion Responsable
Numero de micro-investigaciones 1 por Informe final de Cada docente
completadas exitosamente docente  investigacion participante
Cantidad de observaciones entre pares 6 por Formato de observacion Coordinador
realizadas docente  diligenciado interno
Frecuencia de ajustes realizados a partir Memorias de sesiones

3 por ciclo Facilitador externo

de evidencias recolectadas reflexivas
Evidencias de mejora en resultados de  70% de  Pre y post evaluaciones Coordinador

aprendizaje _estudiantil Casos estudiantiles académico

Fase IV: Sistematizacion e institucionalizacion

Indicador Meta Me(.ilo . de Responsable
Verificacion

Porcentaje de estrategias evaluativas

validadas e incorporadas al documento 80% Manual institucional Equipo

o publicado sistematizador
institucional
Numero de docentes capacitados para Certificacion de Coordinador

) . . 6 docentes : .
liderar procesos de induccion competencias interno
Cantidad de protocolos de seguimiento Protocolos Facilitador

4 protocolos

disefiados e implementados operativos validados externo

Nivel de sostenibilidad del sistema de  90% Evaluacion de Coordinacion
acompafiamiento funcionalidad funcionamiento institucional

MATRIZ VISUAL DE PRODUCTOS ESPERADOS POR OBJETIVO

OBJETIVO ESPECIFICO 1: DESARROLLAR COMUNIDADES DE APRENDIZAJE
PROFESIONAL

Producto Descripcion Criterio de Calidad Tiempo de
Entrega
Memoria de didlogos  Sistematizacion de Rigor en documentacion y
Semana 2

reflexivos experiencias compartidas analisis
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. . D' 14 . . . . . .
Matriz DOFA colectiva © 2enostico participativo Pertinencia y

institucional exhaustividad Semana 2
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Producto Descripcion Criterio de Calidad Tiempo de
Entrega

., Formalizacion de comunidades Claridad en objetivos y

Actas de conformacion d . . Semana 7
e aprendizaje compromisos
Planes de trabajo por Viabilidad y coherencia
. Rutas especificas de desarrollo - Semana 8

comunidad metodologica

OBJETIVO ESPECIFICO 2: IMPLEMENTAR CICLOS DE INVESTIGACION-ACCION

Producto Descripcion Criterio de Calidad Tiempo de
Entrega
Portafolios de Registro sistematico de Reflexividad y
., o . ) o Semana 4

auto-observacion practicas evaluativas sistematicidad
Guias etnograficas Instrumentos de
completadas documentacion aplicados Rigor metodologico Semana 4
Informes de Resultados de investigaciones Fundamentacion tedrica y

. . L, e . . Semana 20
micro-investigacion  individuales evidencias
Base de datos de Repositorio de evidenciasy ~ Organizacion y
hallazgos resultados accesibilidad ey 22

OBJETIVO ESPECIFICO 3: ESTABLECER ACOMPANAMIENTO DIFERENCIADO

Producto Descripcion Criterio de Calidad Tiempo de
Entrega
Formatos: ,de Instrumep’tos estructurados para Validez y confiabilidad Semana 12
observacion observacion entre pares
Registros de Documentacion de procesos de  Sistematicidad y
. . . i Semana 20
acompafamiento mentoria retroalimentacion
Manual de Protocolo institucional de
. - . Claridad procedimental Semana 30
acompafamiento acompanamiento pedagdgico
Sistermna de monitoreo Mecanismo permanente de Funcionalidad y
.. e Semana 32
seguimiento sostenibilidad E—
OBJETIVO ESPECIFICO 4: CREAR INSTRUMENTOS CONTEXTUALIZADOS
Producto Descripcion Criterio de Calidad Tiempo de
Entrega

Banco de Repositorio de herramientas evaluativas Pertinencia y



instrumentos
Rubricas de

validacion

Manual
institucional

contextualizadas
Criterios para validacion de

instrumentos evaluativos

Compendio de estrategias evaluativas
validadas

diversidad

Rigor técnico

Integralidad y
aplicabilidad

Semana 14

Semana 14

Semana 30
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Producto Descripcion Criterio de Calidad Li€™Po de
Entrega

Protocolos Procedimientos estandarizados para Coherencia 'y

validados evaluacion matematica funcionalidad Semana 32

4.3.4. Proyeccion del cambio en el estado del problema

La implementacion de esta propuesta de transformacion generara un cambio en el estado
del problema identificado en la Institucion Educativa Colegio de San Simén. Se proyecta una
reduccion significativa de la brecha entre percepciones constructivistas sobre evaluacion y
practicas reales, pasando del 13% actual de docentes que implementan sistematicamente
evaluacion formativa a una meta del 70% al finalizar el proceso. Las comunidades de aprendizaje
profesional establecidas garantizaran la sostenibilidad de las transformaciones mediante
mecanismos de acompafiamiento permanente y actualizacion continua de practicas. El
reconocimiento y sistematizacion de capacidades evaluativas emergentes habra evolucionado
hacia un modelo institucional de desarrollo profesional que integra coherentemente la reflexion
tedrica con la experimentacion practica, consolidando una cultura evaluativa constructivista que
impacte positivamente en el aprendizaje matematico de los estudiantes y en la satisfaccion

profesional de los docentes participantes.

B: Esquema grafico del proceso completo

Para una comprension visual integral del proceso de transformacion propuesto, se ha
desarrollado un diagrama de flujo que ilustra la evolucion sistematica desde el diagnodstico inicial
hasta la institucionalizacion sostenible. Este esquema grafico detallado se presenta en el Anexo 5,
donde se visualizan las interconexiones entre fases, los mecanismos de retroalimentacion, los
puntos de control y evaluacion, y la proyeccion de cambio esperado en cada etapa del proceso.

C: Instrumentos de seguimiento técnico

La rigurosidad metodoldgica del proceso de transformacion requiere instrumentos
especializados que garanticen el monitoreo sistematico, la evaluacion continua y la validacion
externa de los avances logrados. El conjunto completo de rubricas especificas de evaluacion por
fase, protocolos de observacion entre pares, guias de auto-registro reflexivo y formatos de

validacion externa se presenta detalladamente en el Anexo 6. Estos instrumentos han sido
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disefiados para asegurar la trazabilidad evaluativa, la coherencia con principios constructivistas y
la sostenibilidad del sistema de acompafiamiento propuesto.
CONCLUSIONES

Conclusiones del Objetivo Especifico 1: Caracterizacion de los conceptos de
evaluacion que tienen los docentes de basica primaria en el area de matematicas

La caracterizacion de los conceptos evaluativos revel6 una complejidad conceptual que
trasciende las categorizaciones tradicionales entre enfoques constructivistas y tradicionales. Los
hallazgos evidencian que los docentes participantes construyen sus concepciones sobre
evaluacion matematica mediante la articulacion de multiples fuentes: formacion académica
formal, experiencia préactica acumulada, demandas institucionales y conocimiento tacito
desarrollado en la interaccion cotidiana con estudiantes. Esta multicausalidad conceptual explica
por qué docentes que verbalizan concepciones aparentemente tradicionales implementan
momentos de evaluacidn participativa no mencionados explicitamente en sus declaraciones.

Un hallazgo significativo concierne a la existencia de "conceptos evaluativos emergentes"
que operan en un nivel menos consciente pero que influyen sustancialmente en las decisiones
pedagogicas. Estos conceptos se manifiestan en adaptaciones espontaneas del proceso evaluativo
segun las necesidades observadas en el aula, en la incorporacion intuitiva de elementos
formativos durante actividades aparentemente sumativas, y en la capacidad de modular
estrategias evaluativas segun las respuestas estudiantiles. Esta dimension conceptual emergente
sugiere que el conocimiento profesional sobre evaluacion matematica incluye componentes que
exceden lo que los docentes pueden articular verbalmente, constituyendo un corpus de saberes
practicos que merecen reconocimiento y sistematizacion en procesos de desarrollo profesional.

Conclusiones del Objetivo Especifico 2: Identificacion de los elementos que
componen las practicas evaluativas desarrolladas por los docentes en el area de
matematicas

La identificacion de elementos componentes de las practicas evaluativas documento6 una
diversidad y complejidad no anticipada en la literatura previa sobre evaluacion matematica en
basica primaria. Los hallazgos revelan que las practicas evaluativas se configuran mediante la
integracion de elementos explicitos e implicitos, conscientes y tacitos, planificados y emergentes.

Entre los elementos explicitos se identificaron instrumentos formales como pruebas escritas,
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ejercicios del libro de texto y presentaciones orales, asi como estrategias de retroalimentacion
estructurada y criterios de valoracion predefinidos.

Sin embargo, los elementos implicitos emergieron como componentes igualmente
significativos: la gestion adaptativa del espacio fisico seglin propositos evaluativos especificos, la
modulacion temporal de momentos evaluativos seglin respuestas estudiantiles observadas, y la
incorporacion espontanea de evaluacion entre pares durante actividades aparentemente
individuales. Estos elementos implicitos, raramente documentados en estudios previos, sugieren
que las précticas evaluativas en matematicas operan mediante sistemas complejos que integran
planificacion consciente con respuestas adaptativas a dinamicas emergentes del aula.

La gestion del espacio fisico emergiéo como un elemento diferenciador no anticipado,
evidenciando como algunos docentes reorganizan constantemente el ambiente segiin necesidades
evaluativas especificas, transformando el aula en laboratorio de aprendizaje matematico. Esta
dimension espacial de la evaluacion, junto con la flexibilidad temporal observada en la
adaptacion de momentos evaluativos, constituye una contribucion original de esta investigacion
al campo de estudio de practicas evaluativas en matematicas.

Conclusiones del Objetivo Especifico 3: Analisis de las modalidades de evaluacion
del aprendizaje matematico que los docentes consideran significativas

El andlisis de modalidades evaluativas consideradas significativas reveld una divergencia
sustancial entre las modalidades declaradas conscientemente y aquellas implementadas
efectivamente en la practica. Los hallazgos documentan que incluso docentes que expresan
preferencias por modalidades tradicionales como pruebas escritas y ejercicios individuales
incorporan sistematicamente modalidades participativas, colaborativas y formativas en sus
practicas reales, aunque no las identifiquen explicitamente como tales.

Las modalidades emergentes mas significativas identificadas incluyen ciclos espontaneos
de autoevaluacion estudiantil durante la resolucion de problemas, evaluacion entre pares
mediante explicaciones y correcciones mutuas, y sistemas adaptativos de retroalimentacion que
responden a necesidades especificas observadas en tiempo real. Estas modalidades emergentes,
no mencionadas en las entrevistas, pero sistematicamente observadas en las practicas, sugieren
que los docentes han desarrollado repertorios evaluativos mas sofisticados que los que pueden

articular verbalmente.
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Un hallazgo particularmente revelador concierne a la implementacion de "estaciones
evaluativas" por parte de algunos docentes, donde cada rincon del aula cumple propoésitos
evaluativos especificos, permitiendo la valoracion simultanea de diferentes dimensiones del
pensamiento matematico. Esta modalidad, que integra evaluacion individual, colaborativa,
manipulativa y reflexiva en un sistema coherente, representa una innovacion practica desarrollada
contextualmente que trasciende las categorizaciones tradicionales de modalidades evaluativas.

Conclusiones del Objetivo Especifico 4: Descripcion de la forma en que se
desarrollan las practicas evaluativas en matematicas en la Institucion Educativa Colegio de
San Simé6n

La descripcion del desarrollo de practicas evaluativas en el contexto institucional
especifico documenté patrones de implementacion que revelan la influencia simultanea de
factores individuales, institucionales y contextuales en la configuracion de la evaluacion
matematica. Los hallazgos evidencian tres niveles distintivos de desarrollo: préacticas centradas en
verificacion de aprendizajes mediante instrumentos tradicionales, practicas en transicion que
integran elementos formativos con enfoques sumativos, y practicas avanzadas que implementan
sistemas evaluativos constructivistas de manera sistematica.

El desarrollo de practicas evaluativas en la institucion se caracteriza por su naturaleza
adaptativa y contextualmente responsiva. Los docentes ajustan constantemente sus estrategias
segun las necesidades observadas del grupo, las caracteristicas especificas de los contenidos
matematicos abordados, y las dinamicas emergentes del proceso de aprendizaje. Esta
adaptabilidad se manifiesta en la capacidad para modular instrumentos evaluativos durante su
aplicacion, reorganizar espacios y tiempos segiin propdsitos especificos, e incorporar elementos
de participacion estudiantil no planificados inicialmente.

La retroalimentacion emergié como elemento central del desarrollo evaluativo,
documentandose tres niveles de implementacion: retroalimentacion correctiva centrada en sefialar
errores, retroalimentacion explicativa que incluye orientaciones sobre procesos, y
retroalimentacion formativa que promueve reflexion metacognitiva y autorregulacion del
aprendizaje. La progresion entre estos niveles no corresponde necesariamente con afios de
experiencia docente o formacion académica, sino que se relaciona con factores mas complejos
que incluyen concepciones sobre el aprendizaje matematico, capacidad de lectura de dindmicas

grupales, y habilidades para gestionar procesos participativos en el aula.
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Sintesis Final: Transformacion del Estado del Problema y Contribucion a la Linea
Propositiva del Doctorado

Esta investigacion ha logrado una transformacion sustancial en la comprension del
problema inicialmente planteado sobre la relacion entre percepciones docentes y practicas
evaluativas en matematicas. El estado inicial del problema, caracterizado por la aparente
discrepancia entre concepciones constructivistas declaradas y practicas tradicionales
implementadas, ha evolucionado hacia una comprension mas compleja que reconoce la existencia
de "préacticas evaluativas emergentes" como fendmeno que trasciende la dicotomia tradicional
versus constructivista.

La investigacion aporta al campo del conocimiento educativo el concepto de "practicas
evaluativas emergentes", entendidas como acciones evaluativas implementadas por los docentes
que, aun cuando no son completamente conscientes o sistematizadas, contienen elementos
formativos y constructivistas susceptibles de ser identificados, reflexionados y potenciados. Este
concepto redefine la comprension tradicional del desarrollo profesional docente al reconocer que
las transformaciones evaluativas pueden iniciarse desde capacidades existentes no completamente
articuladas, antes que desde déficits identificados.

La contribucion especifica a la linea propositiva del doctorado radica en la
fundamentacidén empirica de metodologias de desarrollo profesional que parten del
reconocimiento y sistematizacion de conocimientos tacitos, trascendiendo enfoques tradicionales
centrados en transmision de marcos tedricos externos. Los hallazgos evidencian que los docentes
poseen capacidades evaluativas mas sofisticadas que las que pueden verbalizar, sugiriendo rutas
de desarrollo profesional que articulen reconocimiento de saberes existentes con fortalecimiento
conceptual y metodologico.

Articulacion con la Propuesta de Transformacion: Retroalimentacion y Justificacion
del Disefio

Las conclusiones de esta investigacion proporcionan fundamentacion empirica solida para
cada componente de la propuesta de transformacion desarrollada. El reconocimiento de "practicas
evaluativas emergentes" justifica la metodologia de comunidades de aprendizaje profesional
propuesta, que parte de la identificacion y sistematizacion de capacidades existentes antes que de

la imposicion de marcos externos. La evidencia sobre la naturaleza adaptativa de las practicas
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evaluativas fundamenta el disefio de ciclos de investigacion-accion que permiten
experimentacion contextualizada y ajustes segiin dinamicas especificas.

La documentacion de diferentes niveles de desarrollo evaluativo entre los docentes
justifica el sistema de acompafiamiento diferenciado propuesto, que reconoce trayectorias
diversas y proporciona estrategias adaptadas a cada nivel de desarrollo. La identificacion de
elementos implicitos significativos en las practicas evaluativas fundamenta la necesidad de
procesos sistematicos de reflexion y documentacion que hagan conscientes y transferibles estos
conocimientos tacitos.

Las conclusiones sobre la influencia de factores contextuales en el desarrollo de practicas
evaluativas justifican el énfasis de la propuesta en la contextualizacion institucional, el trabajo
colaborativo situado, y la sostenibilidad mediante sistemas internos de acompafnamiento. La
evidencia sobre la capacidad adaptativa de los docentes fundamenta la viabilidad de la propuesta
y su potencial para generar transformaciones auténticas y duraderas en la cultura evaluativa
institucional.

En sintesis, esta investigacion no solo ha generado conocimiento original sobre las
complejas relaciones entre percepciones y practicas evaluativas en matematicas, sino que ha
proporcionado bases empiricas robustas para el disefio de estrategias de transformacion que
reconocen y potencian las capacidades existentes, constituyendo una contribucion significativa
tanto al campo del conocimiento educativo como a las metodologias de desarrollo profesional
docente en evaluacion matematica.

RECOMENDACIONES
Desde el punto de vista metodoldgico:

La complejidad de la relacion entre percepciones docentes y practicas evaluativas
evidenciada en este estudio sugiere la necesidad de abordar futuras investigaciones mediante
metodologias mixtas que permitan triangular datos cuantitativos y cualitativos con mayor
profundidad. Se recomienda implementar disefios longitudinales que documenten las
transformaciones en las practicas evaluativas durante periodos de tiempo mas extensos,
utilizando instrumentos como analisis de redes sociales para mapear las influencias entre
docentes, métodos biografico-narrativos para explorar las trayectorias formativas que configuran
las concepciones evaluativas, y estudios fenomenoldgicos que profundicen en las experiencias

vividas por los docentes durante los procesos de cambio pedagdgico.
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Ruta operativa para investigadores:

e Etapa 1 (Meses 1-3): Conformacion de equipos interdisciplinarios que integren
especialistas en educacion matematica, psicologia educativa y metodologia de
investigacion mixta.

e Etapa 2 (Meses 4-6): Disefio de instrumentos longitudinales especificos adaptando las
herramientas validadas en esta investigacion (entrevistas biografico-narrativas, escalas de
autopercepcion evaluativa, protocolos de observacion sistematica).

e FEtapa 3 (Meses 7-18): Implementacion de seguimiento longitudinal con mediciones cada
4 meses, documentando evolucion de practicas mediante analisis de redes y mapeo de
influencias entre docentes.

e FEtapa 4 (Meses 19-24): Analisis integral de datos mediante software especializado
(Atlas.ti para datos cualitativos, SPSS para analisis cuantitativo, Gephi para analisis de
redes).

Indicadores de sostenibilidad metodologica:

e Numero de investigaciones derivadas que utilicen el concepto de "practicas evaluativas
emergentes" (meta: 5 estudios en 3 afios)

e Validacion de instrumentos desarrollados en diferentes contextos educativos (meta: 3
paises latinoamericanos)

e Publicaciones en revistas indexadas que documenten replicaciones del disefio
metodoldgico (meta: 8 articulos especializados)

La metodologia de observacion participante desarrollada en esta investigacion podria
adaptarse para estudiar procesos similares en otras areas del conocimiento como ciencias
naturales, lenguaje o ciencias sociales, donde la evaluacion también presenta tensiones entre
enfoques tradicionales y constructivistas.

Desde el punto de vista académico:

Se invita a la comunidad académica de la Universidad de Investigacion e Innovacion de
México y a investigadores especializados en educacion matematica a profundizar en el estudio de
las "practicas evaluativas emergentes" como fenomeno que merece mayor exploracion tedrica 'y
empirica. La relevancia de esta linea de investigacion radica en su potencial para comprender
procesos de cambio pedagogico auténtico que parten de capacidades existentes en lugar de

déficits identificados.
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Ruta operativa para instituciones académicas:

Etapa 1 (Afio 1): Establecimiento de red interinstitucional de investigacion sobre
evaluacion constructivista en matematicas que involucre universidades formadoras de
docentes, instituciones educativas de basica primaria y organismos gubernamentales
relacionados con calidad educativa.

Etapa 2 (Afio 2): Desarrollo de proyectos de investigacion aplicada que documenten
sistematicamente procesos de transformacion evaluativa en diferentes contextos
socioeconomicos y culturales.

Etapa 3 (Afio 3): Consolidacion de linea de investigacion mediante creacion de grupo
reconocido oficialmente, semillero de investigacion estudiantil y catedra especializada en
evaluacion matemadtica constructivista.

Indicadores de consolidacion académica:

Conformacion de grupo de investigacion reconocido institucionalmente con al menos 8
investigadores activos

Desarrollo de programa de maestria o especializacion en evaluacion matematica
constructivista

Establecimiento de convenios interinstitucionales con al menos 5 universidades
latinoamericanas

Organizacion de evento académico bianual especializado en practicas evaluativas
emergentes

Creacion de revista cientifica especializada en evaluacion matematica en educacion basica

Vinculacion con propuesta de transformacion desarrollada: Esta linea académica se

articula directamente con la propuesta de transformacién presentada en el Capitulo 1V,

proporcionando sustento investigativo para el concepto de "practicas evaluativas emergentes" y

generando evidencia empirica que valide la metodologia de comunidades de aprendizaje

profesional propuesta. Los hallazgos de investigaciones derivadas retroalimentaran y refinaran

los protocolos de implementacion, los instrumentos de seguimiento y los criterios de evaluacion

del impacto transformador.

Recomendaciones practicas:

Para la Institucion Educativa Colegio de San Simon:

Ruta operativa de implementacion institucional:
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Fase 1 (Meses 1-6): Implementacion de sistema de monitoreo continuo de las practicas
evaluativas transformadas, estableciendo indicadores especificos que permitan valorar el
impacto de los cambios implementados en el aprendizaje matematico de los estudiantes.
Fase 2 (Meses 7-12): Consolidacion de comunidades de aprendizaje profesional mediante
protocolos de funcionamiento autosostenible, incluyendo mecanismos de autoevaluacion,
renovacion de liderazgos y actualizacion de estrategias.

Fase 3 (Meses 13-18): Establecimiento de alianzas estratégicas con universidades
regionales para desarrollar programas de formacion continua en evaluacion
constructivista, aprovechando las experiencias generadas en este proceso investigativo.
Indicadores minimos de monitoreo institucional:

Porcentaje de docentes que implementan al menos 3 estrategias evaluativas diversificadas
por periodo académico (meta: 80%)

Frecuencia de retroalimentacion formativa proporcionada a estudiantes por semana (meta:
3 instancias minimo)

Nivel de participacion estudiantil en procesos de autoevaluacion y coevaluacion (meta:
70% de estudiantes participando activamente)

Documentacion sistematica de practicas evaluativas emergentes identificadas y
sistematizadas (meta: 15 practicas documentadas anualmente)

Sostenibilidad de comunidades de aprendizaje profesional (meta: 90% de funcionamiento
auténomo después de 18 meses)

Para el Ministerio de Educacion Nacional:

Ruta operativa gubernamental:

Etapa 1 (Afio 1): Consideracion de los hallazgos de esta investigacion para el disefio de
politicas de formacion docente que reconozcan la importancia del conocimiento
profesional tacito y promuevan metodologias de desarrollo profesional basadas en la
investigacion-accion colaborativa.

Etapa 2 (Afio 2): Desarrollo de lineamientos nacionales para evaluacion matematica
constructivista en basica primaria, incorporando el concepto de "practicas evaluativas
emergentes" como elemento orientador.

Etapa 3 (Afio 3): Implementacion piloto de programas de formacion docente basados en la

metodologia validada, con seguimiento y evaluacioén de impacto.
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Indicadores de impacto gubernamental:

Incorporacion del concepto de "practicas evaluativas emergentes" en documentos
oficiales de politica educativa

Numero de instituciones educativas que implementan metodologias derivadas de esta
investigacion (meta: 100 instituciones en 3 afios)

Presupuesto asignado a programas de formacion docente en evaluacion constructivista
(incremento del 30% anual)

Para las secretarias de educacion departamentales y municipales:

Ruta operativa territorial:

Fase 1 (Semestre 1): Implementacion de programas de acompafiamiento a instituciones
educativas que busquen transformar sus practicas evaluativas, utilizando la metodologia
de comunidades de aprendizaje profesional validada en este estudio como estrategia para
generar cambios sostenibles en la cultura evaluativa de las instituciones educativas
publicas.

Fase 2 (Semestre 2): Formacion de equipos técnicos territoriales especializados en
evaluacion matemadtica constructivista, capacitados para brindar acompafiamiento
especializado a docentes y directivos.

Fase 3 (Ano 2): Establecimiento de redes territoriales de intercambio de experiencias
entre instituciones que implementen transformaciones evaluativas.

Indicadores de sostenibilidad territorial:

Numero de equipos técnicos formados por departamento (meta: 1 equipo cada 50
instituciones educativas)

Frecuencia de encuentros de intercambio de experiencias (meta: 4 encuentros anuales por
red territorial)

Documentacion y sistematizacion de buenas practicas territoriales (meta: 20 experiencias
sistematizadas por afio)

Proyeccion de sostenibilidad temporal y evaluacion de impacto:

Sostenibilidad a corto plazo (1-2 afios):

Consolidacion de transformaciones iniciales mediante acompafiamiento sistematico
Formacion de liderazgos institucionales capaces de mantener dinamicas de mejora

continua
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Establecimiento de protocolos de seguimiento que no dependan de recursos externos
Sostenibilidad a mediano plazo (3-5 afios):

Institucionalizacion de practicas transformadas en documentos oficiales y cultura
organizacional

Desarrollo de capacidades internas para formar nuevos docentes en metodologias
constructivistas

Generacion de evidencias de impacto en aprendizaje estudiantil que justifiquen
continuidad de inversion

Sostenibilidad a largo plazo (5-10 afios):

Transformacion cultural profunda que haga irreversibles los cambios implementados
Capacidad institucional para liderar procesos similares en otras instituciones
Contribucion a politicas educativas territoriales y nacionales basada en evidencia empirica
generada

Evaluacion de impacto integral:

Impacto en aprendizaje matematico estudiantil (medido mediante pre y post evaluaciones,
seguimiento longitudinal de cohortes)

Impacto en desarrollo profesional docente (documentado mediante portafolios,
autoevaluaciones, evaluaciones 360°)

Impacto en cultura institucional (evaluado mediante clima organizacional, indicadores de
colaboracion, sostenibilidad de innovaciones)

Impacto en sistema educativo territorial (medido mediante escalamiento de experiencias,

influencia en politicas, transferencia a otras instituciones).
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Anexos

Anexo 1, formato observacion participante

Categoria 1: Practicas pedagogicas. DOCENTE 1
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Observaci | Instrumentos o Momentos en que | Esquemas Elementos que Cierre de la clase
ones estrategias que se | se da la evaluacion | discursivos evidencian
usan para evaluar evaluacion
a los estudiantes formativa
1 Indagacién Exploracion Las actividades Realizé indagacién | Terminé la clase
Apuntes del Estructuracion estuvieron en tres momentos | con la construccion
cuaderno Practica propuestas y de la clase de conceptos y
coordinadas por la | verificando dejando una
docente con presaberes, actividad sencilla
finalidades saberes y saberes para la casa.
didacticos. nuevos y
realizando la
respectiva
retroalimentacién.
2 Indagacién Exploracion Las actividades Entregd a cada Terminé la clase
Trabajo individual | Estructuracidn estuvieron estudiante una corrigiendo los
Practica propuestasy guia, brindando puntos de la guia
coordinadas por la | apoyoy que alcanzaron a
docente con explicacién realizar y
finalidades individual a solicitdndoles que
didacticos. quienes lo terminaran en
requerian. casa.
3 Indagacién Transferencia'y La docente brindé | Durante el Terminé la clase

Aprendizaje
cooperativo

Valoracién

instrucciones y los
estudiantes fueron
sujetos activos en

el aprendizaje,

aprendizaje
cooperativo
entrego un
problema a cada
equipo, quienes lo
resolvierony lo
socializaron. La
docente rotaba en
cada grupo
aclarando dudas.

pidiéndole a cada
estudiante
evaluara su
participacion en el
grupo.




Categoria 1: Practicas pedagogicas. DOCENTE 2
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Observaci | Instrumentos o Momentos en que | Esquemas | Elementos que evidencian | Cierre de la clase

ones estrategias que se | se da la evaluacion | discursivos | evaluacién formativa
usan para evaluar
a los estudiantes

1 Indagacién y Exploracion Predomina | En laindagacion se limita a | Termind la clase
participacion en el | Estructuracion el discurso | escuchar a los estudiantes, | dejando para la
tablero Practica oral en pocas ocasiones casa algunos

Transferenciay interviene para ejercicios
Valoracién retroalimentarlos. similares.

2 Indagacion Exploracién Predomina | Durante la revisidn de Terminé la clase
Revision de Estructuracion el discurso | cuadernos, se centrd preguntando si
cuadernos oral decirles si estaba bien o habia dudas y les

mal, solo explicaba a los pidié que

estudiantes con mayor corrigieran los

dificultad. ejercicios que les
habia quedado
mal.

3 Trabajo por Practica Tiende a En el trabajo individual, Termind la clase
parejas e Transferencia'y tener un paso al tablero a algunos felicitdndolos por
individual. Valoracién sentido estudiantes, para que los | el trabajo en

unitario demas corrigieran en su grupo.
como cuaderno.

actividady | En el trabajo en grupo,

como pasa algunas veces para

discurso. verificar y retroalimentar a

cada grupo.
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Categoria 1: Practicas pedagogicas. DOCENTE 3
Observaci | Instrumentos o Momentos Esquemas Elementos que Cierre de la clase
ones estrategias que se | en que se da | discursivos evidencian evaluacion
usan para evaluar | la evaluacién formativa
a los estudiantes
1 Indagacién Exploracion Predomina el Durante la exploracién Al terminar la clase
Trabajo individual | Estructuracié | discurso oral. de saberes hizo le pidid que
Trabajo en el n En el trabajo preguntas sobre el tema. | desarrollaran unos
cuaderno Practica individual permite | En el trabajo individual, | problemas en casa.
Transferencia | alos estudiantes | fue revisandoy
y ser sujetos activos | acompafiando a los
del aprendizaje. estudiantes para que
identificaran el error.
2 Indagacién sobre Transferencia | Las actividades Asigno problemas a cada | Al terminar la clase
la tarea. y Valoracion estuvieron pareja de estudiante, le soltd a los
Trabajo por propuestasy quienes tenian que estudiantes que
parejas coordinadas por | encontrar la mejor escribieran lo que
la docente con solucidn, abordando aprendieron.
finalidades diferentes elementos.
didacticos. Luego solicitd a algunas
parejas que socializaran
el problema, y el realizd
la respectiva
retroalimentacion
3 Pruebas de evaluar | Practica Tiende a tener un | Daba la respuesta de Termino la clase

para avanzar

sentido unitario
como actividad y
como discurso.

cada una de las
preguntas y fue
explicando el proceso

diciéndole a los
estudiantes que en
la préxima clase
continuaban con
las pruebas.




Categoria 1: Practicas pedagogicas. DOCENTE 4
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Observaci | Instrumentos o Momentos en que | Esquemas Elementos que Cierre de la clase
ones estrategias que se | se da la evaluacién | discursivos evidencian
usan para evaluar evaluacion
a los estudiantes formativa
1 Indagacién a partir | Exploracion Las actividades Retroalimento Terminada la clase
de la tarea. Estructuracién estuvieron cada respuesta les pidié que
Trabajo individual. | Practica propuestas y que dieron los desarrollaran unos
Transferenciay coordinadas por la | estudiantes a los ejercicios en casa.
Valoracion docente con interrogantes
finalidades sobre la tarea
didacticos. hecha en casa.
En el trabajo
individual, roto
puesto por puesto
verificando el
trabajo de cada
estudiante y
realizando
retroalimentacion
en cada caso.
2 Indagacién a partir | Exploracién Las actividades Coloco diferentes Terminada la case

de un ejercicio.
Trabajo individual.
Trabajo por
parejas.

Estructuracion
Practica
Transferencia 'y
Valoracidn

estuvieron
propuestas y
coordinadas por la
docente con
finalidades
didacticos.

ejercicios en el
tablero, solicito a
los estudiantes
quelo
solucionaran, pasoé
al tablero
aleatoriamente
unos estudiantes, y
luego realizd la
explicacién a nivel
personal.

En el trabajo por
parejas, asignd un
problema el cual
fue revisado y
retroalimentado
pareja por pareja.

les pididé que
evaluaran su
participacion en
clase con el dedito
gordo hacia arriba
si fue buena, con
el dedito gordo
haca abajo si no
fue buenay con el
dedito gordo
acostado si fue
regular.
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Indagacién a partir
de un problema.
Trabajo individual
Aprendizaje
cooperativo

Exploracién
Estructuracion
Practica
Transferencia 'y
Valoracién

La docente brindd
instrucciones y los
estudiantes fueron
sujetos activos en

el aprendizaje

La docente verifico
la solucion de
problema en el
cuadernoy luego
solicito la
participacidn de
diferentes
estudiantes para
solucionarlo en el
tablero, haciendo
énfasis en los
errores detectados
durante la
verificacion.
Durante el
aprendizaje
cooperativo, pasé
por cada grupo
verificando y
retroalimentando
el proceso.
Después
socializaron las
respuestas y
nuevamente
realizo
retroalimentacion
general.

Finalizando la clase
les pidié que
escribieran en el
cuaderno lo que
aprendieron, y le
solicité a algunos
que leyeran sus
respuestas.
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Anexo 2 guion de entrevista

Pregunta 1: ;Qué tipos de evaluacion utiliza en su practica docente?

Pregunta 2: ;Qué estrategias utiliza para evaluar el proceso de aprendizaje de sus estudiantes?
Pregunta 3: ;Qué elementos tiene en cuenta al evaluar los conceptos matematicos desarrollados
en el curriculo?

Pregunta 4: ;Cémo realiza la retroalimentacion para transformar los conceptos previos de los
estudiantes durante el proceso evaluativo?

Pregunta 5: ;Qué tipos de instrumentos de evaluacion utiliza como estrategia formativa?
Pregunta 6: ;Qué estrategias formativas implementa en sus evaluaciones?

Pregunta 7: ;Cémo aplica el enfoque constructivista en sus procesos de evaluacion?

Pregunta 8: ;Qué mecanismos utiliza para comunicar los resultados de las evaluaciones a los
padres de familia?

Pregunta 9: ;Considera que el boletin es un instrumento 1til para comunicar a los padres el
proceso evaluativo? ;Por qué?

Pregunta 10: ;Como organiza los encuentros o reuniones con padres de familia para informar
sobre el proceso evaluativo?

Pregunta 11: ;Qué tipo de material impreso o digital utiliza para retroalimentar a los padres de
familia sobre los procesos evaluativos y brindar orientaciones?

Pregunta 12: ;Qué tipos de instrumentos de evaluacion utiliza como ejercicio formativo?
Pregunta 13: ;Qué estrategias formativas implementa en sus evaluaciones?

Pregunta 14: ;Como lleva a cabo la evaluacioén formativa en su practica docente?

Pregunta 15: ;Como utiliza los resultados obtenidos en la evaluacion formativa para mejorar el

proceso de ensefianza-aprendizaje?



Anexo 3 validacion de instrumentos
FORMATOS DE VALIDACION DE INSTRUMENTOS

FORMATO DE VALIDACION 1: INSTRUMENTO DE OBSERVACION

PARTICIPANTE
DATOS DEL VALIDADOR
e Nombre del experto: Maritza Muiioz Gomez

e Institucidon: Universidad del Tolima
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e Areade experticia: Candidata a Doctor; Docente en Educacion Basica, Media, Pregrado

y Postgrados.

e Afios de experiencia: 37 afios

e Fecha de validacién: 30/10/2023
INSTRUCCIONES

Estimado experto, a continuacion, se presenta el instrumento de observacion participante

disefiado para documentar las practicas evaluativas de los docentes de matemadticas en basica

primaria. Por favor, evaliie cada aspecto seglin los criterios establecidos y proporcione sus

observaciones y recomendaciones.
CRITERIOS DE EVALUACION
Escala de valoracion:
e 4: Excelente - Cumple completamente con el criterio
e 3: Bueno - Cumple satisfactoriamente con el criterio
e 2: Regular - Cumple parcialmente con el criterio

e 1: Deficiente - No cumple con el criterio

DIMENSION CRITERIO DE VALORACION
EVALUACION

OBSERVACIONES Y
SUGERENCIAS
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CLARIDAD Y
COMPRENSION

Las categorias de
observacién estan

claramente definidas

1234

Los indicadores son
comprensibles y

especificos

1234

La estructura del formato
facilita el registro de

informacion

1234

PERTINENCIA

Las categorias responden
a los objetivos de

investigacion

1234

Los indicadores son
relevantes para evaluar

practicas evaluativas

1234

Las dimensiones cubren
aspectos esenciales del

fendmeno estudiado

1234

COHERENCIA TEORICA

El instrumento esta
alineado con el marco

tedrico constructivista

1234

Las categorias reflejan

elementos de evaluacidn

formativa

1234

Existe coherencia entre
dimensiones e

indicadores

1234

VIABILIDAD
METODOLOGICA

El formato es practico
para usar durante la

observacién

1234
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Permite registrar
informacion de manera

sistematica

1234

El tiempo requerido para

completarlo es razonable

1234

COMPLETITUD

Cubre todos los aspectos
relevantes de las

practicas evaluativas

1234

No existen vacios
importantes en las
categorias de

observacion

1234

Incluye elementos de

cierre y sintesis

1234

EVALUACION ESPECIFICA POR CATEGORIAS
CATEGORIA 1: INSTRUMENTOS O ESTRATEGIAS EVALUATIVAS

Fortalezas identificadas:

Debilidades o aspectos a mejorar:

Sugerencias especificas:

CATEGORIA 2: MOMENTOS DE EVALUACION

Fortalezas identificadas:

Debilidades o aspectos a mejorar:
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Sugerencias especificas:

CATEGORIA 3: ELEMENTOS DE EVALUACION FORMATIVA

Fortalezas identificadas:

Debilidades o aspectos a mejorar:

Sugerencias especificas:

EVALUACION GLOBAL DEL INSTRUMENTO

Puntaje total: /52 puntos

Valoracion general: o Excelente (47-52 puntos) - Aprobado sin modificaciones o Bueno
(39-46 puntos) - Aprobado con modificaciones menores 0 Regular (26-38 puntos) - Requiere
modificaciones sustanciales 0 Deficiente (13-25 puntos) - Requiere reestructuracion completa

RECOMENDACIONES GENERALES

Firma del validador:

FORMATO DE VALIDACION 2: GUION DE ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD
DATOS DEL VALIDADOR

e Nombre del experto: Edgar Diego Erazo Caicedo
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Institucion: Universidad del Tolima

o Area de experticia: Profesor Asociado del departamento de Psicopedagogia de la

Universidad del Tolima, Doctor en Ciencias Sociales, con Estancia Posdoctoral en la
Universidad de Buenos Aires; Magister en Educacion y Desarrollo Comunitario y
Licenciado en Filosofia y Ciencias Religiosas; Docente, Investigador, Conferencista y
Escritor en los Campos de pedagogia, Didactica de las Ciencias, Mediaciones
Tecnologicas y Educacion Ciudadana para la Paz; Creador de la Maestria en Pedagogia y
Mediaciones Tecnoldgicas; Director de la revista “Perspectivas Educativas”; Docente
actual en los niveles de doctorado, maestria, especializacion y licenciatura (pregrado)
Afios de experiencia: 40 afios

Fecha de validacion: Diciembre 4 de 2023

INSTRUCCIONES

Estimado experto, a continuacion, se presenta el guion de entrevista disefiado para

explorar las percepciones de los docentes sobre evaluacion matematica en basica primaria. Por

favor, evalue cada pregunta y el conjunto general segln los criterios establecidos.

CRITERIOS DE EVALUACION GENERAL
Escala de valoracion:

4: Excelente - Cumple completamente con el criterio
3: Bueno - Cumple satisfactoriamente con el criterio
2: Regular - Cumple parcialmente con el criterio

1: Deficiente - No cumple con el criterio

DIMENSION CRITERIO DE EVALUACION VALORACION OBSERVACIONES Y
SUGERENCIAS

CLARIDAD Las preguntas estan 1234

LINGUISTICA formuladas en lenguaje claro y

comprensible

Se evitan términos técnicos o 1234

se explican adecuadamente

Las preguntas son inequivocas 1234

en su interpretacién




PERTINENCIA Las preguntas abordan 1234

TEMATICA aspectos centrales del
problema de investigacion
Existe alineacion con los 1234
objetivos especificos del
estudio
Se cubren las dimensiones del 1234
cuadro de operacionalizacion

SECUENCIA LOGICA El orden de las preguntas 1234
facilita el flujo conversacional
Existe progresiéon de lo general 1234
a lo especifico
Las preguntas estan agrupadas 1234
tematicamente

POTENCIAL Las preguntas pueden generar 1234

GENERATIVO respuestas ricas y detalladas
Se promueve la reflexién y 1234
profundizacién
Se evitan preguntas que 1234
generen respuestas
monosilabicas

NEUTRALIDAD Las preguntas evitan sesgar las 1234
respuestas
No se sugieren respuestas 1234
especificas
Se mantiene objetividad en la 1234
formulacién

EVALUACION ESPECIFICA POR PREGUNTA
N° | PREGUNTA CLARIDAD PERTINENCIA POTENCIAL OBSERVACIONES Y
(1-4) (1-4) GENERATIVO SUGERENCIAS
(1-4)

1 | éQuétipos de

evaluacion utiliza
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en su practica
docente?

¢Qué estrategias
utiliza para
evaluar el proceso
de aprendizaje de
sus estudiantes?

¢Qué elementos
tiene en cuenta al

evaluar los
conceptos
matematicos
desarrollados en
el curriculo?

éComo realiza la
retroalimentacién
para transformar
los conceptos
previos de los
estudiantes
durante el proceso
evaluativo?

¢Qué tipos de
instrumentos de
evaluacion utiliza
como estrategia
formativa?

¢Qué estrategias
formativas

implementa en
sus evaluaciones?

¢Coémo aplica el
enfoque
constructivista en
sus procesos de
evaluacion?

¢Qué mecanismos
utiliza para
comunicar los
resultados de las
evaluaciones a los
padres de familia?

éConsidera que el
boletin es un
instrumento util
para comunicar a
los padres el
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proceso
evaluativo? ¢ Por

qué?

10

¢Cémo organiza
los encuentros o
reuniones con
padres de familia
para informar
sobre el proceso
evaluativo?

11

¢Qué tipo de
material impreso
o digital utiliza
para
retroalimentar a
los padres de
familia sobre los
procesos
evaluativos y
brindar
orientaciones?

12

¢Qué tipos de
instrumentos de
evaluacion utiliza
como ejercicio
formativo?

13

¢Qué estrategias
formativas

implementa en
sus evaluaciones?

14

éComo lleva a
cabo la evaluacion
formativa en su
practica docente?

15

¢Como utiliza los
resultados
obtenidos en la
evaluacion
formativa para
mejorar el proceso
de
ensefianza-aprend
izaje?

ANALISIS DE COBERTURA TEMATICA

Marque con X las dimensiones del estudio que estan adecuadamente cubiertas:
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0 Concepciones sobre evaluacion o Tipos de evaluacion implementados o Elementos de
las practicas evaluativas 0 Modalidades de evaluacion significativas o Estrategias de
retroalimentacion 0 Comunicacion de resultados 0 Enfoque constructivista en evaluacion o
Evaluacion formativa

DETECCION DE REDUNDANCIAS

Preguntas que podrian considerarse repetitivas:

Sugerencias para evitar redundancias:

PREGUNTAS FALTANTES

Aspectos no cubiertos que deberian incluirse:

Preguntas adicionales sugeridas:

EVALUACION GLOBAL DEL INSTRUMENTO

Puntaje total: ______ / 60 puntos

Valoracion general: o Excelente (54-60 puntos) - Aprobado sin modificaciones 0 Bueno
(45-53 puntos) - Aprobado con modificaciones menores 0 Regular (30-44 puntos) - Requiere
modificaciones sustanciales O Deficiente (15-29 puntos) - Requiere reestructuracion completa

RECOMENDACIONES FINALES

Fortalezas del instrumento:

Aspectos a mejorar:

Recomendaciones especificas:
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Observaciones adicionales:

Firma del validador:

Fecha:

RESUMEN DE VALIDACIONES RECIBIDAS

INSTRUMENTO

N° VALIDADORES

PROMEDIO PUNTAIJE

DECISION

Formato de

Observacion

Guion de Entrevista

MODIFICACIONES REALIZADAS

Instrumento de Observacion:

Guion de Entrevista:

Responsable de modificaciones:

Fecha:
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Anexo 4 Consentimiento informado a docentes

CUAUHTEMOC

L ™1 N ! B . "'

CUNTRTEMOC TSN

|Para 12 elaboracién de la Tesis del Doctorado en Educacién titulada “Perspectivas que tienen
loz docentes de basica primaria sobre el procezo de evaluacion de los estudiantes en matematicas”, ez
indispensable 12 recoleccion v analisis de informacion sobre lo que cada docente hace en el momento
de evaluar los aprendizajes de sus estudiantes. El objativo de la tesis es explorar las percepciones de
loz docentes del area de matematicas rezpecto a los procesos de evaluzcion del aprendizaje v como
inciden en sus practicas evaluativas en la Institucion Educativa Colegio da San Simon.

Lo invito a participar en esta investizacion con la siguients enwevista. La informacion que se
obtanga sera de uso exclusivo para la investigacion v se guardara 2l anonimato. Los datos perzonales
estan protegidos.

Tbazué, Tal ., de de 2024,

Autorizacion:
Yo,
autorizo a lz docente Johannz Andrez Mufioz Otalora z que utilice 12 informacion de esta entrevista
para lz elaboracion de la tesis doctoral titulada “Perspactivas que tienen los docentes de basica

primaria sobre el procaso de evaluzcion de los estudiantes en matemaricas”
Atentamente

Nombre completo
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Anexo 5: Esquema Grafico del Proceso Completo de Transformacion
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DIAGRAMA DE FLUJO VISUAL DEL PROCESO DE TRANSFORMACION

ESTADO INICIAL DEL PROBLEMA

PROBLEMATICA IDENTIFICADA

¢ Brecha percepcidn-practica: 52%

e Practicas formativas: 13% de docentes

¢ Instrumentos diversificados: 22% de implementacion
* Retroalimentacidn sistematica: 35% de docentes

1

ESQUEMA DE FASES DEL PROCESO DE TRANSFORMACION

FASE DURACION ENTRADA PROCESO SALIDA
CENTRAL
FASE | Diagndstico Semanas 1-6 | Docentes con e Circulos Caracterizacion de
Participativo practicas reflexivos practicas emergentes
heterogéneas . y necesidades
Auto-observacié
n
* Mapeo
colectivo
!
FASE Il Comunidades | Semanas Docentes ¢ Seminarios Comunidades
de Aprendizaje 7-14 agrupados por tedrico-practicos | consolidadas con
niveles de ¢ Disefio instrumentos
desarrollo colaborativo contextualizados
[ )
Fortalecimiento
conceptual
!
FASE Il Semanas Docentes con . Practicas
Investigacién-Accidn 15-26 marcos Micro-investigaci | transformadas con
conceptuales ones evidencias de
fortalecidos ¢ Observacion efectividad
entre pares
¢ Andlisis
reflexivo
!
FASE IV Semanas Estrategias e Sistematizacion | Sistema institucional
Institucionalizacion 27-32 evaluativas ¢ Protocolizacion | transformadoy

validadas en la
practica

e Sostenibilidad

sostenible




MATRIZ DE TRANSFORMACION PROGRESIVA

172

INDICADOR ESTADO INICIAL META FASE Il META FASE Il ESTADO FINAL
Brecha percepcion-practica | 52% 40% 25% 15%

Practicas formativas 13% 35% 55% 70%
Instrumentos diversificados | 22% 45% 65% 80%
Retroalimentacion 35% 55% 70% 85%
sistematica

ESQUEMA DE MECANISMOS TRANSVERSALES DE SOPORTE

PROCESO DE TRANSFORMACION

V-
FASE I — FASE II| — |FASE III| — FASE IV
Diagnbés- Comuni- Invest- Institucio-
tico dades accidén nalizacién

MECANISMOS DE SOPORTE CONTINUO:

—— Acompafiamiento Diferenciado

—— Noveles: Mentoria intensiva

—— Intermedios: Trabajo colaborativo
— Avanzados: Liderazgo pedagdgico

— Monitoreo y Evaluacidén

—— Indicadores cuantitativos
—— Evidencias cualitativas
L— Retroalimentacidén continua

—— Comunicacidén y Gestidén del Cambio
—— Boletines informativos

—— Encuentros de socializacidn
— Reconocimiento de logros

— Alianzas Estratégicas
Universidad del Tolima
E Secretaria de Educacién
Otras instituciones educativas

DIAGRAMA DE FLUJO DE ACTIVIDADES POR FASE

FASE I: DIAGNOSTICO PARTICIPATIVO

Circulos de Didlogo — Auto-observacidn — Mapeo Institucional
! 1 l
(2 semanas) (2 semanas) (2 semanas)
! l I
Memorias de Portafolios Cartografia de



didlogos individuales préacticas

FASE 1I: COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

Conformacién — Seminarios — Disefio Colaborativo
! 1 l

(1 semana) (6 semanas) (1 semana)

l l !
3 Comunidades Apropiacidn Banco de
establecidas conceptual instrumentos

FASE III: INVESTIGACION-ACCION

Micro-investigaciones - Observacidén entre pares
i !
(8 semanas) (12 semanas)

1 l
L, Andlisis Reflexivo —

!
(6 sesiones)

!
Practicas transformadas

FASE IV: INSTITUCIONALIZACION

Sistematizacién —» Sistema de — Protocolos de

Acompafiamiento Induccién
! ! l
(4 semanas) (1 semana) (1 semana)
! ! !
Manual Mecanismos Transferencia
institucional permanentes de conocimiento

ESQUEMA DE SOSTENIBILIDAD A LARGO PLAZO
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NIVEL MECANISMO RESPONSABLE INDICADOR

Individual Portafolios de desarrollo Cada docente Evidencias de crecimiento
profesional continuo

Grupal Comunidades de aprendizaje Lideres de Funcionamiento auténomo
autosostenibles comunidad

Institucional | Sistema de acompanamiento Coordinacion Protocolos operativos
permanente académica

Territorial Red de intercambio de Secretaria de Escalamiento a otras
experiencias Educacion instituciones

CRONOGRAMA VISUAL DE IMPLEMENTACION

Semanas: 1 2 3 4 5 6 7 8 910 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

25 26 27 28 29 30 31 32

rase 1: [
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FASE II: 1 O N O N
FASE III:
FASE IV:
Hitos: D M C S I 0 A S
i a i e n b n i
a P r m S S a S
1 e c i t e 1 t
o) ¢ u n r r i e
g 1 a u v S m
o) o) r m a i a
S S i e c S
[} n i
S t o]
@) n
S
LEYENDA:
e D: Dialogos reflexivos
e M: Mapeo institucional
e (C: Circulos de formacion
e S: Seminarios tedrico-practicos
e [: Inicio micro-investigaciones
e O: Observacion entre pares
e A: Analisis reflexivo
e S: Sistematizacion final
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Anexo 6: Instrumentos de Seguimiento Técnico

ARTICULACION CON INSTRUMENTOS DE SEGUIMIENTO

Rubricas Especificas de Evaluacion por Fase

RUBRICA DE EVALUACION - FASE I: PARTICIPACION EN C{RCULOS
REFLEXIVOS

Criterio: Nivel de Reflexion Critica Nivel 1 - Inicial: Comparte experiencias sin analisis
profundo Nivel 2 - Emergente: Identifica fortalezas y dificultades basicas Nivel 3 - Desarrollado:
Analiza criticamente sus practicas y las relaciona con marcos teoricos Nivel 4 - Avanzado:
Propone transformaciones fundamentadas y viables

Criterio: Identificacion de Practicas Emergentes Nivel 1 - Inicial: No identifica elementos
evaluativos no conscientes Nivel 2 - Emergente: Reconoce 1-2 practicas no sistematizadas Nivel
3 - Desarrollado: Identifica 3-4 practicas con potencial transformador Nivel 4 - Avanzado:
Sistematiza multiples practicas emergentes y propone su potenciacion

RUBRICA DE EVALUACION - FASE II: DISENO DE INSTRUMENTOS
COLABORATIVO

Criterio: Calidad Técnica del Instrumento Nivel 1 - Inicial: Instrumento bésico con
limitaciones metodoldgicas Nivel 2 - Emergente: Instrumento funcional con elementos técnicos
apropiados Nivel 3 - Desarrollado: Instrumento técnicamente solido y contextualizados Nivel 4 -
Avanzado: Instrumento innovador, riguroso y altamente contextualizado

Criterio: Coherencia con Principios Constructivistas Nivel 1 - Inicial: Limitada
incorporacion de principios constructivistas Nivel 2 - Emergente: Algunos elementos
constructivistas evidentes Nivel 3 - Desarrollado: Integracion consistente de enfoques
constructivistas Nivel 4 - Avanzado: Modelacion ejemplar de evaluacion constructivista

PROTOCOLOS DE OBSERVACION ENTRE PARES

Protocolo de Observacion - Ciclo Completo de Clase

Pre-observacion (15 minutos):

e Dialogo sobre objetivos de la sesion

e Identificacion de aspectos especificos a observar



Acordar sefiales de comunicacion no verbal

Durante la observacion (90 minutos):

Registro de momentos evaluativos identificados
Documentacion de estrategias de retroalimentacion
Anotacion de participacion estudiantil en evaluacion
Identificacion de elementos constructivistas evidentes
Post-observacion (30 minutos):

Reflexion inicial del docente observado

Retroalimentacion descriptiva del observador
Identificacion colaborativa de fortalezas y oportunidades
Acordar compromisos de mejora especificos

GUIAS DE AUTO-REGISTRO REFLEXIVO

Guia de Auto-Observacion Semanal

Dimension Técnica:

(Qué instrumentos evaluativos utilicé esta semana?

(En qué momentos implementé evaluacion formativa?
(COomo retroalimenté a mis estudiantes?

(Qué evidencias recolecté sobre aprendizaje matematico?
Dimension Reflexiva:

(Qué practica evaluativa me resulté mas efectiva y por qué?
(Qué dificultades enfrenté en mis procesos evaluativos?
(Como respondieron mis estudiantes a las estrategias implementadas?
(Qué ajustes considero necesarios para la proxima semana?
Dimension Transformadora:

(Qué practica nueva implementé que no habia usado antes?

( Como integré principios constructivistas en mi evaluacién?
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(Qué evidencia tengo de que mis estudiantes participaron activamente en la evaluacion?

(COomo mi evaluacion promovio el aprendizaje matematico mas alla de la verificacion?

FORMATOS DE VALIDACION EXTERNA
Protocolo de Validacion por Expertos Externos

Criterios de Validacion de Instrumentos Evaluativos:
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Fundamentacion tedrica coherente con enfoques constructivistas
Pertinencia contextual para educacion matematica en basica primaria
Viabilidad operativa en condiciones institucionales reales

Potencial transformador de précticas evaluativas

Sostenibilidad a mediano y largo plazo

Procedimiento de Validacion:

Revision individual por tres expertos independientes

Consolidacion de observaciones y sugerencias

Ajustes colaborativos con comunidades de aprendizaje

Validacion final con aval institucional

Protocolo de mejora continua post-implementacion



