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Resumen: Objetivo. El principal objetivo de este trabajo es comparar los criterios
de evaluacion que el profesorado de Educacién Primaria de matematicas considera
mas relevantes, con la percepcidn que tienen sus propios estudiantes, asi como con
la observacion de los criterios que realmente utilizan en la practica. Metodologia.
Para ello, entrevistamos a 30 maestros y 120 estudiantes. Ademas, los profesores
participaron en una actividad de evaluacién ciega de un examen realizado por un
alumno. Resultados. Los resultados sugieren que muchos maestros no tienen una
conciencia suficientemente precisa de los criterios de evaluacion que realmente
aplican. Discusion. Se discuten algunas implicaciones en la evaluacién de este
area curricular.

Palabras clave: Evaluacion educativa; Pensamiento del profesorado; Criterios de
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assessment criteria considered most relevant by Mathematics teachers in
Elementary Education, compared with those they actually used, and the perception
their students have. Method. To this effect, we interviewed 30 teachers and 120
students. Additionally, the teachers participated in a blinded assessment of one
student’s exam. Results. The results suggest that many teachers are not sufficiently
aware of the assessment criteria they are in fact using. Discussion. We discuss the
influence of assessment in the subject of mathematics.

Keywords: Educational assessment; Teachers' thinking; Assessment criteria;
Blinded assessment; Mathematics; Elementary Education.

Resumo: Objetivo. O principal objetivo deste trabalho € comparar os critérios de
avaliagdo que os professores de Matemética do Ensino Bésico mais valorizam, e 0s
que efetivamente utilizam na prética, com a percecdo que tém 0s seus proprios
alunos. Metodologia. Para isso, entrevistamos 30 professores e 120 alunos. Os
professores participaram, ainda, numa atividade de avaliacdo cega de uma prova
realizada por um aluno. Resultados. Os resultados sugerem que muitos
professores ndo tém uma consciéncia suficientemente precisa dos critérios de
avaliacdo que efetivamente aplicam. Discusséo. Finalmente, s&o discutidas
algumas implicacBes na avaliacédo desta area curricular.

Palavras chave: Avaliacdo educacional; Pensamento do profesor; Critérios de

avaliacdo; Avaliacdo cega; Matematica; Ensino Basico.

Introduccioén

La evaluacién educativa es el proceso de recogida de informacion que
conduce a un juicio de valor sobre algun aspecto de la ensefianza o el aprendizaje
de los estudiantes, permite hacer publicos los resultados de esa valoracion y tomar
decisiones a partir de la misma (Coll, Barbera & Onrubia, 2000; Melo & Veiga, 2013).
Se basa explicita o implicitamente en determinados criterios que los profesores
tienen en cuenta como referencia para interpretar aquella informacion. Entendemos

por criterios de evaluacion, por tanto, los indicadores y las normas de referencia,
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mas o menos explicitas, que consideramos para valorar la consecucion de los
objetivos de aprendizaje. Los criterios de evaluacion y calificacion no tienen sdlo
una dimensién normativa, que tome como referencia el curriculo oficial para cada
nivel educativo. Es muy importante la dimensioén personalizada, que toma como
referencia al propio sujeto que se evalla, comparando su progreso con respecto a

momentos anteriores de evaluacion (De Ory Azcarate & Ruiz Suarez, 2011).

Los criterios de evaluacion pueden tener un sentido formativo, cuando los
docentes centran su evaluacion en regular el proceso de ensefianza y adecuar su
ayuda a las necesidades de los alumnos (Black & Wiliam, 1998). En un sentido
sumativo y social, se orienta también a acreditar las competencias y aprendizajes
finalmente adquiridos, que son necesarios para participar con aprovechamiento en

futuros procesos de formacién (Onrubia & Lago, 2008).

En el caso particular de las matematicas, algunos estudios han mostrado la
dificultad de establecer un sistema de criterios, suficientemente simple y completo,
que permita evaluar la competencia matematica (Teledahl, 2015). A pesar de ello,
se han publicado diversas propuestas, entre las que cabe destacar los principios y
criterios para la educacion matematica (NCTM, 2000) y el marco de alfabetizacion
matematica (OCDE, 2013). De acuerdo con el trabajo del grupo de expertos de PISA
en esta area curricular los criterios de evaluacion deberian fundamentarse
concretamente en 6 elementos competenciales: (1) la comprension y comunicacion
de enunciados con informacion matematica; (2) la comprension y utilizacién de
simbolos, formalismos propias del lenguaje matematico; (3) la matematizacion o
traslacion a modelos matematicos de situaciones problematicas; (4) la
decodificacion y utilizacion de representaciones matematicas; (5) la seleccion y
utilizacidn de estrategias para resolver problemas matematicos; (6) el razonamiento

y la argumentacion matemética (Turner et al., 2015).

El progresivo consenso acerca de este tipo de propuestas no supone, sin

embargo, que el profesorado las asuma realmente en la practica del aula. La toma
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de conciencia y concrecion de los criterios de evaluacion es un requisito esencial de
la calidad de la evaluacion (Black & Wilian, 2009; Pinto & Santos, 2006) que tiene
una influencia directa en los procesos y resultados de aprendizaje (Barbosa & Alaiz,
1994; Pacheco, 2002; Struyven et al., 2004). No cabe duda de que la precision con
que los estudiantes interpretan las demandas del profesor condiciona sus
producciones en el aula (Hadji, 2001). Sin embargo, algunos estudios han
encontrado evidencias de una fuerte discrepancia entre los criterios de evaluacién
que los profesores declaran tener en cuenta y los que realmente utilizan, asi como

los que sus alumnos perciben (Nunes, 1990).

En este sentido, se echan en falta trabajos que estudien el pensamiento y la
practica real del profesorado de mateméticas acerca de la evaluacién, asi como la
percepcion que tienen los propios estudiantes sobre lo que sus profesores valoran
realmente en las actividades de evaluacion. Se trata de una cuestion muy relevante,
pero de dificil investigacion, dada la dificultad de acceder al estudio de los criterios

de evaluacion que los docentes utilizan en su practica educativa.

El procedimiento mas extendido para obtener informacion sobre las practicas
evaluativas del profesorado de matermaticas se ha basado en entrevistas o
cuestionarios (Riggan & Olah, 2011; Suurtamm et al., 2010; Veldhuis et al., 2013).
Los métodos de autoinforme estan, sin embargo, fuertemente amenazados por el
riesgo de que los profesores no tengan una conciencia suficientemente precisa de
los criterios implicitos que guian realmente algunas de sus decisiones en la practica

del aula.

Una alternativa metodolégica mucho menos frecuente consiste en la
observacion de las decisiones que los profesores toman en situaciones reales de
evaluacion. Onrubia & Lago (2008), por ejemplo, pidieron a profesores de
matematicas que verbalizaran las valoraciones y decisiones que tomaban durante
la evaluacién de una tarea. Las técnicas de pensamiento en voz alta requieren, no

obstante, un considerable entrenamiento para conseguir que los informantes
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automaticen la produccion de verbalizaciones y que estas traduzcan con cierta
fiabilidad las impresiones que les vienen a la mente durante la actividad de

evaluacion.

Otra técnica observacional, que no ha sido utilizada en matematicas, consiste
en la evaluacion ciega de una prueba con una o0 mas tareas curriculares,
previamente resueltas por un alumno (Noizet & Caverni, 1985). A diferencia del
pensamiento en voz alta, al profesor no se le permite ver las respuestas del
estudiante, pero si formular al entrevistador todas las cuestiones que considerasen
necesarias y se les pide que justifiquen sus calificaciones. De este modo, es posible
forzar la explicitacion del pensamiento del profesorado acerca de lo que considera
mas importante en la tarea, de modo que el investigador pueda posteriormente

inferir los criterios que tiene en cuenta para evaluarla y calificarla.

Nuestra investigacion se fundamentdé en esta Ultima estrategia para
contrastar el pensamiento y la practica del profesorado en la evaluacion de tareas
matematica en la Educacion Primaria. En concreto, nos planteamos dos objetivos
especificos de investigacion:

1.- Documentar la diversidad de criterios que el profesorado de los primeros
cursos de Educacion Primaria refiere explicitamente como mas relevantes para
evaluar la solucion de problemas aritméticos.

2.- Analizar la posible discrepancia con la percepcion que manifiestan los
estudiantes de esos mismos maestros, asi como con los criterios que estos

realmente aplican en una actividad de evaluacién ciega.

Método

Participantes

El estudio fue realizado en 14 escuelas de Ensefianza Basica del distrito de

Lisboa (Portugal). Se seleccionaron por conveniencia 30 maestros, con edades
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comprendidas entre los 27 y los 50 afios y una experiencia docente relativamente
amplia (entre los 5 y los 22 afos). La mitad eran profesores de segundo curso (13

mujeres y 2 hombres) y la otra mitad de cuarto (también 13 mujeres y 2 hombres).

De cada uno de los 30 grupos-clase en los que impartia docencia la muestra
de profesorado se selecionaron también 4 estudiantes: 2 con rendimiento
académico normal y 2 con rendimiento bajo (“no satisfactorio”) en matematicas, de
acuerdo con la primera evaluacion del curso. La muestra de estudiantes estuvo, por
tanto, compuesta por un total de 120 estudiantes (60 nifios y 60 nifias). Ninguno de
ellos habia repetido curso escolar. La media de edad era de 7,2 en 2° curso y 10,3
afos en 4°. Provenian de un entorno social y familiares de nivel socioeconémico

similar (medio-bajo).

Instrumentos y materiales

Entrevistas semiestructuradas

Para el proceso de recogida de datos fueron construidas dos entrevistas
semiestructuradas, una direccionada a los maestros y otra a los estudiantes. La
entrevista a los docentes tenia como objetivo identificar los criterios que consideran
mas relevantes para la evaluacion de la competencia matematica, a partir de las
siguientes cuestiones: ¢a qué le da mas importancia al evaluar una prueba de
matematicas?; ¢qué criterios utiliza en la evaluacion de dichas pruebas?; ¢qué

criterios de evaluacién considera mas importantes en matematicas?

La entrevista a los alumnos pretendia recoger informacion acerca de los
criterios de evaluacion que perciben y los que ellos mismos consideran relevantes.
Fueron formuladas las siguientes cuestiones abiertas: ¢, qué piensas que es preciso
hacer para conseguir una buena calificacién en un examen de matematicas?; ¢qué
consejos darias a un compariero para tener una buena calificacién en una prueba

de matemaéaticas?



Prueba de evaluacién

A partir de la revision de un conjunto de actividades de evaluacion propuestas en
libros de texto de 2°y 4° curso, se elaboraron sendas pruebas de evaluacion, una
para 2° y otra para 4° curso. Las pruebas incluian ejercicios de lectura y escritura
de numeros, calculo aritmético y solucion de problemas. Fueron pre-testadas en dos
grupos de 2° y 4° afio (con alumnos que no participaron en el estudio); fruto de lo
cual se efectuaron ligeras alteraciones para equilibrar su dificultad.

Procedimiento de recogida de datos

Entrevista a los maestros (criterios referidos)

La entrevista individual con los profesores se centrdé en conocer los criterios
de evaluacién referidos como mas importantes en la evaluacién, de acuerdo con las
preguntas que enuncidbamos anteriormente. Las respuestas fueron grabadas y
transcritas. Veamos un ejemplo de las respuestas de uno de los maestros a dichas
preguntas:

Entrevistador: ¢Qué valora mas en la evaluacion de una prueba de
mateméaticas?

Profesor 1: A lo que mas valor le doy es a la solucién de problemas.

Entrevistador: ¢Qué criterios utiliza en la evaluacion de una prueba de
matematicas?

Profesor 1: Pues... considero el razonamiento, la resolucion de

operaciones, si estan bien escritos los numeros (las centenas, decenas,

unidades...)

Entrevistador: Pero de todos ellos, cual es el criterio de evaluacion que

considera mas importante

Profesor 1: El razonamiento.



Entrevista a los alumnos (criterios percibidos)

En la entrevista individual a cada uno de los estudiantes de la muestra el
entrevistador, después de un breve periodo de familiarizacion, planteaba preguntas
similares sobre la percepcién de los criterios mas importantes en la evaluacién en
matematicas, como en el siguiente fragmento con un estudiante de 4° con
rendimiento medio-alto:

Entrevistador: ¢Qué piensas que es necesario hacer para tener una
buena nota en un examen de mateméaticas?

Alumno 2: Tienes que mirar con mucha atencion los ejercicios, las frases
gue estan escrita encima para saber qué es lo que tenemos que hacer
en ese ejercicio; si no, lo tienes luego todo mal.

Entrevistador: ¢Qué consejos darias a otro nifio para conseguir una
buena nota en una prueba de matematicas?

Alumno 2: Prestar mucha atencion a las cuentas, intentar no tener fallos,
hacer bien los numeros, hacer los ejercicios con cuidado, mirar bien lo

que hay escrito...

Las respuestas fueron también grabadas e integramente transcritas para su

posterior analisis.

Evaluacion ciega de una prueba de matematicas (criterios utilizados)

Para poder observar en la practica los criterios de evaluacion de tareas
matematicas que realmente utilizaban los maestros disefiamos una actividad de
evaluacion ciega, basada en el método de descubrimiento de criterios, propuesto
originalmente por Noizet y Caverni (1985), y que ha sido utilizada en actividades de
evaluacion de la lectoescritura (véase Alves Martins, Matta, Mata & Nunes, 1991;
Nunes, 1990).

El entrevistador se desplazé de nuevo al centro escolar para solicitar a cada
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uno de los profesores que habia entrevistado que participase en un “juego” que
consistia en calificar una prueba con varias tareas matematicas, que habia sido
resuelta por un alumno, sin poder verla. Los maestros podian formular al
entrevistador todas las cuestiones que considerasen necesarias (tanto sobre los
enunciados de las tareas como sobre las respuestas registradas por el estudiante),
sin limite de tiempo, pero sin poder acceder a la visualizacion directa de la prueba
hasta el final. El entrevistador respondia de forma concreta y escueta cuando la
pregunta era clara. En cambio, solicitaba una reformulacion de la pregunta cuando
esta era ambigua o imprecisa. Finalizadas las preguntas, el profesor calificaba la
ficha y, s6lo después, se le permitia verla. Finalmente se le preguntaba: (a) si
mantenia la calificacion otorgada antes de verla y (b) qué criterios habia tenido en
cuenta para dicha calificacion final. Toda la interaccion verbal fue grabada y
transcrita, como en el siguiente ejemplo, uno de los mas breves, correspondiente al

profesor 29 de 4° curso:

[...]

Profesor: ¢Hay problemas en los que haya que escribir nimeros
decimales o no?

Entrevistador: Si hay.

Profesor: ¢Las operaciones estan incluidas en las situaciones
problematicas?

Entrevistador: Si, pero también fuera de ellas

Profesor: ¢ Como las ha resuelto? ¢ Estan todas correctas?
Entrevistador: Hay dos partes: una esta correcta y la otra no.

Profesor: ¢ Cuantas cuestiones tiene la primera parte?

Entrevistador: 6 cuestiones

Profesor: ¢Y problemas?

Entrevistador: 3.

Profesor: ¢ Las operaciones son con numero decimales o no?
Entrevistador: Hay una multiplicacion con numeros decimales y una
division con niumeros enteros.

Profesor: ¢,Las ha hecho bien?

Entrevistador: Una esta bien y la otra no.

Profesor: ¢ Y las 5 cuestiones como estan?

Entrevistador: La escritura de numeros esta bien.

Profesor: ¢ Y los problemas estan todos correctos?

Entrevistador: Si, bueno, dos de ellos. En el tercero el resultado no esta



correcto.

Profesor: No necesito saber mas. Le pondria un “Muy bien”.
Entrevistador: Entonces ahora vas a ver la prueba. Después me dices si
mantienes la calificacion o la cambias y por qué. [El profesor dedica un
par de minutos a leer la hoja de la prueba]

Profesor: Le pondria un “Bien”, pero no “Muy bien”, por que debia haber
hecho mejor las cuentas, hacer una lectura de dos numeros correcta y
saber que este numero decimal era mayor.

Procedimiento de analisis de datos

Andlisis del contenido de las trascripciones

A partir de las trascripciones de las respuestas registradas durante las
entrevistas, asi como durante la actividad de evaluacion ciega, se realizo un analisis
de contenido, para categorizar los criterios referidos (entrevista a los maestros),

percibidos (entrevista a los alumnos) y utilizados (evaluacion ciega).

En primer lugar, las trascripciones de las respuestas fueron segmentadas
semanticamente ideas. En segundo lugar, se seleccionaron las ideas que hacian
directamente referencia a criterios de evaluacion, es decir, a indicadores o
estandares implicitos que se tomaron como referencia para evaluar o calificar la
solucion de problemas matematicos. En tercer lugar, se categorizaron dichas ideas.
El sistema de categorias emergente se reviso en un proceso inductivo-deductivo de
comparacion permanente en el que, tras un primer ciclo de categorizacion, se
examinaron las relaciones de semejanza entre algunas categorias, con objeto de
modificar su definicidn, reagruparlas, diversificarlas y jerarquizarlas, hasta que se
alcanz6 una clasificacion exhaustiva de categorias mutuamente excluyentes.
Finalmente se estimé la fiabilidad de la categorizacién, calculando el grado de
concordancia entre dos codificadores (division del numero de acuerdos entre
codificadores por el total de categorizaciones efectuadas). Se obtuvo un 81% de

acuerdos, resolviéndose las discrepancias por consenso.
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Medidas

Para cuantificar la importancia concedida a cada uno de los criterios de
evaluacion (referidos por los maestros o percibidos por los alumnos) se calculé la
proporcién de profesorado y alumnado que los mencionaron al menos una vez, es
decir, el porcentaje de entrevistas en el que encontramos al menos un registro

verbal de una idea clasificada en una categoria criterial determinada.

lgualmente, para cuantificar la utilizacion de cada uno de los criterios
utilizados durante la evaluacion ciega se calculo la proporcion de profesores que
verbalizé al menos un comentario o pregunta que fuera clasificada en una de las

categorias.

Para medir la discrepancia entre las categorias criteriales que encontramos
en las entrevistas (criterios referidos por los maestros o percibidos por los alumnos)
y los realmente utilizados en la actividad de evaluacion ciega empleamos el indice
de Jaccard (Jaccard, 1901). La adaptacion de esta medida al dmbito de la
evaluacion educativa (Alves Martins et al., 1991; Nunes, 1990) consiste en una
estimacion cuantitativa que mide la proximidad entre las distribuciones de los
criterios referidos y utilizados por cada uno de los profesores, mediante el siguiente
calculo: a/(a+b+c); donde “a@” es igual al numero de criterios referidos y utilizados
por cada profesor, “b” es el numero de criterios no referidos y utilizados, y “c” es el

namero de criterios referidos y no utilizados.

En el caso de los alumnos la férmula es la siguiente: a/(a+b). En este caso,
“a” representa el numero de criterios utilizados por los profesores y percibidos por
el alumno; “b” es el numero de criterios utilizados por los profesores y no percibidos

por los alumnos.

En ambos, casos, cuanto mayor es el valor resultante, cabe inferir una mayor

convergencia entre los criterios referidos y los utilizados por los maestros o
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percibidos por los alumnos.

Resultados

El analisis de las trascripciones de las entrevistas, asi como de las

verbalizaciones grabadas durante la tarea de evaluacion ciega, gener6 un total de

21 categorias de criterios de evaluacidn, que posteriormente se agruparon en 6

dimensiones. La Tabla 1 recoge el sistema de categorias que emergio al final del

procedimiento inductivo de andlisis de contenido, junto con algunos ejemplos de

registros verbales.

Tabla 1: Sistema de categorias construido a partir de los registros verbales grabados en las
entrevistas a los maestros (criterios referidos), a los alumnos (criterios percibidos), asi como
durante la actividad de evaluacion ciega (criterios utilizados).

Dimensiones

Categorias

Definicion

Ejemplos de registros verbales

A. Aspectos
procedimenta
les

Al Operaciones Realizacion de algoritmos

Referido por el prof. 16: “Es

aritméticas aritméticos de suma, resta, fundamental hacer bien las
multiplicacion y divisién operaciones: el calculo es muy

importante”.

A2 Tablas Memoarizacion de hechos Percibido por el alum. 65: “Lo mas
numeéricos y tablas (como las importante es saberse bien las
tablas de multiplicar) tablas”.

A3 Célculo Resolucion "mental” de Referido por el prof. 2: «El calculo

mental operaciones aritméticas (sin mental es también muy

papel ni ningln otro apoyo)

importante y también lo valoro
mucho”.

A4 Escritura de
ndmeros

Escritura correcta de la
representacién numérica de
cantidades

Utilizado por el prof. 3: “Ha escrito
bien los nimeros en los huecos?”

A5
Reducciones

Transformacion de unidades de
medida en multiplos (méas
grandes) o submultiplos (més
pequefas)

Percibido por el alum. 83: “Tienes
gue tener mucho cuidado con
pasar bien de metros a
centimetros”.

A6 Geometria

Designacioén de propiedades
sobre la posicion o la forma de
objetos en el espacio

Utilizado por el prof 3: “4Ha
dibujado figuras geométricas?”

A7 Apropiacion y dominio de Percibido por el alum.120: “Es
Automatizacion algoritmos y técnicas muy importante saber colocar los
de técnicas "mecénicas"” nameros, saber dividir y saber
qué nimeros hay que poner en
cuenta”.
B. Aspectos Bl Habilidad para relacionar, Utilizado por el prof. 14: “Me
cognitivos Razonamiento argumentar y extraer interesa saber si acerté en el
matematico conclusiones razonamiento aunque errara las
cuentas”.
B2 Comprensién del enunciado del Referido por el prof. 7: “Es
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Comprension
del problema

ejercicio (qué datos se dan y qué importante la comprension del

se pide)

problema”.

B3 Creatividad

Razonamiento sobre alternativas
0 estrategias innovadoras para
resolver un problema

Referido por el prof. 16: “Yo
valoro que se utilicen formas
alternativas de resolver un
problema”.

B4
Generalizacion

Transferencia de una estrategia
a otro caso o tarea similar

Referido por el prof. 19:
“Hacemos siempre cosas
semejantes para ver si consiguen
resolver de otra manera otros
problemas”.

B5 Seleccion
da operacion

Planificacion o seleccion de los
pasos u operaciones a realizar
para resolver un problema

Referido por el prof. 21: “Es
importante si consiguen saber
cuando tienen que hacer una
resta, por ejemplo”.

B6 Capacidad
de andlisis

Descomposicion de la tarea o
problema en partes

Referido por el prof. 7: “Es
importante que les ayudemos a
pensar mas cosas, a analizar el
problema”.

B7 Capacidad
de atencion

Focalizacién o distribucion de la
atencion sobre elementos
relevantes de la tarea

Percibido por el alum. 62:
“Tenemos que estar atentos, com
mucha atencién”.

C. Aspectos C1 Limpieza y presentacion formal Referido por el prof. 2 : “La
formales Presentacion  del ejercicio, conforme a las presentacion también tiene
normas establecidas importancia. No me gusta que un
nifio entregue el examen todo
sucio, todo emborronado...”
C2 Notacion-  Otras cuestiones relacionadas  Percibido por el alum. 1:
Indicacion con la escritura o las normas “Tenemos que hacer bien los
convencionales de nameros”.
representacion simbdlica de
algoritmos
D. D1 Resultados Correccion del resultado Utilizado por el prof. 1: En las
Resultados finales obtenido otras preguntas, ¢ cuantos
resultados tiene mal?”
E. Auto- E1l Tiempo de Ajuste al tiempo disponible Percibido por el alum. 4: “Hay que
regulacion resolucion hacerlo todo rapido”.
E2 Autonomia Resolucion independiente, sin Referido por el prof. 13: “La
ayuda autonomia de ellos: cuando
consiguen hacer la ficha solos,
tiene mas valor”.
E3 Esfuerzo-  Persistencia y mantenimiento de Referido por el prof. 18: “Tengo
atencién la atencién gue ver [...] la atencion del
alumno”.
F. Otros F 1 Otros Otros criterios ambiguos o Referido por el prof. 16: “Un

inapropiados

alumno puede llegar a una
conclusién y yo entender lo que
va a hacer, pero no ser una
situacion...”

Nota: Elaboracion propia
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Criterios de evaluacién referidos por los maestros en la entrevista

El razonamiento matemaético fue el tnico criterio de evaluacion referido en las
entrevistas por la casi totalidad del profesorado. Por el ejemplo, el prof. 17 declara
lo siguiente: “Pueden equivocarse en una cuenta, que eso para mi no tiene mucha
importancia, si muestran un razonamiento correcto”. Algunos profesores destacan,
ademas, el valor esencialmente formativo, mas que sumativo, de este criterio, como
se aprecia en el siguiente fragmento de la entrevista a este mismo profesor:

Prof. 17: Es importante entender el razonamiento del nifio, por que
muchas veces ellos van por un camino que no es el correcto, pero es el
gue ellos pensaban. Por eso hay siempre una cierta l6gica en el
pensamiento de los niflos, que muchas veces es diferente del nuesto o
gue no siempre es el mas correcto. Pero es fundamental enteder cual fue
esa logica que siguieron, para poder explicarles y cambiarles algunas

cosas.

La mayoria de los maestros aludieron también a la comprension de los
problemas y al célculo mental como criterios relevantes. Asi, el profesor 7
expresa: “Es importante la comprension. El objetivo principal de las
matematicas es siempre la resolucién de situaciones probleméticas. Si el nifio
comprende, consigue llegar a un resultados favorable”. Por su parte, el
profesor 6 afirma: “Para la calificacion de las cuestiones tengo en cuenta el

calculo mental: pienso que el calculo mental es la base”.

Por ultimo, la mitad de los profesores reconocen prestar mucha importancia
también al resultado final de la tarea:
Prof. 5: Hago el sumatorio de las preguntas que fallan y al final pongo un
Excelente, Muy bien, Bien o Insuficiente. Califico cada pregunta. Pongo
Bien a un alumno que tiene todos los resultados correctos, pero no le

pongo una nota superior si tuve que corregir algunos.
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Algunos profesores matizan, sin embargo, que dicho criterio se pondera en
funcién del razonamiento mostrado por el estudiatne, como se aprecia en el
siguiente fragmento:

Prof. 21: Califico cada pregunta dependiendo del alumno. Si fuera Juan,
por ejemplo, si el razonamiento es acertado, a pesar de que la cuenta
esté mal, lo valoro, por que lo entendié. Pero a Bruno ya no le doy la
misma facilidad si el resultado estuviera completamente equivocado 0 no

sé de donde viene. El valor que le daria seria muy inferior al de Juan.

En torno a una cuarta parte del profesorado menciona también otros criterios
procedimentales, relacionados con la correccion y automatizacion de las
operaciones aritméticas o la escritura de numeros. El resto de criterios de

evaluacion son referidos soélo por una pequefia minoria de maestros.

Criterios de evaluacién percibidos por los alumnos en la entrevista

Los criterios de evaluacion a los que aluden la mayoria de los estudiantes en
las entrevistas son la correccidon de las operaciones aritméticas y de los resultados
finales, como se aprecia en el siguiente fragmento:

Alum. 17: Tienes que hacer las cuentas todas bien y no tener ningun error
para sacar todo el examen. Tenemos que tener mucho cuidado con las
cuentas por que pueden ser un poquito dificiles. Algunas veces escribo
las cuentas en el papel y otras veces hago las cuentas con los dedos.|...]
“La gente tiene que sabe las cuentas y sacar los resultados siempre...,

para tenerlo todo bien”.

No obstante, un 41% y un 35% del alumnado sefial6 mas o menos
explicitamente cuestiones relacionadas con el razonamiento matematico o la
comprension de los problemas, respectivamente. El alumno 67, por ejemplo, alude
a los riesgos de resolver mecanicamente los problemas, sin analizar antes lo que

realmente se pide: “Es necesario pensar, leer bien los problemas, porque a veces
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Nno son como parecen”.

Bastantes estudiantes aluden también a la importancia de la concentracion
en la tarea (44%), la escritura correcta de numeros enteros y decimales (34%) y la
memorizacién de la tabla de multiplicar (24%). El resto de los criterios son

mencionados por menos de una quinta parte de los estudiantes.

Criterios de evaluacién utilizados en la actividad de evaluacion ciega

El razonamiento es también el criterio mas utilizado por la practica totalidad
de los profesores en la situacion de evaluacién ciega, como se aprecia en el
siguiente comentario que uno de los docentes verbaliza al final de la actividad de
evaluacion ciega: “Yo le pondria mas nota, por que ella ha razonado bien la
operacion de célculo. Quiza se equivoco en la cuenta, por no saberse bien la tabla
[de multiplicar]” (Prof. 16).

No obstante, casi todo el profesorado pregunta también por la correccién del
resultado final. Ademas, este criterio que tiene mucha influencia en la calificacion
que se otorga a la prueba, como se aprecia en el comentario final del profesor 19,
refieriéndose a errores en los resultados numéricos de algunas tareas: “Yo le
pondria una nota baja; la prueba es muy sencilla; hay cosas que no se perdonan”.
En este mismo sentido, un 70% de los profesores solicita también informacion
acerca de las operaciones aritméticas (Prof. 16: “¢Y las operaciones las hizo
correctamente?”); y un 80% pregunta explicitamente como estan escritos los
nameros (Prof. 1: “; Hay ejercicios sobre escritura de nimeros? ¢ Los ha hecho bien

0 no?”).
Otros criterios que son utilizados con cierta frecuencia tienen que ver con el

calculo mental (26%) o el conocimiento de la tabla de multiplicar (36%). El resto de

criterios tiene una presencia muy minoritaria.
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Comparacion global entre los criterios de evaluacion referidos,

percibidos y utilizados
En la Tabla 2 se compara la frecuencia de ocurrencia de cada una de las

anteriores categorias de registros verbales, junto con el porcentaje de sujetos que

los verbalizd al menos una vez.
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Tabla 2. Frecuencia y proporcion de maestros y estudiantes que refirieron/percibieron cada criterio
de evaluacion en las entrevistas, asi como de los maestros que los utilizaron en la actividad de

evaluacion ciega.

Dimensiones Categorias Referidos Percibidos Utilizados
(criterios) 20 4° Total 2° 40 Total 2° 4°  Total
A. Aspectos Al Operaciones 6 3 9 36 52 88 10 11 21
procedimentales aritméticas (0,4 (0,2 (0,3) (0,6) (0,86) (0,73) (0,66) (0,73) (0,7
A2 Tablas 2 0 2 7 22 29 5 6 11
(0,13) (0,06) (0,11) (0,36) (0,24) (0,33) (0,4) (0,36)
A3 Célculo 7 9 16 1 3 4 4 4 8
mental (0,46) (0,6) (0,53) (0,01) (0,05) (0,03) (0,26) (0,26) (0,26)
A4 Escritura de 6 3 9 23 18 41 13 11 24
ndmeros (0,4 (0,2) (0,3) (0,380 (0,3) (0,34) (0,86) (0,73) (0,8)
A5 Reducciones 0 1 1 0 10 10 1 8 9
(0.06) (0,03) (0,16) (0,08) (0,06) (0,53) (0,3)
A6 Geometria 1 0 1 0 2 2 3 4 7
(0,06) (0,03) (0,03) (0,01) (0,2) (0,26) (0,23)
A7 4 3 7 2 14 16 11 4 15
Automatizacion (0,26) (0,2) (0,23) (0,03) (0,23) (0,13) (0,73) (0,26) (0,5)
de técnicas
B. Aspectos Bl 15 14 29 15 35 50 14 14 28
cognitivos Razonamiento (1) (0,93) (0,96) (0,25) (0,58) (0,41) (0,93) (0,93) (0,93)
matematico
B2 Comprension 6 10 16 14 29 43 6 5 11
del problema (0,4) (0,66) (0,53) (0,23) (0,48) (0,35) (0,4) (0,33) (0,36)
B3 Creatividad 2 4 6 1 3 4 0 1 1
(0,13) (0,26) (0,2) (0,01) (0,05) (0,03) (0,06) (0,03)
B4 2 1 3 0 0 0 1 1 2
Generalizacion  (0,13) (0,06) (0,1) (0,06) (0,06) (0,06)
B5 Seleccionde 2 2 4 3 7 10 2 1 3
la operacion (0,13) (0,13) (0,13) (0,05) (0,11%) (0,08) (0,13) (0,06) (0,1)
B6 Capacidad 1 1 2 0 2 2 0 0 0
de analisis (0,06) (0,06) (0,06) (0,03) (0,01)
B7 Capacidad 0 1 1 10 41 51 1 1 2
de atencién (0,06) (0,03) (0,16) (0,68) (0,42) (0,06) (0,06) (0,06)
C. Aspectos C1 Presentacion 0 1 1 8 10 18 2 0 2
formales (0,06) (0,03) (0,13) (0,16) (0,15) (0,13) (0,06)
C2 Notacion/ 0 1 1 0 1 1 1 1 2
Indicacion (0,06) (0,03) (0,01) (0,06) (0,06) (0,06)
(0,008)
D. Resultados D1 Resultados 7 8 15 29 42 71 12 15 27
finales (0,46) (0,53) (0,5 (0,48) (0,79 (059 (0,80 (1) (09
E. Auto- E1l Tiempo de 0 0 0 3 6 9 0 0 0
regulacion resolucién (0,1) (0,07)
(0,05)
E2 Autonomia 3 1 4 0 2 2 1 0 1
(0,2) (0,06) (0,13) (0,03) (0,01) (0,06) (0,03)
E3 Esfuerzo/ 0 1 1 17 36 53 0 0 0
atencion (0,06) (0,03) (0,28) (0,6) (0,44
F. Otros F1 Otros 1 1 2 20 19 39 4 4 8

(0,06) (0,06) (0,06) (0,33) (0,31) (0,32) (0,26) (0,26) (0,26)

Nota: Elaboracion propia

18



Como puede apreciarse en el siguiente gréfico, el razonamiento matematico
es el criterio mas frecuentemente mencionado Y utilizado. Sin embargo, se observa
una clara discrepancia (de entre 40 y 50 puntos) entre el porcentaje de profesores
que refiere al menos una vez en las entrevistas los criterios relativos a la correccién
de las operaciones, la escritua de niameros o el resultado final, y el porcentaje de

profesores que realmente los tienen en cuenta en la evaluacion ciega.

El porcentaje de los alumnos que perciben la correccidén de las operaciones
como uno de los criterios mas relevantes, en cambio, se aproxima mucho al
porcentaje de utilizacion en la evaluacion ciega (Figura 1). No ocurre lo mismo en el
resto de los criterios percibidos como importantes por una parte significativa de los

estudiantes, cuyos porcentajes difieren bastante de los criterios utilizados.

Figura 1. Porcentaje de profesores que refirieron y utilizaron los princiapales criterios de
evaluacion, asi como de los estudiantes que declararon percibirlos.
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Nota: Elaboracién propia

El indice de Jaccard, que mide la convergencia entre los criterios referidos
por cada profesor y los que utilizé posteriormente en la actividad de evaluacion ciega
varia entre 0 y 0,75 (X=0,38; DT=0,18). Sélo 9 de los 30 profesores obtuvieron
valores superiores a 0,50, lo que sugiere una cierta discrepancia entre los criterios

de evaluacion referidos y utilizados en la mayoria de la muestra de profesores.
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El indice que cuantifica la convergencia entre los criterios percibidos por los
alumnos vy los utilizados por los profesores en la evaluacidén ciega varia entre un
minimo de 0 y un maximo de 0,8. El promedio fue, en este caso, 0,35y la desviacion

tipica 0,15; lo que refleja también una clara discrepancia.

Diferencias en funcién del curso académico

En cuanto al curso académico en que impartia docencia el profesorado, no
se encontraron diferencias significativas en cuanto a los criterios referidos en las
entrevistas por los profesores de 2° y de 4° curso. Tampoco se encontraron
diferencias significativas en cuanto a los criterios utilizados en la evaluacion ciega,
salvo en las categorias Reducciones (X?=7,77; p<0,01), mas frecuentemente
utilizado en 4° curso; y Automatizacion técnicas (X?=6,53; p=0,01), mas utilizado en
2°. En cuanto al grado de convergencia no hay una diferencia significativa entre el
promedio de los indices de Jaccard obtenidos en la muestra de profesorado de 2°
(X=0,42; DT=0,21) y la de 4° (X=0,35; DT=0,17).

En cambio, el porcentaje de alumnos de 2° curso que aludio a cada criterio
fue mucho menor que el porcentaje de alumndo de 4° (salvo en escritura de
nameros, donde no hay una diferencia significativa). También resulté mas bajo el
promedio de los resultados del indice de Jaccard (X=0,30; DT=0,17), en
comparacion con el de 4° (X=0,41; DT=0,24). Dicho de otro modo, la convergencia
de la percepcion de los alumnos de 2° con respecto a los criterios realmente
utilizados por sus profesores es menor que la del alumnado de 4° (Figura 2). La
prueba t de Student confirm6 que se trata de una diferencia significativa (t=2,87;
p=0,005).
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Figura 2: Promedios de los indices de convergencia de criterios (indice Jaccard) obtenidos en la
muestra de profesorado y alumnado de 2°y 4° curso.
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Nota: Elaboracién propia

Diferencias de percepcion del alumnado en funcion del rendimiento

académico

En cuanto al rendimiento académico, por dltimo, la Tabla 3 muestra una
coincidencia en la percepcion del alumnado con medio y bajo rendimiento en
considerar las operaciones aritméticas y los resultados finales como los criterios de

evaluacion mas importantes para conseguir una buena calificacion en matematicas.
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Tabla 3. Frecuencia y porcentaje de aparicién de las categorias de criterios de evaluacion en la
entrevista a los alumnos (criterios percibidos) en funcion del rendimiento académico (normal o

bajo).

Dimensiones Categorias (criterios) Normal Bajo
A. Aspectos Al Operaciones 47 (0,78) 41 (0,68)
procedimentales A2 Tablas 15 (0,25) 14 (0,23)

A3 Célculo mental 2(0,03) 2(0,03)
A4 Escritura de nimeros 24 (0,4) 17 (0,28)
A5 Reducciones 7 (0,11) 3(0,05)
A6 Geometria 1(0,01) 2(0,03)
A7 Automatizacién de 8(0,13) 8(0,13)
técnicas
B. Aspectos B1 Razonamiento 29 (0,48) 21 (0,35)
cognitivos B2 Comprension 21(0,35) 22 (0,36)
B3 Creatividad 3(0,05) 2(0,03)
B4 Generalizacion 0 0
B5 Seleccion da 6 (0,1) 4 (0,06)
operacion
B6 Capacidad de analisis 1 (0,01) 1(0,01)
B7 Capacidad de 28 (0,46) 23(0,38)
atencion
C. Aspectos C1 Presentacién 8 (0,13) 10 (0,16)
formales C2 Notacion/Indicacion 1(0,01) 0
D. Resultados D1 Resultados finales 31 (0,51) 40 (0,66)
E. Auto- E1 Tiempo de resolucion 3 (0,05) 6 (0,01)
regulacion E2 Autonomia 1(0,01) 1(0,01)
E3 Esfuerzo 24 (0,4) 29(0,48)
F. Otros F 1 Otros 17 (0,28) 22 (0,36)

Nota: Elaboracion propia

Las diferencias entre el porcentaje de estudiantes con rendimiento normal vs.
bajo que mencionaron (al menos una vez) cada criterio de evaluacion no resulté

estadisticamente significativa.

Discusioén

Los resultados anteriores nos aportan informacion util acerca de la diversidad
del pensamiento del profesorado de Educacion Primaria sobre los criterios de
evaluacion de tareas matematicas. Las categorias criteriales extraidas en la Tabla
1 reflejan claramente 4 de los 6 elementos competenciales propuestos por la OCDE,

22



que desglosdbamos en la introduccion de este trabajo.

Apenas se detectan diferencias significativas entre los maestros de 2° y 4°
curso de Educacion Primaria. Cabe destacar que casi todo el profesorado otorga
mucha importancia, no sélo a la correccién de las operaciones aritméticas y al
resultado final, sino también a criterios de indole cognitiva-procesual, relacionados
principalmente con el razonamiento matematico, es decir, con la realizacion de
inferencias logicas basadas en conectar elementos de problemas para justificar las
operaciones o conclusiones matematicas (Turner et al., 2015). Este criterio de
evaluacion fue, de hecho, el Unico que los profesores refirieron explicitamente en
las entrevistas y utilizaron realmente en la actividad de evaluacion. Sin embargo, de
acuerdo con las medidas obtenidas en el indice de Jaccard, casi un tercio de los
maestros muestran una significativa discrepancia entre el resto de criterios que
refierieron en las entrevistas y lo que realmente utilizaron en la actividad de
evaluacion ciega. En concreto, mas de un 40% de los participantes que no
mencionaron la escritura de nimeros, los algoritmos aritméticos y la correccion del
resultado final de los problemas como criterios de evaluacién relevantes, los

utilizaron posteriormente en la actividad de evaluacion ciega (Figura 1).

En cuanto al alumnado, no hemos encontrado una percepcion
significativamente diferente en funcion del rendimiento académico. En cambio, en
funcidén del curso, los alumnos mas inmaduros (de 2°) mencionan en las entrevistas
un numero significativamente menor de criterios que los de 4°; lo que sugiere una
escasa conciencia de las diversidad de elementos que se pueden tener en cuenta
en la evaluacion. Esto explicaria por qué, de acuerdo con el indice de Jaccard
obtenido como promedio en la muestra de 2°, la discrepancia entre los criterios

percibidos y utilizados en este nivel educativo es mayor que en 4° curso (Figura 2).

En conjunto, a diferencia de sus profesores, s6lo una minoria de los
estudiantes coinciden en percibir que el razonamiento matematico tiene un peso

significativo en las calificaciones de sus ejercicios. Para la gran mayoria lo mas
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importante es la correccién de las operaciones y algoritmos aritméticos. Casi la
mitad de los estudiantes entrevistados considera también que la concentracion o el
esfuerzo tienen un peso muy relevante en las calificaciones, y un 15% le otorga

mucha importancia a la presentacion formal de los ejercicios.

Conclusiones

En definitiva, podemos extraer dos conclusiones principales de estos
resultados. Por un lado, los datos obtenidos en las entrevistas y en la actividad de
evaluacion ciega ponen de manifiesto que la mayoria de los profesores que
participaron en el estudio consideran importante evaluar las tareas matematicas, no
sélo en funcion de la correccidn de las operaciones aritméticas y los resultados de
los problemas, sino también segun criterios procesuales relacionados con la
comprension de los enunciados y el razonamiento matematico. Esta conclusion
contrasta con lo encontrado por Rosales et al. (2012) en actividades de evaluacion
de problemas aritméticos en Educacién Primaria. El andlisis de la interaccion verbal
en dichas actividades mostré que la mayoria de los profesores tendian a afrontar
este tipo de tarea de un modo “paradigmatico” y “superficial”, es decir, centrandose
mas en la resolucién mecanica de los algoritmos que en la comprension situacional
de los problemas y en los procesos de autorregulacion. Nuestra investigacion
evidencia la preocupacion del profesorado por evaluar la comprension y la toma de
decisiones sobre las operaciones para resolver un problema matematico, aunque
no tanto por evaluar y apoyar los procesos de autorregulacion. La informacion mas
atil para potenciar la autonomia de los estudiantes es aquella, de caracter
cualitativo, que facilita que los estudiantes tomen consciencia de lo que necesitan
afianzar o corregir: lo que hacen bien y lo que puede mejorar. En este sentido, la
consideracion de criterios relacionados con valorar la capacidad de los alumos de
co-evaluar y autorregular sus propias tarea es fundamental para conseguir una
auténtica evaluaciéon formativa (Clark, 2012). Aunque la actividad de evaluacién
ciega no facilita que los profesores utilicen este tipo de criterios, tampoco fueron

mencionados por los profesores o los alumnos en las entrevistas.
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Por otro lado, la discrepancia encontrada entre los criterios referidos por los
maestros en las entrevistas, los percibidos por sus alumnos y los realmente
utilizados en la actividad de evaluacién ciega sugiere una insuficiente conciencia de
buena parte del profesorado acerca de los criterios que realmente tienen en cuenta
en sus actividades de evaluacion, asi como la necesidad de clarificarlos mejor a los
alumnos. La explicitacion y la comprension de los criterios por parte de los
estudiantes tiene una importante influencia en el impacto que la evaluacién tiene
sobre el aprendizaje (Amigues & Guignard-Andreucci, 1981; Barbosa & Alaiz, 1994;
Bonniol, 1986). No se trata simplemente de comunicar con precisién qué y co6mo se
va a evaluar a los estudiantes. Mas alla de la evaluacion formativa se ha reclamado
la importancia de promover una evaluacion formadora (Sanmarti, 2007), haciendo
al estudiante participe de la concrecion y aplicacion de los criterios de evaluacion;
no Unicamente como objeto de la evaluacion, sino también como sujeto activo del

proceso de evaluacion desde su inicio.

Limitaciones y prospectiva

Cabe sefalar, sin embargo, algunas cuestiones, relativas a la naturaleza de
las tareas y el procedimiento de evaluacion empleado en la presente investigacion,
gue obligan a considerar con cautela estas conclusiones. Como en muchas otras
investigaciones similares, los procedimientos de entrevista y autoinforme del
profesorado estan fuertemente amenazados por un sesgo de deseabilidad social,
que podria haber influido en la preponderancia de los criterios relacionados con la

comprension y el razonamiento matematico.

No cabe duda, ademas, de la artificialidad de la actividad de evaluacion ciega.
El hecho de que al docente no se le permitiera elaborar la prueba de evaluacion, y
que el estudiante que la realizé no estuviera presente, ha podido influir en
desatencion de ciertos criterios de evaluacion formativa, principalmente los relativos
a la autorregulacion. La actividad que se recrea en esta situacion experimental se

parece a los exdmenes de orientacion sumativa, que muchos profesores emplean
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en combinacion con otro tipo de estrategias de enfoque formativo; razén por la que
seria arriesgado concluir que los profesores no tienen en cuenta otros tipos de

criterios de evaluacion en el conjunto del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Una dltima limitacion tiene que ver con el sistema de categorias empleado
para clasificar los criterios de evaluacion. Algunos criterios, como la escritura de
nameros o las tablas de multiplicar, estdn claramente condicionados por los
contenidos curriculares propios de estos niveles educativos. El razonamiento
matematico, por su parte, es un criterio dificil de diferenciar de otros conceptos
adyacentes. Los estudiantes, e incluso los propios profesores, tienen dificultades
para conceptualizar con precision este tipo de criterios; lo que podria explicar la
discrepancia de su percepcion con respecto al profesorado. En futuras
investigaciones convendria por tanto revisar y operativizar mejor este tipo de
categorias, con muestras de profesorado y alumnado de otros niveles educativos de

la Educacion Primatria.
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