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RESUMEN

En el presente trabajo, se ha realizado una revision del estado actual de los
trabajos referidos al pensamiento docente respecto al proceso de evaluacion de los
aprendizajes. Para ello se partid conociendo la terminologia, los enfoques tedricos,
metodoldgicos que se usan para su abordaje y que a partir de ello se concluye que la
terminologia mas utilizada en las investigaciones son las teorias personales, teorias
implicitas, concepciones, creencias, opiniones, constructos, entre otras. El enfoque
de las teorias implicitas es el mas empleado, se usan como instrumentos para la
recogida de datos entrevistas, cuestionarios y observaciones; se evidencia que el
pensamiento del profesorado referente a la evaluacidn ain se encuentra arraigado al

paradigma tradicional.

Palabras clave: pensamiento, docente, evaluacion.



INTRODUCCION

Actualmente en el contexto peruano con los cambios que se vienen impulsando en
el &mbito educativo, los mismos que apuntan a que los maestros deben adoptar
paradigmas innovadores como soporte para enfrentarse a su practica educativa asi
como usar el enfoque cualitativo o formativo para valorar el aprendizaje de sus
alumnos ha traido consigo nuevos cambios y que todos implican una modificacién

del pensamiento en el profesorado.

Las investigaciones de expertos en el tema indican que para el logro de dichas
reformas es necesario partir conociendo lo que el profesorado piensa respecto al
proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como de la estimacion de los aprendizajes de
los estudiantes. De tal manera que en este trabajo académico se da cuenta de las
investigaciones mas relevantes que abordan el pensamiento del profesorado referente

a la evaluacion del aprendizaje.

El proceso seguido para el logro de los objetivos implico conocer la terminologia
que se usa para la exploracion del pensamiento docente, asi como de los enfoques

tedricos, metodoldgicos, los medios de informacion entre otros aspectos.

De tal manera que en este trabajo en el primer capitulo se aborda respecto al

objetivo general y especificos que se establecieron.

El segundo capitulo esta dedicado a definir la terminologia que se usa para
abordar el pensamiento docente destacando entre ellos las creencias, concepciones,

teorias personales, teorias implicitas entre otras.
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En el capitulo tercero se aborda los trabajos pioneros que de alguna manera
sientan las bases para ser considerados como enfoques teéricos y que se usan

actualmente para abordar el pensamiento del colectivo magisterial.

En el capitulo cuatro se presenta una revision de las principales investigaciones
del contexto Iberoamericano que abordan el pensamiento docente respecto al proceso

de valoracion del aprendizaje de los discentes.

En la Gltima parte de este ensayo se enumeran las conclusiones a las cuales se
arribo luego de la discusion de los trabajos revisados y en texto aparte se adjuntan las

referencias citadas asi como los anexos.

Por ultimo, quiero agradecer a la UNTumbes y al Consejo Intersectorial para la
Educacion Peruana por brindarme la oportunidad de poder realizar esta segunda

especialidad profesional.



CAPITULO |

OBJETIVOS GENERALES Y ESPECIFICOS

En el presente trabajo académico se establecieron los siguientes objetivos:

1.1.Objetivo general

Conocer la importancia del pensamiento docente respecto al proceso de
valoracion del aprendizaje a los estudiantes.

1.2. Obijetivos especificos

Explorar la literatura cientifica con la finalidad de obtener los trabajos realizados

en la tematica.

Entender la terminologia més utilizada, los marcos tedricos, los marcos
metodoldgicos y los instrumentos que se emplean para abordar el pensamiento

docente respecto al tema en cuestion.



CAPITULO 11

TERMINOLOGIA RELACIONADA AL PENSAMIENTO DOCENTE

Este capitulo est4 dedicado a la revision de la terminologia que hace referencia al
pensamiento docente encontrdndose entre los principales los siguientes: creencias,

ideas, opiniones, concepciones, teorias implicitas, entre otros.

En las diferentes investigaciones revisadas se observa que diferentes autores usan
connotaciones distintas para referirse a como es que los maestros forman en base a
sus experiencias una estructura mental que en muchos casos resulta ser individual y
en otras situaciones se trata de una tendencia de pensamientos es decir lo que el
maestro posee respecto al proceso del aprendizaje, ensefianza y evaluacion se

manejaria de manera colectiva.

Por ejemplo, Pajares (1992) para referirse al pensamiento docente usa el término
creencias para atribuirse a la verdad personal de cada individuo la cual se deriva de

la experiencia tomando como base componentes evaluativos y afectivos.

Ponte (1994) al referirse al pensamiento docente emplea la palabra concepciones y
lo define como organizadores implicitos de los conceptos cuya naturaleza es

cognitiva y que resulta ser condicionante al momento de enfrentar las tareas.

Para Contreras (1998) el pensamiento docente esta dado por las concepciones, las
mismas que presentan usos y significados diversos como: creencias, reflexiones,

ideologias y teorias implicitas.
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Por su parte Grossman, Wilson y Shulman (1989) afirman que las creencias
resultan ser mas discutibles que el mismo conocimiento y que resultan ser mas
accesibles al debate por lo que para estos investigadores la creencia de los maestros
son de disciplina cientifica y como objeto de ensefianza. Para Thompson (1992) las
creencias son sentimientos, experiencias y supuestos alternativos que no pueden ser

consensuados.

Moreno (2000) considera las creencias como conocimiento subjetivo elaborado
por un sujeto a nivel individual lo que le serviria para explicar y justificar ciertas

decisiones y actuaciones a las que se enfrente.

Azcarate, Garcia y Moreno (2006) indican que las concepciones son estructuras
que los maestros poseen del conocimiento y que los utilizan para enfrentarse cuando
transmiten el saber a sus estudiantes. Consideran que estas concepciones se
caracterizan por formar parte del conocimiento, producto del entendimiento, acttan

de filtros en la toma de decisiones e influyen en los procesos de raciocinio.

Pehkonen (2006) relaciona las opiniones con las procreaciones e indica que las
procreaciones son las creencias consientes de tal manera que si es asi las
concepciones formarian parte de las suposiciones. Es decir bajo la opinion del autor
las creencias serian lo subjetivo de un sujeto basado en su experiencia, Su

conocimiento y sus emociones.

Ahora bien hasta este punto hemos visto que el termino concepciones y creencias
son aquellos que mas uso se dan para referirse al pensamiento docente sin embargo
para Marrero (1988) y Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeverria (2006) el termino
gue mejor relacionaria las reproducciones y las ideologias de los maestros seria el de
proposiciones implicitas dado que bajo este término se pueden catalogar las

gravideces y dogmas que posee el colectivo magisterial.

Como lo acabamos de contemplar en este apartado la conceptualizaciébn mas

emparejada para tratar a las opiniones y las procreaciones de los educadores las
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mismas que refieren el pensamiento docente es el de teorias implicitas y que siendo
asi en el siguiente capitulo nos ocuparemos del estudio de los enfoques tedricos que
hacen referencia a las proposiciones implicitas y que vendrian de gran ayuda para el

estudio del pensamiento docente.



CAPITULO III

ENFOQUES TEORICOS PARA ABORDAR EL_PENSAMIENTO DOCENTE

En el presente capitulo se aborda los trabajos pioneros que se convirtieron en
enfoques tedricos y que actualmente son usados para abordar el pensamiento
docente, destacandose entre ellos los realizados por investigadores de trayectoria

internacional que a continuacion se mencionan:

Marcelo (1987) aborda los pensamientos y decisiones durante la planificacion de
la ensefianza, asi como las creencias, principios, constructos personales,
conocimiento practico, entre otras cosas y afirma que los constructos personales y

procreaciones influyen en las innovaciones curriculares y orientan la conducta.

Marrero (1988) estudia el pensamiento docente como teorias implicitas
clasificandolos como: teoria tradicional con los supuestos de la educacion medieval
de Comenio y Locke; teoria técnica con supuestos semejantes a la teoria anterior; la
teoria activa como una concepcion global y préctica del saber en la que el alumno
asume un papel activo; la teoria constructiva la cual busca significados al alumno

activo; y la teoria critica la que supone un alumno activo y critico.

También se encuentra el aporte de Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeverria
(2006) quienes abordan el juicio docente como el punto de vista de tesis implicitas
aportando otra importante clasificacion de teorias: la directa, la interpretativa, la

constructiva y la posmoderna.

La teoria directa segin Pozo et al. (2006) se concentra en los productos del

aprendizaje, sin ubicarlos en un contexto de aprendizaje, ni menos visualizarlos
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como encaje de entrada de unos cambios que comprometen la faena del principiante
inexperto. Vista asi de esa manera para esta propuesta tedrica la estimacion del

aprendizaje a los discentes se enfocaria en los resultados.

La segunda teoria implicita es la interpretativa la que de acuerdo a Pozo et al.
(2006) enlaza los resultados, los progresos y las categorias del aprendizaje de estilo
relativamente lineal de tal manera que para esta teoria el estudiante pasa a jugar un
papel importante ya que empieza a poner en practica ciertos procesos de aprendizaje
por lo que la valoracion de los adiestramientos vendria hacer la apropiacion de los
contenidos.

Por otro lado Pozo et al. (2006) nos muestra la teoria implicita constructiva la que
implica juicios mentales reconstruidos a partir de alegorias sobre su propio espacio
fisico, social, cultural y también mental, asi como de autorregular su actividad de
entender. Esta teoria no presenta limites ya que no cree que los pleitos end6genos
sean sustanciales para fijar el aprendizaje ya que precisa que en su progreso por
aprender el educando presentaria una funcién obligatoriamente de caracter
transformadora. En el escenario de esta tesis, el aprendizaje significa
obligatoriamente para el sujeto realizar una recreacion del conocimiento que se esta
tratando. En éxito que para conjeturar esos resultados es correcto estimar los avatares
en los verdaderos pareceres representacionales del novato, incluyendo tanto la ilusion
de encastrar significado al resultado de adiestramiento como los ideales que
necesariamente supone. También, supone que el estudiante debe ser consciente de las
circunstancias en que se produce el entrenamiento y como se van obteniendo los
productos ya que de ser consciente de todo esto le permite acelerar y situar pleitos
que impliquen una metacognicion y asi de esa manera reglamentar su propio ritmo de
aprender. Estos supuestos de esta teoria a diferencia de las anteriores es que asume
que en las sentencias de los discentes puede haber maultiples maneras de dar
significado a una situacion por lo que la valoracion de las ensefianzas en esta teoria

serian vistos como la capacidad de gestionar los contenidos.
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La ultima teoria implicita propuesta por Pozo et al. (2006) es la vison
posmoderna, la que asumiria una tendencia relativista extremista, segin lo cual no
habria ninguna expectativa de valorar o jerarquizar las distintas alegorias del
conocimiento. Sin duda, todas ellas responderias a criterios situacionales. Este
supuesto tedrico nos encamina a meditar que la valoracién de los estudios tiene en
extremo poco sentido realizarlo por lo que el estudiante tendria una amplia

capacidad de seleccionar y elegir los contenidos que le interesan.



CAPITULO IV

INVESTIGACIONES SOBRE EL. PENSAMIENTO DOCENTE RESPECTO A
LA EVALUACION

Este capitulo esta dedicado a la revision de las investigaciones realizadas sobre el
pensamiento docente referente al proceso de ensefiar, aprender y valorar los
aprendizajes como para ver el estado actual de la tematica y de aquellas realizadas
con docentes que imparten saber en el aula, maestros en formacién inicial y
estudiantes de nivel secundaria centrandose particularmente en aquellos trabajos de

contexto Iberoamericano.

De la busqueda global realizada podemos dar cuenta que en los ultimos afios en el
campo educativo, las investigaciones sobre el pensamiento docente respecto al
procedimiento de valoracion de los aprendizajes son las que mas se han publicado
como ejemplo de ellas se encuentran los trabajo de (Hidalgo y Murillo, 2017; Chen,
Morris y Mansour, 2015; Atjonen, 2014; Fives y Gill, 2014; ; Azis, 2012; Brown y
Hirschfeld, 2008).

4.1. Investigaciones de revision

En Espafa, Hidalgo y Murillo (2017) basados en las diferentes investigaciones
actuales y centradas en determinar las concepciones referentes a la evaluacion de
maestros y alumnos logran identificar los aspectos que inciden en dichas
concepciones y dan a conocer la tesis real entre la concepcion y la manera de

evaluar que realizan los docentes a sus discentes.



27

En tanto a los tipos de percepciones referentes a valorar el aprendizaje Hidalgo y
Murillo (2017) consideran valorar aprendizaje para efectos de promocion, para rendir
cuentas tanto a la academia como a los educandos, como un medio de irrelevancia y

respecto a las consecuencias que tiene en el aprendizaje.

Los investigadores Hidalgo y Murillo (2017) también hacen notar que estas
concepciones son diversas y diferentes y se regeneran por los participantes
destacando entre ellos estudiantes de educacion basica, maestros en formacion inicial
y docentes en actividad, también encuentran diferencias en relacion a los niveles
educacionales ya sea en preescolar, escolar y superior; por ultimo se sefialan que este
tipo de pensamiento resulta tener estabilidad en el tiempo y tiene relacion con cuanto

rinde los educandos.

Otra linea identificada por Hidalgo y Murillo (2017) es sobre aquellos factores
que vinculan el pensamiento docente y su variabilidad las mismas que son beneficio
de su edificacibn mutua, las procreaciones no se encuentran independientes del
medio en el que se desarrollan, se interrelacionan y trabajan maestros o discentes, es
decir que se edifican a la inversa. También, las experiencias sociales y educativas
experimentadas por los discentes y las posibilidades de los educadores determinan

las procreaciones de valoracion de los aprendizajes y su progreso total.

Hidalgo y Murillo (2017) también hacen un aporte en cuanto a la brecha que
existiria entre las procreaciones de los educadores sobre la valoracién y su practica
misma sefialando que la valoracion del aprendizaje desde el punto de vista de los
educadores no resulta ser un buen espejo de sus procreaciones por lo que sus
opiniones implicitas en muchas circunstancias se encuentran alineadas con una
valoracion vista como compensacion del progreso del aprendizaje reflejado en un
crecimiento acorde al enfoque formativo. En consecuencia, los agentes y el medio en
el que laboran los educadores, sus pericias individuales sobre evaluacion generadas
en su proceso de formacion resultan ser el eje fundamental en cuanto al conocimiento
que tendrian al enfrentarse a la practica de valoracion del aprendizaje. Es decir

cuando estos factores entran a tallar en la valoracién del aprendizaje por parte del
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colectivo magisterial aparecen procreaciones contrarias y convierten el juicio de

valoracién en sumario netamente conducido a la concesion de resultados.

En Espafia, también se localiza el trabajo de Pontes, Poyato, Lopez y Oliva (2016)
quienes indagan las concepciones respecto a evaluacion de 71 maestros del area
cientifica — técnica de los cuales 32 fueron hombres y 39 mujeres (28 de Biologia,
Salud y Deporte; 19 de Fisca Quimica; 13 de Tecnologia; 11 de Matematica e
Informatica). Dicha investigacion se realizd con un enfoque metodoldgico mixto,
tomando como instrumentos de recogida de datos una lista de preguntas consideradas
como parte de las actividades formativas de un programa de estudios de maestria.
Los datos cualitativos obtenidos fueron procesados con el software cualitativo
Atlas.ti con el cual lograron jerarquizar las percepciones de los sujetos en enfoque
tradicional, enfoque innovador y enfoque intermedio. Las conclusiones que resaltan
los investigadores es que las opiniones que poseen los participantes respecto a la
evaluacion guardan relacion con el enfoque tradicional y el innovador que relaciona
al constructivista centrado en el alumno, asi como con un enfoque intermedio en el

cual se pueden encontrar concepciones comunes al enfoque tradicional e innovador.

Bohorquez (2014) realiza una revision con el fin de indagar las apreciaciones y
consideraciones de los maestros de matematicas y sus cambios para lo cual parte
presentando las investigaciones realizadas por diversos autores y que hacen
referencia a la discusion de los términos que son usados para abordar el pensamiento
docente. También en su revision presenta algunas diferencias entre los términos
usados para abordar el pensamiento docente y finalmente nos da un alcance de las
investigaciones asociadas a los cambios que se estan dando en el raciocinio de los
ducadores sobre todo en el juicio de instruccion y aprendizaje. El cientifico
Bohorquez (2014) también sefiala que los maestros que se encuentran formandose
mostrarian cambios en sus percepciones sobre la educacién y adiestramiento si estos

se desarrollan en un ambiente centrado en el enfoque de resolucion de problemas.
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4.2. Investigaciones realizadas con maestros en ejercicio, maestros en formacion

inicial y alumnos de nivel secundario

Atendiendo al contexto iberoamericano y sobre en base de los trabajos de Marcelo

(1987), Marrero (1988) y Pozo et al. (2006) encontramos los siguientes trabajos:

Un primer estudio realizado en Espafia y Pert es el De la Cruz y Luengo (2018)
que empleado como enfoque tedrico el punto de vista las teorias implicitas,
adoptando un enfoque mixto y empleado la técnica de relatos la misma que consiste
en hacer que los participantes escriban una reflexion respecto a una tematica que se

desea conocer.

En el estudio los autores exploran las teorias implicitas respecto a las dimensiones
basicas de la evaluacion ¢para qué evaluar?, ;qué evaluar?, ;con qué modelo?,
¢quién debe evaluar?, ;con qué instrumentos?, y ¢sen qué momento efectuar la
evaluacion? Los participantes fueron 30 maestros de los cuales 15 pertenecian a la
Universidad Extremefia de Espafia y los otros 15 de Universidad Nacional Trujillo de
Perd en ambos casos todos los sujetos se encontraban en su preparacion preliminar
final para ejercer la docencia en educacion primaria, la reduccion de los datos
obtenidos se hizo mediante software informatico WebQDA y que luego de su
sistematizacion de los datos cuantitativos y cualitativos concluyen que los futuros
maestros realizarian la evaluacion a sus estudiantes tomando en cuenta el proceso
que el alumno sigue y que los sujetos de la universidad europea participante poseen
teorias mas proximas a la teorias pedagdgicas contemporaneas mientras que los
futuros maestros de la universidad latinoamericana poseen teorias mucho mas

relacionadas con los enfoques pedagdgicos tradicionales.

Donoso (2015) estudio las procreaciones y dogmas de educadores de ensefianza
primaria de Chile referente a la eficiencia de las matematicas, para ello uso un test de
indole Likert sobre las ideologias y reproducciones respecto a la competencia
matematica a una muestra de 418 docentes y encuentra que los maestros poseen la
creencia que ser un buen alumno guarda relacion con las acciones que realiza el

estudiante ya que para el docente las acciones observables en el alumnos genera
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satisfaccion en la labor docente puesto que se puede percibir un medio mejor
adecuado de céatedra por el lucro, la contribucién y desarrollo en el adiestramiento de
los estudiantes y conlleva a obtener resultados adecuados en sus evaluaciones, por lo

que para Donoso (2015):

La satisfaccion del profesor depende exclusivamente de las acciones positivas que
pueda observar en sus estudiantes. Es decir, sus dogmas y procreaciones sobre la
instruccion y adiestramiento de las lecciones de matematica se ven reforzadas en su
quehacer diario como docentes, especificamente en su experiencia con sus
estudiantes, al ver que aprenden ellos refuerzan la idea de ser buenos profesores
(p.319).

Otro estudio en el contexto Espafiol es el de Monteagudo, Molina y Miralles
(2015) que exploran las opiniones sobre evaluacion en educadores de Historia y
Geografia. Para tal fin, ponen en marcha entrevistas a ocho educadores de los cuales
seis fueron hombres y dos mujeres, también hicieron grupos de discusién con seis
docentes. La tematica de investigacion dio resultado a las siguientes categorias:
valoracion de evaluacion, formacién docente, legislacion, competencias basicas,

capacidades cognitivas, contenidos actitudinales, valores y cultura.

En los resultados de Monteagudo, Molina y Miralles (2015) sefialan que los
educadores presentan una reducida preparacion en cuanto a la estimacion de los
aprendizajes y que siendo asi sus juicios respecto a la valoracion son tradicionales y
valoran a su discentes con pruebas escritas centradas en ideas conceptuales muy
alejadas de una valoracion acorde a las competencias esenciales las que implican un
trabajo mucho maés apegado a lo procedimental, es decir los lineamientos educativos

presentan limitados resultados en el trajin cotidiano de los educadores.

Como proposiciones implicitas, en el pais espafiol ubicamos la investigacion
trabajado por Gil (2014) quien aborda las reproducciones respecto a la instruccion y
el adiestramiento de un cuerpo de maestros de instruccion secundaria. Para la toma

de apuntes utilizo un test compuesto de disyuntivas (dilemas) sobre la leccién
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(ensefianza) y adiestramiento. Los sujetos fueron en total 61 maestros procedentes de
las titulaciones de quimica, bilogia, ingenieria, empresariales, educacién fisica,
derecho, filologia, traduccion e interpretacion, filosofia, psicologia, geografia,
historia, historia del arte, bellas artes, humanidades y comunicacion todos ellos
estudiantes de maéster de preparacion magisterial. Como resultado de dicha
investigacion se sefiala segin su autora que el pensamiento docente del grupo de
maestros estd mas proxima a la teoria implicita constructiva y que evaluar significa
valorar los procesos y estrategias que utiliza el estudiante para abordar una situacion

nueva llegue o no al resultado esperado.

En Colombia, encontramos la investigacion realizada por Benitez (2013) que
teniendo como finalidad estudiar las procreaciones referentes a la matematica, su
instruccion y entrenamiento realiza conversaciones con maestros en preparacion y en
instruccion de la Facultad de pedagogia de la Universidad del Cauca. Este estudio
fue abordado empleando una metodologia cualitativa, participaron seis maestros en
ejercicio y cuatro maestros en formacion inicial quienes se encontraban en los
ultimos semestres de formacién para licenciados en ciencias naturales y exactas.
Como resultados obtenidos se destacan que los maestros ensefian de la misma
manera que fueron formados por sus docentes y que ven las matematicas como
reconocimiento de estructuras, métodos, rutina en la practica, interés por las palabras
clave y la falta de contextos significativos para un buen aprendizaje lo que implicaria
que la evaluacion para estos maestros es vista como reproduccion de los que se

inculco.

En Chile, los investigadores Gomez y Guerra (2012) exploran los perfiles tedricos
sobre el adiestramiento y formacion de 428 maestros en accion y 409 maestros de
pedagogia en preparacion preliminar de 17 universidades. Para ello tomando como
punto de partida las proposiciones implicitas y empleando un test de disyuntivas
descubren que los alumnos de pedagogia y los maestros principiantes no muestran
diferencias significativas en cuanto a las proposiciones implicitas que tienen. Los
estudiantes de pedagogia tienen una vertiente mas constructiva que los maestros que

hacen actividad en el aula respecto a la instruccién y adiestramiento, pero todo lo
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contrario respecto a la estimacion del aprendizaje y motivacion. También indican que
los discentes de pedagogia presentan diferencias por universidad de origen respecto a

sus teorias que poseen.

En Argentina Vilanova, Mateos-Sanz y Garcia (2011) adoptando el punto de vista
de las proposiciones implicitas realizan un estudio descriptivo con 100 maestros
universitarios 25 de matematica, 25 de quimica, 25 de fisica y 25 de bilogia con el
propdsito de escudrifiar las procreaciones referentes al adiestramiento y la
instruccion. Para tal fin emplean un test de disyuntivas conformado por 10 preguntas
que involucran las tres proposiciones o teorias directa, interpretativa y constructiva.
Las procreaciones estudiadas con dicho cuestionario contemplaban qué es instruirse,
qué se instruye, como se instruye, qué y como se valora la instruccién. En los
hallazgos sistematizados por los autores Vilanova, Mateos-Sanz y Garcia (2011) se
testifica que:

Los docentes poseen concepciones en las que predomina la teoria constructiva del
aprendizaje en cuanto a los elementos qué es conocer y qué y como se aprende,
entretanto que respecto de qué y cémo se valora, prevalece la tesis interpretativa.
Con respecto a la naturaleza, los valores obtenidos para el indice de consistencia
indican que, si bien las concepciones de los docentes pueden considerarse
consistentes, el nivel encontrado no permite equiparar dicha consistencia con la que

corresponderia a aquella con la que se adquiere una teoria cientifica (p. 53).

En Venezuela, encontramos el trabajo realizado Moreno y Ortiz (2008) que
estudian las procreaciones de maestros referentes a la valoracion de la matematica.
Para ello emplean tecnicas cualitativas poniendo atencion en los tratados de caso,
apoyandose de grupos de discusion y entrevistas semiestructuradas. Los sujetos
objeto de estudio estuvo constituido por dos grupos de maestros de tres integrantes

cada uno cuya discusion de acuerdo a Moreno y Ortiz (2008) giro en torno a:

1. {Qué es evaluar?, 2. ;Para qué evaluar a los alumnos en Matemaética?, 3. ;Qué

evaluamos en Matematica?, 4. ;Coémo evaluar a los alumnos en Matematica?, 5.
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¢Quién debe evaluar a los alumnos en Matematica?, 6. ;Qué instrumentos se utilizan
para evaluar en matematica?, 7. ¢(Qué importancia tiene la evaluacion en
Matematica?, 8. ¢Para qué se usa la evaluacién?, 9. ;Como se expresan los resultados
de la evaluacion?, 10. ;Y sera que lo mas conveniente es evaluar a los alumnos de
esa manera: cuantitativamente, a través de una nota? ;Con eso decimos todo? y 11.
¢Que dificultades plantea la evaluacion en matematica? (p. 143-144).

Los hallazgos encontrados por los autores muestran que la valoracion del
aprendizaje desde el punto de vista de los educadores se realiza para asignar una nota
y que estas notas son obtenidas de pruebas elaboradas de acuerdo a los contenidos
planificados.

En el contexto peruano, se encuentra el trabajo de Moreano, Asmad, Cruz y
Cuglievan (2008) quienes teniendo como fin estudiar las procreaciones de profesores
referente al proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas trabajan con
nueve maestros de diferentes escuelas que impartian docencia en el sexto grado de
estudios. Para ello empleado una metodologia cualitativa y usando como
instrumentos de investigacion la entrevista a profundidad a maestros, grupos focales
al cuerpo que conforma la comunidad educativa entre ellos maestros, directores, jefes

de familia y estudiantes; asi como observaciones en las aulas de los educadores.

Los investigadores Moreano, Asmad, Cruz y Cuglievan (2008) sefialan que
sefialan que los maestros presentan una posicion de asentamiento en cuanto a sus
procreaciones pedagdgicas de corte tradicionalista y que se distinguen en su quehacer
pedagdgico. Por tanto, las concepciones del profesorado respecto a la catequesis de
la matematica son vistas como un cortejo de técnicas y atributos, la rutina practica de
resolver ejercicios, el uso de términos clave y la ausencia de contextos caracteristicos

para el aprendizaje.

Otra investigacion realizada en Peru es la de Zapata, Blanco y Contreras (2008)
que partiendo del propdsito de explorar las procreaciones que tienen los discentes en
formacion preliminar de matematica y fisica de la facultad de educacion de la

Universidad estatal de Piura, Per(. La naturaleza estudiada con los futuros
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educadores consistio en abordar el fin y su naturaleza de aprender y ensefiar
matematicas. Empleado una metodologia cualitativa disefian categorias Yy
subcategorias para los cuestionarios y entrevistas que luego fueron aplicados a nueve
estudiantes que cursaban el curso de practica profesional. Los investigadores en
funcion de sus hallazgos sefialan que los educadores en formacion ven el proceso de
valoracion como el recojo de informacion para luego tomar decisiones respecto al

proceso de ensefianza.

Jiménez y Correa (2002) aplicaron un test de proposiciones implicitas referidas al
adiestramiento del magisterio. Dicho cuestionario lo constituyen 162 cuestiones
referidas a los perfiles docentes destacando entre ellos la dimension tradicional,
técnica, activa, constructivista y critica. El trabajo fue realizado con una muestra
constituida por 276 maestros espafioles de educacién primaria, educacion secundaria
y educacion superior. Los hallazgos encontrados por los investigadores tienen que
ver con las proposiciones implicitas sobre el adiestramiento del profesorado y

relacionan a 10 subdominios (véase los detalles de los subdominios en el anexo ).

Otro trabajo Espafiol y que cobra gran importancia es el trabajo de Gil, Rico y
Fernandez (2002) que trabajan construyendo y validando instrumentos para explorar
las concepciones docentes. Para ello aplican un cuestionario bajo la técnica de
encuesta a 163 maestros de educacién secundaria pertenecientes a las menciones de
matematica siguiendo los siguientes procesos: elaboracién del cuestionario abierto,
aplicacion sucesiva del cuestionario, clasificacion de las respuestas y elaboracion del
cuestionario cerrado. Los resultados obtenidos por estos investigadores muestran que
el pensamiento del profesorado es colectivo representando una tendencia en sus

concepciones y creencias que se articulan en diferentes factores (véase anexo II).

Por dltimo, en el contexto iberoamericano, en Espafia encontramos la
investigacion de Buendia, Carmona, Gonzalez y Ldpez (1999) la que podria ser
catalogada la pionera en abordar la tematica. Para ello entrevistan a 50 profesores de
secundaria (15 de ciencias experimentales, 20 de matematicas y lenguas, y 15 de

sociales y otras areas) de los cuales 31 eran varones y 19 mujeres. A los sujetos
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objeto de estudio se les pregunto respecto a las siguientes cuestiones: qué evaluar,
para qué evaluar, cuando evaluar, como evaluar, como se puede mejorar la

valoracion y qué es la valoracion.

Los hallazgos que encuentran los autores Buendia, Carmona, Gonzélez y Lopez
(1999) evidencian que el 99% ve que el objetivo esencial de la valoracion del
aprendizaje es saber cuadnto conocimiento adquiere el estudiante, y que el
pensamiento docente de manera general esta relacionado con el paradigma

tradicional.
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CONCLUSIONES

De las investigaciones revisadas se ha encontrado que la terminologia
para abordar el pensamiento docente es variada destacando: creencias,

concepciones, constructos personales, teorias implicitas entre otras.

De la literatura cientifica explorada se encuentran dos direcciones en
las que se aborda el pensamiento docente una que trabaja bajo los
términos de pensamientos, desiones, creencias, principios, constructos
personales, conocimiento préactico y concepciones; mientras que la
otra direccion aborda el pensamiento docente bajo la denominacion de

teorias implicitas.

Se ha podido dar cuenta que la mayor parte de los trabajos
relacionados con el pensamiento docente respecto al aprendizaje,
ensefianza y valoracion de los aprendizajes estan realizadas bajo el

enfoque tedrico de las teorias implicitas.

En las investigaciones revisadas se adoptan enfoques metodoldgicos
mixtos que generalmente parten de lo cualitativo a lo cuantitativo, se
usan como instrumentos de investigacion cuestionarios de dilemas,
cuestionarios de entrevistas semi estructuradas y relatos

autobiograficos.

El profesorado cree que evalua los aprendizajes a sus alumnos de
manera constructiva pero en la practica lo sigue realizando de manera

tradicional.
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En general, en funcion a los trabajos revisados podemos confirmar la
siguiente contradiccion los maestros creen que son constructivistas en
cuanto a ensefiar y evaluar a sus estudiantes, pero al momento de
enfrentarse al aula de clase y principalmente al momento de evaluar

los aprendizajes lo hacen de manera conductista.
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ANEXOS

ANEXO |
Concepciones del profesorado universitario respecto a 10 subdominios de la
ensefianza, segun Jiménez y Correa (2002):

L CONOCIMIENTO

Cmc:p:il:'m del comocimienbo: wbre ode ex frobe de una constroccidn ]:l:l'mmal del sujete: en
interaccitin con el medio, par lo que los condenidos. deben partir de by realidad. pero también
integrar tradicicm caltural, cientifica v también, en derto modo, de indole doctrinal.

Organizacidn de los contenidos: deben partir secuencialmente de lo simple a lo complejo y estar
integrados, reunitn de princpios un fanko complicada, fcilitada por la organizacion mediante
uhijetives.

Adguisiciin del comecmiento: ha de ser progresiva, centrada en la actividad del ahampa, depen-
diente de sus caracterisicas ¥ favorecedora de su autonomis.

Cumplimiento del programa: oo s una idea relevanbe.

2 APREMNDIZAJE ¥ ALUMNO

Concepbo de .'l'pu‘u'uhu e debe ser plobal, iridio experimentaciin ¥ uu'g.nu.:.rd.-: y de Birma
ue I-ch alarrimce: .:l]:l'\.':l'l.dﬂﬂ dentro E;;-J.Il1.'||e:|'a|a,|lli-|.|=||:l-I aula.F']L:mh]'::ﬂn s deben desarrollar habilidades:
u:lml.'.il':ir.r-: ¥ ordenadas. Es mmpartande que el alumnado sea profagonista de su aprl:rhii.r.a'p: ¥ s
sienta a gusto cuando a]:u'endu. Pueds ser aub:m]:u'endi.m'p » po diescubrimiento (exta idea mabiza-
da con la d.e.:u]:u'lmdl.up par Tecepciin) :.r:iiumpred.efm'ma critica lidea debilitada ]:hclrl:ldjrl::ti-.ri:i-
mo del profesar).

Ritmao aprendizaje: fundamentalmente grupal, 1 tarmbiéén individoal o colective en funcian
de ks necsidades del alumnado. =

Funciones del aprendizaje: pricritarismente son preparar para desempediar un 1 en la socie-
dad, fmentar la creatividad -;thp-aridad critica :.rla'l.'-:lruﬂgala imvestigacion. L'heﬁlfm serundaria
aparece tambin la funcién de i ir.

Afencidn a los faciores conbextuales: ks mfluencia de la calidad de by ensefianea v de la comdician
sncial en el a]:tmdi..:.riee: uma idea gue e acepta sl de forma misderada

Alamnes lentos: no deben rectbir ensefianea en anlas diferenbes.

3. DISCIFLIMNA Y GESTION

Tipoe de Ee-rliﬁ\::lr:t.n oon el alumnade ks nosmas de gestion del aula salo se asume de forma
moderada; sin arga, se acepts totalmente que istos participen en la elabaraciin de las mormas
del centra.

Utilidad de Las normas: en primer hagar, favorecer el aprendizaje; de manera secundaria, itir ku
realizacion de las Bneas :.rrElmmlar :ia.:ll.mrm-. P

Ti de astoridad: no mantienen distancias con sus alumnes; la antoridad se fondamenta sobre
todo en el dialogn, en @l desarrollo de un rabajo ordenado y disciplinado v en la necesidad de orden
v silencio para tavorecer by explicacicm del profesor.

Uso de premios ¥ castigos: nio usan los castigos porque favorecen la discriminaciin sodal ¥ porgue
pref:ien:n |:_|1.|.e1:| ahammiy COrrra um error; tampocn la= FECOMpeTIss.

1. PLANIFICACION

Concepto de mﬁrl.nuci:h: e conveniente elaborar una ETLACTC ypia, sin encorsetarla,
ei.-mFJ-IF:-_. “n an manual. La estructuraciom clasica de LﬁP';hLE.l‘:u_. nlnbm]:?tdup:a:.r actividades m'sl-:lpi
asumida de forma moderada. Fonderan el cardcter fexible }'-l]i.m'mﬂcl:-d.e]a programacidn, tanks en
s COnCEpCitn come en su aphicaciin

Importancia de los companentes: Objebivos, actividades v conbenidos tienen la misma importanca.
Mo séhe bos objetivos permiten organizar el aprendizaje, también ko hacen los conbenidos.
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Importancia y wtilidad de la programacion: s mmportante, pero oo imprescindible. Les ayuda a
MEHTAT 1 ENSEnanE.

Maturaleza de la programacion: de elaboraciin individual. Se rebusa b idea de que sea inotil y
tenga un caricter restrictive y controlador por parte de la administracion.

5. INTERACCION

Naturaleza de la relacion profesor-alumno: se asume la relacion igualitaria, dentro v fuera del aula
y para provocar b necesaria transformacion del sisterma educativo. Las nodones directiva v jerar-
quica s asumen débilmente dentro del aula.

ﬁpnd::ﬁ,mﬁm.‘imlm el ideal &5 el pequedio E:J.E:J,cmnl:imd.-:l can ¢ individual en funciin de las
necesidades ded alummo y del profesor. La filosolia general es favorecer el trabajo aubinomo.
Colaboracion/competencia: se niega el uso de la competitividad v se valora moderadamente el de la

colaboraciin.

6. MEDIOS

Uso de medios: rebusan un solo libro de texto porque fomenta b pasividad ded alumnado, la falta
de imaginacin del profesor y transmite b ideologia de b clase dominante; se valora el uso de varios
b, :dl:mpn: e sean de calidad ¥ mal:l:-:rn]:v.flrﬂ-llt variedad de materiaks de bmbajo. Se asume
la diversdad v cantidad de recurses didacticons.

Maturalera de los medios: tanko el material del alomne como e del profesar son elaborados por éste
Gltimo. La seleccion de los materiales s realiza conjuntaments con el aluomnadio.

7. EVALUACION

Maturalera de la evalvacsin: admiten de forma moderada la idea de atender no sdlo al resultado,
sing al conjunto de actividsdes desarrolladas por sus alumnos, utilizando las calificaciones también
camo miedio de aprendizaje. También es moderada la idea de stender s6lo a resubtados medibles de
forma objetiva v la convicdin de que d alummado sin exdmenes no estudiaria.

Auto-heteroevaluacien: ambas se combinan. Se acepta de forma moderada que el comportamiento

docente sea evaluado por el alumne.

B. ENSENAMTA

Maturaleza de la ensefianza: sobre fodo, debe preparar para la vida y fomentar los procesos de
pensamiento ¥ la investigaciin, Otras funciones son servir a la sociedad, la critica sodal v, en menor
medida, la irstroccaan.

9. FROFESOR

Concepto de 'PJ'ufE:m: sphme todo debe wor un moderador, leego |.1:r4.|_'|.|.|:1n.‘|a|:||.1r y bécmico y, por
{alkimni, i-:l.et'||u3|.1.

Experiencia vs formacion: si bien ambas son adecuadas, predomina la valoracion de ks experiencia.
Trabajo con compaiens trabajo en equipo e individual.

I’n:di:pu:in:idl:l al cambio e :i.|:r|.'|:|]i|:a|.'i|:'l|1 en la transformacion de la umiversidad- alta

10 MEDID SOCIAL

Presencia e 1 rtanwia del medio social: el medio social debe estar i:n]:-ugmd.n:l en la ensefianca ¥
farmar F.n-luljﬁnpmml educative, aungue éste no debe responder siempre s6lo a las exigencias del
medin. S admite el determimizmo del medio social v que éste estd integrado por coordenadas
politicas de las que la ensefianza no debe aislarse.

Cultura comviin vs local: combinacicn de ambes principios, con un predominic de ks nocién comiin,
Relaciones con la administracion: combmacion de n:E:i(mE: pasivas y activas.
Farticipacian de los padres: deben participar en actividades extrascolares y asumir responsabilida-

dis en la ensefianza.

Fuente: tomado de Jimenez y Correa (2002; p. 536-537).
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ANEXO II
bre evaluacion, segun

T ~ o fl
U Dg la E:'cm““‘;f::ta = De los medios y ) -~ Puntuar el conoci- '\ Valorar el logro )
Interes y 1a condu materiales, de la miento del alumno | de objetivos con
| para ev;lfar :' | institucién escolary |  sobre contenidos, | el fin de contolar
amno 3'| el rabajo de otros para su promocion y | el proceso y el
Parp?ﬂ?:srgp:: Y componentes - orientacion resultado
‘. K -

<1 Fd gt ?

13 \‘-\_ ! v =T SEvaluarel |
Complejidad L £ e === TF centro por su
del proceso Prioridades |1 =" o ldaenci’gi?ﬁ:
Eualf:ci on 77 TN Finalidades Iar?:nn ducta aé"
sin respon- A (R los alumnos
sabilidad de s Factbre's . J
los alumnos ; . \ i \

) : de 13 \ Dificultades de

) , ; L e la evaluacion

Evaluarel | ,° i acion /’ debidas al
conenido de ! . profesor y a los

los libros y 7 ’ Responsabilidades instrumentos

la r B \ ;
" W .
profesionali- 3 " " ¢ Evaluacion
daddelos | 7 | Modos | i -  estandarizada \
' 4 . diant
profesores ) / i \ mediante
L Ve ] | agentes
-J--J-Eualuar las e ; . \:‘ externos /
cualidades del A i Evaluar las
P I} & .

pg;;?arry 10 evaluacién Evaluar el centro po capacidades de los

nfonnes convencional y la formacion de sus alumnos, distancia

orales comunicacion por | profesores y el nivel con la evaluacion
cualitativos escrito _ de los alumnos del aprendizaje

Fuente: tomado de Gil, Rico y Fernandez (2002; p. 63)




PENSAMIENTO DOCENTE SOBRE EL PROCESO DE

EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

IWFORME DE ORIGMALIDAD

11 1% 1 4o

HDICE DE SIMILITUD FUENTES DE PUBLICACIOMNES TRARAIOS DEL
IKTERHET ESTUDIAKNTE

FLEMTES PRIMARLAES

dehesa.unex.es
Fuanis do Inierniod

3

rinace.net
Fuanis do Inierniod

25,

B

res.universia.net
Fuanis do Inierniod

25,

digibug.ugr.es

Fuants di Interned

T

submitted to Unviersidad de Granada

Trabajo del estudianta

www.elsevier.es 1
Fuanis de Iniernod i %
WWW.08l.es < 1
Fuanis de Iniernod %
idus.us.es < 1
Fuanis de Iniernod %
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www.incontriconlamatematica.org
Fuenbe e |nbenmet

www.ubu.es
Fuenbe de Inbemmsat

148.216.10.92

Fuenbe de Inbeomst

a

repositorio.uam.es
Fuente o2 Inbemmet

Pérez-Gémez, Angel |.. "La naturaleza del
conocimiento practico y sus implicaciones en la

formacion de docentes”, Infancia y Aprendizaje,
2010.

Funlicacion

.
.

www.tdx.cat
Fuefbe de Inbeomset

Exc] Ui cilas Activa Excluir coincidencias o 15 wonds
Excluir bibliografla Activa
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