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; Puede ser parte de la ensenanza?

Andrea Rajchman | Profesora de Matemética. Magister en Educacion. Directora del Proyecto de
Evaluacion de Desempefios del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd).

Evaluacion sumativa y formativa
Camilloni (s/f:6) define el acto de evaluar como

ductas, planes. Estos juicios tienen una finalidad».

de valor emitido.

Las evaluaciones de caracter social estan orien-
tadas a comprobar el nivel logrado por los estudian-
tes acerca de ciertos conocimientos al terminar una
etapa de aprendizaje. Esta evaluacién se denomina

seleccion, la promocion, la acreditacion, la certifica-

tiene como finalidad calificar el desempefio de los
estudiantes respecto a los objetivos curriculares.
La evaluacion de caracter pedagdgico, también

establecidos. Es decir, esta orientada «a identificar
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i los cambios que hay que introducir en el proceso
de ensefianza para ayudar a los alumnos en su
«emitir juicios de valor acerca de algo, objetos, con-
i (Sanmarti, 2008:21).
Es decir, la evaluacion consiste en la toma de deci- :
siones. En el caso de la evaluacion de aprendizajes,
estas decisiones son de caracter pedagdgico o so- :
cial, en funcion de la informacion recogida y del juicio

propio proceso de construccion del conocimiento»

A diferencia de la evaluacion sumativa, la eva-
luacién formativa no se aplica al finalizar etapas de
aprendizaje, sino que «es apropiada durante el de-
sarrollo de los procesos de ensefianza y de aprendi-

zaje. Permite ofrecer informacion a los estudiantes
i y a los profesores sobre los aprendizajes logrados
en un momento determinado de estos procesos»
i (Esquivel, 2009:128). Este tipo de evaluacion tiene
i la finalidad de regular el proceso de ensefianza y el
evaluacion sumativa, y su caracter social esta re-
lacionado con el uso que se le da a los resultados
«que tienen que ver con cuestiones tales como la

de aprendizaje, ya que a partir de la informacion ob-
tenida, el docente deberia tomar decisiones acerca
de como orientar la ensefianza, asi como también

! tendria que proporcionarles a los estudiantes una
cioén y la informacion a otros» (Diaz Barriga y Her-
nandez, 2003:354). Es decir, la evaluacion sumativa
i 2008; Shepard, 2006). Es decir, la evaluacion for-
mativa también debe mantener coherencia con los
i objetivos de aprendizaje planteados, ya que «para
llamada evaluacion formativa, tiene como propésito
principal la mejora de los aprendizajes de los es-
tudiantes respecto a los objetivos de aprendizaje :

retroalimentacion que explicitara estrategias que
les permitieran lograr los aprendizajes (cf. Sanmarti,

facilitar el aprendizaje, es igualmente importante que
la retroalimentacion esté vinculada explicitamente a
criterios claros de desempefio y que se proporcio-

i ne a los estudiantes estrategias de mejoramiento»



(Shepard, 2006:19). Mas aln, la evaluacién for-
mativa proporciona insumos para que los alumnos
puedan reconocer la distancia entre sus logros y los
objetivos de aprendizaje, y también para que el do-
cente pueda replanificar su practica y su proceso de
ensefianza en funcion de los logros de los estudian-
tes (Ravela, Picaroni y Loureiro, 2017:202).

La evaluacion de aprendizajes
de Matematica en Uruguay

En los Ultimos afios, la evaluacién de los apren-
dizajes ha cobrado un lugar de relevancia en el
discurso sobre la educacion en Uruguay. Por un
lado, el hecho de ser un pais participante de al-
gunas evaluaciones estandarizadas internaciona-
les como el Programa Internacional de Evaluacion
de Estudiantes (PISA por sus siglas en inglés) o
TERCE (Tercer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo) centra la atencidn sobre los resultados
arrojados por estas evaluaciones, y la comparacion
de los desempefios de los estudiantes uruguayos
respecto a los de otros paises. En particular, los
bajos desempefios de los alumnos uruguayos en
Matematica en la prueba TERCE resultan bastante
alarmantes. Amodo de ejemplo, en 2013, el TERCE
reflejé que el 62% de los estudiantes uruguayos de
sexto de primaria se ubicaba en los niveles mas
bajos de desempefio.

En el ambito nacional, desde el afio 2017, el
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEEd)
estd implementando Aristas, una evaluacion nacio-
nal de logros educativos. Entre otras dimensiones,
una de las finalidades de esta evaluacion estandari-
zada es brindar informacion sobre los desempefios
de los alumnos, al finalizar cada ciclo de educacion
obligatoria. Los resultados de Aristas 2017 muestran
que un 50,9% de los alumnos de tercero tiene de-
sempefios en Matematica correspondientes a los
dos niveles mas bajos. Asimismo, un 34,1% de los
alumnos de sexto no logran desempefios correspon-
dientes al nivel 3, entre cinco niveles definidos.

Por otra parte, desde el afio 2008, el Departa-
mento de Investigacién y Estadistica (DIEE) de la
ANEP propone una evaluacion en linea para los
alumnos de tercero de primaria a tercero de edu-
cacién media, a la que pueden acceder todos los
docentes del sistema. La evaluacién en linea plan-
tea una serie de actividades que el docente puede
utilizar como diagndstico de su clase, asi como para
trabajar a partir de estas tareas y promover avances
entre sus estudiantes.

Es decir, hay varias cuestiones relativas a la eva-
luacion de los aprendizajes que estan “en boca” de la
poblacién. Estas cuestiones suelen estar relaciona-
das a informacidn sobre el sistema educativo en ge-
neral: la evaluacion a gran escala. Sin embargo, hay
otras cuestiones sobre la evaluacion de los apren-
dizajes, que han sido o estan siendo investigadas
y que tienen gran relevancia para la educacion en
cuanto forman parte de los procesos de ensefianza
de los docentes y de los procesos de aprendizaje
de los alumnos. Estas tienen relevancia a pequefa
escala, ya que estan intimamente relacionadas con
cada grupo de alumnos en particular.

La evaluacion en Uruguay
a pequena escala

Enla Ultima década, en Uruguay se han llevado a
cabo algunas investigaciones ' sobre el tipo de tareas
y practicas de evaluacion que se implementan en las
aulas uruguayas y latinoamericanas. En el informe
del INEEd (2015) se realizé una comparacion entre
el tipo de actividades de evaluacidn que se llevan a
cabo en sexto de Educacion Primaria y en primero
de Ciclo Basico, en Lengua y Matematica.

Una de las dimensiones analizadas en esta inves-
tigacion consistio en la finalidad de la evaluacién en
uno y otro grado. Al respecto, se encontré que «la am-
plia mayoria de los maestros de primaria afirma que
la evaluacion es o se vincula a un proceso» (idem,
p. 37). Sin embargo, la idea de proceso presente en
los discursos de los maestros pareciera dar mas cuen-
ta de la temporalidad en que se desarrolla la evalua-
cién (durante el afio y no solamente al final). Es decir,
la finalidad de la evaluacién estaria relacionada con la
comprobacion de los resultados de aprendizaje espe-
rados, mas que con la comprension y orientacion a los
alumnos respecto a su proceso de aprendizaje.

A modo de ejemplo, en la investigacién se obser-
vO que en los dos niveles estudiados, una gran parte
de los estudiantes afirma que en el momento de la
entrega de las evaluaciones escritas, las devolucio-
nes consisten en que los docentes marcan los erro-
res encontrados y asignan calificaciones. En este
marco, se les pregunto a los estudiantes como creen
que se puede mejorar la evaluacion. En Primaria, el
56,5% de los alumnos respondié: «Que después de
la prueba explique mejor en qué me equivoquéy, y el
53,8%: «Que explique mejor qué es lo mas importan-
tex (idem, p. 183).

" INEEd (2015); Ravela ef al. (2014).
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También se les pregunté a los estudiantes si los
docentes les suelen dar la oportunidad de rehacer
0 mejorar el trabajo. En Primaria, un 38,5% de los
alumnos respondio “siempre”, mientras que en Edu-
cacion Media este porcentaje fue de 19,4%.

Por otra parte, un equipo de investigadores reali-
z6 un estudio comparativo en cuatro paises de Amé-
rica Latina (Chile, Colombia, Pert y Uruguay) sobre
las practicas de evaluacién en tercero de media, en
ciencias naturales?. Un dato relevante respecto al
tipo de tareas de evaluacion segun su finalidad es
que, en Uruguay, el 72% de las tareas analizadas tie-
nen finalidad sumativa, mientras que el 28% tienen
finalidad formativa.

En cuanto a las estrategias de la evaluacion
formativa, la investigacion expresa que de todas
las evaluaciones uruguayas analizadas, solamente
un 3% tenia algin comentario mas, ademas de la
calificacion y los errores indicados. Cuando se les
preguntd a los estudiantes respecto al tipo de retroa-
limentacién que reciben, un 37% de los uruguayos
expresaron que el docente realiza una devolucién
personalizada, y menos del 30% les da la oportuni-
dad de rehacer o mejorar su trabajo.

En funcién de estas dos investigaciones y de
otras realizadas en distintos paises de América La-
tina, Ravela (2015) concluy6 que la evaluacion for-
mativa, tomada como la realizacion de devoluciones
que permitan mejorar los aprendizajes de los estu-
diantes, es casi inexistente. En general, los comen-
tarios que se realizan a las tareas escritas consisten
en calificaciones que no estan acompafiadas de de-
voluciones ni orientaciones sobre cdmo mejorar el
desempefio.

Con relacién a esto, Martinez Rizo (2012) pre-
senta ejemplos de retroalimentaciones que realizan
docentes a sus alumnos, en los que apenas apare-
cen comentarios. Un ejemplo de tarea matematica
con retroalimentacion es el siguiente:

2 Ravela et al. (2014).
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Fuente: Martinez Rizo (2012) — Sesién 12, p. 6

El docente solamente indica si lo realizado por
el alumno es correcto o incorrecto, y agrega el co-
mentario “Pon mas atencidn al hacer tu tarea”. Si el
estudiante efectivamente hubiera puesto mas aten-
cion, ¢ puede el docente garantizar que habria sido
mejor su desempefio en esta tarea? Seguramente
habria sido mas adecuado que le realizara algunos
comentarios sobre por qué no es correcta alguna de
sus respuestas, y cémo podria resolver esa situa-
cion. Y a partir de esta devolucion, el alumno podria
elaborar nuevamente las respuestas originalmente
incorrectas, para que ambos pudieran revalorar la
comprension del estudiante.

Apartir de lo relatado se podria realizar la siguien-
te observacion: no basta con decirle algo al alumno
cuando se le devuelve el trabajo, hay que decir algo
que sea capitalizable para mejorar. Es decir, a los
estudiantes hay que brindarles herramientas para
mejorar la primera version de su produccion.

La evaluacion formativa como parte
del proceso de enseianza

La evaluacion formativa consiste en una practica
que se lleva a cabo como parte del proceso de en-
sefianza, y se centra en obtener, interpretar y utilizar
informacién sobre la evidencia de los logros de los
estudiantes, para tomar decisiones fundamentadas
sobre como mejorar sus aprendizajes.



Resulta necesario destacar la importancia de que
esta practica se realice de forma relativamente perio-
dica, y no al culminar de ensefar una serie de temas,
ya que su objetivo es ofrecerles orientaciones y suge-
rencias a los estudiantes acerca de su comprensién
de los aprendizajes, de forma que estos puedan me-
jorar algunos aspectos de dichos aprendizajes.

A partir de la situacion planteada, en este articulo
se intentara brindar ejemplos, estrategias y herra-
mientas para organizar las tareas de evaluacion,
cuya finalidad es aportar al aprendizaje durante el
proceso de ensefianza de la Matematica.

Aunque las actividades de la evaluacion for-
mativa deben estar bien planificadas de forma que
permitan cumplir con los objetivos propuestos, estas
no necesariamente deben estar articuladas entre si
para abordar un mismo contenido. En este caso, pro-
ponemos algunas tareas que se pueden realizar en
la clase de Matematica para dar cuenta de las dis-
tintas estrategias que se mencionan en el apartado.

Un modelo de la evaluacion formativa.

¢ COmo se organizarian estos trabajos?
Shepard (2006) y Wiliam (2009) explicitan que

la evaluacion para el aprendizaje se centra en tres

procesos clave:

a. ldentificar hacia dénde se quiere ir.

b. Identificar donde estan los estudiantes en sus
procesos de aprendizaje.

c. ldentificar qué es necesario hacer para llegar alli.

El primer proceso refiere al objetivo de la en-
sefianza, el segundo a la evidencia que brinda la
evaluacion y el tercero a lo que se necesita hacer
para alcanzar el objetivo. Wiliam (2009) plantea que
estas tres dimensiones del proceso de la evaluacion
formativa se cruzan con los distintos sujetos partici-
pantes (docente, compafiero, el propio estudiante),
y constituyen cinco estrategias clave para la evalua-
cion formativa:

1. Definir y explicitar las metas de aprendizaje y los
criterios de logro.

2. Disefiar tareas que permitan obtener evidencias
acerca del aprendizaje.

3. Dar retroalimentacion que les permita a los
alumnos avanzar hacia las metas de aprendiza-
je establecidas.

4. Promover a los estudiantes como los duefios de
su propio aprendizaje.

5. Promover a los estudiantes como recursos de
ensefianza para otros alumnos.

A continuacion se presenta una breve explica-
cion de las cinco estrategias mencionadas. También
se proporcionan ejemplos de como abordar estas
estrategias de evaluacion formativa en la ensefianza
de la Matematica.

1. Definir y explicitar las metas de aprendizaje y
los criterios de logro

Esta estrategia implica no solo que se establez-
can objetivos claros para el aprendizaje que se espe-
ra que logre el alumno, sino también la elaboracion
de los criterios mediante los cuales se evaluara el
desempefio. Resulta necesario que los criterios
sean presentados en algin momento del proceso
de aprendizaje. De no hacerlo, ;como podria saber
el alumno o el maestro si efectivamente ha logrado
cierto aprendizaje?

Con relacion al tipo de curso y al nivel de los
alumnos, las metas de aprendizaje y los criterios
de logro podrian ser definidos exclusivamente por
el maestro, o en forma compartida con los alumnos.
Lo importante de estas metas de aprendizaje es que
sean lo suficientemente claras para los estudiantes,
de forma que sepan qué es lo que se espera de ellos.

Una actividad para abordar la explicitacion de
metas y criterios, podria consistir en proporcionar-
les a los estudiantes una seleccién de tres o cuatro
producciones de alumnos respecto a una tarea. Los
estudiantes tienen que ordenar las producciones en
cuanto al desempefio, e identificar en qué aspectos
podria mejorarse cada una de ellas. Este tipo de
actividad puede ser enriquecedor para tareas ma-
tematicas que involucren distintos niveles de dificul-
tad como, por ejemplo, la elaboracion de conjeturas
sobre alguna propiedad numérica o geométrica. Asi,
las variaciones entre las producciones selecciona-
das podrian estar relacionadas con enfocarse en lo
perceptible, 0 asumir por ciertas algunas cuestiones
que corresponderia argumentar. El hecho de que
los alumnos tengan que ordenar las producciones,
justificar el orden y explicitar en qué son mejorables
implica necesariamente que tengan en cuenta los
objetivos de aprendizaje y que compartan los crite-
rios de valoracidn que consideran pertinentes.

Otra forma de discutir en clase sobre los objetivos
de aprendizaje podria centrarse en la explicitacion,
previo a una evaluacién escrita, de los contenidos o
desempefios que se evaluaran. Pedirles a los alum-
nos que sean ellos quienes confeccionen estas listas,
les permitiria involucrarse en la explicitacion de ob-
jetivos y criterios de evaluacion de los aprendizajes.
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Otro tipo de tarea que apunta a identificar el lu-
gar del propio desempefio son las actividades de do-
cumentacion, que consisten en que los estudiantes
“dicen” lo que saben sobre los objetos (matematicos,
en este caso).

«Lo importante es que la documentacién sea
realizada por los alumnos, ya sea en forma
individual, en duplas, en equipo o en acuerdo
con toda la clase. Cuando eso ocurre, se le de-
vuelve al alumno la responsabilidad de pensar
y escribir sobre lo que sabe.» (Rodriguez Rava
y Aramburu, 2016:56)

En este sentido se les podria proponer a los
alumnos que escriban lo que saben sobre el tema
que se esté trabajando en clase.

Al respecto, el INEE (Garcia et al., 2011) plan-

Joaguin y Maria Laura tienen un cametel y
quieren dibujar en la parte superior un tablero
de ajedrez tal coma moestra la imagen.

Para dibujar el cuadrado ABCD, como ya conooen
&l centro del circulo trazan un didmetro y 1o [Laman; AC

(it

Custro estudianted trazaron con fojo La recta gue contiens el vertice B del cuadrade.

(IR, CRREAAEAER

L
ot "

FCusen lo hizo cormectamenite!

tea la riqueza de que el maestro presente ejemplos
de actividades bien resueltas, mostrando el proceso
que es necesario realizar desde el inicio hasta su
conclusioén, poniendo en evidencia como se va lo-
grando el producto deseado. Esta explicitacion de
los procesos de mejora ayuda a que los alumnos
tengan mas herramientas para una posterior autoe-
valuacién o coevaluacion.

2. Diseinar tareas que permitan obtener evidencias acerca

del aprendizaje

La segunda estrategia involucra la presentacién de tareas
que permitan conocer la situacidn actual del aprendizaje de los
alumnos. Si se tiene en cuenta que este proceso se centra en
volver a brindarles oportunidades de aprendizaje a los alumnos,
luego de realizada la evaluacion es necesario que el docente
tenga claro de qué forma podria brindar estas nuevas instancias,
para asi determinar qué tipo de evidencias necesita recabar.

Las tareas que se les presentan a los alumnos para obtener
evidencias sobre el estado de sus aprendizajes deben, necesa-
riamente, estar relacionadas con las metas de aprendizaje y los
criterios de logro planteados anteriormente. Es decir, es preciso
disefiar tareas que abarquen los distintos contenidos de los que
se quiere dar cuenta que los estudiantes dominan, asi como los
distintos niveles de procesos cognitivos que pongan en juego
para su resolucién. En este sentido, es deseable que las activi-
dades de evaluacion habiliten matices en los desempefios, ya
que uno de sus objetivos es darles a los alumnos insumos sobre
c6mo mejorar su trabajo.

Una actividad posible para realizar evaluacion formativa
acerca de las propiedades del cuadrado vinculadas a las de la
circunferencia circunscrita podria ser la siguiente:
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Fuente: SEA (2019)

La actividad se puede proponer de forma que los
alumnos elijan quién es el que lo hizo correctamente,
tal como esta planteada originalmente, o bien para
que quien resuelva la tarea sea el que tenga que
plantear estrategias para encontrar el punto B.

Ahora bien, las evidencias se pueden recolectar
a partir de distintos instrumentos. Ejemplos informa-
les son la observacion y la formulacién de preguntas
orales. Estos instrumentos se pueden llevar a cabo
mientras los alumnos trabajan individual o grupal-
mente, 0 bien mientras realizan una presentacion a
todo el grupo de alumnos, por ejemplo. Del mismo
modo, se puede recabar evidencia a partir de la im-
plementacion formativa de instrumentos tradiciona-
les como portafolios 0 evaluaciones escritas, o tam-
bién de otros instrumentos como las listas de control,
las escalas de observacion, las rubricas, los regis-
tros narrativos y los protocolos de retroalimentacion.

Cabe destacar que no cualquier evaluacién sir-
ve para ser formativa. Ademas de ser una actividad
que de algun modo debiera estar representada en
las metas de aprendizaje, debe permitir una retroa-
limentacion que no consista exclusivamente en una
valoracion.

Asi, algunos tipos de tareas demasiado procedi-
mentales o automaticas no serian potenciales activi-
dades para realizar evaluaciones formativas.

Respecto a la eleccion de tareas de evaluacion,
estas también se pueden desarrollar en forma rapi-
da, de modo que no requieran necesariamente una
devolucién individual a cada alumno, sino que den




insumos para que el docente reflexione acerca de
qué aprendizajes se han logrado y cuéles no. Un
instrumento para recabar esta informacion puede ser
realizar preguntas orales a todo el grupo, para que
respondan simultaneamente levantando una tarjeta
roja o verde segun si consideran que algiin enunciado
es verdadero o falso. También puede elaborar breves
cuestionarios con preguntas de multiple opcion sobre
los conceptos abordados. Por ejemplo, preguntando
por informacidn especifica en la lectura de un grafico
estadistico, alguna propiedad que cumpla cierta figu-
ra geométrica, la operacion necesaria para modelizar
una situacién contextualizada, identificar fracciones
equivalentes, etcétera. Esto permite que el docente
note en el momento si hay algun aprendizaje que aln
no ha sido del todo consolidado y pueda planificar
sus intervenciones con relacion a esto.

Un ejemplo de este tipo de actividades podria ser
la tarea que se presenta a continuacion. A diferencia
de la actividad presentada anteriormente, la resolu-
cion de esta tarea implica procesos cognitivos de or-
den inferior en cuanto los alumnos deben relacionar
la fraccion 1/5 con la quinta parte. Es decir, deben
calcular la quinta parte de 40. Tal como esta plantea-
da la tarea, permite que el docente pueda identificar
en qué consiste el error en que incurren aquellos
alumnos que elijan cada una de las opciones que no
sean la lampara fluorescente.

La tabla muestra of consumo de energia en distintos tipos de lamparas.

TIPO DE LAMPARA

i 2 f [l
l ?--

a0
1

10 tipo de lémpara consume E de la lzmpara IMCANDESCENTE?

ogzcwzon

Adaptado de SEA (2019)

3. Dar retroalimentacion que les permita a
los alumnos avanzar hacia las metas de
aprendizaje establecidas
Como ya lo mencionamos, para que exista eva-

luacién formativa es necesario que ademas de ex-
plicitar los objetivos de logro se realice una buena
retroalimentacion durante el proceso, que permita
alcanzar dichos logros. Esta retroalimentacion debe
realizarse en forma prospectiva, ya que su objetivo
es hacer avanzar el aprendizaje.

Ahora bien, la retroalimentacion consiste en
informacién sobre cémo se desempefié un estu-
diante con relacion a lo que intentaba hacer. Wig-
gins (1998) distingue tres tipos de retroalimentacion
(feedback): valoracion, orientacién y devolucion. La
valoracion consiste en otorgar juicios de valor sobre
el desempefio, en comparacion con ofros, mientras
que la orientacion implica la explicitacion de referen-
cias especificas a los logros de los estudiantes con
relacion a los desempefios deseados. La devolucion
es un tipo de respuesta diferente, ya que consiste
en informacion que permite que el alumno compare
el producto que queria obtener con lo que efectiva-
mente obtuvo.

En este sentido, la retroalimentacién a la que
hacemos referencia en este modelo de evaluacion
formativa incluye valoraciones, devoluciones y orien-
taciones. Para esto, tanto las devoluciones como las
orientaciones deben estar alineadas con las metas
y los criterios establecidos previamente, y necesa-
riamente deben incluir algln tipo de guia sobre qué
hacer para mejorar el desempefio.

En cuanto a la retroalimentacién, es importante
destacar que se deben realizar devoluciones tanto
a los desempefios que no cumplen las expectati-
vas como a los que si las cumplen. El objetivo de
las devoluciones es dar herramientas para que los
alumnos mejoren sus desempefios, y esto siempre
es posible. Una estrategia de retroalimentacién en
actividades escritas puede consistir en formular
preguntas (al menos una) a la produccién escrita
de cada estudiante. Esta pregunta puede estar re-
lacionada con un error, 0 bien con un acierto, y tiene
la finalidad de que el alumno siga reflexionando so-
bre su aprendizaje. En este caso cobra importancia
que el maestro vuelva a recoger eventualmente las
respuestas a las preguntas formuladas, para seguir
trabajando sobre ellas.

Si se toma como base la actividad del tablero de
ajedrez, posibles devoluciones para los alumnos po-
drian ser:

P Elegiste la opcion correcta. ; Ddnde esté el pun-
to B?

P Sila opcion que elegiste fuera la correcta, ¢don-
de se ubicaria el punto B?

» ;Como se formaria el cuadrado, a partir de la
opcion que elegiste?

P> En la ofra clase dijeron que la recta seguro te-
nia que pasar por el centro de la circunferencia.
¢ Puede ser otra recta la que cumpla esto, distin-
ta a la que traz6 Mauri?
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Tal como se puede apreciar en las preguntas su-
geridas, el objetivo de estas devoluciones es, efec-
tivamente, devolverles la responsabilidad de revisar
el trabajo a los propios alumnos. Tanto para aquellos
que respondieron correctamente como para los que
eligieron procedimientos incorrectos, el hecho de
que sean los alumnos quienes sigan revisando su
respuesta les da la oportunidad de avanzar en su
proceso de aprendizaje.

Ahora bien, en Matematica no siempre es viable
elaborar preguntas, o dar devoluciones personali-
zadas. Un posible tipo de retroalimentacién podria
ser devolverle la tarea al alumno explicitando la
cantidad de ejercicios bien resueltos, pero de for-
ma que el alumno tenga que identificar cuales son:
“Has resuelto correctamente tres de las cinco ope-
raciones”. De este modo, el alumno se ve obligado
a revisar su propia produccion, identificar sus erro-
res y corregirlos.

4. Promover a los estudiantes como los duefios
de su propio aprendizaje

Esta estrategia esta relacionada con el papel
del estudiante en su propio proceso de evaluacion
formativa, considerandolo como sujeto auténomo y
duefio de su aprendizaje. Para que esto ocurra no
solo se deben ofrecer instancias de autoevaluacion,
sino también deben estar en conocimiento de las
metas de aprendizaje y los criterios de evaluacion,
tal como se menciond anteriormente. El enfoque de
la evaluacion formativa pone énfasis en el esclare-
cimiento de los objetivos de aprendizaje hacia los
estudiantes, ya que esto permite que estos doten de
sentido las tareas y que se autorregulen con mayor
eficacia. Esto significa que el estudiante sea cons-
ciente de las estrategias que aplica para aprender,
y también que reconozca si ha logrado o no ciertos
objetivos de aprendizaje.

Con referencia a la autoevaluacion, el docente
puede favorecer que los alumnos elaboren resU-
menes de los temas que van siendo abordados en
clase, o listas de qué cosas saben y cuales saben
hacer al respecto. De este modo, se fomenta la
reflexién sobre los propios conocimientos. En Ma-
tematica no suele estar instaurado el uso de resu-
menes, aunque esta actividad de metacognicion es
muy enriquecedora.
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5. Promover a los estudiantes como recursos
de ensefanza para otros alumnos

Esta estrategia esta ligada a la estrategia an-
terior, y también a la posibilidad de que los estu-
diantes se nutran de los procesos de sus pares.
La coevaluacion resulta un buen insumo para la
autoevaluacion, y reciprocamente. Para poder lle-
var adelante estas tareas es necesario generar un
clima de confianza y bajo riesgo, que habilite la dis-
cusion acerca de los errores de los estudiantes, de
los diferentes procesos personales de aprendizaje
y también la reflexién conjunta.

Por ultimo, al respecto de la coevaluacion, una
actividad potente es que, en pareja, un estudiante
le proponga a otro una cierta tarea, y luego las
intercambien para “corregirlas”. En este sentido,
se pone en juego la importancia de la claridad de
los objetivos y criterios de aprendizaje, y la forma
en la que los propios alumnos identifiquen en qué
aspectos sus compafieros pueden mejorar sus
producciones. Una posible actividad para aplicar
esta estrategia podria ser pedirle a un comparie-
ro que trace una cierta figura geométrica, o que
escriba el protocolo de construccion. O bien que
realice una operacién matematica, o que modelice
matematicamente una situacion dada en lenguaje
natural.

A modo de cierre

Las ventajas de evaluar formativamente ya han
sido planteadas a lo largo del articulo, y giran en tor-
no a la mejora potencial de los aprendizajes de los
estudiantes. Del mismo modo, cabe reflexionar acer-
ca de que la evaluacién formativa habilita también
mejoras en las practicas de ensefianza, en cuanto
los maestros tienen la posibilidad de reorganizar sus
planificaciones en funcién del desempefio de los
alumnos. A su vez, el andlisis de las propias practi-
cas de ensefianza y de evaluacién se puede capita-
lizar institucionalmente en instancias de formacion y
reflexion profesional del equipo docente.

Por otra parte, respecto a las dificultades de
evaluar formativamente, el gran impedimento es el
tiempo con el que cuentan los docentes para tra-
bajar con sus alumnos a lo largo del curso. En este
sentido, el hecho de que en Uruguay los progra-
mas curriculares sean tan extensos y abarcadores
parece de algun modo incompatible con buenas
practicas de evaluacion formativa, que implican
procesos de aprendizaje que requieren tiempo de
maduracion.



En la misma linea cabe destacar que los maes-
tros cada vez tienen menos tiempo disponible, para
ademas agregar instancias de autoevaluacion, coe-
valuacién y devoluciones relativamente periodicas.
Bajo estas condiciones, pero en el entendido de que
€s una practica sumamente rica para todos los ac-
tores involucrados, consideramos que vale la pena
incorporar ciertas rutinas que garantizan algunos
elementos basicos de la evaluacion formativa, y que
estan implicitas en las interacciones de ensefianza
cotidianas.

Una cuestion que se desprende del planteo y de
las sugerencias realizadas es que las evaluaciones

formativas necesariamente van de la mano con las

teorias del aprendizaje y con la concepcion del do-
cente de ensefianza y del “hacer matematica” en la
clase. La forma de concebir la evaluacién formativa
estd relacionada con una idea de Matematica en
construccion continua, en la que los estudiantes son
los protagonistas y el docente es guia.

Ahora bien, no hay una Unica forma de realizar
actividades de evaluacion formativa en el aula de
Matematica. Los ejemplos provistos buscan repre-
sentar de algun modo las distintas estrategias, los
contenidos, las formas de trabajo, que pueden se-
leccionarse para evaluar formativamente. Estos se
pueden tener en cuenta y ser adaptados para otros
contenidos y niveles educativos. [@
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