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RESUMEN  

 

El presente trabajo de investigación cuali-cuantitativa aborda el conocimiento de 

la evaluación de proceso en el aprendizaje de la matemática. En ella se analizan 

desde un nivel técnico pedagógico, desarrollo de las dimensiones cognitivas, 

habilidades y valores matemáticos de los múltiples indicadores subyacentes que 

emergen de los ciclos de eventos del  acto didáctico. 

 

Esta investigación es el resultado del cuasi-experimento desarrollado con los 

estudiantes de 2 paralelos “A” y “B”, de semestre I/05 (cuarto) y II/05 (quinto)  de 

formación docente del Instituto Normal Superior  de Warisata.  

 

Para tal efecto, en un primer momento, se aplicó la técnica de la encuesta a los 

estudiantes (muestra). Luego, se abordo el proceso de la aplicación del estímulo, 

de acuerdo a una actoría educativa, a objeto de conocer las manifestaciones del 

desarrollo cognitivo, habilidades, valores matemáticos, a través de la evaluación 

del proceso, así como para conocer el discurso de los docentes, las 

concepciones y aproximaciones que tienen los actores sobre la incidencia de la 

evaluación procesual en el aprendizaje de la matemática de los estudiantes 

normalistas. 

 

Como resultado de  esta investigación, surgen interesantes hallazgos, los cuales 

son considerados como aportes valiosos, particularmente para el desarrollo de la 

evaluación procesual en la formación docente y, así como para adaptar una 

nueva política educativa en la institución, fundamentalmente en el área de 

matemática, que concede la precisión de las sesiones pedagógicas teórico-

científicas y sobre todo la evaluación de proceso dentro de una acción 

académica integral-holística y una toma de decisiones coherentes en el 

aprendizaje de la matemática de los futuros docentes, quienes deben responder 

a las exigencias de la educación de los niños(as),  adolescentes y jóvenes del 

siglo XXI. 
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ABSTRACT  

 

The present work of cuali-quantitative investigation approaches the knowledge of 

the evaluation of process of the learning of the mathematical one. In her they are 

analyzed from a pedagogical technical level, development of the cognitivas 

dimensions, abilities and underlying indicating mathematical values of the 

manifold that emerge from the cycles of events of  didactic act. 

 

This investigation is the result of the cuasi-experiment developed with the 

students of 2 parallels “A” and “B”, of semester I/05 (quarter) and II/05 (fifth)  of 

educational formation of the Superior Normal Institute  of Warisata.  

 

For such effect, at a first moment, the technique of the survey was applied to the 

students (sample). Soon, attack the process of the application of the stimulus, 

according to one actoría educative, to object to know the manifestations the 

cognitivo development, abilities, mathematical values, through the evaluation of 

the process, as well as to know the speech the educational ones, the 

conceptions and approaches that have the actors on the incidence of the 

procesual evaluation of the learning of the mathematical one of the students. 

 

As resulting from  this investigation, arises interesting findings, which are 

considered like valuable, particularly for the development of the procesual 

evaluation in the educational formation and, as well as to adapt a new educative 

politics in the institution, fundamentally of the area of mathematical, which it 

mainly grants to the precision of the pedagogical sessions theoretical-scientists 

and the evaluation of process within integral-holística an academic action and a 

coherent decision making in the learning of the mathematical one of the 

educational futures, that must respond to the exigencies of the education of the 

children,  adolescents and young people of century XXI. 
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INTRODUCCIÓN 

 

Hay ciertas tareas que plantean tantas dudas y pueden llegar a crear tantas 

contradicciones a los docentes, como las relacionadas con la evaluación, las 

actuaciones y decisiones asociadas a ella. Sin considerar los niveles educativos en 

que se desarrolla; la evaluación del aprendizaje por ser vasto y un tanto 

enmarañado componente, Mora (2004)[1], sigue siendo uno de los factores que 

plantea mayor dificultad en la educación superior. 

 

En efecto, la evaluación del aprendizaje constituye el componente esencial de la 

educación con calidad en todo el proceso de enseñanza y aprendizaje; y es el 

elemento fundamental en el aprendizaje de la matemática. En cualquier nivel, 

modalidad o asignatura, la evaluación debe ser empleada con amplitud para 

ayudar y cooperar a los estudiantes a lograr mejores niveles de aprendizaje, así 

como para facilitarle su proceso formativo. 

 

Se trata por lo tanto de experimentar y aplicar, sobre todo de mostrar soluciones a 

una problemática que tiene que ver con múltiples aspectos de la realidad educativa 

nacional. Asimismo, se ha tratado de establecer las relaciones pertinentes con 

otros elementos que afectan a la evaluación en el área de matemática, 

fundamentalmente con el desarrollo de habilidades, valores, y sobre todo, con la 

actitud asumida por los protagonistas esenciales del hecho educativo: docentes y 

estudiantes, además de su interacción dentro y fuera del aula; en criterio, según 

Mora (2004)[1], “porque sin una reflexión con los estudiantes en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de la matemática, y sin protagonismo no ser posible la 

generación de conocimientos y cambios en el aprendizaje y la enseñanza de esta 

disciplina científica”(p. 29). 

 

El trabajo de investigación esta estructurado de la siguiente manera: En una 

primera instancia se plantea con detalle la problemática estudiada, fijando criterios 
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en cuanto a la importancia y justificación del trabajo, propósitos, expectativas, 

delimitación del problema y objetivos de la investigación. 

 

En el primer capítulo, se trata lo referente a todo el basamento teórico relacionado 

con el tema estudiado, mostrando los antecedentes y los aspectos de interés en el 

desarrollo de la investigación. 

 

El segundo capítulo, está dedicado a la metodología que se implementó para cubrir 

con éxito las expectativas establecidas en los objetivos propuestos. Se realizó una 

encuesta (pre prueba), a través de un cuestionario que se aplicó a dos grupos de 

estudiantes (experimental y control), con el grupo (experimental) se realizó 

posteriormente una aplicación del estímulo, donde a partir de situaciones de 

propuesta y experimento, los estudiantes tuvieron que interpretar, formular, 

resolver y reflexionar de la evaluación procesual del aprendizaje de la matemática. 

Después del experimento se aplicó otra encuesta (post prueba) para evaluar al 

grupo del experimento. 

 

En el tercer capítulo, está el análisis y el procesamiento de los resultados 

obtenidos durante el desarrollo de la investigación. Luego se tiene un proceso de 

reflexión que conduce a las conclusiones de trabajo, y que permite exponer 

recomendaciones que puede contribuir con precisión a mejorar la acción 

pedagógica y, por último la bibliografía y el anexo con documentos de referencia 

del proceso de investigación. 
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1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

 

A partir de los principios del aprendizaje y de la nueva concepción de la 

enseñanza, impulsados por la reforma educativa14, ya no es posible recurrir a las 

formas acostumbradas de evaluación convencional15. 

 

La evaluación convencional, solamente cuantifica la información de los alumnos 

que son capaces de memorizar.  Se somete a los estudiantes a cuestionarios 

elaborados a partir de las lecciones impartidas, se les da un tiempo determinado 

para responder y sólo se mide la proporción de los contenidos que han 

memorizado. 

 

Esta forma de evaluación de ningún modo garantiza una visión adecuada, cual ha 

sido el progreso individual y social que el estudiante normalista ha vivido durante 

su aprendizaje y cuales han sido los conocimientos, habilidades y valores que ha 

desarrollado en su proceso de formación. 

 

En la planificación y ejecución de la evaluación no se toma en cuenta con 

formalidad la implementación de la evaluación de proceso, porque la evaluación 

procesual no es estimado como un factor determinante para los resultados del 

aprendizaje de los estudiantes, en consecuencia la problemática de la evaluación 

genera situaciones inestables en la formación docente. 

 

El aprendizaje tiene que ser un estímulo para el interés, creativo y adecuado a la 

realidad del contexto de los estudiantes; pero no se ajusta a las temáticas de 

trascendencia de los mismos, esto significa que no está de acuerdo al medio 

social, cultural. Entonces no se promueve el ejercicio crítico, mediante la reflexión y 

la formulación de alternativas de solución. 

                                                 
14

 Decreto Ley 1565, código de la educación boliviana; promulgado el 17 de julio de 1994. 
15

 Donde las reflexiones llegan después del proceso didáctico, de carácter selectivo, determina la 
posición del estudiante para fines promocionales. 
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1.1. FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 

 

¿Cuál es la incidencia de la evaluación procesual en el aprendizaje de la 

matemática de los estudiantes del Instituto Normal Superior “Warisata”, gestión  

2005? 

 

1.2. JUSTIFICACIÓN 

 

Justificación teórica 

 

Los problemas o temas relacionados con la evaluación procesual del aprendizaje 

de la matemática, no han sido estudiados ampliamente, y lo poco que se ha 

indagado son tópicos de poca importancia; claro está, que existe trabajos de 

investigación, pero son muy pocos en el ámbito de la evaluación de la matemática.  

 

Asimismo, el problema de la evaluación del aprendizaje ha sido tratado de manera 

superficial, porque no trataron adecuadamente el desarrollo y las consecuentes 

dificultades con el fin de esclarecer y dar respuesta a esta problemática. 

 

Estudiar la evaluación del aprendizaje de los estudiantes es un tema en cuestión, 

porque la educación es un proceso mediato16, con sus diferentes componentes en 

el proceso de enseñanza y aprendizaje.  

 

Por eso el componente del sistema de evaluación tiene que desarrollar resultados 

integrales para una dinámica progresiva de adquisición de habilidades, valores y 

conocimientos. 

 

                                                 
16

 La educación,  es considerado una actividad de largo plazo, en sus diferentes niveles, ciclos y 
modalidades. 
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Estimando como válida la aseveración de que las actuales evaluaciones en los 

Institutos Normales Superiores, adolecen de muchas deficiencias por no incorporar 

la evaluación procesual a los factores inherentes en la formación docente17. 

 

Justificación metodológica 
 

En nuestro medio, es decir en el I.N.S.18 Warisata, respecto al tema elegido, cabe 

señalar que se realizó muy poca investigación en materia de evaluación. Por ello, 

los cambios suscitados en este tema, son poco relevantes, prueba clara es que 

sigue vigente la evaluación convencional mediante exámenes. 

 

Entonces se considera a la evaluación procesual como un proceso de ayuda 

psicopedagógica, en el que se destaca los logros y se apoya a superar los 

obstáculos y dificultades de los estudiantes. 

 

Esto significa orientar permanentemente a los estudiantes, cuando encuentran 

dudas, dificultades o conflictos en sus aprendizajes; replanteándole nuevamente 

los problemas, reformulando preguntas o presentándole nueva información, para 

que puedan construir sus propios conocimientos. Por tanto, la evaluación 

procesual no se considera como un instrumento de control. 

 

Justificación práctica 
 

La evaluación procesual implica una valoración y comprensión de los procesos de 

aprendizaje, no se refiere a una simple medición de los conocimientos de los 

estudiantes. 

Asimismo, el propósito de la evaluación procesual, tiene un carácter orientativo y 

regulador del proceso educativo, proporcionando información constante que 

                                                 
17

 Luego de haber cumplido con el proceso de transformación, mediante R.M. No. 78/97 del 14 de 
febrero de 1997, la escuela normal se transformó en Instituto Normal Superior. 
18

 Sigla de: Instituto Normal Superior, mediante R.M. No. 78/97. 
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permite retroalimentar y mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje de la 

matemática. 

 

Se plantea una propuesta práctica educacional que retoma el modelo pedagógico 

constructivo, como estrategia de solución; claro está, que las soluciones responden 

a factores educativos internos y externos. 

 

El objeto de estudio en la investigación ha sido la aplicación de la evaluación del 

proceso, como modelo innovador en el aprendizaje de la matemática, basado en la 

adquisición de habilidades, valores y conocimientos matemáticos, de los 

estudiantes del Instituto Normal Superior “Warisata”. 

 

La aplicación de la evaluación procesual es un aporte que contribuye en el aspecto 

metodológico y participativo en el aprendizaje de la matemática de  los estudiantes 

del I.N.S. “Warisata”. 

 

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 

 

2.1. Objetivo general 

 

Determinar la incidencia de la evaluación procesual en el aprendizaje de la 

matemática de los estudiantes del Instituto Normal Superior “Warisata”, gestión 

2005. 

 

2.2. Objetivos específicos 

 

 Describir, las características de la evaluación convencional (pruebas  con 

exámenes) del Instituto Normal Superior “Warisata”. 
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 Construir, mediante la experimentación y comparación, la evaluación procesual, 

para que sean sustitutos o complementaciones ideales de las evaluaciones 

convencionales. 

 

 Incorporar, la evaluación  procesual en la enseñanza y aprendizaje de la 

matemática en la formación docente. 

 

 Contribuir, en la mejora de la formación del profesional docente, permitiéndole 

desarrollar en él, atributos como la adquisición de habilidades, valores y 

conocimientos matemáticos acordes con su contexto. 
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         CAPÍTULO I 

 

MARCO TEÓRICO 

 
1.1. ANTECEDENTES DE LA EVALUACIÓN 

En la innegable polisemia existente en referencia al término evaluación, se advierte 

una serie de aplicaciones y significados, como los de: evaluar los daños materiales 

de un siniestro, evaluar la responsabilidad de las autoridades sobre una mala 

disposición emitida, evaluar la gestión de una empresa, evaluar los aprendizajes 

logrados en el ámbito educativo, etc. Para fines de la presente investigación se 

hace referencia a este último aspecto. 

A partir de la revolución industrial, aparece con mayor fuerza el criterio de 

evaluación vinculado a la producción con la enseñanza, donde, Santos (1996)[2], 

“se aplica como evaluación [educativa], los exámenes o interrogatorios a manera 

de sesiones solemnes, presididas por la junta municipal de instrucción pública, el 

cura o párroco, el inspector local y la asistencia de los familiares; estas sesiones 

de evaluación pública fue todo un acontecimiento local, donde el maestro debía 

rendir cuentas a la comunidad, a través del comportamiento cultural de sus 

educandos, donde los mejores alumnos obtenían por aclamación la mejor nota, y 

por el contrario los malos estudiantes no solo sufrían el trauma del examen público, 

sino que debían repetir el año” (p. 81). 

Así, en este período encontramos a la evaluación articulada entre el sistema 

productivo y el sistema escolar, con una concepción de carácter conductual, 

reflejando niveles de repitencia bastante elevados a tal punto de complicar el 

proceso pedagógico evaluativo.  

Esta relación establecida, seguramente mediada por la demanda industrial que fue 

reconvirtiéndose en términos educativos, aunque en los hechos, muchos docentes 
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no encontraron como objetivo de su asignatura la relación directa con la demanda 

en el ámbito productivo. 

En esta modalidad de evaluación, la instrumentación didáctica y los objetivos 

educativos tuvieron una función troncal, por ello no es casual que el docente 

cuando utiliza la palabra evaluación, se refiere a verificar si los resultados 

obtenidos integran los objetivos prefijados, además de las metas cuidadosamente 

trazadas con anterioridad. 

A esta primera etapa de análisis, podemos añadir también que el término 

evaluación fue utilizado para buscar una imagen de formalidad, seriedad 

académica y legitimación conceptual y administrativa, de las que no está exento el 

docente, quien en la necesidad de evaluar bien, tiene aún el temor de equivocarse, 

entonces las disciplinas científicas puede ayudar a dar respuesta a este problema 

y; asimismo, según Santos (1996)[2] “la capacidad de la ciencia como legitimadora 

de la actuación profesional  es la fuente del desarrollo de la evaluación” (p. 117).  

La evaluación dentro de esta óptica, tiene la apariencia de contar con un marco de 

cientificidad, aunque implícitamente lo que se persigue es optimizar los resultados. 

Esto, al parecer, permite tener a la evaluación como un mejor instrumento que 

proporciona los resultados más objetivos posibles, sin embargo, ello da lugar a la 

primera contradicción, que es la búsqueda de neutralidad en una actividad 

esencialmente valorativa, lo cual con alguna frecuencia, no siempre es objeto de 

cuidado por parte del evaluador.    

Posteriormente, se intentaron introducir diferentes modalidades de evaluación 

como la de examinar a un solo estudiante a manera de muestra representativa de 

un curso, con nota valida para todo el curso, lo que admitía uniformidad en la 

capacidad de asimilación y aprendizaje19 (lo que normalmente no es evidente).  

                                                 
19

 Esta aleatoriedad puede dar lugar, a un involuntario encubrimiento de aprendizajes no realizados. 
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Esta modalidad también es propia de la corriente conductista, cuya concepción se 

enmarca en una pedagogía y modalidad de evaluación habitual que aún persiste 

en la educación boliviana. 

Dentro de este análisis, es pertinente plantear un cuestionamiento lógico y 

necesario. ¿Entonces, qué es lo que se debe evaluar actualmente?. Desde una 

óptica tradicional de la enseñanza, la respuesta casi inmediata es la: evaluación 

del proceso didáctico, lo que posiblemente para muchos docentes es la última 

etapa de la labor educativa, en la que se trata de determinar la naturaleza de los 

resultados. 

Siguiendo un orden cronológico, posteriormente surgieron algunos indicios de 

incisión de la escuela activa en los países vecinos, buscando adecuar la educación 

a las necesidades del país e incluyendo el interés de los estudiantes en función de 

las necesidades de su entorno social, centrando este interés en aspectos 

científicos integrales. Con esta modalidad de evaluación no se logró un éxito 

práctico, dado que los sectores dominantes de la sociedad no permitieron que se 

geste una liberación ideológica, procurando mantener las relaciones sociales 

imperantes. 

Para finalizar, el análisis de los enfoques de las evaluaciones mediante pruebas 

convencionales (exámenes), dentro de los llamados métodos de evaluación 

tradicional, podemos afirmar que adquirió notoriedad, especialmente en la primera 

mitad del siglo pasado, la evaluación sumativa (o al final del proceso) donde las 

reflexiones llegan después del proceso didáctico, y tiene un carácter 

eminentemente selectivo, dado que buscan determinar la posición del estudiante 

dentro del curso; fue bastante útil para los fines promocionales y de titulación. 

Sin embargo, dada la insuficiencia de la evaluación sumativa, surgió la evaluación 

diagnóstica (al iniciar el proceso educativo) que tuvo el propósito de reflexionar, 

antes de realizar el proceso de aprendizaje, para tomar las previsiones durante el 
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desarrollo. Con este tipo de evaluación, se pretendió determinar la existencia 

previa de habilidades para el aprendizaje, que al final también resultó insuficiente. 

Ambas modalidades de evaluación obedecen al paradigma cuantificacional, de un 

proceso didáctico-pedagógico conductual y, podrían corresponder a una 

orientación epistemológica de carácter selectivo, elitista, impuesto (nada 

consensual) y poco transparente a las inquietudes de obtener información que 

normalmente tiene un estudiante. 

Procurando sintetizar lo dicho, se descubre que la evaluación, Mora (2004)[1], "ha 

venido siendo estudiada aproximadamente desde Tyler (1942)[3], Manger 

(1952)[4], Bloom (1976)[5], Kaplan (1980)[6], Lujan (1980)[7], Wittrock (1987)[8], 

Stufflebeam (1987)[9]" (p. 120). Los autores mencionados, reflejan diferentes 

apreciaciones de la evaluación y, del análisis de las metodologías utilizadas; pero 

solo se rescata los aportes útiles ya realizados respecto a los que se define como 

las modalidades de evaluación no tradicional. Después de una revisión exhaustiva, 

se considera válidos los aportes realizados por Bloom (evaluación formativa) y 

Stufflebeam (modelos de evaluación para la toma de decisiones), los que dada su 

orientación ingresa a la evaluación sistémica, pues se estima que ha sido de 

mucha utilidad para el propósito planteado. 
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1.2. ASPECTOS REVELADORES DE LA INSUFICIENCIA DE LAS 

EVALUACIONES CONVENCIONALES (EXÁMENES) 

Es generalizado el criterio de que, Hidalgo (2000)[10], "el examen es un elemento 

inherente a toda acción educativa" (p. 33-34), pues es natural pensar que después 

de una clase los estudiantes deben ser evaluados (examinados), para valorar la 

adquisición de conocimientos. El estudio justamente está referido a mostrar cuánto 

asidero tiene esta afirmación dentro de la práctica pedagógica. El examen, es en 

realidad un espacio de convergencia de un sinnúmero de fenómenos de diverso 

orden: sociológico, político, psicopedagógico, técnico, etc. Acá se puede inferir que 

el examen aparece permanentemente en un espacio sobredeterminado, el mismo 

que es observado y admitido por los responsables de la política educativa, por los 

padres de familia, por los alumnos y por los propios docentes. Sin embargo, el 

examen sigue siendo un instrumento que no puede por sí mismo resolver 

problemas que se han generado en otras instancias sociales, de ahí que el 

examen no es suficiente, porque: 

- No puede mejorar el proceso del aprendizaje, cuando no se atiende ni a la 

formación intelectual20 de los docentes, ni al estudio de los procesos de 

aprendizaje de cada estudiante, menos al análisis de las condiciones 

materiales. 

- No se puede mejorar la calidad de la educación, cuando existen problemas 

presupuestarios de magnitud, con docentes mal retribuidos y estudiantes con 

asignación presupuestaria mínima. 

                                                 
20

 Esta labor corre por cuenta del educador, quienes deben sacar provecho de las escasas 
oportunidades existentes en nuestro medio.  
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Sin embargo, éstos y otros problemas convergen en el examen, y no son resueltos 

favorablemente a través de la evaluación convencional. 

Recogiendo la preocupación que causa esta dificultad, con bastaste frecuencia se 

puede advertir que, cuando a un docente se le pregunta: ¿Cuáles son los 

problemas de su labor docente, y en que área solicitaría capacitación; si, así lo 

requiere? La respuesta evaluación es la más frecuente, porque los mayores 

problemas de insatisfacción, son generados por los resultados de las evaluaciones; 

estas dificultades con frecuencia son producto de una inadecuada evaluación, 

porque la labor evaluativa se limita a la "toma de exámenes"21.  

Los estudiantes consideran que este tipo de evaluación es utilizado por los 

docentes como instrumento de poder; aunque, paliativamente los docentes 

otorguen en forma adicional horarios para "atención de reclamos" y "horarios de 

consulta"22, por lo general a estas sesiones acuden los estudiantes en pequeñas 

proporciones, persistiendo aún latentes la disconformidad y las dificultades 

emergentes de una insuficiente evaluación. 

Otro de los inconvenientes que debe afrontar el docente es, si desea ampliar los 

elementos de las evaluaciones más allá de los exámenes, la diversa gama de 

factores que le dificultan precisar el qué se debe evaluar, más aún si se trata de 

ampliar su contexto conceptual23. Por esta razón, se afirma que la complejidad 

aumenta más cuando el docente debe decidir qué aspectos debe evaluar. 

 

¿Los procesos educativos? 

¿El proyecto educativo? 

                                                 
21

 En muchos casos recurriendo a sesiones extraordinarios, recargando aún más el trabajo 
estudiantil.  
22

 Posiblemente para desminuir la angustia de los estudiantes. 
23

La evaluación debe permitir conocer aciertos y errores sobre la acción educativa y permita  
enmendar oportunamente. Además la evaluación es un tipo particular de investigación aplicada, a 
través de la cual se analizan procesos, acontecimientos, conductas, etc., y cuyos resultados son 
valorados. 
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¿Los resultados? 

¿Los métodos? 

¿El currículo? 

¿La disciplina? 

¿La participación estudiantil en aula? 

¿La buena convivencia de los estudiantes? 

¿Los logros alcanzados por los estudiantes? 

¿Otros factores aún no identificados? 

Todo este panorama complejo, no se puede cubrir mediante la evaluación 

convencional con exámenes, pues los factores que se incluye en la evaluación de 

la matemática son diversos, y los exámenes sólo evalúan los aspectos cognitivos. 

 

Desde la óptica innovadora, el proceso evaluativo debe ser encarado de manera 

procesual, procurando incluir una buena proporción de los factores que intervienen 

en la práctica educativa. 

Otra de las insuficiencias de la evaluación con exámenes, radica en la falta de 

objetividad y neutralidad de las pruebas, razón por la que muchas de ellas son de 

naturaleza meramente simbólica. Por lo tanto, en relación a esta afirmación, 

Hidalgo (2000)[10], la evaluación mediante exámenes en la industrialización de los 

EE.UU. que respondía a una pedagogía industrial, como concepción conductual ya 

está en crisis, sus rasgos se manifiestan en: 

 Lo inadecuado de muchas mediaciones. 

 La falta de integralidad, en la consideración de factores concurrentes en el 

proceso educativo. 

 La utilización de modelos insensibles en las pruebas24. 

 La complejidad y poca especificidad de los exámenes, y 

                                                 
24

 Se plantea exámenes que sólo sabe resolver el docente, se trata de una prueba formal y rigurosa.  



 31 

 El distanciamiento que provoca la evaluación, entre educandos y educadores. 

Otro inconveniente de las evaluaciones convencionales, es el sistema de 

calificaciones que no corresponden a la práctica educativa, ni al sistema de las 

evaluaciones. Más bien se trata de un acto que ha empeorando las relaciones 

pedagógicas, valorando en función de exámenes o asignación de notas, todo un 

proceso educativo que es un "fenómeno social", pues aquello no está ligado al 

aprendizaje, y más aún se convierte en una tarea cercana al control y poder del 

docente hacia los estudiantes; porque se aplica un falso principio didáctico: donde, 

Hidalgo (2000)[10], “el examen se ha convertido en el instrumento en el cual se 

depositan las esperanzas educacionales" (p. 66), muy a título de considerar la 

existencia de una relación biunívoca entre los exámenes y los sistemas de 

enseñanza; representando ello, un antagonismo a todas luces.  

También es importante puntualizar, que el examen es sólo un efecto de las 

concepciones sobre el aprendizaje, pues no se trata de una variable generatriz de 

la enseñanza, convirtiéndose en un reduccionismo técnico sobre el saber, pues la 

pedagogía vigente en nuestro medio esta centrada en el examen, generando como 

consecuencia problemas de orden social y conductual. 

Dentro este conjunto de apreciaciones, es importante añadir también, Hidalgo 

(2000)[10], que "la hipótesis del examen como un espacio de inversión de 

relaciones" (p. 136-137), donde: 

1.- Las dificultades sociales se convierten en problemas pedagógicos, los 

problemas de acceso a la educación, justicia social, estratos de empleo, 

estructuras de inversión financiera para el desarrollo industrial, y otros son 

trasladados a problemas de orden técnico pedagógico, como la objetividad, 

validez, confiabilidad y practicidad. Este tipo de problemas  permiten deducir que 

esta inversión le da al examen en una dimensión cientificista. 
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2.- La inversión de dificultades metodológicos en problemas sólo de examen, 

muestra una falsa afirmación de que: sólo a través de la mejora de las técnicas de 

los exámenes se superará la educación, descuidando notoriamente los problemas 

de formación, los procesos cognitivos, psicomotrices y afectivos. Todo ello, parece 

mostrar una uniformidad conductual y cognitiva de los estudiantes, con un ser 

humano, como un objeto social, mas en el espacio de la educación y en el 

denominado "proyecto de modernidad", donde se subordinan todas sus acciones a 

una dimensión exclusivamente técnica ahistórica y productiva "eficientista", donde 

el hombre no define su proyecto de vida ni su proyecto social. 

3.- Se invierten los problemas teóricos de la educación al ámbito técnico de 

evaluación; pues el examen y el control adquieren dimensiones de carácter 

científico, así por ejemplo en los EE.UU., se crean test, pruebas de inteligencia, 

test de dominios, test de habilidad mental, test de aptitudes y una diversa gama de 

exámenes, a costo del empobrecimiento del debate educativo; donde a través de 

la determinación del coeficiente intelectual, se reduce el problema de la justicia 

social a una dimensión biológica. En si la tecnificación del examen ha resultado 

completamente perjudicial para el desarrollo de la educación. La cultura 

pedagógica en relación con los exámenes, de hecho, se ha reducido a un conjunto 

de factores estadísticos. 

En realidad, las pruebas o exámenes, según los estudios de las generaciones 

actuales; no evalúan ni una sola cualidad, por ejemplo: relaciones, participación, 

constancia y otros que se encuentran en permanente evolución y transformación; 

tampoco estudian las dificultades del complejo proceso del comportamiento 

conductual del estudiante ante un examen, ya que el estudiante vive en 

permanente psicosis ante el examen, su aprendizaje está en función del examen, 

la acción pedagógica se convierte en una acción perversa en su conjunto: los 

profesores sólo preparan a los alumnos para resolver eficientemente los 

exámenes, los alumnos sólo se interesan por aquello que les representa puntos 
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para aprobar el semestre, y no aquello que es incumbencia de su propia formación 

ó su deseo de saber. 

También cabe mencionar que la asignación de una calificación es un problema de 

la institución educativa y de la sociedad, ya que no es una cuestión pedagógica. 

Por esta razón, el problema de las calificaciones no se puede abordar desde la 

perspectiva de una mayor objetividad y justicia, lo cual no se logra recurriendo a 

las estadísticas que, en algunos casos, están orientadas a una aparente 

disminución de angustia.  

La evaluación del aprendizaje como se dijo líneas atrás, tiene raíces en la función 

de reproducción de conocimientos, que es la que afecta a todas las actividades de 

la función educativa; y sus efectos no pueden ser contrarrestados por la acción 

aislada del docente. Para que estos determinantes cambien, se requiere de 

trasformaciones profundas en las relaciones sociales, porque no es admisible 

conducir la función evaluativa por caminos ciertamente alienados; requerimos 

ineludiblemente que el proceso educativo se vea trasformado en beneficio de la 

sociedad. 

Tabla No. 1. Funciones de la evaluación.  

 

 

TIPO 

 

DESCRIPTORES 

 

CARACTERÍSTICAS 

 

Función social 

 

-Ayuda y 

orientación a todos 

los estudiantes 

-Satisfacción de las 

necesidades 

 

-Objetividad del conocimiento 

matemático y uso de modelos 

derivados de ese conocimiento 

-Gestión productiva del sistema 
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sociales -Establecimiento de función 

informadora y formadora 

 

Función crítico Postura abierta y 

crítica 

-Visión crítica del conocimiento 

científico 

-Exige planteamiento crítico y reflexivo 

-Pide una reflexión sobre la práctica 

 

Función 

pedagógica 

Regulación y 

control del proceso 

de aprendizaje y 

sus interacciones 

-Información sobre experiencia 

-Adecuación a los estudiantes 

-Planificación, atendiendo a 

dificultades 

Función 

profesional 

-Carácter reflexivo 

-Cumplimiento de 

una misión de 

control y juicio 

-Propiedad como análisis de tareas 

-Identifica habilidades 

-Regula procesos 

-Influye en la decisión 

-Promueve autonomía y 

autorregulación 

 

 

                                                                         Fuente: elaboración propia. 
 
 

1.3. LA EVALUACIÓN PROCESUAL 

 

La evaluación educativa, es un proceso sistemático, que consiste en obtener 

información relacionada con la educación, con el fin de formular juicios valorativos 

y tomar decisiones para su mejoramiento permanente; Ander-Egg (1997)[11], “la 

naturaleza y orientaciones de evaluación educativa dependen básicamente de los 

variables”, (p. 81), se tiene que poseer concepciones acertadas de la evaluación 
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como juicio de valor pedagógica, de carácter interpretativo, además debe de ser 

criterial, diferencial, integrada, formativa, reguladora, recurrente y cooperativa. 

 

La evaluación procesual, es aquella que se realiza a lo largo de todo el proceso de 

enseñanza y aprendizaje, particularmente en el proceso docente educativo; según, 

Gutierrez (2001)[12]. “Esta evaluación incluye reflexionar sobre el papel que 

cumplen el docente y los estudiantes, haciendo insistencia en valorar como los 

educandos van aprendiendo” (p. 149). Pues debe valorarse la adquisición de 

habilidades, valores en el aprendizaje, su estructuración, la transferencia, etc., 

además de la interiorización de los conocimientos. 

 

La valoración del proceso educativo, cuyo objetivo es ofrecer la información 

necesaria para mejorar dicho proceso, constituye el elemento clave para orientar 

las decisiones educativas, acometer situaciones concretas, componentes, 

procesos de investigación de la didáctica, generar dinámicas de formación 

permanente del docente y; en definitiva, regular el proceso de adaptación y 

contextualización del aprendizaje en cada comunidad educativa, por lo cual, 

Gutierrez (2001)[12], “abarca reflexión, análisis, comprensión, y verificación de 

logros y dificultades del proceso de aprendizaje, con el fin de tomar decisiones 

correspondientes” (p. 151). Entonces, es un proceso de valoración continua y 

permanente de logros, de observación sistemática de las dificultades y obstáculos 

de los alumnos, para ofrecer ayuda y el apoyo necesario en el momento oportuno. 

 

Asimismo la evaluación de proceso o formativa, se constituye como una 

constatación permanente del nivel de aprendizaje de cada alumno en el 

proceso educativo. Dicha constatación se puede realizar a través de 

procedimientos de observación de la actividad de los estudiantes. 

 

Esta evaluación, tiene el propósito de ajustar la ayuda pedagógica a los 

requerimientos de los estudiantes y verificar la evolución de las necesidades de 
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aprendizaje. En la medida que los alumnos van desarrollando aparecen progresos, 

dificultades y obstáculos, en juicio de Zabala (2005)[13]. “Es la interactividad entre 

docente, estudiantes, contenidos y materiales que ocurre en la situación de 

enseñanza y aprendizaje. Durante este proceso el docente debe acompañar, 

reflexionar, valorar y apoyar en forma continua y permanente en el aprendizaje de 

los estudiantes” (p. 47). 

 

La evaluación procesual proporciona al docente datos valiosos de información con 

respecto al proceso de aprendizaje, esta forma de evaluación permite ajustar la 

ayuda pedagógica a las dificultades, obstáculos y logros que los alumnos 

encuentran en sus trabajos  con los materiales, con las actividades que se 

desprenden de ellos y con las experiencias que realizan con sus compañeros. 

 

Esta evaluación permite al docente: 

 

-  Tomar en cuenta el ritmo de aprendizaje de cada alumno. No todos los alumnos 

tienen el mismo ritmo de aprendizaje. 

 

-  Obtener información sobre que competencias los alumnos requieren un mayor 

apoyo. 

 

-   Evaluar la calidad de la planificación curricular ejecutada. 

 

En la evaluación procesual, sobre todo en los grupos de trabajo, el docente debe 

asegurar un apoyo constante a los logros y dificultades que los alumnos 

encuentren en el aprendizaje. Esta función reguladora es esencial en este proceso. 

Lo importante es transformar la información en apoyo pedagógico. 

 

¿Para qué se realiza?, la evaluación  procesual se realiza para: 
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-  Determinar el grado de dominio que van alcanzando los estudiantes durante el 

desarrollo de un contenido, de una unidad didáctica. 

-  Detectar los avances, progresos, logros, dificultades y obstáculos de los 

estudiantes en el proceso de aprendizaje, y ofrecer oportunamente la 

retroalimentación necesaria para el logro de las competencias en el área de 

matemática. 

-  Dar un seguimiento en el proceso educativo, a través de una revisión oportuna 

de todos los elementos que intervienen en el aprendizaje, introduciendo los 

correctivos y el apoyo oportuno para asegurar el éxito de los estudiantes. 

-   Reorientar los procesos de aprendizaje, mejorar la planificación, el avance de 

los contenidos, metodología, los medios de enseñanza, las relaciones 

interpersonales y la selección de procedimientos adecuados de evaluación. 

 

¿Cuándo se realiza?, la evaluación procesual se realiza: 

 

Durante todo el proceso de aprendizaje, en forma continua y/o permanente en 

cada una de las actividades individuales, grupales y colectivas. 

 

¿Cómo se realiza?, la evaluación procesual se realiza: 

 

 Observando sistemáticamente el desempeño de los estudiantes en el aula, en 

grupos e individualmente en el proceso de aprendizaje. 

 Registrando en fichas de seguimiento e interpretando las observaciones. 

 Conversando con los estudiantes sobre sus avances, dificultades y 

obstáculos. 

 Destacando sus logros de diversas maneras. 

 Organizando actividades de autoevaluación y coevaluación con los 

estudiantes. 
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La evaluación procesual en matemática, mediante un  análisis  pormenorizado  

contempla varios periodos o visiones en el desarrollo evaluador (centrado en la 

matemática) que reflejan quien es el sujeto que recibe la enseñanza y que tipo de 

aprendizaje se imparte, al respecto, Kilpatrick (1991)[14]: 

a) Una visión centrada de las habilidades cognitivas según 

grado de excelencia, asociada a una idea de la matemática como 

tópico organizado de forma jerárquica y regulador de la educación. 

b) Evaluación como regulación de las habilidades mentales, mediada por los 

estudios de tipo psicológico de inicios del siglo XX, donde los tests se 

convierten en barómetros de la instrucción. 

c) Una etapa marcada por el positivismo y las influencias de la psicometría 

pretendiendo un sistema de evaluación eficiente, que diagnostica y sitúa las 

habilidades de los estudiantes. 

Frente a esta situación, se observa que las evaluaciones en la formación docente, 

se percibe como los estudiantes poseen distinto nivel de habilidades y no debe 

sugerirse que la adquisición de conocimiento sea un primer estadio de una serie de 

fines educativos.  

Es decir, la reflexión sobre evaluación se plantea ahora que debe superarse esa 

idea tan arraigada de que, primero, se adquiere un conocimiento y, posteriormente 

se aplica en la resolución de problemas; en efecto, Gutierrez  (2001)[12], “los 

modelos anticuados habían dejado de analizar los procesos de pensamiento, se 

había mitificado el error del estudiante como falta de habilidad y la evaluación 

había perdido el contexto del aula” (p. 16). 

En una nueva perspectiva, la evaluación debe reconocer la necesidad de 

considerarse parte del proceso de enseñanza y aprendizaje y no puede evadirse 

de las interacciones sociales que acontecen en el aula. Así, procesos más globales 

(u holísticos) deben entrar en escena. En este nuevo período debe considerarse un 
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nuevo papel del profesor y del estudiante como protagonistas del proceso de 

enseñanza - aprendizaje y, una mayor reflexión de lo que acontece en el aula. 

1.4. EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE DE LA MATEMÁTICA 

Para abordar con mayor precisión el contenido, es importante considerar la 

pregunta ¿Qué debería significar la evaluación en matemática?, para realizar una 

aproximación se tiene una conceptualización más profunda como la de Rosales 

(1990)[15], "la evaluación constituye una reflexión crítica sobre todos los 

momentos y factores que intervienen en el proceso didáctico a fin de determinar 

cuales pueden ser" (p. 15). 

De donde se rescata: 

 

- La reflexión crítica, debe ir orientada a puntualizar las causas y factores que 

determinan los resultados, pues la práctica tradicional de la evaluación a 

manera de tarea descriptiva es una simple obtención de resultados (la nota), no 

es suficiente para alcanzar la definición de Rosales, mas aún, si se toma a la 

evaluación como un proceso de investigación. 

- Se debe entonces entender por evaluación, no solo lo referente al aprendizaje, 

sino a la reflexión sobre todos los factores (subsistemas) que conforman el 

proceso enseñanza y aprendizaje (sistema), dándole un carácter procesual a la 

evaluación; donde si bien es útil determinar la incidencia del aprendizaje, no se 

debe desconocer los factores adicionales que concurren, especialmente en la 

formación docente. 

 



 40 

En este entendido, es bueno destacar a Rosales (1990)[15], donde se afirma que, 

tanto profesores como alumnos coinciden en la necesidad de extender la actividad 

evaluadora de función docente, a la programación, a la interacción didáctica, a los 

resultados y el contenido. 

Acá, se debe considerar a los objetivos solo como referentes de comparación, los 

cuales se relacionan con los resultados del aprendizaje, donde es importante 

guiarse en los siguientes criterios de Rosales (1990)[15]: 

- Adaptación de las características psicológicas del estudiante a su grado de 

madurez. 

-    Actualización de objetivos. 

-    Viabilidad intracurricular y extracurricular de los mismos. 

-      Formulación clara y flexible. 

Rescatando estas precisiones, se plantea una opción; la de orientar a la evaluación 

hacia los rendimientos educativos con características de integración de factores 

concurrentes, en mérito a los enormes cuestionamientos que tienen las 

evaluaciones convencionales. 

En general, se puede coincidir que se debe efectuar una profunda reflexión en los 

siguientes órdenes: 

- ¿En un examen podrán ingresar los diversos factores que intervienen en el 

proceso educativo, o no deben ser considerados todos estos factores? 

- ¿Será importante considerar los factores como: grado de perseverancia, 

responsabilidad, honestidad intelectual, ética, análisis crítico, razonamiento 

lógico, objetividad, desprendimiento en la ejecución de tareas, etc., en la 

formación de los nuevos profesionales? 
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- ¿Por qué, los alumnos sólo estudian motivados por los exámenes, y el logro de 

una nota o un título? 

- ¿Por qué, los distintos tipos de exámenes o pruebas convencionales 

proporcionan información poco válida o poco fiable respecto a lo que el 

alumno aprendió? 

- ¿Será que todas las categorías del rendimiento académico, se pueden medir a 

través de un examen? 

 

Estos y otros cuestionamientos, se estiman que desmejoran drásticamente los 

cimientos sobre los cuales se fundamenta la evaluación con exámenes aun 

vigente, ya sea en su forma de evaluación sumativa (al final del proceso 

educativo), ó evaluación diagnóstica (al principio del proceso), o en su caso, en la 

combinación de ambas. Se debe establecer claramente, que la modalidad de 

evaluación mediante exámenes no puede aplicarse de igual manera, a los diversos 

niveles del sistema educativo, porque cada uno de estos persiguen propósitos 

distintos; donde si bien la escuela es reproductiva, los Institutos Normales 

Superiores tienen que ser creadores y generadores de conocimientos y ciencia. 

 

Por lo tanto, es importante reconocer que muchos problemas de aula, como las 

deficiencias metodológicas, la falta de creatividad, la falta de actividad 

investigativa, baja asimilación, inadecuado desarrollo de habilidades y valores, 

además de otros fenómenos que hacen deficiente la evaluación en matemática; no 

se resolverán con exámenes cada vez mejor preparados, o más rigurosos, estas 

insuficiencias conducen a deducir que los exámenes generan una especie de 

fraude conciente o inconsciente. 
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1.5. MODELOS-TIPOS DE EVALUACIÓN EN MATEMÁTICA 

 

Los modelos de evaluación corresponden; según, Weeb (1992)[16], a las 

concepciones educativas subyacentes, a las funciones que caracterizan y al 

énfasis sobre aspectos del contenido o su desarrollo. 

 

Para cada tipo se deduce un uso especial de las variables anteriormente citadas y 

se emplean ciertos desafíos y técnicas con  características propias. 

 

En cuanto a la concepción evaluativo de la matemática, se distingue la tipología de 

evaluación, siguiendo a Mora (2004)[1], “en el campo de la didáctica general y de 

la educación matemática en particular, se viene desarrollando un conjunto muy 

importante de concepciones de aprendizaje y enseñanza” (p. 104), del cual se 

deduce: 

 

- Modelo convencional, caracterizada por un paradigma positivista. 

- Modelo investigador, relacionado con movimientos responsabilistas. 

- Modelo actualizador, reconociendo paradigmas de renovación. 

 

Figura No. 1. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Modelo normativo, según Mora (2005). 

 

 

Ejemplos 

Ejemplos sencillos 

Ejercicios complicados 

Problemas 
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Figura No. 2. Un esquema funcional de evaluación matemática  

  

 

                                                                 

                                                                 Fuente: elaboración propia. 

 

El esquema de tipo funcional, admite caracterizar tres tipos de modelos, en los que 

la toma de decisiones políticas subyacentes ha sido un factor importante, Gutierrez 

(2001)[12], “requieren un continuo seguimiento de los procesos de cada alumno en 

el proceso de construcción de sus aprendizajes” (p. 35), entonces se determina: 

 

 Modelo conductual. 

 Modelo crítico. 

 Modelo-integrador orientativo-reflexivo. 

Manipulación autónoma 
por los estudiantes 

Posible transformación de 
resultados, métodos de 

ideas 

Propuesta de modelo 
funcional 

Familiarización con la 
situación 

 dificultades 

Reflexión sobre el proceso 

Generalización a nuevos 
problemas 

Elaboración de estrategias 
posibles 

Resolución de 
problemas 
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1.5.1. Evaluación conductual en matemática 

 

Es un ejemplo claro del tipo de evaluación llamada convencional. En efecto, los 

trabajos de evaluación centrados en lo conductual se basan en el modelo expuesto 

por Gutierrez (2001)[12], que se considera como el gran precedente de todos los 

trabajos actuales; en estos trabajos, se pretende analizar comportamientos 

observables de los estudiantes para reconocer si determinados objetivos 

educativos han sido conseguidos después de la implementación del programa de 

enseñanza. Así mismo se analizan algunas relaciones con el entorno. 

 

Entre sus características, se encuentran elementos de tipo metodológico como los 

siguientes: 

 

a) Descubrir la conducta problema y establecer una conducta objetivo. 

b) Elegir condiciones en las que se constatarían los posibles cambios. 

c) Seleccionar los instrumentos de medida, que permitan recoger datos y 

obtener medidas objetivas. 

d)   Verificar los logros individuales respecto a los objetivos. 

 

En este modelo y muchos que le han seguido a, Giménez (1997)[17], “la 

evaluación se entiende como un mecanismo para el reconocimiento del nivel 

alcanzado” (p. 48). En este tipo de planteamiento, las técnicas utilizadas 

normalmente son los tests estandarizados de cuestiones cerradas de análisis de 

logros y los análisis mediante coeficientes estadísticos que marcan diferencias 

significativas. En los trabajos asociados a este modelo se han despreciado a 

menudo a los contextos de actividades en los procesos. 

 

Lo conductual tiene un componente claramente tecnológica, en donde hay 

calificaciones numéricas, se emiten juicios descriptivos, se toman decisiones 

rutinarias y, en suma se persigue un análisis según criterios a priori. Sin embargo, 

existen modelos conductuales que se enfrentan con los tests clásicos y hacen 
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surgir diversos tipos de reacciones a la interpretación que debe hacerse en 

términos de evaluación. 

 

Más recientemente, se habla de "mejoras en los items", pero no cambian los 

principios de fondo. Porque sigue tratándose de una evaluación a modo de 

proceso terminal, limitada en su análisis, que empobrece el valor de la matemática 

y hace que el profesor siga siendo básicamente un portador y transmisor de 

conocimientos. 

 

1.5.2. Modelo crítico procedimental 

 

El modelo crítico procedimental es una actividad de acción, análisis y reflexión. El 

fin educativo es potenciar lo creativo, las capacidades y condiciones de los 

estudiantes y del propio sistema. 

 

Los estudiantes no se encuentran con una posición inamovible. Se fomenta una 

actitud de diálogo en la base de un contrato que acepta la opinión subjetiva del 

profesor con una posición abierta y flexible. Desde esta perspectiva, la calidad de 

la acción se privilegia a la cantidad del contenido. Se fomentan los mecanismos de 

motivación e interacción entre estudiantes y de éstos con el profesor. Se integra 

todo ello en el proceso evaluador. Se reconoce, así, la individualidad, diversidad y 

limitaciones de las personas. De esta manera, se considera el progreso en función 

de la valoración inicial de los estudiantes. Se tiene una concepción del aprendizaje, 

en suma, es un proceso en revisión constante. 

 

Las funciones de la evaluación en matemática, para este modelo son básicamente 

las siguientes: 

 

a) Reconocer las condiciones iniciales de los sujetos en matemática. 

b) Motivar al grupo para mejorarlas, a partir de un planteamiento de objetivos a 

conseguir. 
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c) Desarrollar caminos, lo más eficientes posibles para conseguirlo. 

d) Valorar continuadamente el grado de madurez, conseguido en el dominio de 

ciertas destrezas, conceptos, estrategias, actitudes o valores, y también 

finalidades. 

e) Asesorar convenientemente de acuerdo con el análisis realizado. 

f) Controlar constantemente la calidad de lo ocurrido. 

 

1.5.3. Modelo integrador, orientativo-reflexivo 

 

Un desafío oficial de evaluación en el área de matemática, no quiere en principio 

imponer un modelo determinado. De ahí que algunos autores, al teorizar lo que va 

a ser su modelo oficial no se alinean claramente en lo crítico aunque lo afirmarían, 

entre algunas cuestiones importantes de este modelo en lo que afecta a la 

evaluación en matemática se caracteriza lo siguiente: 

 

a)    Se distingue una multidimensionalidad y la formación permanente como dos 

pilares importantes. Se evalúan contenidos de diversos tipos. 

b) Se valora a la institución y no solo los individuos, pues se evalúan al instituto 

y al profesor de forma no estática, sino como participante en el sistema. 

c) La valoración es personalizada, de forma que es un elemento más que 

contribuye a desarrollar el contenido. 

d) Implica a los agentes sociales, concretamente a la familia. 

e) Los instrumentos de valoración de los estudiantes son variados y, en 

momentos distintos; se distingue entre lo formativo y lo sumativo. 

f) No se olvida de la atención a la diversidad. 

 

Este modelo incide en el funcionamiento de una evaluación integrada en un 

proceso metodológico activo y participativo. Y posee algunos elementos 

característicos del modelo crítico como los siguientes: 
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1) Se centra en la globalidad del proceso enseñanza y aprendizaje. 

 

2) Reconoce el valor del diagnóstico de las dificultades y la situación diversa de 

los estudiantes. 

 

3) Establece un proceso continuado, fruto de un análisis constante y desarrollo 

de contenidos de todo tipo. 

 

4) Se basa en un diseño constructivo del aprendizaje. 

 

En este modelo, la función principal es orientar al estudiante y guiar su proceso, 

reflexionando sobre dicho desarrollo. Si bien es cierto que podrá definirse más, el 

carácter oficial le da un tono orientativo y reflexivo en donde el profesor acaba 

siendo quien toma las decisiones y no es fruto de una tutela social impuesta. 

 

1.5.3.1. Integración criterial en matemática 

 

Un modelo de evaluación es integrador criterial cuando se explicitan intenciones y 

objetivos mediante criterios; asimismo se muestra un desafió que integra las 

relaciones profesor/estudiante. Los objetivos de la enseñanza ponen de manifiesto 

las intenciones educativas y, representan finalidades del Sistema Educativo en el 

quehacer matemático. Además precisan las capacidades que los alumnos están 

desarrollando, las que se espera que se desenvuelvan al finalizar un período 

educativo. Por ello un modelo integrador criterial de evaluación de las capacidades 

matemáticas frente a un conjunto de contenidos debe responder ante todo a: 

Explicitar los objetivos propuestos en la enseñanza. 

 

 ¿Qué capacidades pretenden ser desarrolladas en el proceso? 

 ¿Qué contenidos se tienen en cuenta? 

 ¿Qué criterios se toman para considerar la mejora del aprendizaje? 
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 ¿Cómo se va a hacer para tratar de conseguirlo? 

Un modelo de tipo integrador como que se plantea, pretende desarrollar cinco 

grandes tipos de capacidades: 

a) Cognitivas o intelectuales. 

b) Motrices. 

c) De equilibrio personal o emocional. 

d) De relación interpersonal. 

e) De inserción social. 

 

Tabla No. 2.  

  

 

CONTENIDOS 

 

 

TIPOS DE CRITERIOS 

 

IMPLICACIÓN 

 

PROCEDIMIENTOS 

- Habilidades 

- Destrezas 

- Estrategias 

- Lenguajes 

 

DE REALIZACIÓN 

(operaciones concretas al 

realizar una tarea) 

DE RESULTADO 

- Competencia 

- Aceptación 

DE COMPRENSIÓN 

-Conexiones entre conceptos 

- Ejemplos y contraejemplos 

 

 

 

 

 

 

FRASES O 

ÍTEMS 

ASOCIADOS 

ACTITUDES 

HÁBITOS 

VALORES Y NORMAS 

LA EXPRESIÓN DEBE SER: 

Pertinente. Completa. Exacta. 

Original. Clara. 

 

 

Evaluación en un diseño criterial, según Giménez (2004). 
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1.5.4. Criterios de evaluación en matemática 

 

Los criterios de evaluación, son las afirmaciones que precisan el grado y tipo de 

aprendizaje que van a permitir adquirir las capacidades estipuladas. En la visión de 

Gutierrez (2001)[12], parecen existir etapas programadas a las que el estudiante 

„va accediendo‟ y se corrobora esta situación. La elaboración de criterios tiene en 

cuenta, en principio, los elementos siguientes: 

o Calificaciones cuantitativas. 

o Revisión técnica de los objetivos propuestos. 

o Relación con un modelo  participativo. 

o Base en concepciones previas muy afincadas y no modificables. 

 

Ahora, en los currículos recientes oficiales se dice que los criterios de evaluación 

son más abiertos y exigentes. Debiendo cumplir, entre otros, los requisitos 

siguientes, Castillo (2004)[18]: 

 

a)   Contemplar los aspectos a los que se refieren. 

 

b)   Ser cualitativos. 

 

c)   Proponer la mejora y valoración constante del proceso. 

 

c)   Obligar a integrar mecanismos de autorregulación de los mismos. 

 

Ahora, decir que se establecen unos criterios sin más, no define un estilo de 

enseñaza ni un modelo de evaluación. Es decir, puede haber muchos modos de 

presentación criterial, y se debe reconocer que los instrumentos que proponen usar 

son muy diferentes entre ellos. Las tres funciones básicas que deben cumplir los 

criterios son: Selección adecuada y analizada, posicionamiento ante la materia o 

enjuiciamiento y toma de decisiones. 
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De los diseños por objetivos se ha evolucionado hacia una evaluación como el 

análisis de los contenidos y las situaciones que se plantean. No basada en la 

emisión de juicios puntuales, sino en un análisis constante de la situación en que 

se encuentran los estudiantes. 

 

1.6. CONSTRUCCIÓN MATEMÁTICA Y MODELO MULTIDIMENSIONAL 

 

Se presentan a continuación los términos claves de una propuesta integradora, 

Giménez (1997)[17]. En efecto, se considera a la evaluación como un proceso 

crítico de reflexión-acción (que forma parte del propio proceso de enseñanza y 

aprendizaje) en el cual se registran y analizan los cambios que se producen en lo 

que se denomina modelo matemático del estudiante y del profesor, por la acción 

del aprendizaje. 

 

Figura No. 3. 

  

 

Esquema de proceso de enseñanza y aprendizaje, Giménez (1997).  

Bases del conocimiento Elementos situacionales 

Plan de ejecución 

Interacciones Acciones del 
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alumnado 
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En la representación de lo que es el proceso de enseñanza y aprendizaje, en el 

que se enmarca la evaluación, los criterios que se establecen son flexibles y se 

reflejan en una constante replanificación. Los objetivos son orientativos y tienen la 

misión principal de ayudar a regular y controlar el proceso. 

 

Se denomina bases del conocimiento al conjunto de características de: 

conocimiento pedagógico, modelo del estudiante y dominio temático. Usando la 

metáfora informática, se dice que actúan como la unidad central del proceso. Las 

bases del profesor contienen todo tipo de características y, por eso se han 

separado las que son propias de la materia de las llamadas pedagógicas. Las 

bases del estudiante, se concentran básicamente en su modelo. Si bien es cierto 

que el estudiante va haciéndose una idea de lo pedagógico, no lo identifica 

generalmente como parte de su rol. Los elementos de la situación, son el sistema 

de memoria que guardan los episodios de lo que ocurre. La experiencia educativa, 

representa el sistema de entrada y salida del proceso. Los datos modificados que 

se exteriorizan por una acción planificadora adecuada que tiene como objetivo 

principal ampliar y mejorar la situación de todos; es decir, al mejorar las bases del 

conocimiento, se espera que el estudiante mejore su perfil de aprendizaje, 

asimismo, la mejora en las bases del profesor debe mejorar básicamente la 

planificación y la toma de decisiones. 

 

El modelo matemático del estudiante es el conjunto de variables que reconocen las 

bases del conocimiento del estudiante en su trabajo cotidiano que quiere ser 

evaluado y lo definen en cuanto su adquisición, comprensión y posición general 

frente al contenido y su desarrollo en el aula, según Mora (2005)[19]. El modelo 

que se propone, se sitúa en el paradigma realista de educación matemática, en 

donde pensamiento, capacidad y habilidades permiten ajustar los contenidos así 

como sus redes de relación. Pero se reconoce también que las acciones de los 

individuos se basan en niveles de conocimiento, y se exige un proceso elaborador 
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e integrador de ese conocimiento. Por ello se considera tan fundamentales las 

siguientes variables: 

 

-   Conocimiento matemático. 

- Capacidades matemáticas. 

- Habilidades y valores matemáticos. 

- Razonamiento matemático. 

- Hacia una evaluación matemática innovadora. 

 

1.6.1. Conocimiento matemático 

 

El énfasis sobre la evaluación del aprendizaje debe orientarse hacia el desarrollo 

de destrezas de comunicación y pensamiento, Castillo (2004)[18], conocimiento es 

una imagen mental de alguna realidad, siendo el hecho de pensar una sucesión de 

tales ideas. El conocimiento matemático forma parte de lo cognitivo, es un proceso 

que establece operaciones sobre el pensamiento, es dirigido hacia la resolución de 

problemas. En la proposición, el conocimiento matemático es siguiendo,  Castillo 

(2004, ibidem)[18], un conjunto de procesos de construcción matemática que 

hacen los individuos, dirigido a considerar como claves las ideas siguientes: 

 

- Matematizar situaciones a partir del mundo real. 

- Reflexionar sobre las situaciones presentadas. 

- Alcanzar abstracciones y actuar según procesos deductivos. 

- Desarrollar aplicaciones que permitan volver a la realidad. 

 

Se da un componente experimental-horizontal que implica analizar una misma 

situación desde diversos puntos de vista; pero no se olvida el componente vertical 

de desarrollo cognitivo cada vez más abstracto. Y eso es más que ser capaz de 

hacer matemática. Es decir, utilizar un  lenguaje matemático de forma fluida, 

resolver y proponer problemas, realizar argumentaciones críticas, buscar 

demostraciones y reconocer conceptos matemáticos en situaciones reales. 
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Figura No. 4. Educación matemática 

 

  

  

 

                                                                          Fuente: elaboración propia. 

 

 

1.6.2. Capacidades matemáticas 

 

Una capacidad es una forma de manifestación del estudiante, en algún momento, 

de que puede hacer algo, que implique una construcción de conocimiento 

específico. 
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matemática 



 54 

Las capacidades generales en matemática de los estudiantes, según Giménez 

(2001)[17], son básicamente de tres tipos: cognitivas, metacognitivas y 

comunicativas. Las primeras se refieren estrictamente al proceso constructivo, las 

metacognitivas indican que se reflexiona sobre lo que se construye y se analiza. 

Esta última será llamada de alto rango. Entre ellas, se encuentran: generalizar 

resultados, estimar, utilizar el conocimiento de forma flexible, desarrollando la 

autoconfianza, etc. En un punto intermedio se encuentran las habilidades que 

utilizan elementos básicos pero sin llegar a un alto nivel: efectuar conexiones, 

valorar y juzgar aplicaciones bastante inmediatas, etc. Las comunicativas se 

relacionan con el hecho que la enseñanza y aprendizaje se vive en un proceso de 

interrelación social. 

 

Entre las capacidades generales que pueden desarrollarse y evaluarse, se 

considera las siguientes: 

 

a) Cognitivas: Identificación, selección, rechazo, interpretación, contextualización, 

copia, reconocimiento, representación, diseño, visualización, experimentación, 

clasificación, imaginación, inferencia, memorización, predicción, lectura en 

detalle, reconstrucción, jugar un rol, indagación, integración. 

 

b) Metacognitivas: Creatividad, planificación, selección de criterios, 

comparación, generalización, análisis, síntesis, discusión, reflexión, 

localización, revisión, demostración, concienciación, conceptualización, 

gestión de preferencias, autorregulación, negociación, maximización de 

recursos, auto-organización, efectividad, relevancia, flexibilidad, desarrollo de 

autoconfianza. 

 

c) Comunicativas: Expresión oral, escrita, parafrasear, dibujar, representar, 

definir, comprobar, confirmar, resumir. 
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1.6.3. Habilidades y valores matemáticos 

 

La habilidad ("skill") es aquel constructo hipotético que se introduce con el objeto 

de explicar como unos individuos realizan ciertos tipos de tareas mejor que otros. 

Salinas (2000)[20]. “Se denomina habilidades específicas o locales al hecho de 

saber utilizar aquellas técnicas e instrumentos necesarios para conseguir unos 

fines concretos” (p. 45). 

 

Si el estudiante demuestra un desempeño adecuado de habilidades de manera 

independiente de situaciones o motivaciones, se indica que posee una capacidad 

correspondiente a dicha habilidad. Aún así, la correspondencia no es biunívoca. 

Por ejemplo: para interpretar una comparación entre funciones (habilidad), debe 

conocer la representación cartesiana, el significado de las variables, las escalas 

correspondientes, saber lo que son valores característicos, ciertas condiciones de 

continuidad, crecimiento, etc. Esas son habilidades específicas que permiten 

conseguir ciertos contenidos procedimentales específicos o bien reflejan hechos o 

conceptos concretos. Se relacionan con objetivos educativos específicos. 

 

Otros objetivos y/o contenidos educativos tienen un carácter más general, y las 

capacidades correspondientes implican habilidades generales. Estas habilidades 

se desarrollan en diversos temas, momentos distintos y dilatados en el tiempo, etc. 

Mediante esas habilidades los estudiantes pueden adquirir sistemas conceptuales 

y procedimientos generales. Tal es el caso de la interpretación de una situación, 

planificación de una situación, visualización de datos, ser capaz de efectuar juicios 

críticos, etc. Se dan en el trabajo con componente numérico, adquisición del 

espacio, tratamiento de la información, etc. Muchas de estas habilidades tienen un 

componente social, como es la capacidad de reconocer las características 

esenciales de un texto matemático, pues requiere una situación de diálogo sin la 

cual no tiene sentido. Alguien escribe, otro interpreta y confronta. 

Entre las diversas clasificaciones usadas especialmente para estructurar las 

habilidades en las matemáticas, Salinas (2000)[20], se habla de habilidades para: 
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- Formalizar el material. 

- Generalizar el material. 

- Operar con números y otros símbolos. 

- Secuenciar el razonamiento lógico. 

- Abreviar procesos de razonamiento. 

- Invertir procesos mentales. 

- Conceptos espaciales. 

 

La consecuencia, que parece ser inmediata, es que todas esas habilidades 

deberían analizarse, evaluarse, y de forma distinta, mediante estrategias o tareas 

tipificadas. Con todo lo dicho se valora no sólo un resultado puntual de los 

estudiantes ya que muchas habilidades muestran además su proceso de trabajo. 

 

Los valores son las acciones específicas que se dan en un campo determinado; 

por ello, son mas fácilmente observables, analizables y evaluables. De ahí que 

aunque habilidades y valores se relacionen, el análisis de las habilidades es de 

mucha importancia para el profesor. 

 

1.6.3.1. El análisis del contenido  

 

La evaluación curricular centrada en el alumno, contempla los elementos de 

contenido y los criterios que van a juzgar hasta donde se va a valorar dicho 

contenido, según Mora (2005)[19], sobre las dimensiones del contenido que se 

tienen en cuenta en la evaluación, se interpretan los lazos entre contenidos 

conceptuales y procedimentales. Las capacidades y habilidades no aparecen 

específicamente sino a través de las destrezas, razonamientos, estrategias y 

métodos; se ve una escala de acciones con progresiva integración al concepto que 

se valora. 
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Figura No. 5. 

 

 

 

 

Evaluación de contenidos conceptuales y procedimentales, Mora (2005). 
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Esta representación tiene la ventaja, porque permite el diseño de tareas de 

evaluación de forma que se hace evidente, que lo conceptual y lo procedimental se 

encuentran relacionados. 

  

1.6.3.2. Modelos cognitivos 

 

Desde la perspectiva constructiva de información y control en la que se dispone los 

contenidos se entrelazan en forma compleja y no son estáticos. La significación de 

los mismos depende de sistemas de significado, representación, ajuste y 

consiguiente juicio de modificación. Por ello se denomina un modelo cognitivo a 

una estructura que contiene: 

 

a) Una red estructurada de contenidos, que los sujetos coordinan para 

establecer juicios relativos a tales contenidos. 

b) Un sistema que liga y combina dichas redes. 

c) Un sistema de representación. 

d) Un sistema de modelización de los mecanismos que permiten utilizar los 

componentes anteriores para modificarlas o adaptarlas y para articular 

situaciones reales. 

 

No es extraño que algunos autores hablen de modelo conceptual, puesto que, 

Mora (2005)[19], “los mecanismos son los procedimientos, pero no se integra así 

los contenidos de actitud y valor no estrictamente matemático. Los modelos 

pueden ser explícitos o implícitos, intuitivos o abstractos, analógicos o 

pragmáticos. Pueden ser también figurales, pseudoestructurales y estructurales” 

(p. 89). 

 

1.6.4. Razonamiento en matemática 

 

Se denomina razonamiento al conjunto de enunciaciones y procesos asociados 

que se llevan a cabo para fundamentar una idea en función de unos datos o 
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premisas y unas reglas de inferencia. Eso quiere decir que hay un componente 

lingüístico importante en todo razonamiento. Así, hay diversos tipos de 

razonamiento: figuración, discusión, hipótesis, generalización inductiva, deducción, 

etc.  

 

Estos son procedimientos generales. Ahora bien, no se discute aquí en 

profundidad este punto de vista semiótico o general del razonamiento, Giménez 

(1997)[17], en lo que sigue, al establecer la construcción de modelos de 

conocimientos, entonces se reconoce cuatro procesos de razonamiento 

matemático: reconocimiento, inducción, iteración y recursión. 

 

El reconocimiento se entiende aquí como aquel tipo de enunciado por parte del 

estudiante, sinónimo a descubrimiento y explicitación de patrones, a partir de 

situaciones, entonces implica: a) notar regularidades, b) identificar 

descriptivamente situaciones, c) interpretar situaciones similares, etc. 

 

La inducción es un tipo de razonamiento de gran interés en donde el 

descubrimiento pretende reconocer leyes generales a partir de la observación de 

casos particulares. La iteración indica la repetición de un cierto procedimiento o 

razonamiento, entonces según, Kilpatrick (1991)[14]. La recursión es la técnica en 

la que se usa un procedimiento aparentemente circular para poner en práctica un 

proceso iterativo. 

 

1.6.4.1. Relación en matemática 

 

La relación, indica reconocer que los diversos aspectos del proceso de aprendizaje 

matemático no se dan aislados, sino que existen muchas relaciones entre ellas. 

 

En el nivel de las representaciones comunes, estrategias que se repiten, etc. Por 

otra parte existen componentes diversos (resolver un problema, reconocer un 

texto, etc.). Así, una evaluación debe recoger esos diversos aspectos, reunirlos en 
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lo que tienen en común y reconocer las diferencias. Además, el proceso de 

construcción de conocimiento implica la acción y el reconocimiento de los 

resultados, es otro aspecto de la relación. Si el estudiante en matemática, sólo 

recibe impactos informativos y no participa en la construcción integradora de los 

mismos, difícilmente podrá reconocer debidamente los resultados y autocontrolar 

el proceso. Tener en cuenta la relación pasa por; al respecto, Colque (2005)[21], 

“valorar la regulación del propio aprendizaje. Es decir, nadie puede relacionar si no 

reflexiona sobre lo que va a integrar. Precisamente este accionar es el papel de lo 

que ahora se llama asumir un papel de practicante reflexivo” (p. 117). 

 

El docente debe también desarrollar una observación propia (introspección) de su 

tarea en lo que respecta a todos los aspectos citados y poder ejercer así un 

contraste posterior. Por tanto contribuye a la relación con el contexto. 

 

1.6.5. Hacia una evaluación matemática innovadora 

 

Se llega al punto importante para hacer referencia a la respuesta de la pregunta: 

¿Qué y cómo evaluar? ¿Qué características tiene, hacerlo de forma innovadora? 

Se entiende que el modelo criterial a adoptar debe ser critico, orientador, 

integrador, multidimensional, con el compromiso de orientación procesual y, una 

visión de constructivismo social. 

 

En efecto, las nuevas ideas sobre el constructivismo social deben reflejar que el 

aprendizaje provee el énfasis sobre la producción de conocimiento de forma que la 

construcción propia de esquemas y relaciones de contenido pasa a ser un 

elemento importante. Los principios que han inspirado la negociación social en el 

sentido vygotskiano, las ideas de niveles de razonamiento piagetianas, los 

principios cognitivos de la inteligencia artificial y otros requieren una reflexión sobre 

los procesos que los conductistas clásicos olvidaron. Los diferencialistas 

postularon por las actitudes globales y otros dieron explicaciones biológicas, Millán 

y Vernaez (2005)[22], pero el Diseño Curricular Base para la formación docente y 
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los currículos nuevos diseñados en otros países han incidido en una visión  de la 

evaluación como proceso, basándose en esa concepción constructiva del propio 

proceso de aprendizaje. 

 

Así, en la presente investigación, las características principales que deben 

cuidarse para que la evaluación cumpla con lo dicho, son las siguientes: 

 

- Realizando la selección de criterios y objetivos. 

 

- Atendiendo a la complejidad y multidimensionalidad. 

 

- Considerando la tensión continuidad/globalidad. 

 

- No olvidando la adecuación y diversidad. 

 

- Mediante desarrollo, estructuración y claridad. 

 

- Información con coherencia. 

 

- Fomentando equidad y confianza. 

 

A continuación se detalla, lo que cada una de ellas implica para una buena 

evaluación. 

 

1.6.5.1. Selección de criterios y objetivos del contenido 

 

La exigencia de selección se basa en el hecho que las reformas introducen 

currículos no normativos. Ha dejado de existir un currículo externo sin intervención 

educativa en el mismo. Los nuevos currículos son orientativos además de 

reflexiones. Hay un modelo general, pero que debe ser adaptado a cada INS. 
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Si bien el modelo oficial esta definido (es criterial, orientativo, no normativo, añade 

objetivos, etc.) ahora es el docente y la coordinación del área de matemática, 

quienes seleccionan los objetivos de aprendizaje, los criterios concretos de 

evaluación, deben proponer una cierta secuencia de aprendizaje para desarrollarlo, 

y determinar en suma un diseño concreto del proceso a partir de unas directrices. 

Así pues, aun cuando el currículo oficial selecciona ya un modelo de evaluación, 

los profesores deben concretar las exigencias de ese modelo y ajustar las 

decisiones sobre las técnicas a utilizar. La selección inicial de los criterios debe 

incorporar lo dicho en el modelo critico-orientador en el que se sitúa. Es decir: 

 

 Reconociendo los listados de contenidos de forma no estática, que va a ser 

evaluada solo en momentos finales o privilegiados. 

 

 Fomentando un conocimiento versátil, Millán y Vernaez (2005)[22]. 

 

 Incluyendo una valoración sobre el progreso. 

 

 Siendo consecuentes en la elaboración de actividades, etc. 

 

Los criterios de evaluación deben focalizar el análisis sobre el progreso del 

conocimiento y el modelo matemático del estudiante. Así, por ejemplo, en la 

selección de criterios, los que se denomina de realización deben ser privilegiados 

sobre los de resultado, y los criterios llamados de comprensión deben enunciarse 

de forma que manifiesten el deseo de construcción progresiva. 

 

Un ejemplo de lo que no debe concebirse: si, se incluyen muchos criterios del tipo 

"saber resolver problemas en los que aparece una ecuación bicuadrada", se 

deberá tener en cuenta que mucho "saber" no es acorde con un currículo 

orientador y un tratamiento constructivo debe precisar como se valorará y hasta 

que punto se exige ese contenido. Colocando un problema de ésos en un test, y "si 

saca un cinco globalmente, aunque esa pregunta no se hiciera, no importa para 
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nada". Nadie se recuerda. Eso no es integrar la evaluación en el área de 

matemática, de forma que la evaluación sea una detección de los objetivos 

propuestos. 

 

Así, pues, la selección de las actividades de evaluación correspondiente a un 

determinado criterio debe ser consecuente aún dicho criterio y mas luego se afirma 

su valoración y su adecuación. Un ejemplo: si se hubiera planteado "reconocer la 

habilidad de los estudiantes en dar definiciones, describir procesos y justificar 

propiedades" un trabajo posible seria pedir como pregunta de una prueba lo 

siguiente: "describir una figura de forma que el estudiante pueda dibujarla con solo 

leer la descripción".  

 

Si se quiere plantear un trabajo de forma cíclica, se debe introducir este tipo de 

actividad con figuras planas, en otro momento con figuras del espacio, en otra 

ocasión reconociendo predicciones con material de manipulación, etc. 

 

Para tener en cuenta la complejidad del contenido, las actividades deben 

contemplar los diversos tipos de contenido y tipos de razonamiento asociado. 

 

1.6.5.2. Complejidad y multidimensionalidad 

 

En las nuevas concepciones curriculares, la complejidad en la evaluación se debe 

al reconocimiento de múltiples variables que inciden en ella. La complejidad 

también existe en los procesos de pensamiento, no son fácilmente identificables. 

Asimismo son complejos los procesos de interrelación que pueden contribuir a 

mejorar la enseñanza y aprendizaje. Esto implica la multiplicidad de apreciaciones 

y las necesidades de valorar el proceso. 
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1.6.5.3. Continuidad y globalidad 

 

La evaluación no se circunscribe a un acto o punto, sino que se extiende a lo largo 

de todo el proceso educativo. En efecto nadie duda ya que la acción de educación 

matemática debe regularse en si misma en función de como los itinerarios 

sugeridos se acercan a una consecución de objetivos. Se pretende que la 

evaluación caracterice el conocimiento propio de cada estudiante, sus estructuras 

y redes de conocimiento, el análisis de su progreso, así como el progreso del 

propio sistema.  

 

Para tener en cuenta todo ello; según, Stufflebeam (1987)[9], “la evaluación debe 

contemplar tareas complejas y abiertas que permitan reconocer en las respuestas 

más que un conocimiento puntal. A eso se denomina adquisición de  habilidades,  

valores  para la  aplicación  al  conocimiento  matemático” (p. 89). 

 

En los modelos integradores que valoran la continuidad de la evaluación, se 

introduce el término necesidad en el que subyacen los objetivos. Ésta se define 

como discrepancia entre una situación real y lo deseable. La necesidad formativa, 

siguiendo a Stufflebeam (1987)[9], tiene cuatro perspectivas diferentes: 

discrepante (como diferencia entre los resultados deseados u obtenidos), 

democrática (cambio esperado por una mayoría de sujetos), analítica (a partir de la 

información disponible) y diagnóstica (indicación de carencia esencial para un 

futuro desarrollo). Por ello, una evaluación requiere momentos diferentes, pero 

estos no pueden ser considerados estáticamente. 

 

1.6.5.4. Adecuación y diversidad 

 

Evaluar implica reconocer las características individuales. En efecto, algunos 

estudiantes pueden tener más dificultades de las que cabía esperar. O bien ciertas 

inadecuaciones metodológicas pueden no haber tenido en cuenta determinados 

obstáculos conocidos en los contenidos que iban a ser aprendidos. Difícilmente se 
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reconoce cuando se encuentra en el segundo caso, pues se debe revisar las bases 

y el esquema general. Entonces se acepta, en cambio se tiene que considerar que 

algunos estudiantes pueden desembocar en trabajar de forma aislada, por eso a 

los estudiantes se tiene que orientar a ser concientes de la realidad, planteando un 

conjunto de ideas y soluciones. 

 

1.6.5.5. Desarrollo, estructura y claridad 

 

Un aprendizaje participativo debe plantear entre otras cosas desarrollar valores de 

tipo comunicativo. Los estudiantes deben conseguir coordinar y elaborar, por 

ejemplo, esquemas bien organizados. ¿Pero cómo se consigue eso? Desarrollar 

actividades interesantes es necesario pero no es suficiente. Los estudiantes 

podrán desarrollar conceptos, procedimientos, actitudes y estructurar mejor en la 

medida en que se establezcan en esquemas no fijados, aplicables 

independientemente de las situaciones. 

 

1.6.5.6. Coherencia. Equidad y confianza 

 

Los valores críticos exigen una evaluación que debe situar al profesional, a los 

estudiantes (también a los padres) con una posición de confianza ante el proceso 

de enseñanza - aprendizaje y el sistema de evaluación. Por ello, se debe mostrar 

coherencia entre lo que se hace en matemática y como se evalúa. Por otro lado, la 

aceptación de contenidos de valores implica que se de a los estudiantes un 

representación que permita reconocer dichos valores. 

 

La equidad se relaciona con la necesidad de trato que implica que los estudiantes 

se sientan coparticipes del diseño. La participación es otra de las cualidades que 

mantiene la equidad. La coherencia implica un desarrollo eficaz, pero también 

profesional, que no desprecie los valores de los demás. El mantener la 

intencionalidad formativa de la evaluación debe presidir la acción evaluadora en 

matemática. También en cuanto a la ética de las intenciones, se debe optar por la 
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claridad en las manifestaciones, el diálogo constante y, en suma una evaluación de 

proceso. 

 

1.7. PAUTAS PARA LA MEJORA DE LA EVALUACIÓN EN LA FORMACIÓN  

DOCENTE 

 

Previamente se cita, a algunos antecedentes históricos para precisar en mejor 

forma las evaluaciones no tradicionales. En el ámbito de la educación boliviana, en 

el periodo 1930-40, ya se experimentó la práctica de la; según, Salazar (1984)[23], 

“evaluación formativa en la escuela Ayllu de Warisata” (p. 110), dentro la cultura 

aymara, la evaluación ocupaba un plano secundario, porque no consideraban 

necesario evaluar; entenderían que la actividad educativa era una manifestación 

natural, donde no debían caber formalidades y/o solemnidades, menos artificios de 

ninguna naturaleza, porque se pensaba que la tarea de evaluación se podría 

convertir en el arbitraje del destino de los estudiantes, cuando la verdad es que ni 

el mismo arbitro podía evaluarse. 

 

En la sociedad aymara de aquel entonces, la evaluación de la educación debía 

reflejarse en una demostración flexible de aptitudes y disposición de lucha por una 

causa, de donde obtenían una calificación para llenar la documentación formal. 

Esta sociedad, ejercitaba la enseñanza aplicada a sus propias necesidades, 

incidiendo en la formación de sus acciones, pues habían logrado eliminar los 

exámenes, razón por la cual, Salazar (1984)[120], afirma: "creemos haber 

procedido con sensatez al suprimir los exámenes, con lo que eliminamos ese 

fantasma, que suele convertirse en una pesadilla" (p. 129). 

Pues se consideraba que los alumnos estaban facultados para capacitarse como 

miembros eficientes de la sociedad, por el tiempo que fuere necesario. En ese 

entonces, los exámenes fueron considerados como pruebas de inhibición, que no 

probaban nada y, que inconscientemente se han resistido a este tipo de 

exámenes, además consideraron como una transferencia de generación en 

generación, para la propia satisfacción del "ego", buscando en la mayor parte de 
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los casos aplicar padecimientos ya vividos en el pasado, trayendo a las 

generaciones nuevas, "lacras" como si fueran tradiciones ineludibles para entrar al 

sistema educativo, generando un sinnúmero de frustraciones, bloqueos mentales e 

injusticias; y atentando al espíritu creador, emprendedor y trabajador del joven 

boliviano. 

 

Estas primeras experiencias de evaluación formativa (sin pruebas convencionales), 

fueron desmejoradas en sus cimientos, hasta lograr su franca eliminación, por 

protagonistas que cuidaban con extremado ardor, para que no se geste la 

liberación cultural e ideológica de los pueblos originarios y, así para seguir 

manteniendo la reproducción de conocimientos y, limitar las habilidades a las 

estrictamente necesarias para desempeñar solamente funciones específicas y 

elementales de bajo rango, dentro las relaciones sociales imperantes; 

contribuyendo así eficazmente a la reproducción de la ideología dominante. Estos 

valores y la cultura de los sectores dominantes de la sociedad, aun siguen 

vigentes, donde Mora (2005)[19]. "Los estudiantes, por su parte, recurren con 

frecuencia a ingeniosas argucias de abiertas confrontaciones, con el fin de resistir 

a la influencia de algunas de las posiciones ideológicas, valores, normas y cultura 

dominante" (p. 46-47). 

 

Convirtiendo en alguna medida a los centros de enseñanza en los campos de 

lucha ideológica, política y cultural, como una forma de resistencia a la 

reproducción de conocimientos, según la nueva sociología de la educación. Los 

actuales movimientos de renovación didáctica, Mora (2005)[19], "tienen como 

preocupación el lograr conseguir evaluaciones objetivas de las dimensiones 

personales y del rendimiento" (p. 66). 

 

Posiblemente enmarcando con cierta restricción aquella definición etimológica, de 

la valoración del conocimiento. Sin embargo, es importante coincidir que, Mora 

(2005): ibidem[19], "la complejidad de la evaluación requiere  de  amplios  

conocimientos  sobre  los  instrumentos  y  técnicas" (p. 80). 
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Pues aquello se puede cifrar a la exclusiva responsabilidad de un profesor, debe 

implantarse todo un sistema de procesos evaluativos incorporados a la evaluación 

procesual del aprendizaje de la matemática, de tal forma que representen una 

consistente y mejor alternativa que la evaluación mediante exámenes. Se entiende 

que el mismo, puede ser realizado por un equipo multidisciplinario y especializado. 

En el presente caso, la evaluación está  orientada a la formación docente, para que 

los I.N.S. puedan promocionar al sistema educativo un producto con las suficientes 

cualidades para un desempeño laboral solvente. Sin embargo, este enfoque no 

puede aplicarse en nuestro medio de manera inmediata, pero posiblemente en el 

largo plazo sí y, después de un largo periodo de transformaciones necesarias en 

nuestra sociedad. 

 

La realidad actual de la educación y sus deficientes modelos de evaluación, exigen 

soluciones alternativas de carácter inmediato, además de una adecuada 

interacción de las instituciones educativas con la sociedad; donde, Salazar 

(1984)[23], “si bien la escuela contribuye de manera preponderante a la 

reproducción” (p. 55-56); de las condiciones necesarias para la preservación del 

modo de producción dominante, la educación superior debe buscar dotarle al 

futuro profesional de una diversa gama de facultades académicas, mediante una 

evaluación de carácter procesual. 

 

Por lo tanto, se considera importante tomar conciencia de que la evaluación en la 

formación docente, debe contar con elementos extraídos de la propia vivencia 

cotidiana; entonces, se tiene que reconocer que el tipo de evaluación educativa 

vigente, presenta deficiencia de sustento teórico y epistemológico, al igual  que las 

técnicas de medición para la generación del conocimiento científico. 

 

Usualmente, se aplican pruebas con pretensiones más cuantificativas, omitiéndose 

otras tareas como la realización o ejecución de trabajos de gabinete o laboratorios, 

ensayos, temas de investigación participativa, proyectos aplicados a la realidad, 
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que ciertamente son medios de apoyo al P.E.A.25, pero son una forma de 

relacionarse con la acreditación positiva y que permitiría invertir el predominio de la 

evaluación sobre la medición, en procura de buscar una mayor preponderancia de 

la función formativa. 

 

El recurso evaluativo, de mayor nivel de aplicación de la evaluación procesual 

planteado en la hipótesis, hoy en día, ya se usa en alguna medida en el I.N.S. 

Warisata, aunque de manera no sistemática y tampoco normada. En este orden, 

se tiene conocimiento de que existen docentes que sustituyen los exámenes 

parciales ó finales por trabajos prácticos, proyectos y otras modalidades de 

evaluación a priori; por lo tanto, con deficiencias inestimables aún. En muchos 

casos, con estas improvisaciones los estudiantes mejoran sus niveles de 

aprendizaje. 

 

Acá cae en forma precisa aquella apreciación, que desde el punto de vista de la 

evolución pedagógica; el examen no es más que un espacio de conflictos de 

diversa índole, porque traen implícito problemas de carácter psicológico y social. 

 

En este plano, la evaluación procesual puede dotarle al proceso educativo de un 

adecuado enfoque sistemático con procedimientos acordes, y con una buena 

normatividad sistemática para evaluar una buena proporción de factores que 

concurren en la Educación Superior, además de la adquisición de habilidades y 

aplicación de conocimientos. 

 

Si el docente tiene conciencia de que las determinaciones de la evaluación, 

contribuirá favorablemente al P.E.A.; por tanto, corresponde asumir algunas 

acciones conducentes a este propósito, estos son: 

 

                                                 
25

 Sigla de proceso de enseñanza y aprendizaje (P.E.A.), utilizado en el I.N.S. Warisata y otros. 
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• Complementar la función evaluativo (dentro el marco positivo y, orientarlas al 

campo de la aplicación de conocimientos) con la acreditación (orientando a la 

detección, desarrollo y perfeccionamiento de habilidades y valores). 

 

• Considerar a la evaluación, como un proceso de detección e indagación 

dentro el P.E.A., conduciendo a la evaluación, hacia el aprendizaje y no hacia 

la simple constatación de determinadas conductas fragmentadas. 

 

• Utilizar la imaginación y creatividad, para encontrar nuevos procedimientos 

que  nos permitan descubrir los diferentes factores que conforman el proceso 

educativo, y tomar la iniciativa y control de estos factores en la evaluación, 

instrumentando procesos alternos a los exámenes. 

 

• Reflexionar a los estudiantes para ir cada vez mejorando los sistemas de 

evaluación, de tal forma que ellos sean partícipes de las transformaciones 

educativas y sociales. 
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Figura No. 6. 
  

Categorías o factores de evaluación y componentes básicos de formación general 

de la educación crítica de la matemática, Mora (2005). 

  

Rescatando estos criterios, se considera a la evaluación procesual, como parte 

constitutiva de la evaluación en matemática, donde al margen de evaluar 

conocimientos, se puede desarrollar otros factores como las habilidades y valores, 

que se resumen en: 

 

• Trabajo participativo en clases. 

• Capacidad de trabajo en grupo. 

• Razonamiento lógico. 

• Creatividad. 

Categorías 
sobre práctica 

matemática Desplazar 
Movilizar 

 

Estimar 

Medir 
Imaginar 
Observar 

 

Explicar 

Jugar 
 

Localizar 

Diseñar 
 

Contar 
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• Responsabilidad y constancia. 

• Capacidad de captura y selección de información. 

• Relacionamiento laboral y social. 

• Desarrollo de valores personales y colectivos. 

• Capacidad de plantear soluciones desde su posición formativa. 

• Generosidad laboral. 

• Capacidad investigativa e interpretativa, etc. 

 

La educación activa aún no consolidada y los factores detallados, como se 

mencionan en el párrafo anterior en muchos de los I.N.S., existe la práctica de una 

evaluación procesual, aunque de manera aún no normada. Esta alternativa, ofrece 

mayores posibilidades de perfeccionamiento, ya que permite realizar ciertas 

modificaciones e incorporar el tratamiento de los diversos factores dentro el 

proceso educativo; donde, para no perder de vista se debe recordar que el 

propósito es determinar cual sería el impacto académico, y que se puede esperar, 

si se incorpora la evaluación procesual en la formación docente. 
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CAPÍTULO II 

 

MARCO METODOLÓGICO 

 

2.1. FORMULACIÓN DE HIPÓTESIS 

 

Hipótesis descriptiva - probabilística 

  

      Hi 1: A mayor aplicación de la evaluación procesual, mayor nivel del aprendizaje de 

la matemática en el Instituto Normal Superior “Warisata”. 

 

      Ho: A mayor aplicación de la evaluación procesual, menor nivel del aprendizaje de 

la matemática en el Instituto Normal Superior “Warisata”.  

 

      Hipótesis inferencial 

 

      Hi 1: La aplicación de la evaluación procesual mejora el aprendizaje de la 

matemática de los estudiantes del I.N.S. Warisata. 

 

      Ho: La aplicación de la evaluación procesual no mejora el aprendizaje de la 

matemática de los estudiantes del I.N.S. Warisata. 

 

2.1.1. Determinación de variables 

 

X   = Variable independiente: Evaluación procesual. 

Y   = Variable dependiente: Mayor nivel del aprendizaje de la matemática. 

 

2.1.2. Conceptualización de variables 

 

La evaluación procesual, es una evaluación que tiene un propósito orientador, 

autocorrectivo y regulador del proceso educativo, al proporcionar información y 
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formación constante de la marcha del aprendizaje. Este tipo de evaluación permite 

proporcionar información sobre los progresos que han realizado los estudiantes, 

cuando se evalúa de esta forma, prácticamente es una valoración y apoyo que se 

brinda durante el desarrollo del proceso de aprendizaje, en forma continua y 

permanente. 

 

Mayor nivel del aprendizaje de la matemática, es comprendido como un proceso 

de construcción de conocimientos, que son elaborados por los propios estudiantes 

en interacción, con la realidad social,  natural y el docente que permite que los 

estudiantes hagan matemática, a través de experiencias desarrolladas hacia la 

consideración de la matemática en una ciencia en construcción; caracterizada por 

enfrentar a los alumnos con situaciones de aprendizaje, orientado en la realidad, el 

trabajo y la investigación, creando condiciones favorables para el desarrollo de 

habilidades, valores y conocimiento matemático. 

 

2.1.3. Operacionalización de variables 

 

Para operacionalizar la hipótesis se identificó los componentes de la variable 

independiente y dependiente; en el proceso de operacionalización de la hipótesis 

se ha tomado en cuenta las siguientes variables, categorías e indicadores. 

 

Tabla No. 3. 

 

 
VARIABLES 

 
CATEGORIAS 

 
INDICADORES 

 
ESCALA 

VALORATIVA 
 

 
VARIABLE 
INDEPENDIEN- 
TE 

 
 

 
 

 
1. Adquisición de 
habilidades. 

 
 
 
 
 

 
1. Trabajo participativo 
en el aula. 
 
 
 
 
 

 
Siempre            4  
Casi siempre     3 
De ves en 
cuando              2 
Nunca               1 
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Evaluación  
procesual. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
VARIABLE 
DEPENDIEN- 
TE 
ayor nivel de 
aprendizaje de la 
matemática. 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
2. Adquisición de 
valores. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
3. Aplicación de 
conocimientos. 

 
 

 
 
 
 
 
 
1. Aprendizaje de 
la matemática. 

 
2. Capacidad recreativa. 
 
 
 
 
 
3. Capacidad 
investigativa. 
 
4. Capacidad de 
enfrentar situaciones 
reales y prácticas. 

 
 
 
5. Capacidad de 
desprendimiento para 
ejecución de tareas. 
 
 
 
6. Capacidad de 
relacionamiento social y 
laboral. 
 
 
 
7. Constancia y 
responsabilidad. 

 
 
 
 
8. Capacidad 
asimilativa. 
 
 
 
 
9. Aplicación de 
conocimientos. 

 
 
10. Números y 
operaciones. 

 
 
 
 

 
Muy bueno      5 
Bueno             4 
Regular           3 
Deficiente       2 
Malo               1 
 
Si                    2 
No                   1 
 
Muy bueno       5 
Bueno              4 
Regular            3 
Deficiente        2 
Malo                1 
 
Muy bueno       5 
Bueno              4 
Regular            3 
Deficiente        2 
Malo                1 
 
Muy bueno       5 
Bueno              4 
Regular            3 
Deficiente        2 
Malo                1 
 
Siempre           4  
Casi siempre    3 
De ves en 
cuando            2 
Nunca              1 
 
Muy bueno       5 
Bueno              4 
Regular            3 
Deficiente        2 
Malo                1 
 
Si                    2 
No                   1 
  
 
Si                    2 
No                   1 
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11. Figuras y formas 
geométricas. 
 
 
 
 
12. Conocimiento de 
medidas 
 

 
 
Muy bueno       5 
Bueno              4 
Regular            3 
Deficiente        2 
Malo                1 
 
Si                    2            
No                   1 

                                                                    

                                                                         Fuente: elaboración  propia. 

 

2.2. MÉTODOS Y DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 

 

La  metodología está comprendida, de acuerdo a, Barrientos (1999)[24], “en un 

accionar investigativa en la que quedan sólidamente establecidas las 

interrelaciones lógicas entre el problema, los objetivos, la hipótesis y los métodos”. 

„Investigación Educativa y Tesis de Grado‟ (p. 154), es así que se presenta la 

forma de llevar a cabo el estudio, la necesidad encaminada a identificar el código o 

paradigma que se utiliza; entonces la investigación se desarrolló en el marco 

psicopedagógico del constructivismo y de procedimiento26, que presenta con 

objetividad los datos e información de la problemática planteada. Puesto que, la 

propuesta es la aplicación de la evaluación procesual, que expresa la reacción 

indisoluble del aprendizaje de la matemática. 

 

2.2.1. Métodos y procedimientos 

 

Tomando como referencia el módulo „Investigación Educativa y; Metodología de 

Investigación de Hernández Sampieri‟ (1991)[25]. El presente trabajo, es una 

investigación explicativa, de tipo cuali-cuantitativo de la incidencia de la evaluación 

procesual en el aprendizaje de la matemática. 

                                                 
26

 Se tiene que comprender en condición de perspectivas para la transformación de la educación 
matemática. 
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Sobre la base del modelo de evaluación procesual propuesto, se experimentó 

durante los semestres I/05 (cuarto) y II/05 (quinto) en forma alternativa y 

simultánea. Asimismo la experimentación de la evaluación de proceso, mereció la 

aplicación del enfoque constructivista en el aprendizaje del área de matemática. 

Procurando establecer un procedimiento aplicativo, para lo cual se utilizaron los 

siguientes criterios:  

 

Para aplicar la evaluación de proceso, se consideró la siguiente estructura de 

categorías y indicadores: adquisición de habilidades, con ésta se desarrolló la 

predisposición de actividades, mediante los siguientes indicadores: trabajo en aula, 

recreatividad, investigación, situaciones reales. Con la adquisición de valores, se 

consideró la capacidad de adquirir valores personales y colectivos a través de 

constancia, responsabilidad, relación social - laboral y con la aplicación de 

conocimientos, se desarrolló la capacidad de resolución de problemas 

matemáticos. 

 

Para la ejecución de la variable: aprendizaje de la matemática, se utilizó como 

parámetros: los exámenes parciales y finales; donde las preguntas estaban sobre 

la base de los temas avanzados según el programa (números, geometría y 

medidas). 

  

2.2.2. Diseño de investigación 

 

Hablar del diseño es referirse a una forma de procedimiento, lo que hace posible 

operacionalizar la investigación de manera sistemática y congruente; por tanto, en 

la presente investigación, se aplicó el “Diseño cuasi-experimento”. 
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Figura No. 7. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                          Fuente: elaboración propia. 

 

En el diseño propuesto, se trabajó con dos grupos (AG1 y AG2), con una medición 

previa (O1, O2) ambos compuestos por estudiantes conformados 

independientemente (A). Al primer grupo (AG1) se aplicó un estímulo o variación de 

condiciones (X); luego se ha realizado un post-prueba (O3), el segundo grupo 

(AG2) no sufre ningún estímulo, pero se aplicó un post-prueba (O4). Los (AG1 y 

AG2) son comparados para sus diferencias o semejanzas. 

 

2.2.3. Población y muestra 

 

POBLACIÓN O UNIVERSO 

 

La población o universo está constituida por: cuarenta (40) docentes y mil noventa 

y cuatro (1094) estudiantes, del Instituto Normal Superior “Warisata”, gestión 2005. 

 

Tipología de diseño cuasi-experimento 
Simbología previa 

A =  Conformación de grupos. 
G =  Grupo de sujetos. 
X =  Tratamiento o condición cuasi-experimento. 
O =  Medición a los sujetos del grupo. 

AG1        O1        X         O3 

AG2        O2        -          O4 
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MUESTRA 
 

El tipo de muestra fue el muestreo probabilístico, que ha sido el más atinado para 

la obtención de la información, además es, la más representativa y más 

significativa de la población estudiantil. 

 

El muestreo, se aplicó a los estudiantes, con el siguiente procedimiento: con un 

nivel de confianza de 0.90%, un error de 0.10% y de acuerdo a la estimación de 

muestreo probabilístico se tiene: 

 

 

                    Z2   (p*q) N                     (1.65)2  (0.90*0.10)  (1094) 
      n = ----------------------------  =  ------------------------------------------------                  
           Se2  (N – 1) + Z2 (p*q)     (0.05)2  (1094-1) + (1.65)2  (0.90*0.10) 
 
                                                      268.06 
                                              =     -----------    =   90    
                                                        2.98 
 

 

Tabla No. 4. Muestra estudiantes 

 

SUJETOS POBLACIÓN MUESTRA 

Estudiantes: 

Semestre 

Cuarto “A” 

            “B” 

 

   

 

       

    

1094 

       

 

   45 

   45 

   90 

 

                                                                          Fuente: elaboración propia. 

 

Para docentes; el muestreo, se ha realizado sobre el 20% del total de docentes del 

Instituto. 
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Tabla No. 5. Muestra docentes 

 

  

DOCENTES 

 

MUESTRA 

   

Cantidad 

   

40 

 

 8 

         

   % 

 

100 

 

20 

 

                                                                      Fuente: elaboración propia. 

 

Sobre la base, de resultado del porcentaje, se ha tomado en cuenta para la 

muestra, de manera directa a cinco (5) docentes del área de matemática y a tres 

(3) docentes del área de aprendizaje, enseñanza y currículo (A.E.C.), porque el 

área, es parte integral del sistema de evaluación del P.E.A. 

 

2.3. RECOLECCIÓN DE LOS DATOS 

 

2.3.1. Técnicas e instrumentos 

 

La elaboración de un buen instrumento determina en gran medida la calidad de la 

información. Los instrumentos, son el mecanismo que se ha utilizado para 

recolectar y registrar datos. Al hablar de los instrumentos también se menciona las 

fuentes de información. Las fuentes primarias han sido para obtener información a 

través del contacto directo con el sujeto en estudio; también con la observación, 

entrevista se acudió a la fuente primaria, con las fuentes secundarias se obtuvieron 

datos a través de los documentos y registro de matrícula, calificaciones, 

promociones  y otros. 
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CUESTIONARIO 

 

Se estableció en una batería de preguntas escritas,  para ser respondidas en forma 

escrita. El objetivo principal de este instrumento fue con el fin de recopilar datos 

referentes a la aplicación de la evaluación procesual en el aprendizaje de la 

matemática (anexo No. 1). 

        

OBSERVACIÓN 

 

Objetivos a lograr: con la observación se consiguieron información visual de las 

actividades del proceso de aprendizaje de los estudiantes; y también se ha 

utilizado medios audiovisuales. 

 

El tipo de observación, tomando la clasificación (Investigación Educativa) se trata 

de una observación estructurada, directa individual. Esto significa que la 

observación se ha realizado de manera abierta, con una preparación; así la 

información segrega espontáneamente sin crear situaciones inestables. 

 

ENTREVISTA 

 

Con esta técnica se estableció un diálogo directo con los estudiantes, docentes; 

mediante un material preparado para obtener la información (anexo No. 3), se trata 

de una entrevista estructurada con los siguientes pasos (Investigación Educativa): 

 

 Elaboración de la guía de entrevista. 

 Presentación del entrevistador. 

 Concertación de la entrevista. 

 Reconocimiento de las características de los entrevistados. 
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2.3.2. Validez de instrumentos 

 

La confiabilidad y validez de los instrumentos: guía de cuestionario, observación y 

entrevista, está en el diseño imparcial, honesto y concreto, que implica el 

desarrollo de las medidas de estabilidad (test y re-test), método de formas 

alternativas o paralelas y coeficiente KR-20 (anexo No. 7). Además se realizó; 

prueba piloto, aplicando los instrumentos a dos grupos de 20 estudiantes cada 

uno. 

  

2.3.3. Aplicación de instrumentos 

 

Se ha realizado con todas las formalidades de rigor científico, para la aplicación 

precisa de los instrumentos se ha tomado muy en cuenta las características 

esenciales de cada instrumento, la formulación y la ejecución se realizó en dos 

fases: 

 

 inmersión inicial en el contexto y 

 recolección de datos para el análisis. 
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CAPÍTULO III 

 

ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS 

 

El presente trabajo de investigación se ha desarrollado, comprendiendo que la 

formación del docente va adquirir importancia sobre el proceso del aprendizaje de 

la matemática. Porque la educación matemática hace poco estaba ligada sólo a 

una cierta fase de la vida, ahora se ha convertido en una necesidad que cubre toda 

la vida. Por esta situación se considera en un instrumento al servicio del 

conocimiento y extensión de uno de los componentes de la educación “la 

evaluación de la matemática”, además tiene que constituirse en la fuente para 

otras investigaciones en pos de mejorar en todo momento la calidad de formación 

de docentes en los I.N.S. 

 

 De acuerdo a las características de la investigación, primeramente se realizó una 

encuesta; posteriormente, se experimenta la E.P.27, durante los semestres I/05 

(cuarto) y II/05 (quinto) con los estudiantes del paralelo “A” en situación de grupo 

experimental y el paralelo “B” en condición de grupo control; se tiene, el estudio 

experimental en aula, procurando establecer un procedimiento comparativo se 

utilizaron los siguientes criterios: 

 

1. Para analizar la E.P. (variable independiente) se consideró la siguiente 

estructura de categorías e indicadores de ponderación: 

 

a) Adquisición de habilidades; con esta categoría se ha evaluado el desarrollo de la 

predisposición para realizar tareas, cuantificando mediante los siguientes 

indicadores: 

 

                                                 
27

 Sigla de la evaluación procesual (E.P.), utilizada en la investigación. 



 84 

- Trabajo participativo en aula; las ponderaciones, fueron registradas mediante 

trabajos participativos, en sí, todas las sesiones han sido evaluadas. 

 

- Capacidad recreativa; se evaluó mediante el control de trabajo con 

componente creativo, también se ha tomado en cuenta la creatividad en las 

sesiones, presentación de informes y proyectos. 

 

- Capacidad investigativa, en esta cualidad se evaluó mediante el diseño de 

investigación individual y grupal, posteriormente a través de socialización de 

proyectos de investigación y el compartimiento de experiencia vivida. 

 

- Capacidad de enfrentar situaciones reales y prácticas, se verificó mediante la 

resolución de problemas inherentes a la realidad social, por lo general 

consistieron en prácticas de concertación y negociación de conflictos en el 

accionar emergente, utilizando criterios de evaluación en el área de 

matemática. 

 

b) Adquisición de valores, se consideró la capacidad de adquisición de valores 

académicos, personales y colectivos para realizar adecuadamente una tarea o 

actividad matemática, para el efecto se utilizaron los siguientes indicadores: 

 

- Capacidad de desprendimiento en la ejecución de tareas; se evaluó mediante 

el control del desempeño en aula (solidaridad, convicción, empatia) en la 

resolución de operaciones y cálculo. 

- Capacidad de relacionamiento social y laboral, mediante visitas a unidades 

educativas, por intermedio de información y formación para enfrentar a las 

dificultades en el área de la matemática, relaciones intra y extra personales. 

- Constancia y responsabilidad; se verificó a través de: control en el 

cumplimiento de tareas, realización de prácticas pertinentes, asistencia 

participativa, grado de avance.   
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c) Aplicación de conocimientos; con esta categoría se evaluó la capacidad de 

aplicación de conocimientos matemáticos, a través de la medición y correlación de 

los siguientes indicadores. 

 

- Capacidad asimilativa, se procedió mediante trabajos prácticos en el aula, que 

reflejó aspectos inherentes a la asimilación, prácticas conjuntas sobre temas o 

tópicos relevantes, recreación y resolución de problemas matemáticos. 

- Aplicación de conocimientos, se constató mediante el desarrollo de trabajos 

aplicados, realización de trabajos por grupos, exposición de información sobre 

los componentes de: números, forma y medida. 

 

2. Para analizar el aprendizaje de matemática (variable dependiente) se realizó, 

sobre la base de los siguientes indicadores: 

 

- Aprendizaje de números y operaciones, para este indicador se utilizó como 

parámetros de cuantificación a los exámenes parciales y finales. En el cual, 

las preguntas estaban sobre la  base de temas avanzados según Diseño 

Curricular Base, en donde el alumno demostró su aprendizaje con respecto al 

avance logrado. 

- Figuras y formas geométricas, para cuantificar este indicador se recurrió al 

proceso de diseño y resolución de problemas, mediante las prácticas en las 

sesiones, luego los contenidos han sido tomados en un examen. 

- Conocimiento de medidas, este ítem contemplo el desarrollo en el espacio 

físico, con ejercicios y prácticas de medición. Este indicador tiene el propósito 

de asignar al P.E.A. de un cierto instrumento de asimilación de 

conocimientos. 

 

Entonces, de acuerdo a los criterios de procedimientos citados en los párrafos 

anteriores y sobre la base del criterio que permite demostrar las diferencias de pre 

y post prueba, para lo cual se generó dos bases de datos (Microsoft Excel y 

SPSS). Con la información sistemáticamente obtenida, se establece la tabulación, 
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análisis, interpretación y la determinación de la incidencia. Los resultados se 

presentan a partir de un desglose por separado: grupo experimental (pre y post 

prueba) y grupo control (pre y post prueba) luego para culminar con la 

interpretación y reflexión conjunta e integral de la evaluación procesual en el 

aprendizaje de la matemática. 
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ÍTEM  1.- TRABAJO PARTICIPATIVO EN AULA 
     

Gráfica No. 1. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)   
                

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos 1,0. Nunca 4 8,9 8,9 8,9 

  2,0. De vez en 
cuando 

22 48,9 48,9 57,8 

  3,0. Casi siempre 14 31,1 31,1 88,9 

  4,0. Siempre 5 11,1 11,1 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   
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INDICADORES: 1,0. nunca; 2,0. de vez en cuando; 3,0. casi siempre; 4,0. siempre 

                                                                            
                                                                                     Fuente: elaboración propia.  

                                                                                 
Tabla No. 6. GRUPO CONTROL (pre prueba)   

              

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Nunca 4 8,9 8,9 8,9 

  De vez en 
cuando 

23 51,1 51,1 60,0 

  Casi siempre 14 31,1 31,1 91,1 

  Siempre 4 8,9 8,9 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                      Fuente: elaboración propia. 
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Gráfica No. 2. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)  
 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos 1,0. Nunca 1 2,2 2,2 2,2 

  2,0. De vez en 
cuando 

3 6,7 6,7 8,9 

  3,0. Casi siempre 4 8,9 8,9 17,8 

  4,0. Siempre 37 82,2 82,2 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   
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INDICADORES: 1,0. nunca; 2,0. de vez en cuando; 3,0. casi siempre; 4,0. siempre 

                                                                                      
                                                                                               Fuente: elaboración propia.                                                      
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Tabla No. 7. GRUPO CONTROL (post prueba) 
 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Nunca 3 6,7 6,7 6,7 

  De vez en cuando 22 48,9 48,9 55,6 

  Casi siempre 16 35,6 35,6 91,1 

  Siempre 4 8,9 8,9 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

                  
                                                                    Fuente: elaboración propia. 

 

En el grupo experimental y control (gráfica No. 1 y tabla No. 6), se observa que el 

48.9% y 51.1% respectivamente, consideran que el trabajo participativo en aula 

es, de vez en cuando. Entre tanto el indicador del grupo experimental (post 

prueba) el 82%, demuestra que la evaluación procesual con el trabajo participativo  

es siempre óptimo en el aprendizaje de la matemática; entonces, genera un factor 

motivacional positivo en los estudiantes, en donde se rescata a la sala de 

sesiones como un espacio de reflexión, discusión, contrastación de ideas, 

asimismo el cuestionante del examen convencional tiene que resultar un tema 

secundario para lo cual el trabajo en aula mediante métodos no convencionales 

(grupos operativos, dinámicas grupales, etc.) se convierte en un aula taller de 

aprendizaje. 

 

En estas tareas se da un conjunto de informaciones que permiten detectar 

concepciones erróneas de los estudiantes y proponer caminos para su mejora. 

Los estudiantes pueden verse integrados en la adquisición de hábitos 

procedimentales generales: reconocer los puntos esenciales de los problemas, 

organizar e interpretar informaciones, reconocer el valor del lenguaje matemático, 

para comunicar las ideas matemáticas, realizar generalizaciones y valorar su 

esencia. 

 

Con este tipo de actividades, se ayuda clarificar y expresar el propio pensamiento, 

y se colabora así a una reflexión recursiva del proceso. Si ésta actividad de trabajo 
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participativo se hace en grupo, también se colaborara a hacer del grupo una 

comunidad de acción matemática.  

 

ÍTEM  2.- CAPACIDAD RECREATIVA 
 

Gráfica No. 3. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)  
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INDICADORES: 1,00. malo; 2,00. deficiente; 3,00. regular; 4,00. bueno; 5,00. muy bueno 
 

                                                                                              Fuente: elaboración propia. 
 
 

Tabla No. 8. GRUPO CONTROL (pre prueba) 
 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Malo 5 11,1 11,1 11,1 

  Deficiente 22 48,9 48,9 60,0 

  Regular 10 22,2 22,2 82,2 

  Bueno 5 11,1 11,1 93,3 

  Muy bueno 3 6,7 6,7 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                Fuente: elaboración propia. 
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Gráfica No. 4. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)  
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 INDICADORES: 2,00. deficiente; 3,00. regular; 4,00. bueno; 5,00. muy bueno 

       
                                                                                                       Fuente: elaboración propia. 
 

         
Tabla No. 9. GRUPO CONTROL (post prueba  

 

                                                                                

                                                                                      Fuente: elaboración propia. 

 

De acuerdo a la encuesta (pre prueba) tanto el grupo experimental y control, 

manifiestan que la capacidad creativa en el área de matemática es deficiente, en 

51.1% y 48.9%. Por tanto, el hecho de que la capacidad creativa se desarrolla de 

manera insuficiente mediante exámenes grupo experimental y control, por lo 

general se realiza mediciones sin adecuar a la realidad, no se puede dar una 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Deficiente 20 44,4 44,4 44,4 

  Regular 15 33,3 33,3 77,8 

  Bueno 6 13,3 13,3 91,1 

  Muy bueno 4 8,9 8,9 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   
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acción pedagógica orientada de manera adecuada al desarrollo de una 

determinada habilidad. 

 

Paradójicamente los estudiantes no están habituados, en su relación con las 

matemáticas, al trabajo independiente y autónomo. Por el contrario, ellos(as) 

dependen de la enseñanza de los docentes, repiten mecánicamente los 

procedimientos, intentan memorizar algoritmos y fórmulas para responder las 

preguntas de las unidades temáticas de números, forma y medidas, según la 

(gráfica No. 3 y tabla No. 8). Esta situación se revierte con la evaluación procesual 

de las unidades temáticas, porque los alumnos(as) no solamente adquieren cierto 

grado de independencia para hacer matemática, sino que la E.P. sirve para el 

aumento de la autodeterminación y la confianza en su contacto con la matemática. 

Los estudiantes con un tiempo y espacio suficiente crean y recrean su propia 

comprensión de la matemática (gráfica No. 4). Esto ha sido posible mediante el 

desarrollo de la capacidad recreativa en situaciones matemáticas y no 

matemáticas significativas, lo cual refuerza su pensamiento crítico ante el 

conocimiento matemático propiamente dicho. 

 
ÍTEM  3.- CAPACIDAD INVESTIGATIVA 

 

Tabla No. 10. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)             

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 32 71,1 71,1 71,1 

  Si 13 28,9 28,9  100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                           Fuente: elaboración propia. 
Tabla No. 11. GRUPO CONTROL (post prueba) 

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 31 68,9 68,9 68,9 

  Si 14 31,1 31,1 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                                      Fuente: elaboración propia. 
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Tabla No. 12. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)              

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 10 22,2 22,2 22,2 

  Si 35 77,8 77,8 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                                     Fuente: elaboración propia. 
 

Tabla No. 13. GRUPO CONTROL (post prueba) 
 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 27 60,0 60,0 60,0 

  Si 18 40,0 40,0 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

  

                                                                                                      Fuente: elaboración propia.  
 
 

Los resultados desfavorables en la capacidad investigativa, en los grupos 

experimental y control (pre prueba), permiten ver que el producto de exámenes 

tiene una limitada concepción del aprendizaje, en la actualidad la educación esta 

centrada en el examen, que causa problemas sociales y culturales, entonces se 

tiene que buscar el desarrollo académico integral, la interacción social e 

investigativa en el área de matemática, tomando en cuenta el entorno social, 

cultural y lingüístico del estudiante. 

 

Después de la aplicación de la E.P., el grupo experimental (post prueba), indican 

que este indicador, genera situaciones de estudio en profundidad; además son 

precursoras de las tareas organizadoras en general, se complementaron con la 

elaboración de esquemas conceptuales y se basaron en un diálogo posterior a la 

reflexión individual realizada. Una de las formas de presentación son: pequeñas 

investigaciones realizadas por los estudiantes con el objetivo de aprender más. 

Entre estas tareas de tipo investigativo, se ha considerado la inclusión de trabajos 

de contraste de materiales manipulativos, como buscar tetraminós o pentaminós, 

o con realidades cotidianas, por ejemplo proporciones,  intereses; conexiones con 

la historia, y otros. 
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ÍTEM  4.- CAPACIDAD DE ENFRENTAR SITUACIONES REALES Y   
PRÁCTICAS 

 
 

Gráfica No. 5. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)            
 
 

    
 
                       

                        INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 
 
 

                                                        

 

 
      Fuente: elaboración propia.           

 
 

Tabla No. 14. GRUPO CONTROL (pre prueba)  
 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Malo 
5 11,1 11,1 

11,1 
 

  Deficiente 
22 48,9 48,9 

60,0 
 

  Regular 
9 20,0 20,0 

80,0 
 

  Bueno 
7 15,6 15,6 

95,6 
 

  Muy bueno 
2 4,4 4,4 

100,0 
 

  Total 
45 100,0 100,0 

 
  

                                                               
                                                                                   Fuente: elaboración propia. 
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Gráfica No. 6. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)           
 

 
 

 
                      

                                                                                                              
                                                                                                               INDICADORES 
                                                                                                               1.- malo 
                                                                                                               2.- deficiente 
                                                                                                               3.- regular 
                                                                                                               4.- bueno 
                                                                                                               5.- muy bueno 
 
 

                                                 

 

 
                                                                 Fuente: elaboración propia. 
 

 
Tabla No. 15. GRUPO CONTROL (post prueba 

  

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Malo 3 6,7 6,7 6,7 

  Deficiente 20 44,4 44,4 51,1 

  Reglar 10 22,2 22,2 73,3 

  Bueno 9 20,0 20,0 93,3 

  Muy bueno 3 6,7 6,7 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                   Fuente: elaboración propia. 

 

 

En los grupos experimental y control (gráfica No. 5 y tabla No. 14), se observa en 

un 51% y 48.9% la deficiencia de la capacidad de enfrentar diferentes situaciones 

reales, se admite que la evaluación puede considerarse un tipo particular de 

investigación aplicada, mediante el cual se puede desarrollar procesos de 

conducción de acontecimientos. Por tanto con la aplicación de la evaluación 

procesual al grupo experimental (gráfica No. 6), se tiene en un 87%, éxitos en el 

desarrollo de la capacidad de enfrentar situaciones reales, con el propósito de 

mostrar al estudiante, para que llegue ha enfrentar la realidad del contexto. 
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Asimismo con frecuencia se ha insistido, en la tarea que tiene la institución en 

particular la educación matemática, de asumir definitivamente su papel en cuanto 

a la adquisición de la capacidad de enfrentar situaciones reales y prácticas tanto 

de la metodología y del desenvolvimiento social en el contexto escolar. Los 

estudiantes siempre están desarrollando actividades cotidianas que le exigen 

constantemente componentes importantes, no solamente de conocimientos, sino 

de habilidades, capacidades técnicas, argumentativas y reflexivas, el cual 

apreciamos en la grafica No. 6, además en el experimento los estudiantes 

realizaron valoraciones, estimaciones para familiarizarse matemáticamente con 

instrumentos, equipos de la docencia y otros. 

 

ÍTEM  5.- CAPACIDAD DE DESPRENDIMIENTO PARA LA EJECUCIÓN DE 
TAREAS 

 
 

Gráfica No. 7. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)            
  
 
 
 
 

INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

   

          

                                                       

 
                           

                       Fuente: elaboración propia.  
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Gráfica No. 8. GRUPO CONTROL (pre prueba)      
 
 
 
 

INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

 
 
                                                      
 
 
                                                                       Fuente: elaboración propia. 

 
 

Gráfica No. 9. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)    
        

  

 

 

                                
                                                                                                                       INDICADORES 
                                                                                                                       1.- malo 
                                                                                                                       2.- deficiente 
                                                                                                                       3.- regular 
                                                                                                                       4.- bueno 
                                                                                                                       5.- muy bueno 

        

 
                                         
                                                      
                                                                        
                                                                         
                                                                      Fuente: elaboración propia. 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

13%

49%

25%

9%
4%

1

2

3

4

5



 98 

Gráfica No. 10. GRUPO CONTROL (post prueba)  
 
 
 
 
 

INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                     5.- muy bueno 

 

 

 

                                                 Fuente: elaboración propia. 

 

La espontaneidad y convicción en la ejecución de actividades, es el indicador de 

mayor importancia en comparación con la acción de rendir exámenes; en donde 

se encuentra muchas veces, modelos insensibles con preguntas rebuscadas o 

muy sencillas, y en otras circunstancias incluyendo preguntas sobre temáticas que 

no se avanzaron en las sesiones. 

 

La evaluación procesual permite al estudiante y al docente cultivar mejor la 

espontaneidad y la ejecución de tareas por convicción. 

 

Además tiene la triple misión de ejercer una labor de control de elementos 

procedimentales que necesitan un mayor tiempo de manifestación, contribuir a la 

propia adquisición de dichos procedimientos y reconocer aplicaciones de los 

conceptos a situaciones. Un trabajo de campo, generalmente se ha realizado 

fuera de la institución, sobre un tema en concreto, pero con características de 

apertura a múltiples enfoques. Puede considerarse en este caso como una 

investigación abierta de tipo amplio. 
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Entonces se considera que en muchos momentos los trabajos hasta ahora citados 

requerían de una complementación que implicó la confección o uso de diversos 

tipos de instrumentos prácticos o „tipos de tareas‟. 

 

ÍTEM  6.- CAPACIDAD DE RELACIONAMIENTO SOCIAL Y LABORAL 
 

Gráfica No. 11. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)          
 
 
 

INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

                

 

   
 
 
                                                                
 
                                                                    Fuente: elaboración propia. 
 
 

Gráfica No. 12. GRUPO CONTROL (pre prueba)  
 
 

INDICADORES 
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                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

 
 
 
 
 
 
 
                                                               Fuente: elaboración propia. 
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Gráfica No. 13. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)  

        
    

 
                         INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

                

 

 
 
 
 
 
                                                                  Fuente: elaboración propia. 
 

 
Gráfica No. 14. GRUPO CONTROL (post prueba)  

 
 
 

INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

 

 

 

                                              

 

                                                               Fuente: elaboración propia. 

 

La educación matemática impartida en la institución tiene deficiencia en la 

preparación de los futuros profesionales en educación, aún en el supuesto básico 

de que los conceptos matemáticos implícitamente pudiesen contribuir al logro de 

capacidades como la negociación, la capacidad de relacionamiento social. 
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Los resultados logrados en la capacidad de relación social y laboral también son 

insuficientes (gráficas No. 11, 12 y 14). Pero después de las actividades 

formativas y el incremento de número de sesiones afectivas y a la vez que estas 

han sido utilizadas en forma óptima, en lugar de los exámenes convencionales, la 

integralidad de factores evaluables que intervienen en el control  formativo genera 

un mayor provecho. 

 

La capacidad de lograr una aceptable relación social y laboral del estudiante es 

posible lograr mediante la aplicación de la evaluación procesual, que tenga 

influencia directa en un mejor nivel de aprendizaje en el área de matemática. 

 

En tal sentido, se confirma con propiedad que el 71.1% de los estudiantes (gráfica 

No. 13), sí, se pueden contribuir con la formación integral (social y laboral) sobre 

la base de la evaluación procesual. Igualmente, todos los estudiantes en las 

sesiones de matemáticas, con el uso permanente de equipos, herramientas y 

software matemático logran su preparación técnica para un mundo laboral 

competitivo. 

  

ÍTEM  7.- CONSTANCIA Y RESPONSABILIDAD 
 

Gráfica No. 15. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)          
              

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos 1,0. Nunca 5 11,1 11,1 11,1 

  2,0. De vez en 
cuando 

20 44,4 44,4 55,6 

  3,0. Casi siempre 15 33,3 33,3 88,9 

  4,0. Siempre 5 11,1 11,1 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   
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  INDICADORES: 1,0. nunca; 2,0. de vez en cuando; 3,0. casi siempre; 4,0. siempre 

  
                                                                                                   Fuente: elaboración propia. 

 
Tabla No. 16. GRUPO CONTROL (pre prueba) 
 

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Nunca 5 11,1 11,1 11,1 

  De vez en 
cuando 

21 46,7 46,7 57,8 

  Casi siempre 15 33,3 33,3 91,1 

  Siempre 4 8,9 8,9 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

  
                                                                                    Fuente: elaboración propia. 

  
 

Gráfica No. 16. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)       
      

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos 1,0. Nunca 1 2,2 2,2 2,2 

  2,0. De vez en 
cuando 

4 8,9 8,9 11,1 

  3,0. casi siempre 6 13,3 13,3 24,4 

  4,0. Siempre 34 75,6 75,6 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   
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 INDICADORES: 1,0. nunca; 2,0. de vez en cuando; 3,0. casi siempre; 4,0. siempre                                     

 
                                                                                        Fuente: elaboración propia. 

        

 

Tabla No. 17. GRUPO CONTROL (post prueba)  
      

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Nunca 4 8,9 8,9 8,9 

  De vez en 
cuando 

17 37,8 37,8 46,7 

  Casi siempre 20 44,4 44,4 91,1 

  Siempre 4 8,9 8,9 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

   
                                                                                     Fuente: elaboración propia. 

 

El hecho de desarrollar en forma desventajosa la constancia en los estudiantes, 

genera irresponsabilidad y abandono de funciones académicas, pues los 

exámenes solo fomentan una represión institucionalizada de la docencia, de la 

familia y de la sociedad en desmedro del desarrollo integral de los estudiantes 

normalistas. Su constancia en la ejecución de tareas ha sido mejor y 

aceptablemente desarrollada con la aplicación de la evaluación procesual, (gráfica 
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No. 16), tomando en cuenta los factores internos y externos para un aprendizaje 

significativo. La evaluación procesual permite a los estudiantes al desarrollo 

adecuado de la responsabilidad en sus acciones, en lugar de centrar su atención y 

preocupación en superar las pruebas o exámenes, generando tensiones y 

conflictos psicológicos. En este  indicador los estudiantes del I.N.S. aportan de la 

mejor forma posible su desenvolvimiento participativo. 

 

Por tanto, la constancia y responsabilidad, es sumamente importante para la 

construcción de conocimientos de los estudiantes, y la manera que tiene el 

docente de estar al tanto si se produce esta construcción, consiste en exigir la 

participación de los estudiantes, ya que ellos junto al docente crean el entorno de 

aprendizaje y, en consecuencia, se habla de una participación constructiva que 

implica al grupo de la clase, donde la negociación de los actores educativos es 

fundamental. La participación del estudiante en el aula y su relación con la 

institución aborda en una primera instancia el entorno del aula, espacio físico en 

donde se desarrolla la sesión pedagógica, para llegar al ámbito de la institución 

donde interactúa y toma decisiones junto a los miembros de la comunidad 

normalista. 

 

ÍTEM  8.- CAPACIDAD ASIMILATIVA 
 

Gráfica No. 17. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)          
  

 

 

 
INDICADORES 

                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

          

 

 
 
                                                            Fuente: elaboración propia. 
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Gráfica No. 18. GRUPO CONTROL (pre prueba) 
  

  
 
 

INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

 

 

 
                                                              Fuente: elaboración propia. 
 

Gráfica No. 19. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)         
 

                                                                                            
 
 

INDICADORES 
                         1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

           

 
 
                                                             Fuente: elaboración propia. 
 

Gráfica No. 20. GRUPO CONTROL (post prueba)  
 
                                                                                                       
 
 

INDICADORES 
                                                                                                       1.- malo 
                         2.- deficiente 
                         3.- regular 
                         4.- bueno 
                         5.- muy bueno 

 

 

 

 

                                                      Fuente: elaboración propia. 
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Este indicador, a criterio de los estudiantes no se logra en mejor forma, cuando no 

esta preparado para una evaluación procesual; sin embargo, solo confirma la 

anterior apreciación: 

 

- El aprendizaje de los estudiantes está en función del examen. 

- Los docentes preparan a los estudiantes para los exámenes. 

- Los estudiantes solo se interesan por aquello relacionado con la nota. 

 

Por lo tanto, el examen se ha convertido en un instrumento erróneo de las 

intervenciones pedagógicas; generalizando el criterio de que el examen es un 

elemento inherente a la acción educativa, convirtiéndose en un espacio de 

convergencia de problemas, técnico–educativo y hasta políticos. 

 

Aquí conviene mencionar a Millán, L. y Vernaez, G. (2005: 129)[22] señalan que la 

“matemática es un lenguaje que niños(as) deben aprender para desenvolverse y 

comunicarse con el mundo, lo mismo los adultos para comprender la realidad y 

pensar matemáticamente”. El aprendizaje de matemática estimula el desarrollo de 

la inteligencia cuando el alumno observa, clasifica, relaciona, abstrae, razona, 

induce, deduce y generaliza al construir nociones y resolver problemas.  

 

Para aprender la matemática es necesario comprender y ejercitar, de manera 

constante y lúdica, recogiendo las vivencias de los aprehendientes, estimulando 

habilidades cognitivas y motrices, globalizando con otras áreas del aprendizaje y 

usando diferentes recursos (gráfica No. 19); entonces se señala, que en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje se activan simultáneamente la construcción 

de significados, el desarrollo de habilidades y actitudes de las siguientes 

competencias „razonamiento lógico‟, „cálculo‟ y „matematización de situaciones‟. 
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ÍTEM  9.- APLICACIÓN DE CONOCIMIENTOS 
 

Tabla No. 18. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)    
     

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 25 55,6 55,6 55,6 

  Si 20 44,4 44,4 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

                                                                                   

                                                                                                     Fuente: elaboración propia.                  

            

Tabla No. 19. GRUPO CONTROL (pre prueba) 
  

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 26 57,8 57,8 57,8 

  Si 19 42,2 42,2 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

                                                                                 

                                                                                                     Fuente: elaboración propia. 

  

Tabla No. 20. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)  
        

   Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 15 33,3 33,3 33,3 

  Si 30 66,7 66,7 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

                                                                                 

                                                                                                     Fuente: elaboración propia. 

 

 Tabla No. 21. GRUPO CONTROL (post prueba)  
  

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 25 55,6 55,6 55,6 

  Si 20 44,4 44,4 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                     Fuente: elaboración propia.  

 

 

La supremacía de los resultados en este indicador, permite aseverar que la 

evaluación debe ser de carácter integral e incluir una buena proporción de factores 
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inherentes al proceso educativo. Pues se observa que el 55.6% y 57.8%, (grupo 

experimental y control) de los estudiantes no aplican los conocimientos adquiridos 

según (pre prueba). Pero de acuerdo al experimento el 66.7% de los estudiantes 

realizaron la aplicación satisfactoriamente de sus conocimientos adquiridos. 

Entonces es de prioridad el fortalecimiento de sus facultades mentales del 

estudiante para que; por cuenta propia, pueda aplicar sus conocimientos en la 

solución de los problemas diarios. 

 

La importancia de este ítem tiene que ver con los conocimientos innatos y los 

conocimientos escolarizaos de los estudiantes para desenvolverse en muchas 

situaciones de su entorno conciente o inconscientemente, utilizando operaciones 

y/o propiedades matemáticas. Los inconvenientes que se presentaron a los 

estudiantes al reflexionar sobre esto reflejan: 

 

      Dificultad para relacionar operaciones matemáticas con situaciones 

vividas a diario. 

      Limitación de situaciones cotidianas a problemas donde se utiliza las 

operaciones básicas de cantidades enteras. 

 

La población usa una matemática muy elemental. Es aquella que les permite 

resolver los problemas que viven normalmente. Sin embrago, no tiene 

experiencias individuales o colectivas (dentro o fuera de la institución escolar) 

sobre la resolución de problemas más complejos que tengan que ver con la 

comunidad. Muy pocos alumnos a un principio establecieron vínculos concretos 

entre los contenidos matemáticos y realidad, no porque no los utilizan sino porque 

no han aprendido a identificarlos, sin embargo después de la aplicación de la E.P., 

establecieron tales relaciones, las han expresado porque han vivido, han tenido 

contacto directo con ellos. 
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ÍTEM  10.- NÚMEROS Y OPERACIONES 
 

Tabla No. 22. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)        
  

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 32 71,1 71,1 71,1 

  Si 13 28,9 28,9 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                    Fuente: elaboración propia. 
 

 

Tabla No. 23. GRUPO CONTROL (pre prueba)   

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 33 73,3 73,3 73,3 

  Si 12 26,7 26,7 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                    Fuente: elaboración propia. 
 

 

 Tabla No. 24. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)           

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 10 22,2 22,2 22,2 

  Si 35 77,8 77,8 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                     Fuente: elaboración propia. 
 

Tabla No. 25. GRUPO CONTROL (post prueba)   

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 32 71,1 71,1 71,1 

  Si 13 28,9 28,9 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                            Fuente: elaboración propia. 

 

La mayoría de los estudiantes del grupo experimental (tabla No. 24) consideran 

que el aprendizaje de números y operaciones, es una construcción de 
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conocimientos, también dicen que es un fenómeno social que empieza en la 

familia, mientras que tres docentes consideran que el aprendizaje es un proceso 

activo y cinco docentes consideran como un fenómeno social que empieza en la 

familia. 

 

Según la entrevista a los estudiantes y docentes, el aprendizaje de números y 

operaciones, tiene que ser recreación de conocimientos; donde el catedrático 

orienta a los participantes ha construir conocimientos. 

 

Considerando la opinión de los estudiantes, docentes y contrastando (pre y post 

prueba se deduce que, el aprendizaje es la construcción de conocimientos, un 

fenómeno social que empieza en la familia donde el catedrático se considera un 

orientador. Sin embargo los nuevos conceptos de aprendizaje señalan que, es un 

proceso activo, en base a la pedagogía del error. 

   

 
ÍTEM  11.- FIGURAS Y FORMAS GEOMÉTRICAS 

  

Gráfica No. 21. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)          
 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos 1,0. Malo 
1 2,2 2,2 

2,2 
 

  2,0. Deficiente 
21 46,7 46,7 

48,9 
 

  3,0. Regular 
16 35,6 35,6 

84,4 
 

  4,0. Bueno 
5 11,1 11,1 

95,6 
 

  5,0. Muy bueno 
2 4,4 4,4 

100,0 
 

  Total 
45 100,0 100,0 
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INDICADORES: 1,0. malo; 2,0. deficiente; 3,0. regular; 4,0. bueno; 5,0. muy bueno 

            
                                                                                       Fuente: elaboración propia. 

 
 

Tabla No. 26. GRUPO CONTROL (pre prueba)  
 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Malo 1 2,2 2,2 2,2 

  Deficiente 21 46,7 46,7 48,9 

  Regular 15 33,3 33,3 82,2 

  Bueno 6 13,3 13,3 95,6 

  Muy bueno 2 4,4 4,4 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

                                                                                                      
                                                                                Fuente: elaboración propia. 

 
 

Gráfica No. 22. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba) 
         

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos 2,0. Deficiente 1 2,2 2,2 2,2 

  3,0. Regular 2 4,4 4,4 6,7 

  4,0. bueno 5 11,1 11,1 17,8 

  5,0. Muy bueno 37 82,2 82,2 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   
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                                                                             Fuente: elaboración propia. 

 
 

Tabla No. 27. GRUPO CONTROL (post prueba)  
 

 

 

                                                                                Fuente: elaboración propia. 
 

El 82.2% de los estudiantes del grupo experimental post prueba (gráfica No. 22) 

considera que la evaluación formativa en matemática genera mayor nivel de 

cálculo y medición con operaciones básicas, también dan la referencia de que el 

docente desarrolla los cambios en el proceso del aprendizaje. Los profesores 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Deficiente 19 42,2 42,2 42,2 

  Regular 17 37,8 37,8 80,0 

  Bueno 7 15,6 15,6 95,6 

  Muy bueno 2 4,4 4,4 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   
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expresan que desarrollan y avanzan los contenidos con satisfacción y desempeño, 

además consideran que el desarrollo de las sesiones es ordenado y bien definido. 

 

En la entrevista, los estudiantes explican que les falta interés y desempeño en el 

avance de los temas. Los docentes expresan que son muy responsables en su 

trabajo. Por tanto la visión que se tiene del conocimiento matemático, la manera 

en que asume las afirmaciones matemáticas y los métodos que se utiliza para 

calcular y medir figuras y formas geométricas, son realmente determinantes y 

generan mayores consecuencias, desde el punto de vista de la cultura de 

educación matemática.  

 

Esto significa, tener perspectivas diversas en cuanto al significado de la 

geometría, entonces buscar espacios de confrontación con los errores, la 

búsqueda de otros caminos diferentes a los normalmente establecidos, la 

aceptación de diferentes interpretaciones y finalmente brindar libertad a los 

alumnos(as) para que puedan realizar el cálculo y medición en geometría bajo su 

propia responsabilidad. 

 
ÍTEM  12.- CONOCIMIENTO DE MEDIDAS 

 

Tabla No. 28. GRUPO EXPERIMENTAL (pre prueba)        
  

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 26 57,8 57,8 57,8 

  Si 19 42,2 42,2 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                     Fuente: elaboración propia. 
 

Tabla No. 29. GRUPO CONTROL (pre prueba)   

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 28 62,2 62,2 62,2 

  Si 17 37,8 37,8 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   
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                                                                                     Fuente: elaboración propia. 
Tabla No. 30. GRUPO EXPERIMENTAL (post prueba)            

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 11 24,4 24,4 24,4 

  Si 34 75,6 75,6 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                     Fuente: elaboración propia. 
 

Tabla No. 31.GRUPO CONTROL (post prueba)   

 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos No 26 57,8 57,8 57,8 

  Si 19 42,2 42,2 100,0 

  Total 45 100,0 100,0   

 

                                                                                     Fuente: elaboración propia. 

 

 

El 75.6% de los estudiantes del grupo experimental (post prueba) indican que es 

muy importante la aplicación de la evaluación procesual en la resolución de 

problemas matemáticos, además aplican lo comprendido y crean otras situaciones 

de aprendizaje. Entre tanto cinco docentes indican que, los estudiantes 

comprenden todo el proceso de resolución de los diferentes ejercicios y la manera 

de cómo se enseña, por tanto el aprendizaje que se imparte a los estudiantes es 

útil y significativo. 

 

Según la entrevista, los estudiantes afirman que no comprenden la manera de 

resolver los ejercicios, por que el catedrático es serio; entre tanto los docentes 

dicen que son amplios explicativos en la apropiación de los aprendizajes. En la 

observación realizada, los(as) estudiantes observan y copian los ejercicios que 

realiza el catedrático, hay preguntas de los estudiantes, la mayoría de los(as) 

jóvenes son capaces de resolver ejercicios y el resto trata de copiar o espera que 

resuelva el docente en el pizarrón. 
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Además, esta etapa se refiere a lo que tradicionalmente hacen los estudiantes y 

muchos docentes también de manera rutinaria, al aplicar los algoritmos necesarios 

para obtener la solución, aunque sin realizar una reflexión previa para comprender 

lo que se pide en el enunciado, y luego una reflexión final sobre los resultados 

obtenidos. Es decir, la rutina de considerar y tratar a la matemática sobre la base 

de puras operaciones numéricas, donde la parte teórico-práctico no es tomada en 

cuenta, el cual contribuye a que la matemática sea vista bajo una concepción 

completamente errada, trayendo como consecuencia el correspondiente rechazo 

por parte de la gran mayoría de los estudiantes y también de docentes (según pre 

prueba). 

 

Es por esta razón, que la actividad que se llevo a cabo en la etapa de aplicación 

de E.P. determina la obligatoriedad de explicar y justificar cada uno de los 

procedimientos a realizar, tanto para la obtención de los datos necesarios, como 

para la resolución en sí del problema. Entonces, cuando los estudiantes  

realizaron la lectura correspondiente de los problemas matemáticos con rigor, 

adquirieron mayor dominio tanto del lenguaje natural como del lenguaje 

matemático y  por consiguiente mejor nivel de aprendizaje y mayor capacidad para 

enseñar con confianza a otros. 
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Tabla No. 32. ANÁLISIS COMPARATIVO DE RESULTADOS LOGRADOS CON LOS ESTUDIANTES MEDIANTE LA 

EVALUACIÓN PROCESUAL 

 

VARIABLE 

 

CATEGORIA 

 

INDICADOR 

 

MEDIDA 

RESUL 
TADOS 
CUASI 
EXPERI 
MENTO 

RESUL 
TADOS 
ENCU- 
ESTA 
 

 

APRECIACIONES 
CUALITATIVAS 

 

 

Evaluación 

procesual 

 

Adquisición 

de 

habilidades 

 

Trabajo 

participativo en 

el aula 

 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

 

3.71 

0.69 

4.00 

1.00 

 

2.44 

0.81 

4.00 

1.00 

 

El trabajo en el aula mediante 

métodos no convencionales 

(grupos operativos, dinámicas 

grupales, etc.) permite lograr 

mejores éxitos. 

Capacidad 

recreativa en 

matemática 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

4.02 

0.66 

5.00 

2.00 

2.40 

0.99 

5.00 

1.00 

La capacidad creativa de todo 

profesional es adecuadamente 

encarada mediante la evaluación 

procesual. 

Capacidad 

investigativa 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

1.78 

0.42 

2.00 

1.00 

1.29 

0,46 

2.00 

1.00 

La capacidad investigativa del 

futuro profesional docente se 

desarrolla mejor mediante la 

E.P. 

Capacidad de 

enfrentar 

situaciones 

reales y 

prácticas 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

3.80 

0.69 

5.00 

1.00 

2.49 

1.01 

5.00 

1.00 

Se tiene un éxito relativo  con el 

propósito de mostrar al futuro 

docente la realidad que debe 

afrontar. 
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 Adquisición 

de valores 

Capacidad de 

desprendimiento 

para la 

ejecución de 

tareas 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

3.87 

0.73 

5.00 

2.00 

2.51 

1.06 

5.00 

1.00 

La evaluación procesual permite 

cultivar mejor la espontaneidad y 

la ejecución de tareas por 

convicción en los estudiantes. 

Capacidad de 

relacionamiento 

social y laboral 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

3.98 

0.66 

5.00 

2.00 

2.31 

0.79 

5.00 

1.00 

La capacidad de lograr una 

aceptable relación social y 

laboral del futuro educador es 

posible mediante la E.P. 

Constancia y 

responsabilidad 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

3.62 

0.75 

4.00 

1.00 

2.44 

0.84 

4.00 

1.00 

Este es uno de los indicadores 

en el que mejor se desenvuelven 

los estudiantes, ejecutando 

actividades en el área de 

matemática. 

Aplicación de 

conocimientos 

Capacidad 

asimilativa 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

4.58 

0.89 

5.00 

1.00 

2.58 

0.94 

5.00 

1.00 

Con la evaluación procesual se 

desarrolla adecuadamente la 

asimilación de conocimientos 

teóricos y prácticos. 

Aplicación de 

conocimientos 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

1.67 

0.48 

2.00 

1.00 

1.44 

0.50 

2.00 

1.00 

Después del experimento (E.P.) 

se desarrolló adecuadamente la 

cualidad de aplicar los 

conocimientos adquiridos. 
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Mayor nivel 

de 

aprendizaje 

de la 

matemática 

Aprendizaje 

de la 

matemática 

Números y 

operaciones 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

1.78 

0.42 

2.00 

1.00 

1.29 

0.46 

2.00 

1.00 

La aplicación conveniente y 

adecuada de la E.P., permite 

desarrollar formas y modos de 

P.E.A. de números y 

operaciones. 

Figuras y 

formas 

geométricas 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

4.73 

0.65 

5.00 

2.00 

2.69 

0.87 

5.00 

1.00 

Se logra mejores resultados en 

las mediciones y cálculos 

geométricos con la evaluación 

prrocesual. 

Conocimiento 

de medidas 

Media (m) 

Desv.std.(ds) 

Int.sup.var.(is) 

Int.inf.var.(ii) 

1.76 

0.43 

2.00 

1.00 

1.42 

0.50 

2.00 

1.00 

La resolución y aplicación de 

medidas, representa prácticas 

de la vida cotidiana. 

 

                                                                                                                                    Fuente: elaboración propia. 
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CONCLUSIONES 

 

En esta sección se exponen las conclusiones a las que se llegó a partir de la 

aplicación de la evaluación procesual en el aprendizaje de la matemática, 

guiadas a través de los objetivos general y específicos, fundamentados en el 

marco teórico y la correspondiente comprobación de la hipótesis planteada. 

 

Considerando a la evaluación como una tarea reflexiva y motivadora en la 

formación docente en el I.N.S. de Warisata y el hecho de incorporar la 

evaluación procesual en el aprendizaje de la matemática, complementando o 

sustituyendo las evaluaciones convencionales mediante exámenes, ha requerido 

que la evaluación procesual sea experimentado, aplicado; de donde se rescata y 

se aprecia resultados favorables. 

 

La evaluación procesual como una de las categorías centrales de la intervención 

en el aula, a través de la técnica de diseño cuasi experimento, accedió ver la 

aplicación práctica de las experiencias pedagógicas sobre el desarrollo de 

habilidades, valores y la aplicación de conocimientos, adoptando una autonomía  

particular, utilizando estrategias, tales como: la interacción y la mediación del 

aprendizaje a través de la aplicación de la evaluación formativa en el proceso 

docente educativo,  que permitió a los estudiantes internalizar los procesos de 

desarrollo de las capacidades.  

 

1. Del análisis de datos efectuados en la estadística descriptiva se establece 

que las medias de E.P. (post prueba) superan de 1.2 a las medias de E.P. 

(pre prueba). Por lo que considerando el enunciado de la hipótesis. Se acepta 

la hipótesis afirmativa descriptiva-probabilística (anexo No. 17 y 18). 

 

2. Considerando la hipótesis inferencial, se afirma lo siguiente: del análisis de 

las frecuencias, varianza, desviación típica; se establece que el efecto cuasi-

experimento de E.P. incide de manera satisfactoria en el aprendizaje de la 
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matemática, afirmación que se corrobora en el estudio estadístico. Entonces 

se acepta la hipótesis afirmativa inferencial; además estos resultados reflejan 

que la evaluación procesual implica el desarrollo de habilidades, valores y 

conocimientos matemáticos. 

 

3. Como se podrá advertir, ambos niveles de interpretación comparativa, es una 

muestra clara de la ventaja de la evaluación procesual con respecto a la 

evaluación convencional, asimismo los resultados experimentales (tabla No. 

32) muestran que la E.P. otorga a la evaluación una jerarquía integral de 

actividades; por tanto la aplicación de la evaluación procesual genera un 

impacto académico satisfactorio en el aprendizaje de la matemática. 

 

4. El aprendizaje de la matemática en el I.N.S.,  se orienta a la plena formación 

de los futuros docentes, por una parte; por otra, se nota la presencia de 

oportunidades reales para desarrollar el pensamiento matemático a través de 

estrategias necesarias como ser: modos y formas de aprendizaje, situaciones 

reales y prácticas, para explorar y comprender mejor la ciencia de la 

matemática. 

 

5. Los indicadores de la evaluación procesual, están orientados a concebir  

capacidades de adquisición de habilidades, valores y conocimientos  

matemáticos, que permite desarrollar en el estudiante cualidades como la 

autoevaluación, coevaluación, atributos útiles para su vida profesional. 

 

6. Con los indicadores considerados en la evaluación  procesual en el 

aprendizaje de la matemática, se observó la aplicación de los conocimientos 

adquiridos; de esta manera también se practicó la interacción social, para 

enfrentar situaciones  problemáticas en la vida diaria. 

 

7. El proceso de enseñanza y aprendizaje de la matemática no ofrece a todos 

los alumnos oportunidades de aplicación y profundización de los 
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conocimientos en esta área al inicio de la encuesta, considerando la 

importancia de la matemática que desempeña en la comprensión de 

conocimientos propios de otras áreas del saber humano. Con la 

implementación plena de la evaluación procesual, esta dimensión, promueve 

el desarrollo del pensamiento matemático, caracterizada por la capacidad de 

explorar, formular preguntas, probar estrategias para la resolución de 

problemas, particularizar, generalizar y desarrollar procesos inductivos y 

deductivos, etc. 

 

8. Mientras menores sean los índices de deficiencia que presentan los 

estudiantes en el grupo experimental (post prueba) se logra mayores 

capacidades para comprender, interpretar, desarrollar la creatividad, 

responsabilidad, capacidad de investigación y aplicación de conocimientos 

matemáticos; entonces se establece que el aprendizaje de la matemática en 

el I.N.S., es un proceso  contextualizado de la realidad, que garantiza un 

aprendizaje con sentido en el marco del desprendimiento, tomando en cuenta 

la formación docente. 

 

9. Se establece, una sintonía y el papel que debe jugar las habilidades; a través 

de la experimentación de la evaluación procesual en la realización de las 

diferentes actividades matemáticas. En ese mismo orden el desarrollo de 

valores, otra de las categorías del estudio, en el cual el manifiesto de los 

miembros de la comunidad normalista, es de la situación real del discurso 

pedagógico que se desarrolla en el I.N.S. Warisata, así como las 

concepciones y la apropiación de las mismas por los estudiantes. 

 

10. La formulación, interpretación, resolución y discusión de problemas 

matemáticos, a partir de situaciones reales, seleccionadas del contexto social 

donde se llevo a cabo el hecho educativo, tomando en cuenta la evaluación 

del proceso (autoevaluación, coevaluación) propició mayor nivel de 
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aprendizaje y protagonismo del estudiante normalista en el contexto 

educativo matemático. 

 

11. Considerando a la evaluación procesual como una tarea reflexiva y 

motivadora en la formación del profesional docente, esta labor abarcó a los 

factores psicomotrices (el modelo E.P. incorporó la evaluación del desarrollo 

de habilidades académicas), afectivos (con la E.P. se ha evaluado el 

desarrollo de valores y actitudes) y cognoscitivo (la E.P. evaluó la capacidad 

de aplicar los conocimientos). 
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RECOMENDACIONES 
 

 

Toda investigación científica debe procurar, además de la discusión acerca de 

un determinado tema, sobre todo producir respuestas satisfactorias o dicho de 

otra manera; soluciones concretas a la problemática planteada. En el caso 

particular de la investigación en el sector educativo y más específicamente en la 

evaluación del aprendizaje de la matemática se ameritan respuestas a corto 

plazo. A raíz de los resultados obtenidos a través de la presente investigación, 

es posible la propuesta de las siguientes recomendaciones, las cuales se 

sustentan en los ítems considerados en la investigación:    

 

- No se pretende haber agotado el tema de evaluación procesual en el 

aprendizaje de matemática; ya que ni aún en obras voluminosas se puede tratar 

todos los aspectos. 

 

- Sí, se ha logrado que el docente, los estudiantes comprendan la 

importancia de la aplicación de la evaluación procesual, para tomar más 

agradables, más constructivos y más efectivos el proceso de enseñanza y 

aprendizaje de la matemática. 

 

- Se debe contribuir a la aplicación constante de la evaluación procesual, que 

sea útil para lograr una educación de calidad, entonces es necesario facilitar la 

adquisición de habilidades, valores y conocimientos matemáticos. 

 

- Aplicación sistemática de la evaluación procesual en los Institutos Normales 

Superiores, para una contribución en la formación de ciudadanos concientes y 

críticos. 

 

- Adecuación de las técnicas de evaluación  procesual, de acuerdo al 

contexto del estudiante, que tenga una función principal de análisis y apoyo del 

proceso. 
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- El aprendizaje de la matemática debe contribuir a mejorar el desempeño de 

las personas en su vida  política, social, económica y cultural; a través del uso de 

instrumentos,  habilidades, valores y conocimientos matemáticos que permitan 

reinterpretar la realidad y resolver problemas matemáticos en diferentes ámbitos 

de la vida cotidiana, además, a la comprensión de fenómenos naturales, 

científicos y tecnológicos. Dichos instrumentos provienen tanto de las 

matemáticas formalizadas (llamadas universales) como de las prácticas 

matemáticas culturales propias (llamadas etnomatemáticas). 

 

- El proceso evaluativo, definitivamente requiere de la acción de un equipo 

multidisciplinario y especializado, que pueda viabilizarse en largo plazo, porque 

se estima que requiere de un período previo de transformaciones en nuestra 

sociedad. Sin embargo, nuestra educación superior actual requiere de urgentes 

cambios y en el más corto plazo, para lo cual el presente trabajo plantea aplicar 

las evaluaciones procesuales, incorporadas al P.E.A.  

 

- Esta modalidad permite según se pudo evidenciar en la experimentación 

incidir en mayor proporción a los aspectos formativos del profesional docente, 

donde se evaluó el proceso formativo propiamente, mediante un análisis de 

sistemas, además de evaluar la formación de habilidades, valores y 

conocimientos académicos. 
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ANEXO No. 1 
 
INS “Warisata”    

GUÍA DE CUESTIONARIO 
Nombres y apellidos.................................................................................................. 
Lugar y fecha............................................................................................................. 

 
TEMATICA: LA INCIDENCIA DE LA EVALUACIÓN PROCESUAL EN EL 
APRENDIZAJE DE LA MATEMÁTICA EN EL I.N.S. WARISATA. 
 
DIRIGIDO: A estudiantes. 
INSTRUCTIVO: Marque con una X o +, la alternativa que corresponde. 
 
A. DATOS GENERALES: 
 

1. Edad 2. Sexo     3. 
Semestre 

 V M  

  

 
B. DATOS IMPORTANTES: 
 
P.1. Los trabajos grupales permiten mejor apropiación de los términos 
matemáticos 
 

Siempre  4 

Casi siempre  3 

De vez en cuando  2 

Nunca  1 

 
P.2. ¿Cómo es su capacidad recreativa de planteamiento de situaciones 
problemáticas? 
 

Muy bueno  5 

Bueno  4 

Regular  3 

Deficiente  2 

Malo  1 

 
P.3. Ud. realiza la  investigación en el área de las matemáticas 
 

Si   2 

No  1 
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¿Para qué? o ¿Por qué? 
....................................................................................................................................
.................................................................................................................................. 
   
P.4. ¿Cuál es su capacidad de enfrentar situaciones reales y prácticas? 
 

Muy bueno  5 

Bueno  4 

Regular  3 

Deficiente  2 

Malo  1 

  
P.5. ¿Cuál es su desprendimiento para la ejecución de tareas? 
 

Muy bueno  5 

Bueno  4 

Regular  3 

Deficiente  2 

Malo  1 

 
P.6. ¿Cómo es su capacidad de relacionamiento social y laboral? 
 

Muy bueno  5 

Bueno  4 

Regular  3 

Deficiente  2 

Malo  1 

 
P.7. Ud. tiene constancia y responsabilidad en la práctica de trabajos matemáticos 
 

Siempre  4 

Casi siempre  3 

De vez en cuando  2 

Nunca  1 

 
P.8. ¿Cómo es su capacidad de asimilación de conocimientos?  
 

Muy bueno  5 

Bueno  4 

Regular  3 

Deficiente  2 

Malo  1 
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P.9. Ud. aplica sus conocimientos matemáticos en la vida cotidiana 
 

Si   2 

No  1 

          
 Para qué o por qué  
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
 
P.10. ¿Ud. tiene  modos y formas de aprendizaje de números y operaciones 
matemáticas? 
 

Si   2 

No  1 

 
P.11. ¿Cuál es su precisión de medición y cálculo de figuras y formas 
geométricas? 
 

Muy bueno  5 

Bueno  4 

Regular  3 

Deficiente  2 

Malo  1 

 
P.12.La aplicación de la evaluación formativa es un espacio para el conocimiento 
de medidas y la resolución de problemas matemáticos. 
 

Si   2 

No  1 

         
 ¿Por qué? 
…………………………………………………………………………………………… 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 135 

ANEXO No. 2 
 
 

GUÍA DE OBSERVACIÓN 
 

 

INS “Warisata” 

              

FORMATO DE OBSERVACIÓN 

 

No. ______________ 

 

Nombre del observado: 

______________________________________________ 

Fecha: ___/___/___ Horas: ________ Lugar: _______________________ 

 

Objetivo de  la observación 

____________________________________________________________  

 

- DESARROLLO 

 

 

- ANÁLISIS DE LA OBSERVACIÓN 

 

 

- CONCLUSIÓN       
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ANEXO No. 3 
 
 

GUÍA DE ENTREVISTA 
 

 

INS “Warisata” 

              

FORMATO DE ENTREVISTA 

 

No. ______________ 

 

Nombre del informante: 

______________________________________________ 

Fecha: ___/___/___ Horas: ________ Lugar: _______________________ 

 

Objetivo de  la entrevista 

____________________________________________________________  

 

- DESARROLLO 

 

 

- ANÁLISIS DE LA ENTREVISTA 

 

 

- CONCLUSIÓN       
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ANEXO No. 4  
 

DESCRIPCIÓN DE OBSERVACIÓN DIRECTA EN EL AULA 
 
Docente: Idelfonso Flores     Semestre: Cuarto     Fecha: 14/04/05 
Observador: Lucio 
 

TIEMPO ACTIVIDADES 

0‟00‟00 
 
0‟06‟00 
0‟08‟00 
0‟16‟00 
 
 
0‟22‟00 
 
 
0‟30‟45 
 
 
0‟40‟15 
 
0‟50‟00 
 
1‟00‟00 
 
1‟10‟00 
1‟20‟00 
 
 
1‟31‟45 
 
1‟47‟00 
 
1‟49‟15 
 
1‟55‟00 
 
2‟00‟09 
 

- Sesión de clases de matemáticas con avance de contenidos de números 
racionales. 
- Inicio de la actividad pedagógica. 
- El profesor llama la lista a los estudiantes por sus apellidos. 
- Iniciación del tema de “sustracción de Q”. Se plantea un ejercicio en el lado 
izquierdo del pizarrón, luego la resuelve, los estudiantes solamente atinan a 
copiar. 
- Se plantea un nuevo ejercicio en el pizarrón copiando de un texto, el 
profesor resuelve la operación a medias para que los alumnos completen el 
resto en sus cuadernos. 
- Resuelto y complementado con las explicaciones necesarias sobre la 
sustracción de Q, el profesor indica que pasaran a la multiplicación de Q, 
previo repaso de la ley de signos de la multiplicación. 
- El docente copia una operación sencilla en el pizarrón y fue resuelta 
rápidamente por él, donde los alumnos copian tan solo los resultados. 
- Se observa el desplazamiento del profesor en el aula, quien con el afán de 
verificar las acciones de los estudiantes se acerca a la mayoría de ellos. 
- Luego se presenta una nueva operación, para que los estudiantes 
resuelvan de manera individual. 
- El profesor verifica los resultados de los estudiantes con lo de él. 
- El docente nuevamente plantea ejercicios, el cual fue resuelto con la ayuda 
de los estudiantes. Se observa en él un cierto nerviosismo, al parecer por mi 
presencia y fue notoria su inseguridad en el desarrollo. 
- Por alguna razón el profesor abandona la sala mientras los estudiantes 
copian en sus cuadernos. 
- Los estudiantes interactúan entre ellos, comparan los resultados. Se 
observa que algunos estudiantes utilizan incorrectamente las reglas. 
- Después de resolver ejercicios. Él considera importante el uso de 
operaciones auxiliares para llegar a un buen resultado. 
- Más ejercicios del mismo tipo de operaciones que los alumnos resuelven 
por cuenta propia ya en un ambiente de cansancio. 
- Concluye el evento clase con contenidos bastante mecánicos y dentro de 
una matemática convencional. 

  
ANÁLISIS DE LA OBSERVACIÓN: 
El docente desarrolla la clase sobre el plan de sesión, enfatizando las formas de 
resolución y en alguna medida toma en cuenta los algoritmos para su posterior 
generalización. 

CONCLUSIÓN: 
Prácticamente en todo el desarrollo de la sesión no se presto atención a la evaluación de 
manera preponderante, salvo algunas verificaciones con el fin de ver los errores de los 
estudiantes en la resolución de los ejercicios. 
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ANEXO No. 5  

ENTREVISTA A DOCENTE 

 

Años de experiencia: 16 años de experiencia. 

Grado de formación: Inicialmente soy egresado de la normal de Warisata, después he 

realizado el programa de licenciatura en la UMSA en la carrera de Ciencias de la 

Educación, mención en Educación Intercultural Bilingüe. 

Entrev: ¿Quisiera relatarme por que decidió la carrera docente, que motivos le indujo a 

elegir la carrera docente? 

Prof: Muy bien. Siempre cada persona tiene una inclinación, yo digo personalmente la 

profesión me ha gustado desde mi juventud, pienso a mi manera de ver con cariño, lo 

agarro de manera plena esta carrera. 

Entrev: Le gusta enseñar. 

Prof: Sí, me gusta enseñar, a los niños; sobre todo a los jóvenes. 

Entrev: ¿Qué importancia tiene para Ud. el aprendizaje de la matemática? 

Prof: Yo considero al área de matemática la columna vertebral en la formación docente, el 

área es troncal, por eso se tiene que hacer la coordinación con la práctica docente, pero 

muchas veces nos olvidamos de coordinar, además falta una adecuada formación en las 

estrategias en el área, porque siempre hemos tropezado con dificultades en este ámbito. 

Entrev: ¿Un poco retrocediendo y tomando en cuenta en su proceso de formación, cómo 

se estudiaba el área de matemática? 

Prof: Bueno, estudiar matemática era un privilegio, porque realmente se hacia matemática 

con trabajos para cada curso, se implementaba varios materiales, asimismo se realizaba 

practicas con métodos de acuerdo a años de escolaridad. Pero ahora nos damos cuenta 

que estamos haciendo de otra manera, posiblemente los nuevos enfoques nos orienta en 

un proceso de construcción de conocimientos, lo que destaco es la poca coordinación que 

hay con otras áreas de conocimiento, parece que esta dificultad nos trae consecuencias 

negativas en las practicas que hacen los estudiantes. 

Entrev: ¿En torno a que componentes gira, ahora los temas que están abordando? 

Prof: En el cuarto semestre nos corresponde desarrollar aun el componente de números y 

operaciones, completando con metodologías para la resolución de problemas 

matemáticos, como también se diseña la planificación acorde con las normas 

establecidas. 
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ANEXO No. 6. ENTREVISTA A ESTUDIANTES 
 

Cuarto semestre, paralelo “A” 

Entrev: Quisiera saber sus nombres y lugar de procedencia? 

Bueno mi nombre es Mario Robles, mi lugar de procedencia es la ciudad de El Alto. 

Entrev: ¿Y de Ud.? 

Mi nombre es Carlos Huanca Quispe, mi lugar de residencia es la provincia Omasuyos, mi 

comunidad es Belén. 

Entrev: Bien, yo quisiera saber acerca de las estrategias de evaluación que los profesores 

están utilizando aquí en la institución. 

Mario: Como estrategias podemos decir que todavía no están manejando, algunos nos 

hablan de evaluación por resultados pero en la practica no vemos, continua los exámenes 

al final del semestre. 

Entrev: ¿Ha cambiado la anterior forma de evaluar en matemática con la reforma? 

Mario: La forma de trabajar sigue lo mismo, la forma de calificación, como también la 

forma de enseñar; lo único que han variado es la información que presentan del plan de 

trabajo, programas de estudio y nada mas. 

Carlos: Es lo mismo, así como mi compañero estaba diciendo, casi no tienen estrategias 

(inaudible) como estaba diciendo solo presentan sus programas, luego lo mismo. 

Entrev: Yo he visto trabajos en grupo, eso no les llama la atención ¿antes había? 

Mario: Desde que hemos empezado había siempre, pero cuando estábamos en el colegio 

era diferente. 

Carlos: Sí, claro, pero tendríamos que ver desde el punto de vista de la practica, porque 

algunos docentes no aplican a cabalidad, cuando nosotros realizamos trabajos en 

geometría poco o casi de valoración obtenemos para nuestra calificación, por eso no hay 

tanta iniciativa para hacer exposiciones. 

Entrev: Seguramente todas las actividades deben de ser valorados por el profesor. 

Carlos: Para desarrollar diferentes actividades, nosotros hacemos trabajos en 

papelografos, siluetas, diseños y otros, pero tenemos poca asignación de puntaje, porque 

el docente mas importancia da al examen en donde mis compañeros hacen todo lo 

posible para aprobar 

Mario; Es cierto, que el examen nos trae mucha preocupación, porque depende de esta 

prueba si aprobamos y nos vamos al reforzamiento. 
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  ANEXO No. 7 

 

PRUEBA RK–20 

 

  

P1 

 

P2 

 

P3 

 

P4 

 

P5 

 

P6 

 

P7 

 

P8 

 

P9 

 

P10 

 

P11 

 

P12 

 

T 

S1 1 2 1 2 1 1 2 3 1 1 1 2 18 

S2 2 2 1 3 3 3 4 2 1 1 2 2 26 

S3 3 3 1 4 3 3 3 4 2 1 3 1 31 

S4 1 1 1 1 1 2 1 1 2 1 1 1 14 

S5 2 2 1 4 4 4 4 2 1 2 2 1 29 

S6 4 2 3 4 3 4 3 3 1 2 4 1 34 

S7 1 1 2 3 1 1 1 3 1 2 1 2 19 

S8 2 2 1 2 2 2 2 2 2 1 2 1 21 

S9 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 1 2 15 

S10 2 2 2 4 2 2 1 2 1 2 2 1 23 

 

M 

 

1,9 

 

1,9 

 

1,3 

 

2,8 

 

2,2 

 

2,3 

 

2,2 

 

2,3 

 

1,4 

 

1,4 

 

1,9 

 

1,4 

 

1,92 

 

ds 

 

0,94 

 

0,7 

 

0,46 

 

1,17 

 

0.98 

 

1,1 

 

1.17 

 

0,9 

 

0,49 

 

0,49 

 

0,94 

 

0,49 

 

0.82 

 

 

 84,0
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ANEXO No. 8 
 

FORMATO PLAN DE SESIÓN 
  
 

 
FORMATO PLAN DE SESIÓN 
 
Asignatura: 
Docente: 
 
I.  DATOS GENERALES. 
    Área 
    Paralelo 
    Ciclo 
    No. De estudiantes 
    Fecha 
 
II. PLANIFCACIÓN DE LA ACTORIA EDUCATIVA. 
    Unidad o tema 
    Contenidos de la unidad o tema 
    Tiempo previsto para la ejecución de la sesión      
    Propósito del tema 
    Objetivos 
    Competencias a desarrollar 
 
III.  ESTRATEGIAS Y MÉTODOS 
 
 
IV.  DESARROLLLO DEL TEMA 
 
 
V.  EVALUACIÓN 
 
 
VI. TRABAJOS COMPLEMENTARIOS 
 
 
VII. BIBLIOGRAFÍA: 

- para docentes 
- para estudiantes  
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ANEXO No. 9 
 

FORMATO DE INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN CUANTITATIVA 
 

INSTRUCCIONES: El estudiante desarrolla la capacidad de…………………… 
 
 
 
 

Nombre del estudiante 
 
 

ESCALA DE EVALUACIÓN 
1.- malo 
2.-deficiente 
3.-regular 
4.- bueno 
5.- muy bueno 

Área  

Paralelo 

Fecha 

1 1 2 3 4 5 

Dominio del tema      

Relaciona los contenidos con la 
vida real 

     

Resolución de problemas      

2      

Emplea estrategias      

Tiene originalidad      

3      

Trato amable y paciente      

Apertura a críticas y autocrítica      

4      

Constancia y responsabilidad      

Emplea materiales      

5.  
Aspectos favorables o perjudiciales del desarrollo de la sesión 
 
 
 

6.  
Informe adicional 
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ANEXO No. 10 
 

CATEGORIAS E INDICADORES DEL EXPERIMENTO 
 
 

Adquisición de habilidades 
 

Trabajo en aula 
 
 

 
 
-Trabajo específico 
en sesión 
-Realización de 
actividades rápidas 
en la clase 
-Complementación 
de actividades 
-Intervenciones en la 
sesión 

Capacidad 
recreativa 

 
 
 
-Trabajos 
creativos 
-Prácticas 
intensivas 
-Laboratorio 
 

Capacidad 
investigativa 

 
 
 
-Planteamiento 
de temas para 
investigar 
-Trabajos de 
investigación 
-Uso adecuado 
de bibliografía 

Capacidad de 
enfrentar 

situaciones 
reales 

 
-Solución de 
problemas 
inherentes en el 
contexto 
-Prácticas en 
unidades 
educativas 
 

Adquisición de valores 

Desprendimiento para la 
ejecución de tareas 

 
-Manifestaciones de 
solidaridad 
-Ejecución de tareas por 
convicción 
-Valores de 
desprendimiento en la 
sesión 
 

 

Relacionamiento 
social y laboral 

 
-Exposición de temas 
por miembros del 
grupo 
-Relación grupal en 
trabajos 
-Informe de 
actividades de los 
equipos 

 

Constancia y 
responsabilidad 

 
-Desempeño de 
actividades 
-Regularidad de 
presentación de 
trabajos 
-Proyectos 
-Prácticas 
 

Aplicación de conocimientos 

Capacidad asimilativa 
 

-Trabajos con dinámicas grupales 
-Trabajos prácticos en aula 
-Planteamiento de preguntas 
-Participación activa en las sesiones 

 
 

Aplicación de conocimientos 
 

-Desarrollo de temas asignadas 
-Defensa de trabajos prácticos 
-Resolución de problemas 
matemáticos 
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ANEXO N. 11  
 
CASOS DE LA VARIABLE INDEPENDIENTE (pre prueba) 
 

 
Núm. 

 

 
ADQUISICIÓN DE HABILIDADES 

TRAB PARTIC CAP RECREA CAP INVEST CAP SIT REAL 

 1 
 2 
 3 
 4 
 5 
 6 
 7 
 8 
 9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 

44 
67 
82 
67 
66 
55 
56 
47 
68 
38 
61 
50 
68 
39 
39 
51 
50 
29 
63 
45 
57 
57 
65 
58 
69 
56 
49 
75 
54 
47 
79 
50 
25 
75 
54 
56 
67 
60 
69 
60 
41 
72 
60 
41 
72 

50 
44 
63 
44 
46 
64 
76 
53 
60 
42 
59 
55 
39 
62 
47 
59 
49 
25 
79 
56 
59 
47 
80 
53 
52 
30 
60 
57 
53 
49 
48 
61 
43 
63 
52 
62 
77 
63 
79 
31 
65 
66 
70 
53 
60 

26 
75 
60 
76 
70 
52 
50 
37 
57 
48 
57 
47 
58 
59 
77 
58 
61 
43 
71 
30 
59 
63 
61 
76 
53 
46 
78 
49 
49 
67 
68 
81 
60 
54 
79 
57 
59 
58 
47 
54 
48 
80 
49 
55 
50 

60 
44 
63 
43 
40 
64 
81 
60 
73 
68 
80 
71 
69 
82 
70 
74 
59 
40 
70 
46 
59 
23 
50 
56 
71 
56 
59 
53 
86 
52 
50 
77 
63 
80 
52 
61 
49 
64 
48 
65 
70 
41 
67 
66 
69 
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CASOS DE LA VARIABLE INDEPENDIENTE (pre prueba) 

  
Núm.  

ADQUISICIÓN DE VALORES 
 

APLICACIÓN DE 
CONOCIMIENTOS 

CAP DESP CAP RES CON RES CAP ASIM APL  CONO 

1 
 2 
 3 
 4 
 5 
 6 
 7 
 8 
 9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 

   45  
 

45 
89 
82 
89 
67 
55 
57 
49 
68 
62 
50 
65 
39 
42 
51 
51 
29 
60 
47 
57 
58 
45 
56 
58 
44 
58 
59 
48 
58 
57 
66 
58 
68 
58 
50 
73 
53 
47 
78 
50 
25 
75 
55 
67 
60 

51 
46 
63 
45 
47 
64 
77 
55 
60 
60 
55 
36 
59 
50 
59 
50 
25 
76 
58 
58 
46 
80 
52 
53 
55 
59 
47 
83 
54 
51 
31 
60 
54 
53 
50 
48 
62 
43 
62 
52 
62 
77 
78 
31 
70 

27 
77 
60 
78 
71 
52 
51 
39 
57 
58 
47 
55 
62 
80 
58 
62 
43 
68 
32 
58 
62 
61 
75 
54 
29 
59 
63 
64 
77 
52 
47 
78 
46 
49 
68 
82 
60 
53 
79 
57 
69 
46 
54 
49 
57 

61 
46 
63 
45 
41 
64 
82 
62 
73 
82 
71 
66 
82 
72 
74 
60 
40 
67 
48 
58 
22 
50 
55 
72 
45 
59 
23 
53 
57 
70 
57 
59 
50 
86 
53 
50 
78 
63 
79 
52 
61 
49 
47 
65 
67 

46 
49 
23 
50 
56 
71 
56 
59 
51 
86 
52 
50 
79 
65 
80 
52 
61 
49 
66 
48 
65 
70 
41 
67 
66 
69 
60 
58 
65 
43 
40 
64 
81 
60 
73 
66 
80 
71 
67 
80 
70 
74 
59 
40 
68 
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ANEXO No. 12 
 
CASOS DE LA VARIABLE DEPENDIENTE (pre prueba) 

 
 

Núm. 
 

 
APRENDIZAJE DE LA MATEMÁTICA 

NÚM Y OPERACIO FIG Y FORM GEO CONOC MEDIDAS 

1 
 2 
 3 
 4 
 5 
 6 
 7 
 8 
 9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 

   45  

50 
44 
63 
44 
46 
64 
76 
53 
60 
42 
59 
55 
39 
62 
47 
59 
49 
25 
79 
56 
59 
47 
80 
53 
52 
30 
60 
57 
53 
49 
48 
61 
43 
63 
52 
62 
77 
63 
79 
31 
65 
66 
70 
53 

                  60  

51 
44 
63 
45 
47 
64 
77 
55 
60 
60 
55 
36 
59 
50 
59 
50 
25 
76 
58 
58 
46 
80 
52 
53 
55 
59 
47 
83 
54 
51 
31 
60 
54 
53 
50 
48 
62 
43 
62 
52 
62 
77 
78 
31 

                    70  

61 
46 
63 
45 
41 
64 
82 
62 
73 
82 
71 
66 
82 
72 
74 
60 
40 
67 
48 
58 
22 
50 
55 
72 
45 
59 
23 
53 
57 
70 
57 
59 
50 
86 
53 
50 
78 
63 
79 
52 
61 
49 
47 
65 

                    67  
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ANEXO NO. 13 
 
CASOS DE LA VARIABLE INDEPENDIENTE (post prueba) 
 

 
Núm. 

 

 
ADQUISICIÓN DE HABILIDADES 

TRAB PARTIC CAP RECREA CAP INVEST CAP SIT REAL 

 1 
 2 
 3 
 4 
 5 
 6 
 7 
 8 
 9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 

76 
80 
61 
70 
80 
94 
84 
76 
60 
90 
46 
83 
66 
74 
58 
84 
90 
76 
61 
79 
86 

            100 
88 
91 
71 
80 
62 
73 
83 
60 
81 

            100 
82 
94 
56 
65 
80 
60 
96 
80 
41 
70 
71 
97 
84 

77 
90 
67 
51 
79 

            100 
86 
79 
64 
93 
70 
83 
70 
40 
59 
86 
89 

            100 
77 
70 
79 
89 
80 
94 
69 
83 
72 

              55 
85 
67 
79 
89 
78 
97 
59 
80 
67 
63 
90 
83 
65 

            100 
80 
83 
83 

70 
90 
71 
59 
80 
90 
73 
78 
80 

            100 
60 
79 
69 
80 
60 
79 
93 
90 
69 
70 
83 

            100 
76 
91 
80 
84 
80 

              47 
86 
81 
86 

            100 
89 
96 
60 
86 
90 
58 
80 

            100 
48 
76 
90 
90 
77 
 

90 
           100 

70 
50 
76 

           100 
80 
81 
90 
96 
70 
83 
71 
80 
60 
83 
96 
93 
68 
76 
85 
97 
87 

           100 
86 
86 
84 
51 
79 
82 
79 
89 
84 
94 
60 
87 
86 
64 
84 
95 
70 
80 
89 
94 
79 
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CASOS DE LA VARIABLE INDEPENDIENTE (post prueba) 

  
 
 
Núm. 

 
ADQUISICIÓN DE VALORES 

 
APLICACIÓN DE 

CONOCIMIENTOS 

CAP DESP CAP RES CON RES CAP ASIM APL  CONO 

1 
 2 
 3 
 4 
 5 
 6 
 7 
 8 
 9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 

   45  
 

77 
82 
61 
70 
81 
94 
85 
78 
60 
45 
83 
65 
74 
59 
84 
91 
76 
80 
45 
85 
99 
88 
90 
72 
78 
86 
90 
46 
90 
70 
81 
62 
74 
85 
61 
81 

         100 
47 
93 
56 
25 
80 
95 
80 
71 

76 
93 
67 
53 
80 

       100 
87 
81 
64 
69 
83 
69 
40 
59 
86 
90 

       100 
85 
56 
78 
88 
80 
93 
70 
69 
79 
89 
81 
93 
68 
84 
72 
79 
87 
68 
79 
90 
43 
96 
59 
62 
80 
85 
90 

       100 

71 
92 
71 
61 
81 
90 
74 
80 
80 
59 
79 
68 
80 
61 
79 
94 
90 
79 
30 
82 
99 
76 
90 
81 
69 
83 
90 
62 
90 
79 
85 
80 
69 
88 
82 
86 

         100 
53 
95 
60 
69 
90 
79 
99 
90 

91 
         100 

70 
52 
77 

         100 
81 
83 
90 
69 
83 
70 
80 
61 
83 
97 
93 
82 
46 
84 
97 
87 
99 
87 
75 
85 
97 
51 
99 
85 
87 
84 
75 
81 
83 
79 
90 
63 
93 
50 
61 
86 
83 
95 
89 

77 
90 
67 
51 
79 

        100 
86 
79 
64 
93 
70 
83 
70 
40 
59 
86 
89 

        100 
60 
70 
79 
89 
80 
94 
69 
83 
72 

          56 
85 
67 
79 
89 
78 
97 
59 
80 
67 
71 
90 
83 
70 

        100 
80 
83 
83  
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ANEXO  No. 14  
 
CASOS DE LA VARIABLE DEPENDIENTE (post prueba) 

 
 

Núm. 
 

 
APRENDIZAJE DE LA MATEMÁTICA 

NÚM Y OPERACIO FIG Y FORM GEO CONOC MEDIDAS 

1 
 2 
 3 
 4 
 5 
 6 
 7 
 8 
 9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 

   45  

70 
90 
71 
59 
80 
90 
73 
78 
80 

                 100 
60 
79 
69 
80 
60 
79 
93 
90 
77 
70 
83 

                 100 
76 
91 
80 
84 
80 

                  55 
86 
81 
86 

                 100 
89 
96 
60 
86 
90 
63 
80 

                 100 
65 
76 
90 
90 
77 

  

78 
88 
80 
93 
70 
69 
79 
89 
81 
93 
68 
84 
72 
79 
87 
68 
79 
90 
56 
96 
59 
80 
80 
85 
90 

                   100 
76 
81 
67 
53 
80 

                  100 
87 
81 
64 
69 
83 
43 
40 
59 
62 
90 

                   100 
85 
70 

 

84 
97 
87 
99 
87 
75 
85 
97 
88 
99 
85 
87 
84 
75 
81 
83 
79 
90 
46 
93 
50 
87 
86 
83 
95 

                   89  
91 

                    51 
70 
52 
77 

                  100 
81 
83 
90 
69 
83 
63 
80 
61 
61 
97 
93 
82 
76 
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ANEXO No. 15. RESUMEN DE CASOS (promedio de calificaciones) 
 

 Paralelo “B” 

Pre prueba  Post prueba 
  1 
  2 
  3 
  4 
  5 
  6 
  7 
  8 
  9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 

n 
Media 
l. superior 
l. inferior 
ds  

48 
61 
60 
51 
60 
40 
60 
52 
52 
60 
59 
49 
60 
58 
60 
61 
59 
52 
60 
58 
57 
57 
60 
52 
50 
63 
64 
59 
64 
63 
56 
57 
57 
60 
60 
64 
60 
53 
52 
60 
59 
60 
40 
46 
65 

45 
57 
65 
40 
  5,94 

 

49 
65 
63 
55 
60 
49 
62 
54 
56 
62 
60 
49 
62 
60 
60 
62 
60 
59 
63 
59 
59 
58 
62 
54 
56 
63 
64 
60 
64 
65 
57 
60 
58 
62 
63 
65 
60 
53 
52 
60 
50 
60 
62 
46 
60 

45 
59 
65 
46 
  4,75 
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ANEXO No. 16. RESUMEN DE CASOS (promedio de calificaciones) 
 

 Paralelo “A” 

Pre prueba Post prueba 
  1 
  2 
  3 
  4 
  5 
  6 
  7 
  8 
  9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 

n 
Media 
l. superior 
l. inferior 
ds 

48 
60 
62 
60 
53 
61 
68 
53 
63 
60 
60 
54 
61 
61 
61 
57 
44 
52 
60 
52 
51 
56 
60 
60 
53 
53 
52 
61 
60 
55 
52 
64 
53 
65 
57 
60 
69 
58 
69 
53 
58 
64 
61 
51 
64 

45 
58 
69 
44 
  5,54 

 

78 
91 
70 
64 
79 
92 
81 
82 
75 
84 
71 
78 
70 
66 
71 
85 
89 
88 
58 
79 
82 
89 
85 
87 
76 
85 
59 
92 
84 
70 
82 
89 
80 
90 
67 
79 
86 
58 
85 
74 
58 
85 
86 
89 
82 

45 
79 
92 
58 

          9,77 
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 ANEXO No. 17 
 
ANÁLISIS DE LOS INDICADORES CON MEDIDAS CENTRALES, DISPERSIÓN Y 
DISTRIBUCIÓN 
 
ÍTEM No. 1 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 2,4444 3,7111 

Mediana 2,0000 4,0000 

Desv. típ. ,81340 ,69486 

Varianza ,66162 ,48283 

Asimetría ,320 -2,517 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 22 37 

Porcentaje 48,9 82,2 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 4,00 4,00 

 
 ÍTEM No. 2 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 2,4000 4,0222 

Mediana 2,0000 4,0000 

Desv. típ. ,98627 ,65674 

Varianza ,97273 ,43131 

Asimetría ,887 -1,030 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 23 32 

Porcentaje 51,1 71,1 

Mínimo 1,00 2,00 

Máximo 5,00 5,00 
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 ÍTEM No. 3 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 1,2889 1,7778 

Mediana 1,0000 2,0000 

Desv. típ. ,45837 ,42044 

Varianza ,21010 ,17677 

Asimetría ,964 -1,383 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 32 35 

Porcentaje 71,1 77,8 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 2,00 2,00 

 
 ÍTEM No. 4 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 2,4889 3,8000 

Mediana 2,0000 4,0000 

Desv. típ. 1,01404 ,69413 

Varianza 1,02828 ,48182 

Asimetría ,784 -2,697 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 23 39 

Porcentaje 51,1 86,7 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 5,00 5,00 

 
 ÍTEM No. 5 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 2,5111 3,8667 

Mediana 2,0000 4,0000 

Desv. típ. 1,05792 ,72614 

Varianza 1,11919 ,52727 

Asimetría ,873 -2,026 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 23 35 

Porcentaje 51,1 77,8 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 5,00 5,00 
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 ÍTEM No. 6 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 2,3111 3,9778 

Mediana 2,0000 4,0000 

Desv. típ. ,79264 ,65674 

Varianza ,62828 ,43131 

Asimetría ,518 -,985 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 25 32 

Porcentaje 55,6 71,1 

Mínimo 1,00 2,00 

Máximo 4,00 5,00 

 
 ÍTEM No. 7 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 2,4444 3,6222 

Mediana 2,0000 4,0000 

Desv. típ. ,84087 ,74739 

Varianza ,70707 ,55859 

Asimetría ,183 -1,978 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 20 34 

Porcentaje 44,4 75,6 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 4,00 4,00 

 
 ÍTEM No. 8 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 2,5778 4,5778 

Mediana 2,0000 5,0000 

Desv. típ. ,94120 ,89160 

Varianza ,88586 ,79495 

Asimetría ,792 -2,460 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 22 34 

Porcentaje 48,9 75,6 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 5,00 5,00 
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 ÍTEM No. 9 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 1,4444 1,6667 

Mediana 1,0000 2,0000 

Desv. típ. ,50252 ,47673 

Varianza ,25253 ,22727 

Asimetría ,231 -,732 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 25 30 

Porcentaje 55,6 66,7 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 2,00 2,00 

 
 ÍTEM No. 10 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 1,2889 1,7778 

Mediana 1,0000 2,0000 

Desv. típ. ,45837 ,42044 

Varianza ,21010 ,17677 

Asimetría ,964 -1,383 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 32 35 

Porcentaje 71,1 77,8 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 2,00 2,00 

 
 ÍTEM No. 11 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 2,6889 4,7333 

Mediana 3,0000 5,0000 

Desv. típ. ,87444 ,65366 

Varianza ,76465 ,42727 

Asimetría ,881 -2,734 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 21 37 

Porcentaje 46,7 82.2 

Mínimo 1,00 2,00 

Máximo 5,00 5,00 
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 ÍTEM No. 12 
 

  Pre prueba Post prueba 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Media 1,4222 1,7556 

Mediana 1,0000 2,0000 

Desv. típ. ,49949 ,43461 

Varianza ,24949 ,18889 

Asimetría ,326 -1,231 

Error típ. de asimetría ,354 ,354 

Frecuencia 26 34 

Porcentaje 57,8 75,6 

Mínimo 1,00 1,00 

Máximo 2,00 2,00 

 
  

 
RESUMEN DE CASOS 
 

  PRE PRUEBA POST PRUEBA 

N Válidos 45 45 

  Perdidos 0 0 

Frecuencia 25 35 

Porcentaje 54,5 76,7 

Media 2,11 3,28 

Desv. típ. 0,77 0,62 
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ANEXO No. 18 

PRUEBA DE HIPÓTESIS 

 

POBLACIÓN n NÚMERO DE SUJETOS 

CON LA CARACTERÍSTICA 

       Encuesta 

Experimento 

45 

45 

25 

35 

 

PLANTEAMIENTO DE HIPÓTESIS 

 

Hi 1: P1 = P2.- A mayor aplicación de la evaluación procesual, mayor nivel de 

aprendizaje de la matemática en el I.N.S. Warisata. 

Ho:   P1 = P2.- A mayor aplicación de la evaluación procesual, menor nivel de 

aprendizaje de la matemática en el I.N.S. Warisata. 

Nivel de significación: 05.0  

 

El estadístico de prueba y su distribución: 

2
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Regiones de rechazo y aceptación: 
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)33.0)(67.0(

45

)33.0)(67.0(
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2.2
1.0
22.0

1.0
07856.0  Z  

 

DECISIÓN ESTADÍSTICA: rechazamos la hipótesis nula puesto que Z = - 2,2; cae 

en la región crítica, lo cual implica que la H1 se confirma: a mayor aplicación de la 

evaluación procesual, mayor nivel de aprendizaje de la matemática en el I.N.S. 

Warisata. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 159 

PRUEBA  DE HIPÓTESIS (inferencia) 

     

   ANOVA 

 

PRE PRUEBA  

  
Suma de 

cuadrados gl 
Media 

cuadrática F Sig. 

Inter-
grupos 

753,194 23 32,748 1,154 ,372 

Intra-
grupos 

595,783 21 28,371     

Total 1348,978 44       

 

 

 

POST PRUEBA  

  
Suma de 

cuadrados gl 
Media 

cuadrática F Sig. 

Inter-
grupos 

1719,056 17 101,121 1,100 ,401 

Intra-
grupos 

2481,389 27 91,903     

Total 4200,444 44       

 

 

    ESTADÍSTICOS DE MUESTRAS RELACIONADAS 
 
 

  
 
 Media N Desviación típ. Error típ. de la media 

 
 

Pre prueba 
57,9778 45 5,53702 ,82541 

 
  

Post prueba 
78,8889 45 9,77060 1,45652 
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RESUMEN DE CASOS B (pre prueba) 

 

VAR00001

70,0

67,5

65,0

62,5

60,0

57,5

55,0

52,5

50,0

47,5

45,0

VAR00001

F
re

cu
e

n
c
ia

16

14

12

10

8

6

4

2

0

Desv. típ. = 5,54  

Media = 58,0

N = 45,00

 

RESUMEN DE CASOS A (post prueba) 

 

VAR00002

90,0

85,0

80,0

75,0

70,0

65,0

60,0

VAR00002

F
re

cu
e

n
c
ia

12

10

8

6

4

2

0

Desv. típ. = 9,77  

Media = 78,9

N = 45,00
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