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Resumen:
							                           
Este artículo trata sobre un estudio cualitativo llevado a cabo por las investigadoras como requisito para obtener el grado de maestría en educación con énfasis en evaluación educativa, en un momento donde la educación costarricense se estaba impartiendo a distancia debido a la pandemia ocasionada por el COVID-19. Como consecuencia nace la inquietud de investigar con el objetivo de identificar las competencias pedagógicas de las personas docentes para evaluar las matemáticas en el cuarto año de primaria en una escuela subvencionada. De esta manera, se diseña un estudio de caso en el que se utilizaron dos matrices de revisión documental, una para las Guías de Trabajo Autónomo, y otra para el Instrumento de Evaluacion Sumativa, así como un cuestionario cualitativo con preguntas cerradas y abiertas que se les aplicó a las dos personas docentes que impartieron matemáticas en el 2020 en ese centro educativo. Para el análisis de la información se llevó a cabo una triangulación entre las fuentes de información y se hizo un análisis temático. Los datos mostraron que las personas docentes son competentes únicamente en relación con la conceptualización de la heteroevaluación y la autoevaluación, así como la aplicación de esta última. Se concluyó que las personas docentes no son competentes en relación con el manejo del paradigma pragmático ni de la evaluación del proceso. También, muestran deficiencias técnicas en cuanto al diseño de los indicadores y construcción de instrumentos de evaluación. Sin embargo, son competentes en cuanto a la conceptualización y aplicación de la autoevaluación y la heteroevaluación.



Palabras clave: evaluación, matemáticas, pandemia, competencias pedagógicas.
		                         


Abstract:
						                           
This article is based on a qualitative study carried out by the researchers as a requirement to obtain a master's degree in education with a focus on educational assessment, at a time when Costa Rica education was being taught through the distance learning mode, due to the pandemic caused by COVID-19. Therefore, the concern to investigate arises intending to identify teachers’ pedagogical skills to assess mathematics in the fourth year of primary school in a subsidized school. In this way, a case study is designed in which two document review matrices, one for the Autonomous Work Guide and the other for the Summative Assessment Instrument, as well as a qualitative questionnaire, with closed and open questions, were used. It was administrated to the two teachers who taught mathematics in 2020. For the analysis of the information, the data was triangulated among the sources of information, and a thematic analysis was made. The data showed that the teachers have pedagogical skills only in the conceptualization of hetero-evaluation and self-evaluation, as well as the application of the latter. It was concluded that teachers have no pedagogical skills regarding the pragmatic paradigm or assessment as an ongoing process. Also, they show technical deficiencies in the design of learning indicators and evaluation tools. However, they are competent in conceptualizing and applying hetero-evaluation and self-assessments.
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1.  Introducción


El ciclo lectivo 2020 en la educación costarricense fue particularmente difícil por el cambio inesperado que se dio de la educación presencial a la educación a distancia. Esto significó que las personas estudiantes dejaron de asistir a la escuela e iniciaron a estudiar por sí mismos con el apoyo de los docentes por medios tecnológicos, así como de otros recursos (Colegio Nacional de Educación a Distancia, 2018). Por lo tanto, la evaluación de los aprendizajes se tuvo que adaptar a las condiciones del momento. Empero, era fundamental que las personas docentes le dieran continuidad a lo estipulado en el programa de matemáticas, el cual estipula que:



[Este tiene] como enfoque principal la resolución de problemas como estrategia metodológica, [lo cual] implica un cambio en los procesos de mediación… Esto conlleva a un cambio en el proceso evaluativo, que comienza con el replanteamiento del quehacer educativo y la forma en que se planifican, desarrollan y evalúan las actividades educativas. (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, 2012, p. 69)




Por lo tanto, era de suma importancia entender que, aunque la mediación docente tenía que cambiar a la modalidad a distancia, esta debía mantener su énfasis en la resolución de problemas y, a la vez, conservar la coherencia en cómo se evalúa al estudiantado. Es decir, la mediación y la evaluación en matemáticas debió adaptarse y mantenerse fiel al programa de estudios.

Es así como el estudiantado costarricense fue evaluado mediante las Guías de Trabajo Autónomo (GTA) y el Instrumento de Evaluación Sumativa (IES), los cuales fueron diseñados por el Ministerio de Educación Pública (MEP) para atender la necesidad de mantener la evaluación sumativa durante la emergencia sanitaria provocada por la COVID-19. De esta manera, se pasó de evaluar de cuatro rubros (trabajo cotidiano, concepto, tareas y pruebas escritas) a dos (GTA y IES). Se asignó 55% a las GTA y 45% al IES (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, 2021).

Tomando en cuenta todo lo anterior se desarrolla la pregunta de investigación ¿qué competencias pedagógicas son necesarias para la evaluación de las matemáticas? En este sentido, las autoras se enfocaron en las siguientes competencias:




	1. 
						Conceptualiza el paradigma pragmático sugerido en el programa de estudios para la evaluación de las matemáticas.

	2. 
						Aplica el paradigma pragmático en la evaluación de las matemáticas.

	3. 
						Conceptualiza la autoevaluación y heteroevaluación de acuerdo con la literatura.

	4. 
						Aplica la autoevaluación y heteroevaluación en la evaluación de las matemáticas.

	5. 
						Diseña indicadores de aprendizaje para la evaluación de las matemáticas.

	6. 
						Identifica aspectos técnicos necesarios para la construcción de instrumentos de evaluación de las matemáticas

	7. 
						Describe la evaluación como un proceso continuo en la clase de matemáticas.

	8. 
						Describe la evaluación de un producto en la clase de matemáticas.





Así mismo, este artículo desarrolla uno de los objetivos específicos investigados por Chinchilla y Vargas (2021b) en una investigación que se llevó a cabo como requisito para optar por el grado de Maestría en educación con énfasis en evaluación educativa de la Universidad Latina de Costa Rica. Dicho objetivo es identificar las competencias pedagógicas necesarias para la evaluación de las matemáticas.

La importancia del problema de investigación radica en conocer el nivel de competencia del cuerpo docente sobre los constructos que rodean la evaluación. Consecuentemente, se pueden tomar decisiones informadas que posiblemente resulten en una propuesta de evaluación que promueva el pensamiento crítico, el trabajo en equipo, la resolución de problemas y el desarrollo de capacidades cognitivas superiores por parte del estudiantado (Soto, 2001). A su vez, el estudiantado tendría la oportunidad de mostrar su conocimiento de diferentes formas y que estas fueran de la mano con lo sugerido en el programa de estudios de matemáticas.

En relación con lo anterior, el Ministerio de Educación Pública de Costa Rica (2012) advierte que si la mediación docente continúa dando atención a la retención de conocimientos el cuerpo estudiantil seguirá dando respuestas basadas en la memoria y se continuará promoviendo la resolución mecánica de ejercicios. Por lo tanto, el énfasis no sería la resolución de problemas ni el desarrollo de habilidades, de destrezas ni de competencias. Dado lo anterior, es necesario investigar y producir data específica para Costa Rica con el fin de ayudar al sistema educativo público a salir del “apagón educativo” que se empeoró con la pandemia. Todo esto con el fin de mejorar desde el nivel micro al macro para fomentar que la evaluación no vaya en detrimento del estudiantado, sino que ayude a la construcción del conocimiento.

En otro orden de ideas, la investigación fue financiada por las autoras, inició en el último cuatrimestre del 2020 y culminó en el primer semestre del 2021. A su vez, se llevó a cabo en una escuela primaria subvencionada de la capital de Costa Rica, y aunque la pandemia por COVID-19 fue situación inédita en el país, las investigadoras encontraron algunos estudios relacionados con la enseñanza de las matemáticas bajo estas condiciones.

Con relación a lo anterior, Vargas Ramírez (2020) en su artículo “Estrategias para una matemática más cercana en tiempos de distanciamiento” describe cómo la comunidad educativa de una zona marginal de Costa Rica abordó el aprendizaje de las matemáticas con un grupo de niños de segundo año. Para ello se empleó la resolución de problemas como estrategia metodológica y esta se incluyó en las Guías de Trabajo Autónomo. Se concluye que la pandemia no fue impedimento para poner en práctica el programa de estudios de matemáticas pues este ya contemplaba habilidades que se podían poner en práctica fuera de la institución educativa.

También, Charpentier et. al (2020) publicaron el artículo “Diseño e implementación de guías para el aprendizaje estudiantil autónomo” en que se describe cómo se diseñaron e implementaron las Guías de Trabajo Autónomo para enseñar geometría al estudiantado de noveno año. Se concluye que en las GTA se trató de incluir la estrategia llamada “pregunta dirigida” pero no es tan efectiva como en las clases presenciales.





2.  Referente teórico




2.1  Competencias pedagógicas


Considerando que la evaluación tiene como fin la mejora de los procesos aplicados, la evaluación de los aprendizajes en el sistema educación primario requiere ser expuesta a cierto escrutinio. Tomando en cuenta que la evaluación del estudiantado es una tarea de todos los días en el quehacer del personal docente, es necesario planear actividades de trabajo escolar que no solamente sean dinámicas, sino que den al estudiantado la oportunidad de construir conocimiento.

De ahí la importancia de que el cuerpo docente sea competente pedagógicamente hablando, pero ¿qué son las competencias pedagógicas? Estas son aquellas características ideales que necesita manejar toda persona docente para guiar al estudiantado en su proceso educativo, tales como destrezas, actitudes, conocimientos y capacidades (Rivadeneira, 2017). Esto le permite al profesorado utilizar los saberes aprendidos durante su formación docente y continua para resolver situaciones complejas que se presentan en el acto educativo.

Es importante mencionar que las competencias pedagógicas brindan la posibilidad de que la persona docente sea proactiva y haga uso de diferentes recursos para resolver diferentes situaciones complejas o no relacionadas con la evaluación en matemáticas. De ahí la importancia de que las personas docentes se mantengan actualizadas. Según Canquiz y Maldonado (2016) hay una clara necesidad de que las personas docentes se formen continuamente para mejorar e innovar su práctica educativa.

Mediante la puesta en práctica de las competencias pedagógicas, el cuerpo docente se rige por prácticas reflexivas. En otras palabras, su experiencia académica y profesional aunada a las bases teóricas y competencias le permiten crear o buscar soluciones de manera crítica y creativa para ponerlas en práctica con el estudiantado. A su vez, de acuerdo con Marín et. al (2013) las personas docentes deben, de manera reflexiva, tomar los problemas cotidianos y llevarlos a su práctica educativa para que de manera conjunta y activa se le brinde al cuerpo estudiantil un aprendizaje en la resolución de conflictos.

Lo anterior está estrechamente relacionado con los propósitos de enseñanza y habilidades generales que se desarrollan en el programa de estudio de matemáticas. Por lo tanto, cuando las personas docentes llevan a cabo su trabajo basado en las competencias necesarias para la asignatura, esto le permite ayudar al cuerpo estudiantil a desarrollar competencias no solo para las matemáticas, sino para la vida (Marín et al., 2013).

Por otra parte, la formación docente del profesorado en matemáticas debe darse de manera integral, donde haya un balance que le permita a la persona desenvolverse de la mejor manera con el cuerpo estudiantil y tomar decisiones informadas. Según Marín et al. (2013), la persona docente debe de tomar una posición activa en el acto educativo y establecer una coherencia entre los diferentes componentes del currículo, por lo que, tanto las competencias pedagógicas, la práctica docente y la evaluación deben de estar alineadas para vincular el proceso de construcción de conocimientos del estudiantado.

Asimismo, cuando se pretende mejorar la educación y enseñanza de las matemáticas en el estudiantado de primaria es necesario evaluar las competencias pedagógicas del cuerpo docente. Morán et al. (2015) consideran que es relevante evaluarlas ya que son las personas docentes las encargadas de implementar los programas educativos y fomentar la construcción del conocimiento y pensamiento matemático en el cuerpo estudiantil. Por lo tanto, es necesario llevar a cabo una heteroevaluación de las competencias pedagógicas que eventualmente promuevan la autoevaluación en cada una de las personas docentes que enseñan matemáticas.

Con base en todo lo anterior, a continuación, se tratará sobre algunas competencias pedagógicas relacionadas con la implementación de la evaluación sumativa de la asignatura de matemáticas, entre ellas los paradigmas de la evaluación educativa, la evaluación integral, elaboración de instrumentos de evaluación, así como diferentes técnicas de evaluación.



2.1.1 Paradigmas de evaluación educativa


Primeramente, resulta necesario tener claro qué es un paradigma. Según Carbajosa (2011), un paradigma es “un punto de vista o enfoque” (p. 184) mientras que Khun (1971) va más allá y lo conceptualiza como un “conjunto de conocimientos que conforman una perspectiva en torno a una teoría” (p.185). Entonces, se podría decir que un paradigma es un conjunto de ideas que no que se aceptan como ciertas y que se toman como punto de partida. A continuación, se detallan cuatro paradigmas de evaluación: positivista, crítico, naturalista y pragmático.

Para el paradigma positivista resulta importante la inclusión de datos observables y medibles dentro de las evaluaciones, con el propósito de poder tener un resultado numérico sobre los aprendizajes adquiridos por la población estudiantil. Según Álvarez (2001), este paradigma visualiza el conocimiento como un conjunto de datos observables que se pueden cuantificar y que de él surge la evaluación por objetivos, de forma que el cuerpo docente pueda trasladar el conocimiento del estudiantado a respuestas medibles.

Según este paradigma, se procura no emitir juicios de valor y se garantiza la objetividad de los resultados, dado que se utilizan instrumentos que así lo permiten. El conocimiento se convierte en algo totalmente ajeno al sujeto involucrado y solamente está limitado a datos y a hechos que se puedan cuantificar (Carbajosa, 2011). En consecuencia, se le da importancia al resultado obtenido y se deja de lado el proceso que se realiza para alcanzarlo.

Asimismo, dentro de este paradigma se excluyen los procesos mentales, los cuales son sustituidos por leyes de conducta, por lo que surge la aplicación del conductismo (Álvarez, 2001). Se espera también que los miembros de la población estudiantil sean pasivos y que acumulen información, por lo que todo el proceso educativo se reduce a la aplicación de pruebas. Así mismo, Vargas (2002; citado en Vargas y Segura, 2019) considera que este paradigma evidencia una relación lejana entre las partes involucradas y se da mucho énfasis a la evaluación externa para mantener la objetividad e imparcialidad. Por tal motivo, se puede decir que el paradigma positivista está estrechamente relacionado con el conductismo y lo que más importa es el resultado.

Otro de los paradigmas es el crítico. Dentro de él, el centro educativo es un espacio de participación donde se da la educación inclusiva. Vargas y Segura (2019) lo definen como aquel donde lo que interesa es cómo se interpreta la realidad con el fin de transformarla. No se proponen actividades evaluativas planteadas a partir de la teoría conocida por las personas docentes, sino más bien basadas en la realidad enfrentada por el estudiantado con el que se está trabajando, así como con sus necesidades y características.

Este paradigma deja de lado la utilización única de aspectos cuantitativos y abre el espacio para la incorporación de los cualitativos, de manera que se dé una mejor fundamentación de las evaluaciones obtenidas por lo que estas se diseñan según la práctica y no desde la teoría (Izquierdo, 2008). Se propone un cambio en lo concebido tradicionalmente, pues dejan de asignarse solamente valores numéricos a los distintos resultados y se abre espacio para dar importancia a los procesos que se llevan a cabo para alcanzar las metas propuestas.

También existe el paradigma naturalista dentro del ámbito de la evaluación educativa. De acuerdo con Díaz y Hernández (2005; citado en Vargas y Segura, 2019), este paradigma provoca un proceso de desconfiguración de la evaluación de los aprendizajes, ya que trasciende el rendimiento escolar para pasar a la evaluación educativa donde no todo se va a limitar a los resultados, sino que se evalúa de manera integral a la persona docente, la metodología, el currículum, la institución educativa, entre otros.

Dentro de este paradigma se busca entender el contexto y por ende se busca evaluar a todos los agentes implicados dentro del proceso. Debido a esto, se pasa de una posición donde no se tomaba en cuenta el proceso, a otra donde todos los agentes involucrados son importantes para entender la razón de ser de un resultado final. A su vez, Vargas y Segura (2019) mencionan que se deja de lado la objetividad y se pasa a la subjetividad, con el propósito de que la evaluación sea un proceso de producción de información que posteriormente va a servir en la toma de decisiones en relación con los participantes del proceso.

La evaluación desde este paradigma está enfocada en el aprendizaje, la participación, la comprensión y el diálogo, así como en los espacios de reflexión y realimentación (Astorga et al., 2013). De esta manera, queda claro que el paradigma naturalista está muy relacionado con la oportunidad de obtener resultados a partir de una evaluación global, donde se valoren todos los aspectos que forman parte de los procesos de enseñanza y aprendizaje, y consecuentemente se brinda la oportunidad de mejorar lo que se está haciendo, pero sin dejar de lado la percepción del estudiantado que está participando.

Por último, el paradigma pragmático es un paradigma que ayuda a la clarificación del pensamiento. Está ligado al conocimiento útil para realizar diferentes actividades según los intereses de las personas (Astorga et al., 2013). Por este motivo, se relaciona con la razón y los valores humanos. Además, considera las consecuencias y efectos de manera integral.

Su relación con la educación tiene que ver con aprender desde la experiencia. Se deben razonar los problemas y situaciones que se presentan para buscar una solución. A través de la experiencia y el pensamiento crítico, el cuerpo estudiantil adquiere conocimiento resolviendo problemas de diversa magnitud (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, 2012) y consecuentemente, desarrollando la función cognitiva del cerebro de los discentes.

Es por esto, que todo se considera positivo, hasta los resultados negativos, ya que de igual manera se obtiene algún tipo de enseñanza. Barrena (2015) menciona que el conocimiento pragmático genera una necesidad de corroborar el pensamiento e ideas por medio de la acción, convirtiéndose así en conocimiento.

Se considera que el pragmatismo, al ser basado en experiencias del estudiantado, se valora la atención a las necesidades, intereses, deseos, gustos e inquietudes que presente el cuerpo estudiantil en relación con su vida cotidiana (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, 2012) brindando así una educación integral y formativa con el fin de que las personas estudiantes aprendan a ser flexibles y creativos ante los diversos problemas que se les presenten.

Por medio del paradigma pragmático se desarrolla la noción del crecimiento. Barrena (2015) considera que el ser humano tiene una capacidad de crecimiento ilimitada, en relación con el aprendizaje que se tiene en el día a día; buscar una formación de personas que pueden pensar por sí mismos críticamente y ser empáticos con quienes los rodean. De esta manera, se pretende que en la cual el cuerpo estudiantil investigue, creer hipótesis y calcule consecuencias de lo que puede pasar según las acciones que se tomen (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, 2012). Estas habilidades aparte de ser necesarias en el salón de clases, lo son en la vida cotidiana y las relaciones personales.





2.1.2 Evaluación integral


La evaluación de los aprendizajes es un proceso inherente a la enseñanza y aprendizaje de cualquier asignatura, pues es necesario recolectar datos que le indiquen al cuerpo docente si el estudiantil está construyendo conocimiento o teniendo dificultades con algún tipo de contenido o estrategia propuesta. Por eso es importante visualizar la evaluación como un proceso integral. Según Ruiz (2009) para que se emplee una evaluación integral es necesario variar las estrategias de evaluación, utilizar diferentes instrumentos de evaluación y fuentes de información sobre los agentes que intervienen en el proceso educativo. Esto resalta la importancia que en una asignatura como la de matemáticas, no se trabaje con ejercicios repetitivos.

No se debe olvidar el propósito principal de la evaluación, el cual se basa en ayudar a crecer no solo a la persona estudiante sino también a la institución, personas docentes y el resto de la comunidad educativa (Capó at al., 2011). Es un conjunto en el cual se debe trabajar en equipo. También es importante motivar al evaluado para que no sienta que la evaluación es solo un producto que le dice lo que es capaz o no de hacer (Mora, 2004), sino que se entienda la evaluación como un proceso que le permite crecer y desarrollar otras habilidades o cualidades sociales.





2.1.3 Elaboración de instrumentos de evaluación


Dentro de la evaluación de los aprendizajes que se realiza diariamente con la población estudiantil, resulta pertinente definir los instrumentos a utilizar. González (2001) manifiesta que es importante que se delimite el objeto que se va a evaluar, pues a partir de esto se van a derivar todas las decisiones relacionadas con “instrumentos, procedimientos, momentos, indicadores, criterios, que se utilicen en el proceso evaluativo” (p. 93), ya que estos instrumentos son la base para obtener los insumos necesarios que determinan el avance que se ha tenido a lo largo de un proceso.

Los instrumentos de evaluación deben responder a la pregunta “¿qué deseo que haga el cuerpo estudiantil?” Por su parte, Rodríguez e Ibarra (2011), mencionan que los instrumentos son “herramientas reales y tangibles” (p. 62) utilizadas por el evaluador con el fin de poder sistematizar las valoraciones que realiza sobre diferentes aspectos. Algunos ejemplos que pueden incluirse dentro de esta categoría son la prueba oral, una carta, una prueba escrita, entrevista, plano, blog, baile, exposición, entre otros.

Ante estas conceptualizaciones, los instrumentos de evaluación son el medio empleado para obtener datos relacionados al desempeño del cuerpo estudiantil (Morocho, 2011). Por lo que, con ayuda de las herramientas de evaluación, las personas docentes pueden reflejar la calificación que ha obtenido el sujeto evaluado, de modo que el miembro de la población estudiantil que lo reciba también va a poder conocer en lo que ha fallado, lo que debe mejorar y en qué ha sido sobresaliente.





2.1.3.1 Guías de Trabajo Autónomo (GTA)


Durante el ciclo lectivo 2020, las personas docentes utilizaron las GTA como instrumento de evaluación. Según el Ministerio de Educación Pública Pública de Costa Rica (2020), las guías son una herramienta para el trabajo a distancia planeadas por las personas docentes para ser ejecutadas por el estudiantado y cuyo fin es dar continuidad al proceso de aprendizaje del cuerpo estudiantil. Las personas docentes y estudiantes apoyan este recurso haciendo uso de tecnologías de la comunicación, virtuales o impresos.

Las GTA potencian a que el cuerpo estudiantil “aprenda a aprender” y para ello se pasa por tres momentos, a saber: planificación para responder la guía, autorregulación para recordar, repasar o aprender algo nuevo y evaluación (Ministerio de Educación Pública Pública de Costa Rica, 2020). Asimismo, el estudiantado debe encontrar en la GTA las actividades de mediación suficientes para la cantidad de días que no se asiste al centro educativo de manera presencial. Por último, es importante que la persona docente diseñe las GTA poniendo en práctica metodologías diversas de acuerdo con la asignatura y las sugerencias pedagógicas del programa de estudios respectivo.





2.1.4 Técnicas de evaluación


De acuerdo con Pons y Serrano (2012), se ha gestado un cambio en cuanto a la concepción conductista y lineal de la evaluación. Antes eran siempre las personas docentes las encargadas de llevar a cabo este proceso. Por el contrario, en la actualidad se ha incorporado a la población estudiantil para que sea protagonista de este. Esto tiene como propósito que el cuerpo estudiantil sea conscientes de sus aprendizajes y sean capaces de regularlos. En este sentido, la evaluación se puede categorizar según los agentes que la realicen.

Cuando los estudiantes son los agentes que emiten juicios sobre ellos mismos, se habla de autoevaluación. Es decir, los roles de evaluador y evaluado son llevados a cabo por la misma persona. Según Pons y Serrano (2012) este tipo de evaluación es aquella en la que la persona que resuelve un trabajo es también quien pondera su desempeño. Por lo tanto, es un proceso de introspección.

Es importante destacar que el proceso de autoevaluación requiere de una participación seria por parte de la población estudiantil involucrada, puesto que no es solamente la asignación de un valor cuantitativo o cualitativo, sino que también conlleva el desarrollo de otras habilidades. En esta línea, Pérez (1997; citado en Cruz y Quiñones, 2012) indica que la autoevaluación es un aprendizaje autónomo, lo cual permite que aumente la motivación, compromiso y responsabilidad de las personas involucradas.

De la misma manera, la autoevaluación brinda la oportunidad de evaluarse a sí mismo y de reconocer fortalezas y debilidades, por lo que la población estudiantil involucrada va a ser capaz de desarrollar habilidades y destrezas relacionadas con el conocimiento de sí mismo y de su desempeño ante el cumplimiento de una determinada tarea. En este sentido, Rodríguez et al. (2013), indican que, por medio de la autoevaluación, los miembros de la población estudiantil son capaces de realizar análisis y valoraciones de sus actuaciones y producciones, de manera que reconozcan sus áreas fuertes y aspectos de mejora.

Por otro lado, existe la heteroevaluación. Este proceso tiene que ver con la evaluación que está a cargo por personas diferentes al estudiantado. Tobón et al. (2010) indican que esta corresponde a aquella en la que se emite un juicio sobre el aprendizaje de los miembros de la población estudiantil donde se señalan las fortalezas y aspectos que se deben mejorar. De igual forma, hacen énfasis en la necesidad de asesorar a los evaluados con el propósito de que la acepten como algo positivo y constructivo de manera que se comprometan a incorporarlas en el beneficio de su accionar.

De acuerdo con la posición de Tobón et al. (2010), es importante incluir este tipo de evaluación en el quehacer educativo y a la vez, se evidencia el papel protagonista que toman otras personas diferentes al cuerpo estudiantil, pues las personas docentes u otros agentes externos son quienes deben aplicar instrumentos y herramientas que les permitan recopilar información sobre el trabajo del estudiantado con quien tienen relación, para obtener resultados sobre el desempeño y así tomar decisiones sobre el rumbo que deberá seguir la práctica pedagógica.

Otro aspecto por destacar es que este tipo de evaluación es la que mide el trabajo, actitud y rendimiento del estudiantado, por lo que el resultado obtenido no debería influir en la percepción que se tenga de ellos (Vera et al., 2018), pues la función es marcar las pautas necesarias para que la persona estudiante avance en la construcción de su aprendizaje, reciba retroalimentación y supere sus puntos débiles.









3.  Metodología


Es relevante acotar que la metodología de esta investigación se desarrolló bajo el marco de la pandemia ocasionada por el COVID-19 por lo que, tanto las personas docentes como los alumnos se encontraban desarrollando el curso lectivo desde sus casas, mediante la educación a distancia. Asimismo, es importante destacar que la ubicación temporal de este proyecto de investigación se definió durante el segundo semestre del año 2020, con el propósito de trabajar con temas que ya habían sido cubiertos y de los cuales el personal docente tenía la plena certeza de cómo se había trabajo con el estudiantado.

La investigación se llevó a cabo en una escuela subvencionada regida por las políticas del Ministerio de Educación Pública de Costa Rica. Para desarrollar el estudio se solicitó en el centro educativo el permiso respectivo. Luego se contactó a la población docente con el fin de explicarles lo que se pretendía realizar y los insumos que debían facilitar para su posterior análisis. Tomando en cuenta todo lo anterior, a continuación, se describe el enfoque, las unidades de análisis, las técnicas para la recolección de la información y el proceso de análisis.



3.1  Enfoque


Esta investigación es cualitativa y se llevó a cabo como un estudio de caso según los parámetros de Eisenhardt (1989) quien considera este tipo de investigación como una estrategia de investigación que busca comprender una situación dada en un contexto particular. En este caso la particularidad fue inducida por la pandemia provocada por el COVID-19, lo cual obligó a las autoridades educativas a suspender las clases presenciales y enseñar de forma remota para mantener el distanciamiento social.





3.2  Unidades de análisis


Para efectos de esta investigación, las investigadoras trabajaron con un número manejable de unidades de análisis, a saber: dos docentes de matemáticas del cuarto año, 19 GTA de esa misma asignatura y un Instrumento de Medición Sumativa (IMS). Tanto las GTA como el IMS fueron diseñados por las personas docentes para ser ejecutados por el estudiantado, durante el segundo semestre 2020.

No se utilizó muestra pues solamente se tomaron en cuenta las dos únicas personas docentes que impartieron las lecciones de matemáticas en el cuarto año en el 2020 y tenían información de primera mano. La docente A es licenciada con cinco años de experiencia docente. La docente B también es licenciada y tiene seis años de experiencia docente. Ambas han enseñado el cuarto año durante dos cursos lectivos.

También, cada participante recibió por medio de su correo electrónico el consentimiento informado en el cual se les explicó el propósito y objetivos de la investigación, la descripción de su participación, los beneficios de llevar a cabo el estudio, y el manejo de la confidencialidad y los resultados, entre otros.

Asimismo, la institución educativa es subvencionada, fomenta actividades deportivas, culturales y religiosas y atiende alrededor de 400 personas estudiantes. Estas reciben clases de estudios sociales, ciencias, matemáticas, español, educación religiosa, educación física, música y computación.

Por otra parte, las GTA son “una herramienta didáctica para la mediación pedagógica a distancia, cuyo propósito es apoyar la continuidad del proceso de aprendizaje con el respaldo de medios tecnológicos, de comunicación o recursos impresos” (Ministerio de Educación Pública Pública de Costa Rica, 2020, p. 6). Y el IMS se define como “la organización de técnicas y …actividades [propuestas] para que el estudiantado demuestre el logro de los aprendizajes …, en concordancia con los aprendizajes desarrollados durante la mediación pedagógica para la educación combinada” (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, 2021, p. 17).





3.3  Técnicas de recolección de la información


Las técnicas que se utilizaron para la recolección de datos fueron la revisión documental y la encuesta. Se diseñaron dos matrices de revisión documental, una para las GTA y otra para el IMS. La matriz uno evaluó dos indicios y la matriz dos tres. Se diseñó un cuestionario cualitativo para las personas docentes, el cual se aplicó por medio de la plataforma de Google Forms. En total tenía 23 preguntas de las cuales ocho estaban relacionadas con las competencias pedagógicas necesarias para la enseñanza de las matemáticas.

Tanto las matrices como el cuestionario se validaron por medio de juicio de expertos. Una de ellas es estudiante del doctorado en educación en una universidad pública de Costa Rica, magíster en planificación curricular, licenciada en docencia, bachiller en educación preescolar y cuenta con 19 años de experiencia docente. La segunda validadora es magíster en ciencias de la educación con énfasis en docencia y tiene un bachillerato en la enseñanza de las matemáticas. Trabaja para una universidad pública en Costa Rica y tiene diez años de experiencia como encargada de cátedra. Por lo tanto, ambas personas cuentan con los atestados académicos y de experiencia para emitir un juicio de expertos.





3.4  Procesamiento de análisis


Para el análisis de la información recolectada se utilizó un software de procesamiento de texto y se triangularon diferentes fuentes de información para confirmar los datos obtenidos. Según Jick (1979; citado en Hernández et al., 2014) la triangulación consiste en “tomar varios puntos de referencia” (p. 789) y en este caso, las investigadoras utilizaron 3 fuentes. Es decir, se incluyeron los indicios en el cuestionario, así como en la matriz documental de la GTA y IMS, con el fin de asegurar una mayor confianza y validez de los resultados.

También, se hizo un análisis temático. Esta es “una técnica de investigación para identificar, analizar e informar…[sobre] temas dentro de los datos recopilados” (Escudero, 2020, p.89) que se escogió con el fin de mostrar los resultados sobre temas repetitivos de interés para la investigación.







4.  Resultados


Esta sección describe y analiza los hallazgos más destacados de esta investigación. Para ello se dividió la sección en 5 subapartados con el fin de explicar a fondo las siguientes temáticas: paradigmas de evaluación, autoevaluación u heteroevaluación, indicadores, instrumentos de evaluación y la evaluación del proceso y del producto en el desarrollo de la capacidad matemática.

Por otro lado, la Figura 1 resume las competencias pedagógicas que tiene el personal docente que participó en este estudio. En ella se evidencia que la persona docente 1 es competente en un aspecto teórico y otro práctico. Mientras que la persona docente 2 es competente solamente en relación con los paradigmas de evaluación educativa. A su vez, las personas docentes no son competentes en las mismas áreas.
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Figura 1.





Competencias pedagógicas que tiene el personal docente para la evaluación de las matemáticas, San José, Costa Rica, 2021. 









Fuente: Elaboración propia con base en los resultados de la investigación llevada a cabo por Chinchilla y Vargas, 2021b.










4.1  Paradigmas de evaluación educativa


Según los datos obtenidos, ninguna de las dos docentes conoce el paradigma propuesto por el currículo de matemáticas. En este sentido, la persona docente A afirma que “descono[ce] el paradigma” mientras que la persona docente B dice que “cono[ce] el paradigma positivista y el sociocrítico.” Sin embargo, ninguno de estos últimos corresponde al propuesto por el MEP. Esto podría explicar el por qué la evaluación propuesta en el IMS (diseñada por las personas docentes) y la visión pragmática promovida en el programa de matemáticas no son concordantes. Dicho instrumento contiene ejercicios mecánicos y repetitivos que son lo opuesto a lo que solicita el currículo de matemáticas.

Consecuentemente, es imperativo tener claro qué significa planear y evaluar una clase de matemáticas con base en el pragmatismo realista, ya que este busca “ver los aprendizajes como construcciones de los sujetos de manera activa” (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, 2012, p. 488), donde los alumnos sean capaces de poner en práctica las matemáticas en contextos reales y prácticos para la vida, como por ejemplo manipular cantidades dadas en fracciones de los ingredientes de una receta de cocina.

En esta misma línea, en lo que se refiere a la aplicación del paradigma, las personas docentes tampoco logran determinar cómo emplearlo. La persona docente A dijo que “no recuerd[a] los paradigmas”, mientras que la B manifiesta que “aplic[a] los paradigmas de evaluación por medio de los indicadores de aprendizaje” (Chinchilla y Vargas, 2021a, p. 1). No obstante, esta asociación no es acertada pues un paradigma tiene que ver con un conjunto de ideas y conocimientos que conforman una perspectiva (Khun, 1971) y no con indicadores.

A su vez, el Ministerio de Educación Pública de Costa Rica (2012) pretende que las personas docentes organicen sus clases de matemáticas de manera que “se promueva la introducción y el aprendizaje de los nuevos conocimientos, siguiendo cuatro pasos o momentos centrales: propuesta de un problema, trabajo independiente, discusión interactiva y comunicativa y clausura o cierre” (p. 69). Por ende, la aplicación de paradigma inicia con proponer el aprendizaje basado en problemas de la vida real. Es decir, utilizar las matemáticas en problemas cotidianos de cualquier persona y la evaluación de dichas clases se supone que reflejan lo practicado por los alumnos.





4.2  Autoevaluación y heteroevaluación


Por otra parte, un resultado positivo de esta investigación tiene que ver con la correcta conceptualización y caracterización que hacen las personas docentes sobre la autoevaluación y la heteroevaluación. Ambas personas docentes concuerdan en que en la autoevaluación “la persona estudiante asume el rol de ente evaluador” y en la heteroevaluación “la persona docente emite juicios hacia el trabajo que realiza la población estudiantil” (Chinchilla y Vargas, 2021a, pp. 2-3).

En cuanto a la aplicación de estas técnicas de evaluación, según el programa de estudio de matemáticas, la persona estudiante necesita autoevaluarse “con el fin de que a través del tiempo sea responsable de su propio aprendizaje” (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, p, 70, 2012). En este sentido, ambas personas docentes manifestaron haberles dado a los alumnos la oportunidad de autoevaluarse utilizando una rúbrica cualitativa en las GTA, aunque de las dos GTA de matemáticas que se ejecutaban por semana, solamente una tenía la rúbrica de autoevaluación, por lo que habría que mejorar en cuanto a la exposición de los alumnos con respecto a dicho tipo de evaluación.

En lo referente a la heteroevaluación, las personas docentes afirmaron que la pusieron en práctica evaluando el desempeño de los estudiantes en las GTA y las clases virtuales y “por medio de una escala de evaluación que le permitía al docente señalar el nivel de aprendizaje del estudiante” (Chinchilla y Vargas, 2021a, p. 4).

Sin embargo, de acuerdo con la información recolectada en las matrices, donde se revisaron las GTA y el IES, no hay evidencia de cuáles instrumentos se utilizaron para realizar dicha valoración. En relación con esto, el Ministerio de Educación Guatemala (2006) sugiere que para este tipo de evaluación se pueden usar escalas de rango, listas de cotejo, rúbricas y otros instrumentos dependiendo del propósito de la evaluación, pues se pueden usar durante la evaluación diagnostica, formativa y sumativa.





4.3  Indicadores


Con respecto a la construcción de los indicadores para la evaluación de los aprendizajes en matemáticas, en el cuestionario ambas docentes contestaron con argumentos no técnicos para su diseño y con otros aspectos que se relacionan con condiciones para el aprendizaje. Por ejemplo, la persona docente A comentó que los aspectos que se deben tomar en cuenta para construir un indicador evaluativo, en matemáticas, es que “los estudiantes ya están más conscientes de su proceso de aprendizaje, por lo que se permite apertura para ser más reflexivo y crítico, en matemáticas se puede realizar grandes análisis y aplicación por parte de los estudiantes” (Chinchilla y Vargasa, 2021, p. 4). Como se evidencia, esta respuesta no está relacionada con la construcción y diseño técnico de un indicador de evaluación.

Asimismo, la falta de experticia en el tema de los indicadores es consistente con lo evaluado por las investigadoras mediante las matrices de revisión documental, pues no todas las GTA incluyen indicadores y las GTA que sí los tienen, tienen indicadores que incluyen la habilidad y el contenido, pero la condición está ausente en todos los casos. Además de acuerdo con la matriz/IES este instrumento no cuenta con indicadores, sino que las personas docentes incluyeron aprendizajes esperados.

Según las expectativas de la institución educativa donde se llevó a cabo la investigación, los indicadores deben llevar: acción + contenido + condición. Esto último se refiere a “la delimitación del contenido, contexto, formas en las cuales la persona estudiante debe realizar la acción” y debe responder a las preguntas “dónde lo debe hacer”, “cómo lo debe hacer” o “con qué lo debe realizar” (Dirección de Educación Técnica y Capacidades Emprendedoras, 2021, p.14). Por consiguiente, privar al estudiantado de esta información, da oportunidad para la improvisación de actividades evaluativas y los alumnos no reciben la información completa sobre las condiciones en las que se deben desempeñar y demostrar lo aprendido.





4.4  Instrumentos de evaluación


Con respecto al conocimiento técnico que deben tener las personas docentes para la construcción de instrumentos de evaluación, la persona docente A menciona que las características indispensables de un instrumento de evaluación sumativa tienen que ver con “evaluar los conocimientos previos, resolución de problemas y aplicación de conocimientos” (Chinchilla y Vargas, 2021a, p. 4). Por otro lado, la persona B tampoco se refiere a la parte técnica y afirma que las características son: “1. Flexible, 2. Creado a partir de lo que realmente se ha trabajado con el estudiante, 3. De fácil comprensión” (Chinchilla y Vargasa, 2021, p. 4,).

En otras palabras, la persona docente A, no hace referencia a ninguna característica técnica para la construcción de los instrumentos de evaluación, y, la persona docente B hace referencia a que los instrumentos de evaluación deben cumplir con el criterio de validez. Es decir que sea creado a partir de lo que realmente se ha trabajado con el estudiante (D´ Agostino, 2002). Sin embargo, esto se refiere a características que debe tener un instrumento evaluativo y no a su diseño y evaluación.

De acuerdo con la Dirección de Educación Técnica y Capacidades Emprendedoras (2021, p.6), “para la construcción de instrumentos de evaluación se tiene que generar un conjunto de indicadores y criterios que establecen los niveles de logro a alcanzar”. Lo cual significa que la incorrecta o incompleta construcción de los indicadores es la base para otros problemas más allá del indicador en sí.





4.5  Evaluación del proceso y del producto en el desarrollo de la capacidad matemática


Según ambas personas docentes, con el fin de desarrollar la capacidad matemática, se evaluó el proceso por medio de la solicitud y revisión de las evidencias de las GTA. La persona docente A describe que esta habilidad “se desarrolló utilizando solamente las GTA, en estas se proponían actividades de construcción por parte de los estudiantes, investigación y puesta en práctica”. Por otro lado, la persona docente B menciona que se hizo “mediante la recolección de trabajos realizados por los estudiantes, los cuales respondían a indicadores de aprendizaje trabajados en clases” (Chinchilla y Vargas, 2021a, pp. 4-5).

Sin embargo, las investigadoras no tienen evidencias del seguimiento que se le dio al cuerpo estudiantil ni de cómo las personas docentes le dieron la retroalimentación al estudiantado, pues recolectar trabajos no es sinónimo de evaluar el proceso en sí cuando se trabajan en temáticas diferentes, como era el caso de la GTA.

En este sentido, la retroalimentación es esencial tanto para el cuerpo estudiantil como para el cuerpo docente, pues los primeros reciben información de sus debilidades y fortalezas y las segundas pueden tomar decisiones informadas sobre su propio desempeño docente y como este puede estar afectando positiva o negativamente al estudiantado. Es así como de una manera positiva, “la evaluación se considera un proceso que permite la retroalimentación” (Cardona y Sánchez, 2010, p. 18) y esta se puede dar en diferentes momentos evaluativos, a saber: al inicio, durante o al final.

Por último, sobre la evaluación del producto, la persona docente A dice que, al final del II semestre del 2020, “se evalúo igual que como se hizo a lo largo del año” mientras que la persona docente B hizo alusión específica al IES y añadió que dicho instrumento permitió la inclusión de varios indicadores trabajados durante el año (Chinchilla y Vargas, 2021a, p. 5).

Como resultado, se evidencia la inconsistencia entre las respuestas de ambas docentes; además de que, contrario a lo que manifiesta la persona docente A, el producto no se pudo haber evaluado igual a cómo se hizo durante el año lectivo, pues la primera mitad del año se evaluó formativamente y la segunda concluyó con un instrumento de evaluación sumativa, aunque esto no significa que la evaluación diagnostica y formativa estuvieran ausentes.

De este modo, cabe resaltar que la función diagnóstica y formativa de la evaluación no están desligadas de la sumativa, sino que se utilizan en diferentes momentos. Las primeras son la antesala para la última. Es decir, la evaluación sumativa se usa “al final de una etapa o del proceso” y hace “un recuento de las competencias alcanzadas por las y los estudiantes durante el grado o nivel” (Ministerio de Educación Guatemala, 2006, p.14), por lo que este tipo de evaluación sí se da en un momento específico del proceso de aprendizaje.







5.  Conclusiones


Con base en los resultados e interpretación de los datos obtenidos, esta sección aborda las conclusiones derivadas del proceso de investigación. En resumen, las personas docentes tienen competencias pedagógicas limitadas para la evaluación del estudiantado en la asignatura de matemáticas. Más detalles son dados a continuación.

Se concluye que las personas docentes no son competentes en relación con el manejo del paradigma pragmático, como lo sugiere el Programa de Estudios de Matemáticas del MEP. Esto explica el por qué la mediación pedagógica de las personas docentes y la evaluación de los aprendizajes en las GTA y el IES se hizo con base en ejercicios mecánicos y repetitivos, en lugar de orientar al estudiantado a poner en práctica sus habilidades matemáticas en contextos reales.

Una de las competencias pedagógicas que el cuerpo docente necesita dominar para que su mediación sea lo más acorde posible al programa de estudios es dominar el paradigma propuesto para la enseñanza y consecuente evaluación de las matemáticas. El pragmatismo propone evitar las clases magistrales, promueve la participación activa de la persona estudiante y que esta tenga la oportunidad de identificar, formular y resolver un problema (Ministerio de Educación Pública de Costa Rica, 2012).

Actualmente, dependiendo del programa de estudios que se consulte, unos trabajan por propósitos, otros por competencias, etc., pero una situación que no cambia es que debe de haber una relación directa entre lo que se enseña y lo que se evalúa. Por ende, se considera que si una persona docente no domina cómo se debe enseñar, pues tendrá dificultad para evaluar, aplicar el principio de integralidad y construir instrumentos fiables con base en el paradigma propuesto. Consecuentemente, es necesario que las personas docentes tomen en cuenta el paradigma pragmático para que el estudiantado tenga la capacidad de desarrollar autonomía, autocontrol, que tenga en cuenta los valores necesarios para con la sociedad, la capacidad de comprensión y pensamiento crítico antes diversas situaciones que lo afecten directa o indirectamente.

Por otro lado, se concluye que ambas personas docentes tienen competencias pedagógicas relacionadas con la conceptualización y aplicación de la autoevaluación y la heteroevaluación. Lo anterior sugiere que tienen las bases teóricas para promoverlas en su mediación docente, aunque existe la necesidad de ser consistentes en el uso de estos tipos de evaluación, ya que hubo ausencia de rúbricas en algunas GTA.

En relación con esto, es importante que la autoevaluación sea un proceso que no se haga de forma aislada o irregular, de manera que los involucrados se familiaricen con él y no lo vean como un medio aislado, sino que lo consideren parte fundamental de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Cruz y Quiñones (2012) se refieren a esto como la necesidad de implementar la periodicidad del proceso. Siendo así, hay mayores probabilidades de que el cuerpo estudiantil no vea la autoevaluación como una amenaza y se autoevalúe honestamente.

De acuerdo con lo anterior, resulta importante que la autoevaluación sea una constante dentro de los procesos educativos, para que la población estudiantil reconozca la necesidad de autoevaluarse y de hacerlo bien, y a la vez, sea consciente de la trascendencia que conlleva para desarrollar habilidades de autocrítica. Dadas estas circunstancias, se vuelve necesario crear una cultura de autoevaluación. Al respecto, Martínez et al. (2014) indican que los protagonistas del proceso educativo que participan en una autoevaluación se convierten en agentes activos y reflexivos. Esto les permite mejorar y adquirir habilidades para desarrollar competencias y crecer a nivel personal.

En otro orden de ideas, una carencia en las competencias pedagógicas tiene que ver con que las personas docentes muestran deficiencias técnicas en cuanto al diseño de los indicadores, específicamente en incorporar los tres aspectos que se deben considerar al momento de construir un indicador según los lineamientos específicos de la institución educativa en la que trabajan. Según las expectativas, aparte de la habilidad y el contenido, se debe incluir la condición en el indicador para que todos los involucrados en el proceso evaluativo identifiquen claramente cómo se va a desarrollar la habilidad señalada. A su vez, para asegurarse que se incluya la condición, la persona docente debe agregar en el indicador la información que responda a la pregunta “de qué modo o manera se va a cumplir la acción del verbo” (Chinchilla y Vargas, 2021a, p. 101).

También se concluye que, según los lineamientos de la escuela, el personal docente muestra deficiencias en cuanto al conocimiento técnico para la construcción de instrumentos de evaluación, específicamente en las fases de planificación y construcción, lo cual representa un problema pues la mala construcción de los instrumentos puede inducir a los estudiantes al error, no evaluar lo que realmente se necesita, entre otros. Por lo tanto, se necesita tener un plan de evaluación donde se planifique y construya el instrumento en sí. En la fase de planificación, la persona docente necesita saber cuáles son las habilidades por evaluar, el propósito de la evaluación, las dimensiones o dominios y los indicadores; y para la construcción, se necesita elaborar las situaciones de evaluación, las instrucciones para responder, el formato de respuesta, organizar las preguntas bajo algún criterio y elaborar la pauta de corrección (Ruay y Garcés, 2015).

Por último, las personas docentes no tienen competencias pedagógicas en cuanto a la evaluación del proceso. De acuerdo con Pereira-Chaves (2015), para evaluar el proceso se necesita utilizar una evaluación integral, pues se evalúan los avances que tiene el cuerpo estudiantil. Y, en lo que concierne a esta investigación, las personas docentes no describieron el proceso que culminó con aplicación del IES. Por otra parte, cuando la evaluación es integral, se valora tanto el proceso como al producto ya que se desea que los aprendizajes sean significativos, y, por lo tanto, que los conocimientos adquiridos sean entendidos y no mera repetición. El fin de que la evaluación se produzca durante todo el proceso es para mejorar la educación, mejorar los planeamientos didácticos y las técnicas de enseñanza.

Asimismo, para que las personas docentes sean capaces de promover el desarrollo de la capacidad matemática en el estudiantado, existe la necesidad de que sean competentes en cuanto a la evaluación del producto. Según Pereira-Chaves (2015) una mediación docente que promueve la participación del estudiantado durante el proceso de enseñanza y aprendizaje provoca que el estudiantado no vea la evaluación sumativa de producto como una amenaza sino como un proceso de verificación de logros. Además de la que propuesta evaluativa debe ir de la mano con el paradigma propuesto. De la misma manera, cuando se evalúa de manera integral se obtiene data que le indicará al docente si hay necesidad de corregir, mejorar o desarrollar otra metodología u otro aspecto del currículo.

Con base en todo lo anterior, se le recomienda al personal docente mantenerse en constante actualización en temas relacionados con la aplicación de técnicas de evaluación y con la construcción de indicadores y de instrumentos de evaluación. De modo que estos se diseñen de acuerdo con lo contemplado en las fases de planificación y construcción y, por ende, se caractericen por tener validez, confiabilidad, objetividad, amplitud y practicabilidad. De esta manera, hay mayores posibilidades de que las personas docentes de la escuela trabajen de manera consistente de acuerdo con las expectativas de la institución y el estudiantado reciba los beneficios de una evaluación diseñada e implementada correctamente.

También, otra recomendación de carácter urgente tiene que ver con que el cuerpo docente, que imparte matemáticas, se familiarice con el programa de estudios de dicha asignatura y específicamente con el paradigma pragmático con el afán de mejorar las oportunidades que se les den a los estudiantes, tanto para construir su conocimiento como para demostrarlo mediante diferentes formas de evaluación.

En términos de futuros proyectos de investigación, se puede considerar hacer un estudio similar también en matemáticas, en los años posteriores a la pandemia, para identificar de qué manera la evaluación y la mediación durante la pandemia incidió positiva o negativamente en el aprendizaje de las personas estudiantes y así poder diseñar estrategias de evaluación que respondan a las necesidades específicas del estudiantado, así como a lo esperado por el MEP.

Por último, es necesario aclarar que la investigación se vio limitada al uso del cuestionario y las matrices, pues no fue posible observar el desarrollo de las clases virtuales de matemáticas. Esto hubiera validado aún más los resultados obtenidos. Asimismo, podría haber algún sesgo de cuestionario limitando las respuestas de las personas participantes.
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