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Abstract Resumen

This article presents the main results of the investigation Este articulo pretende dar cuenta de los principales
Curriculum Characterisation Assessed in Sixth Grade resultados de la investigacion denominadaCaracterizacion
Mathematics: Guidelines for the Initial and Continuous del curriculum evaluado en sexto afio bésico en
Training of Teachers, which aims to describe and analyse matematica: orientaciones para la formacién inicial y
what is being evaluated in sixth grade mathematics and continua de profesores y profesoras, cuyo objetivo
how, in the region of Valparaiso, Chile. A total of 103 principal fue describir y analizar lo que se eval(a y como
written mathematic tests conducive to grading from 27 se evalla en matematica en dicho nivel en la region de
educational institutions were analysed. A group of codes Valparaiso, Chile. Se analizaron 103 pruebas escritas de
refers to both the formal aspects and mathematical matematica conducentes a calificacién, pertenecientes a
contents, while mathematical skills were applied to these 27 establecimientos educacionales. A dichas pruebas, y a
tests and respective questions (2,516). Researchers sus respectivas 2516 preguntas, se les aplicéd un conjunto
conclude students are mainly required to provide close and de cddigos referido tanto a aspectos formales como de
unique answers, which evaluate the memorization and contenidos y habilidades matematicas. Se concluye que
solution of exercises in a mechanical way, and the mayoritariamente se demanda del estudiante una respuesta
coverage level of the curriculum prescribed by the cerrada, Unica, en que se evalla la memorizacion y
Ministry of Education is low, where most mathematical resolucién de ejercicios de forma mecanica, y que el nivel
contents and abilities are below the sixth grade level. de cobertura del curriculum prescrito por el Ministerio de
Educacion es bajo, encontrandose muchos contenidos y
habilidades matematicas de niveles inferiores al sexto

bésico.
Keywords Descriptores
Assessment of learning, mathematics, assessment impact, Evaluacion del aprendizaje, matematica, impacto de la
written tests, grading evaluacidn, pruebas escritas, calificacion.

La evaluacion del aprendizaje puede afectar de ya que, con mas fuerza alun que la ensefianza,
distintas maneras a los estudiantes, pudiendo envia poderosos mensajes acerca de la
influir en su autoestima, en su motivacion al disciplina que se evalla, dado que por su
aprendizaje y en su actitud hacia el docente. En intermedio se relevan y enfatizan ciertos
particular, afecta profundamente el aprendizaje
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conocimientos, habilidades y actitudes por
sobre otras.

A este respecto, es importante sefialar que
distintas modalidades de evaluacion estimulan
en los alumnos distintas formas de preparar su
estudio, y por lo tanto de comprometerse con el
conocimiento, como a Su Vvez promueven
distintas percepciones sobre sus capacidades.
Sus estrategias dependen de factores tales como
el interés en la materia, la naturaleza de su
motivacion académica y sus percepciones de
aquello que sera demandado en las
evaluaciones. Por otra parte, las diversas
maneras de preguntar del profesor demandan
distintas formas de responder y asi como el
conocimiento no es independiente de la manera
en que el profesor lo ensefia en clases, tampoco
es independiente de la manera en que lo evalla.

Diversos estudios concluyen que para los
estudiantes la evaluacion es la forma mas clara
y directa de conocer las auténticas intenciones
de sus profesores, es decir, la evaluacion hace
significativo el curriculum (Gulikers, Bastiaens,
Kirschner & Kester, 2006; Entwistle, 2000;
Gofii, 2000; Scouller, 1998; Thompsom &
Falchikov, 1998). Esto quiere decir que los
aprendizajes que no se evallUan dificilmente se
desarrollan ya que los estudiantes desplazan su
atencion y esfuerzo hacia aquellos contenidos y
habilidades que son objeto de evaluacion.

Las revisiones mas importantes sobre la
influencia de la evaluaciéon sefialan, por una
parte, el valor de la evaluacion formativa para
mejorar los aprendizajes en estudiantes de
distintos niveles de escolaridad, con especial
énfasis en la retroalimentacion en sus diversas
modalidades (Black & Wiliam, 1998). Por otra
parte, Crooks (1988) en una revision sobre
evaluacion formal e informal, destaca que la
influencia puede ser positiva al largo, mediano
y largo plazo bajo ciertas condiciones ayudando
al estudiante a focalizar sus esfuerzos en
aquello que es mas importante, a monitorear sus
propios progresos y desarrollar habilidades de
autoevaluacion, a motivarlos hacia el
aprendizaje, a desarrollar estrategias de estudio,

e incluso percepciones sobre la propia habilidad
y sobre el éxito o fracaso futuro.

Otro grupo importante de investigaciones
pone el énfasis en la relacion entre las
caracteristicas de la evaluacion percibidas por
los estudiantes y sus enfoques de aprendizaje.
Establecen que la forma de evaluar influye en la
manera en que enfocan los estudios y, por lo
tanto, en el desarrollo de sus aprendizajes.
Especificamente, los procedimientos de
evaluacion que son percibidos como
inapropiados por los estudiantes tienden a
fomentar en ellos enfoques de aprendizajes
superficiales (Struyven, Dochy & Janssens,
2005). Por ejemplo, Scouller (1998) en un
estudio cuantitativo encuentra diferencias
significativas en la percepcion de los
estudiantes respecto de dos distintos tipos de
pruebas escritas: establece que los estudiantes
pueden emplear un enfoque superficial cuando
preparan un examen de alternativas mdaltiples y
uno profundo para una tarea de ensayo, ya que
la Gltima promueve un contexto de aprendizaje
mas apropiado y deben demostrar habilidades
comunicativas de un mayor nivel.

Algunos autores plantean que, en un
escenario ideal, al enfrentarse a una tarea o
pregunta de evaluacion, los estudiantes ponen
en juego un repertorio de conocimientos y
habilidades de distinto tipo e interaccionan con
el contenido y forma de la tarea o pregunta, de
acuerdo a las exigencias que demanda la
respuesta (Shavelson, Ruiz-Primo, Li, &
Cuauhtemoc, 2003; Camilloni, Basabe &
Feeney, 2009). Sin embargo, conscientes de su
fundamental importancia para su vida presente
y futura, comienzan tempranamente a
desarrollar  estrategias de  sobrevivencia
relacionadas con la calificacion, maés
especificamente  con  como  responder
correctamente ante los procedimientos de
evaluacion. Tang (1994), denomina backwash a
este efecto adaptativo que les producen a los
estudiantes las distintas tareas de evaluacion y
sus niveles de exigencia, concluyendo que una
de las secuelas es la busqueda de pistas que les
puedan ayudar a obtener un mejor rendimiento.
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La influencia de los procedimientos de
evaluacion en el aprendizaje

Técnicamente un  procedimiento de
evaluacion es cualquier medio por el cual se
recoge la informacion que interesa sobre el
aprendizaje de los estudiantes. El posterior
analisis de dicha informacion, a partir del
contraste con los criterios de evaluacion,
permitira emitir un juicio tanto sobre la calidad
del aprendizaje como de la ensefianza y tomar
decisiones con fundamento (Himmel, Olivares
y Zabalza, 1999). No obstante, cualquier
discusiébn sobre los procedimientos de
evaluacion no puede realizarse teniendo so6lo en
cuenta el punto de vista técnico, ya que las
etapas de disefio, construccion, aplicacion y
posterior  correcciobn estan cargadas de
subjetividad.

Asi, la forma en que el profesor presenta las
tareas 0 preguntas a sus estudiantes, el
contenido disciplinario que evalua, el formato
de evaluacion que escoge, e incluso las
ponderaciones y escala de calificacion
escogida, si es que va a calificar, no constituyen
elementos neutros o vacios puesto que estan
intimamente relacionados con las concepciones
sobre sus estudiantes, la disciplina que ensefia,
el aprendizaje, la ensefianza en general y la
evaluacion en particular. A su vez, los
estudiantes se relacionan con los procesos de
evaluacion desde sus propias concepciones, las
que han construido en sus trayectorias
escolares.

Las pruebas escritas parecen ser en muchos
paises los procedimientos de evaluacion mas
frecuentemente aplicados en las areas
humanista y cientifica (Barberd, 2002). En
Chile, las pruebas escritas que se aplican son
generalmente construidas y aplicadas por los
propios profesores, situacion que podria
considerarse ventajosa, ya que de esta manera
hay mas posibilidades de resguardar la
coherencia entre lo que se ensefia y lo que se
evalua (validez instruccional). No obstante,
las mas utilizadas son las de tipo objetiva y
cuestionario, con preguntas cerradas o0
semicerradas, que se enmarcan en lo que
podriamos denominar una evaluacién mas bien

tradicional 'y de orientaciobn  técnica,
produciéndose un salto cualitativo entre las
concepciones generales del curriculum y la
practica evaluativa concreta (Barbera, 2002).

Especificamente, en el area de matematica se
encuentra una tendencia a disefiar las pruebas
escritas con preguntas que vayan de lo mas
“facil” a lo mas “dificil”, es decir, a graduarlas
en orden ascendente de acuerdo al nivel de
exigencia cognitiva. Por ejemplo, las primeras
preguntas estan referidas a aspectos que se
aprenden de memoria, después vienen aquellas
en que hay que hacer célculos y finalmente se
hacen preguntas de aplicacion, comunmente
denominadas “problemas” (Yafiez, Castro,
Castillo, Catalan & Gonzélez, 2008).

A nivel latinoamericano, la investigacion
conducida por Beatriz Picaroni en aulas de
primaria en diversas areas disciplinarias en
ocho paises, caracteriza los procesos de
evaluacion en matematica como un conjunto de
tareas asociadas al reconocimiento de algunos
nombres y caracteristicas, en especial en
geometria; en que la aplicacion es significada
como ejercitacion mecénica, mas propia del
calculo aislado y sin contexto real. Esta
situacion disminuye la posibilidad de los nifios
de resignificar sus conocimientos en situaciones
diferentes y adaptarlos a nuevos requerimientos
(Picaroni & Loureiro, 2010).

De la misma forma, en una investigacion en
Espafia con estudiantes y profesores que
imparten docencia en la etapa secundaria 0 en
la basica, Remesal (2006) concluye que los
docentes en su mayoria consideran que el foco
de la evaluacion del aprendizaje matematico
debe estar en el resultado final, acorde con una
concepcion de la matematica como ciencia
exacta, siendo mayormente los profesores de
primaria quienes sostienen estas concepciones.
En particular, trabajan en un alto porcentaje con
problemas matematicos que tienen una
estructura narrativa del tipo “Datos-pregunta
que pone en relacién dichos datos”; seguidos de
otras actividades denominadas problemas, pero
que en realidad responden a la estructura de
pregunta directa. Destaca la ausencia total de
tareas complejas, poco definidas y amplias en
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que el alumno debe formular la situacion a
resolver e interrelacionar sus conocimientos
matematicos con los de otras disciplinas.

Problema de investigacion

Las investigaciones citadas concluyen que las
pruebas escritas, tal como son usadas en la
practica, se limitan a evidenciar un aprendizaje
preferentemente memoristico; no consideran
que para que el conocimiento se pueda utilizar
necesita estar interrelacionado
conceptualmente, pues esta es la forma en que
se estructura el conocimiento, y no exigen que
el estudiante relacione esos conocimientos ni
con sus aprendizajes previos ni con aspectos de
la vida real. Finalmente, afectan las
concepciones de los estudiantes sobre la
naturaleza del conocimiento disciplinario y la
forma en que éste se construye.

Dada la importancia y efectos de la
evaluacién del aprendizaje, en particular en el
area de matematica, en que dicho proceso se
realiza preferentemente a través de pruebas
escritas, se disefid una investigacion descriptiva
cuyo objetivo principal fue caracterizar el
curriculum que se evalta y la forma en que se
evalla en sexto afio basico en matematica, en
establecimientos educacionales de la region de
Valparaiso, Chile. Como objetivos especificos
se propusieron, en primer lugar, analizar los
contenidos y habilidades que se evallan y
califican a través de los procedimientos
evaluativos escritos; luego, determinar y
analizar el grado de coherencia existente entre
el curriculum prescrito por el Ministerio de
Educacion 'y el curriculum evaluado; vy
finalmente, determinar y analizar las formas en
qué se evalua y califica el aprendizaje
matematico a través de los procedimientos de
evaluacion escritos.

Se escogid el area de matematica debido a
que las habilidades involucradas, tales como
resolver problemas, representar, modelar,
argumentar 'y comunicar, tienen un rol
importante en la adquisicion de nuevas
habilidades, construccion de aprendizajes
disciplinarios 'y en la aplicacion de
conocimientos para resolver los problemas

propios de la matemaética (rutinarios y no
rutinarios) y de otros ambitos (Ministerio de
Educacion, Marco Curricular 2011). Se decidié
desarrollar este estudio en el Gltimo grado de la
Ensefianza General Bésica, por ser el nivel en
donde se culmina una etapa de la ensefianza
formal, y, por lo tanto, los estudiantes estarian
logrando todos los objetivos de aprendizaje que
se esperan de todo el nivel basico en el sector
de educacion matematica.

Meétodo

Poblacion y muestra

Los documentos objeto de investigacion en
este proyecto fueron definidos formalmente
como: los procedimientos de evaluacion
escritos, 0 pruebas escritas, en diversidad de
formatos y extension, disefiados y aplicados por
docentes de diferentes establecimientos de la
region de Valparaiso que se usan para recoger
informacion del aprendizaje de los estudiantes
de sexto afio basico en matematica y que
conducen a una calificacion.

Aunque el muestreo debio realizarse sobre los
documentos, esto no pudo llevarse a cabo dado
que no se conocia la poblacién total de pruebas
escritas. Por esta razon, se decidio que el curso
de sexto basico seria la unidad muestral a partir
de la cual se seleccionarian las pruebas escritas.
Para conocer el numero de sextos basicos en la
region, se accedié al listado de colegios del
Ministerio de Educacién en su pagina de
internet!”), que informaba un total de 883,
constituyendo éste el nimero de la poblacion
original.

El numero definitivo de la poblacion surgid
una vez que se aplicaron los siguientes criterios.
Primero, se trabajaria con cursos de sexto
basico simple, es decir, se excluirianaquellos de
recintos carcelarios, establecimientos para
niflos con capacidades especiales, hogares de
acogida, nivelacion de estudios y educacion de
adultos. Segundo, se eliminarian los cursos de
establecimientos educacionales rurales, como
también  aquellos ubicados en zonas
peninsulares, como Isla de Pascua, por
representar un contexto no abordable
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logisticamente con los recursos propios de esta
investigacion.

Una vez eliminados dichos establecimientos,
y en consecuencia los cursos respectivos, se
constituyd una poblacion de 791 cursos de
sexto basico. Considerando un nivel de
confianza de 95%, un error de 5%, una
proporcion p = 0.1 y su complemento 1- p =
0.9, se obtuvo una muestra global de 122
Cursos.

De estos 122 cursos se solicitarian las pruebas
escritas conducentes a calificacion, aplicadas el
1° semestre en matematica. Considerando que
cada profesor aplicaria en promedio cuatro
pruebas escritas al semestre, la muestra
definitiva se calculd en 488.

El disefio para la seleccion correspondio a un
muestreo  por  conglomerados  bietapico
estratificado. Los estratos definidos
correspondieron a la division politica de la
region de Valparaiso en sus seis provincias
(Los Andes, Petorca, Quillota, San Antonio,
San Felipe y Marga Marga). La tabla 1 dispone
del ndmero de cursos o unidades muestrales
seleccionadas por estrato, quedando todos ellos
proporcionalmente representados.

Tabla 1. Distribucién de cursos por provincias

Estratos (Provincias) NUmero de cursos

Valparaiso 59
Los Andes 4
Petorca 6
Quillota 13
San Antonio 10
San Felipe 9
Marga Marga 21
Total 122

Para seleccionar los cursos se conform6 una
base de datos Excel que disponia los estratos
(provincias), los colegios y el niUmero de cursos
de sexto basico en cada uno de ellos. Con el
apoyo de un programa estadistico se realizo una
seleccion al azar.

Procedimiento

En primer lugar se tomd contacto con los
establecimientos educacionales cuyos cursos

habian sido seleccionados para la muestra. Se
pidi6 autorizacion a los directores 'y
posteriormente a los docentes de matematica de
sexto basico, obteniendo las pruebas aplicadas
con calificacion el primer semestre 2012. Se
pidié a los docentes que firmaran un protocolo
de consentimiento informado en que, ademas se
les preguntaba por su modalidad de titulacion y
el marco curricular con el que trabajaban
(Bases Curriculares 2012, Ajuste Curricular
Revisado 2011 o ambos).

Se presentaron algunas dificultades para
recoger las pruebas escritas, siendo la principal
el que muchos establecimientos educacionales
se negaron a participar; en menor medida
algunos docentes comprometieron sus pruebas,
pero después no las enviaron, y otros
entregaron solo algunas pruebas y no todas. En
estos casos se buscaron escuelas de reemplazo
con el mismo procedimiento de seleccién al
azar ya mencionado, pero las dificultades se
repitieron.

En la practica se obtuvo un total de 103
pruebas escritas, provenientes de 27
establecimientos  educacionales  distintos.
Aunque la cifra fue menor a lo definido, la poca
variabilidad de las pruebas hizo pensar que
nueva informacion no cambiaria
sustancialmente los hallazgos.

Para su analisis se construyd un libro de
codigos, es decir, un conjunto de clasificaciones
definidas  previamente, cuya descripcion
incluye la definicion, reglas de aplicacion y de
no aplicacion, como también ejemplos.

Los cddigos formales, que fueron aplicados
por estudiantes de magister en educacion,
estuvieron referidos a:

e Tipo de pruebas.
e Tipo de preguntas.

« Tipo de instrucciones (tiempo a emplear,
material a usar, formas de contestar,
puntajes, conversion del puntaje a nota,
entre otros).
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e Formas de ponderacion aplicadas a las
preguntas.

e Modalidad de transformacion de la
puntuacion a una nota definitiva y, por lo
tanto, los requerimientos para aprobar o
no el desempefio de un estudiante y
concluir si la calificacion refleja el
aprendizaje).

e Registro de los errores presentes en las
preguntas de distinto tipo (seleccion
multiple, verdadero y falso, de respuesta
abierta, entre otros).

Por su parte, los cddigos relativos a
habilidades, contenidos, habilidades y nivel de
exigencia del é&rea mateméatica en cada
pregunta, fueron aplicados por jueces expertos
en didactica de la matematica. Estos codigos
estuvieron referidos a:

« Habilidades presentes en el programa de
matematica de sexto basico 2011,
prescrito por el Ministerio de Educacion.

o Contenidos y aprendizajes esperados
presentes en el programa de matematica
de sexto basico 2011, prescrito por el
Ministerio de Educacion.

« Nivel de exigencia de cada pregunta de
acuerdo a la clasificacion de habilidades
TIMMS 2011 Matematica!?.

Resultados

Una clasificacion muy utilizada para el
sistema escolar en Chile se relaciona con su
dependencia administrativa 'y  financiera.
Tradicionalmente las escuelas se dividen en
municipales, que son establecimientos publicos
de propiedad y financiamiento estatal vy
administrados por las municipalidades del pais;
particulares subvencionadas, de propiedad y
financiamiento privado, pero que reciben un
financiamiento estatal por cada alumno
matriculado y que asiste a clases; y las
particulares pagadas, que son establecimientos
de propiedad, administracion y financiamiento
privados (Roco, 2010). Actualmente los
establecimientos municipales constituyen el

45%, los particulares subvencionados el 50% y
los particulares pagados el 5% 1.

Un elemento necesario de destacar es que
existe en el pais una tendencia a asociar calidad
de los aprendizajes con dependencia
administrativa, a partir de un analisis muy
simplista de los resultados de la principal
prueba estandarizada que se aplica anualmente
(Sistema de medicion de la Calidad de la
Educacién, SIMCE). Esta percepcion lleva a
suponer que los procesos de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, entre otros, se
desarrollan con caracteristicas distintivas de
acuerdo a las distintas dependencias, situacion
que presenta matices en el caso de esta
investigacion.

El nimero de pruebas por dependencia de los
establecimientos escolares se dispone en la
tabla 2. Como se observa, la mejor disposicién
a facilitar las pruebas escritas correspondié a
establecimientos de dependencia particular
subvencionada.

Tabla 2. Frecuencia y porcentaje del nimero de pruebas
por dependencia

Dependencia Frecuencia Porcentaje
Municipal 16 15,5
Particular pagada 6 5,8
Particular subvencionada 81 78,7

Total 103 100

El acceso a establecimientos particulares
pagados asi como a los de caracter municipal
fue mas dificil. En los primeros por la
reticencia a entregar sus pruebas escritas, y en
los segundos por el proceso burocratico para
conseguir autorizaciones con el fin de solicitar
el material.

En total, de los establecimientos
mencionados, se obtuvieron datos de 27
profesores que representaban a los 27 colegios,
quienes ademas de ceder sus pruebas, aportaron
evidencia complementaria sobre sus perfiles
profesionales. Una evidencia complementaria
esta referida a su titulacion: 15 de estos
profesores son basicos con mencion en
matematica, siete de ellos son basicos
generalistas y los cinco restantes son de
ensefianza media matematica.

‘ RELIEVE- Revista ELectrénica de Investigacion y EValuacién Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]

pag. 6




Contreras, Gloria (2014). Curriculum characterisation assessed in sixth grade mathematics. A descriptive study in
Valparaido, Chile. RELIEVE, 20 (2), art. 4. DOI: 10.7203/relieve.20.2.4295

Si se considera la titulacion de los profesores
que aportaron las pruebas para su analisis,
segregada por dependencia, se obtiene que los
docentes bésicos con mencion matematica,

fueron los que mas instrumentos entregaron a
revision y que la mayoria de ellos son de la
dependencia particular subvencionada. La
informacidn se dispone en la tabla 3.

Tabla 3. Frecuencia y porcentaje del nimero de pruebas aportadas por dependencia y titulacion

Particular

Tipo de titulacion Municipal Particular pagado subvencionado Total
Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Basico generalista -- -- 6 21,4 22 78,6 28 100
Basico con  mencion g 27,1 - - 43 72,9 59 100
matemaética
Ensenanz,a' media 1 100 11 100
matematica
Sin informacion 5 100 5 100
Total 16 15,5 6 5,8 81 78,7 103 100

Otro dato que aportaron los profesores fue el
curriculum de matemética con el cual estaban
trabajando: con el ajuste curricular, con las

nuevas bases curriculares, o con ambos. La
informacidn se dispone en la tabla 4.

Tabla 4. Frecuencia y porcentaje del nimero docentes por dependencia y curriculum de matematica.

Curriculum matematica

De|pendﬂa| Ajuste curricular Ambos ajuste y Bases curriculares Sin informacién
bases
Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Municipal 3 33,3 1 12,5 1 20 -- --
Particular pagada 0 0 1 12,5 0 0 -- --
Particular 6 66,7 6 75 4 80
subvencionada
Total 9 100 8 100 5 100 5 100

Como se observa, un tercio de los profesores
estaba trabajando, al menos hasta el 1° semestre
2012, con el ajuste curricular, seguidos por un
grupo que trabajaba con ambas modalidades de
curriculum.

a) Tipo de pruebasy preguntas

Las pruebas que se recogieron presentaron
muy poca variacién en su formato, siendo
clasificadas sélo en tres tipos: cuestionario
(de respuesta semicerrada), objetiva (de
respuesta cerrada) y combinada (mixtura
de las dos anteriores). No se encontraron
pruebas de otro tipo, por ejemplo, de
ensayo. La tabla 5 dispone la distribucion.

Tabla 5. Frecuencia y porcentaje del tipo de pruebas y cantidad de preguntas que las componen.

Tipo de prueba

Pruebas obtenidas

Total de preguntas

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Combinada 56 54,4 1589 63,1
Cuestionario 31 30,1 606 24,1
Objetiva 16 15,5 321 12,8
Total 103 100 2516 100
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puede afirmar que las preguntas tipo
cuestionario estan construidas de tal manera
que también dan lugar a respuestas cerradas.
Esto no solo porque se pide exclusivamente la
respuesta correcta sin considerar su desarrollo,
sino también por las estrategias y operaciones
matematicas involucradas.

La tabla 6 dispone la composicion de las
pruebas en funcién de la frecuencia y
porcentaje de preguntas. Se aprecia que las
preguntas encontradas fueron en su mayoria de
tipo cuestionario, seguidas por aquellas de
respuesta cerrada, es decir, de seleccion
multiple, verdadero y falso, términos pareados
y completacion. No obstante esta distincién, se

Tabla 6. Frecuencia y porcentaje de preguntas por tipo de prueba

Tipo de prueba

Combinada Cuestionario Objetiva
Tipo de pregunta Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
V -F 90 5,7 0 0
Cuestionario 844 53,1 606 100 0
Seleccion Mudltiple Simple 507 31,9 0 321 100
Completacion 126 79 0 0
Términos pareados 22 1,4 0 0
1589 100 606 100 321 100
b) Escala de calificaciones a coincidir en las diferentes pruebas. Los
En términos de nivel de exigencia para resultados se muestran en la tabla 7.

obtener nota minima, el punto de corte tiende

Tabla 7. Frecuencia y porcentajes de aparicion de distintos niveles de exigencia segun el tipo de prueba.

N!vel d_e Tipo de prueba
exigencia
Combinada Cuestionario Obijetiva
Frecuencia  Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
70% 2 3,6 5 16,1
65% 5 8,9 1 3,2
60% 47 83,9 18 58,1 15 93,8
50% 1 1,8 4 12,9
Sin informacion 1 1,8 3 9,7 1 6,2
Total 56 100 31 100 16 100

Se aprecia que el nivel de exigencia mas
comun en pruebas de matematicas corresponde
a un 60%, sin mucha diferencia entre los tipos
de pruebas.

del estudiante induciéndolo a error. Entre ellas
se encuentran la falta de instrucciones, falta de
espacio para responder, poca claridad en las
iméagenes, mala redaccion, falta de datos,
c) Errores cometidos en las preguntas resultado poco realista, trampas con las

Otras categorias interesantes estan referidas a ~ palabras. El grafico 1 muestra el porcentaje
algunos aspectos formales de las preguntas encontrado de dichos errores en el total de
analizadas y que afectan la posible respuesta  preguntas.
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Trampas
Enunciado inverosimil
Enunciado muy largo

Faltan datos

Indicaciones poco claras

Lenguaje poco apropiado

Mala redaccion

No hay instrucciones

Tipos de errores

Poca claridad imagenes

Respuesta obvia

Resultado poco realista

Sin espacio respuesta

0

20 30 40 50

Gréfico 1. Porcentaje de aparicion de errores generales en las preguntas.

Como se aprecia, el error mas comun es
falta de instrucciones (44%), seguido de falta de
espacio para responder (38%), indicaciones
poco claras (35%) y enunciados inverosimiles
(35%).

A continuacion se presentan ejemplos de
preguntas en que se identificaron algunos de
estos errores, acompafiado de la respectiva
descripcion de la categoria.

No hay instrucciones sobre cémo
contestar. Categoria general para todas aquellas
preguntas que no sefialan formalmente como
debe responder el alumno. Error encontrado en
un 44% de las preguntas revisadas.

Ejemplo. No se hace wuna pregunta
propiamente tal. El estudiante debe suponer que
lo que se busca es el valor del nimero, que
denominara como incdgnita posteriormente.

V.- Resolucién de Problemas. (12pts)

Ecuacion :

E Procedimiento:

:Un nimero mas el doble del nimero mas el triple del nimero equivale a treinta y seis. :

Valor de la incégnita;

Imagen 1- Ejemplo de error en la pregunta: faltan instrucciones

Enunciado inverosimil. En esta categoria se
agrupan todas aquellas preguntas en que el
enunciado es inverosimil, demasiado artificial,
imposible o absurdo. Error encontrado en un
35% de las preguntas revisadas.

Ejemplo. Posiblemente los estudiantes ya
habian sido expuestos a ejercicios como este en
clases, en que parece haber una intencion de
hacer méas entretenido o ladico su desarrollo.
No obstante, se trata de un contexto tan
artificial que puede producir confusion.
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VI.-Resuelve los siguientes problemas (2 puntos c/u)

1) El sefior 28 tiene pensado hacer una fiesta pero no quiere hacerla muy grande y no quiere que
vayan personas desconocidas. Para seleccionar a sus invitados pensé lo siguiente:

*Solo vendran las parejas que al multiplicarse, como producto den 36.

Anota los posibles invitados:

¢ Cuantos invitados tuvo?

. Fue el sefor Cero?

Imagen 2- Ejemplo de error en la pregunta: enunciado inverosimil

Indicaciones poco claras. Las indicaciones
para resolver el ejercicio son poco claras en el
sentido matematico, ya sea porque usa un
lenguaje poco apropiado; porque en el
enunciado se anuncia una cosa pero luego se
pide otra, o porque se omite informacion clave.
En todos los casos se ve afectada la respuesta

@7
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del alumno. Error encontrado en un 35% de las
preguntas revisadas.

Ejemplo. Se pide al alumno que calcule el
interés, pero en realidad la tarea consiste en
calcular precio de venta.

D:_‘f_
dig. g ot |
84,000 ‘o

A{_c:. e S

Imagen 3- Ejemplo de error en la pregunta: resolucién de problemas: poca claridad

Mala redaccion. La redaccion de la pregunta
dificulta comprender qué es lo que debe hacer
el estudiante, dando lugar a distintas
interpretaciones y, por lo tanto, a diferentes
respuestas. Error encontrado en un 19% de las
preguntas revisadas.

Ejemplo. Se pregunta por la "diferencia entre
los hermanos”, cuando lo que se pide es la
diferencia entre sus pesos. Ademas, la respuesta
correcta es 0,11 Kg, sin embargo este resultado
no se encuentra y debe suponerse que la
alternativa correcta es la letra b, pero le falta la
coma decimal.
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;Cual es la diferencia entre ambos hermanos?

a.- 0.44 kilogramos,
b~ 011 kilogramos,
¢.- 0.011 kilogramos.
d.~ 0,01 kilogramos.

1.- Unos gemelos al nacer pesaron muny poquito, el mayor peso 2,845 kilogramos v ¢l menor 2.735 klogramos,

Imagen 4- Ejemplo de error en la pregunta: resolucion de problemas: mala redaccion

Faltan datos. En este caso se consideran
preguntas en las que faltan datos de diverso
tipo, por ejemplo, ndmeros o dibujos o
simbolos, para responder adecuadamente y, por
lo tanto, afectan la respuesta. Error encontrado
en un 10% de las preguntas revisadas.

Ejemplo. Pregunta de seleccion multiple
simple con 4 alternativas, entre las que se

supone hay tres distractores y sola una
respuesta correcta. Como no se indica ni con
palabras ni con numeros que acompafien la
figura, de qué tipo se trata (rectangulo o
cuadrado), las respuestas pueden ser varias,
entre las cuales estan 2 de las 4 alternativas
presentadas.

4.y

perimetro de la siguiente figura es B L

becm

Imagen 5- Ejemplo de error en la pregunta: resolucion de problemas: faltan datos

Resultado poco realista. Se agrupan aqui
aquellas preguntas que dan origen a resultados
pocos viables, poco realistas o imposibles.
Error encontrado en un 6% de las preguntas
revisadas.

Ejemplo. Es bastante obvio que ninguna de
las alternativas presentadas, aunque entre ellas

se encuentre aquella que da respuesta a la
operacion matematica involucrada, guarda
relacion con el contexto que le fue presentado
al alumno. En este tipo de ejercicios el alumno
procede, con razén, de forma mecanica sin
considerar el contexto en el cual se inserta la
tarea.

(cudntos frascos necesito?

a) 8.8 b) 7.8

7) S1 45,6 cc de perfume especial para mujeres se reparten en frascos de muestras de 6 cc,

c) 6,7 d) 7,6

Imagen 6- Ejemplo de error en la pregunta: resolucion de problemas: resultado poco realista
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En las pruebas recogidas desde colegios de
dependencia municipal, el error mas comin es
la falta de instrucciones, mientras que en el
caso de los particulares subvencionados lo es la
ausencia de instrucciones junto a la redaccion
de enunciados inverosimiles. En el caso de los
particulares pagados, el error mas tipico son las
indicaciones poco claras, pero la poca cantidad
de pruebas no permite asumir una orientacion
clara.

d) Habilidades matematicas

De acuerdo a lo planteado por el MINEDUC,
hay 4 habilidades centrales para el nivel de
sexto basico que los estudiantes deben
desarrollar en matematica (numeradas del 1 al 4
respectivamente): Resolver problemas,
Argumentar 'y comunicar, Modelar, y
Representar. Cada una de estas habilidades se
divide en subhabilidades y son éstas las que han
sido consideradas como codigos.

Se detalla el
realizadas.

ndamero de clasificaciones

e 3 preguntas clasificadas en 1.1 Resolver
problemas: Interpretar y discutir sobre la
informacion que se dispone en una situacion
problematica.

e 7 preguntas clasificadas en 1.2 Resolver
problemas: Identificar informacion
relevante en el estudio de situaciones
problematicas y distinguirla de la que no lo
es.

e 14 preguntas clasificadas en 1.3 Resolver
problemas: Reorganizar la informacion
disponible  para abordar  situaciones
problematica dadas en diversos contextos.

e 10 preguntas clasificadas en 1.8 Resolver
problemas: Resuelve problemas en diversos
contextos que requieren reorganizar la
informacion disponible (a su vez dividido
en contexto numérico o geométrico).

e 60 preguntas clasificadas en 3.2 Modelar:
Traducir expresiones de lenguaje natural a
lenguaje matematico y viceversa.

e 46 preguntas clasificadas en 4.1
Representar: Usar representaciones
pictéricas como diagramas, esquemas Yy
graficos, para expresar ideas Yy/o
razonamientos, cantidades, operaciones
entre numeros y/o relaciones entre objetos
matematicos.

e 11 preguntas clasificadas en 4.2
Representar: Realizar la tarea matematica
en una misma representacion.

La informacién desplegada en el grafico 2 es
bastante evidente: las habilidades matematicas
correspondientes a sexto basico (Programa
2011) que son representadas en las preguntas de
las pruebas analizadas son poquisimas. El 94%
corresponde a subhabilidades que no son del
nivel, seguido de un bajisimo 2,4%
correspondiente a la subhabilidad Traducir
expresiones de lenguaje natural a lenguaje
matematico y viceversa.

RELIEVE- Revista ELectrénica de Investigacion y EValuacién Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]

pag. 12




Contreras, Gloria (2014). Curriculum characterisation assessed in sixth grade mathematics. A descriptive study in
Valparaido, Chile. RELIEVE, 20 (2), art. 4. DOI: 10.7203/relieve.20.2.4295

Habilidades que ne son del nivel

4.2 Representar; Realizar la tarea matematica en una misma
representacion.
4.1 Representar: Usar represeniaciones pictoricas como
diagramas, esquemas y graficos, para expresar ideas yfo
3.2 Modelar: Traducir expresiones de lenguaje natural a
lenguaje matematico y viceversa.
1.8 Resolver problemas: Resuelve problemas en diversos
contextes que requiren reorganizar iz informacion disponible

Habilidades

1.2 Resolver problemas: Recrganizar la informacion
1.2 Resclver problemas: identificar infarmacion relevante en

1.1 Resolver problemas: Interpretar y discutir sobre la
informacion gue se dispone en una situscidn problematica.

disponible para abordar situaciones problemdtica dadas en...

el estudio de situaciones problemdticas y distinguirla de la...

B
|
0
3
|
|
|
|
0 500 1000 1500 2000 2500

Numerg de preguntas

Gréfico 2. Habilidades evaluadas

En pruebas de colegios de dependencia
municipal, apenas un 5% de todas las preguntas
contiene alguna subhabilidad reconocible de
sexto bésico. Respecto de pruebas de colegios
particulares subvencionados, se encuentra el
mismo porcentaje, solo un 5% de las preguntas
mide subhabilidades del nivel. En el caso de
pruebas de colegios particulares pagados, un
11% de las preguntas corresponde a
subhabilidades del nivel de sexto basico.

e) Contenido matematico

De acuerdo a lo planteado por el MINEDUC
2011, hay 4 grupos de contenidos a tratar en el
nivel de sexto basico (numerados del 1 al 4
respectivamente): Unidad 1 Semestre 1,
Numeros y éalgebra I; Unidad 2 Semestre 1
Numeros y algebra 1I; Unidad 3, Semestre 2
Geometria; Unidad 4 Semestre 2, Datos y azar.
No obstante sefialar el semestre, los
establecimientos educacionales pueden tratar
estos contenidos de acuerdo a lo que estimen
conveniente. Al igual que en el caso de las
habilidades, se asignaron cddigos a los
contenidos de cada uno de estos cuatro
conjuntos.

Se detalla el numero de clasificaciones

realizadas.

e 579 preguntas fueron clasificadas en 1.1
Ndmeros y algebra 1: Multiplicacion vy
division de fracciones positivas y decimales
positivos.

e 43 preguntas fueron clasificadas en 1.2
Numeros y algebra I: Razdén como cociente
entre cantidades.

o 151 preguntas fueron clasificadas en 1.3

Numeros y é&lgebra 1. Porcentaje:
equivalencia entre porcentaje,
fracciones vy nameros decimales;

determinacidn de variaciones porcentuales.

e 49 preguntas fueron clasificadas en 2.1
Numeros y algebra Il: Uso de potencias de
base y exponente natural para representar
grandes numeros.

e 50 preguntas fueron clasificadas en 2.2
Ndmeros y Aalgebra Il: Multiplicacion vy
division de potencias.
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e 45 pregunta fueron clasificadas en 2.3
Numeros y algebra I1: Ecuaciones de primer
grado con una incégnita.

o 30 preguntas fueron clasificadas en 2.4
Numeros y éalgebra II: Expresiones
algebraicas en diversos contextos.

o 30 preguntas fueron clasificadas en 3.1
Geometria: Célculo de angulos interiores y
exteriores en poligonos.

« 16 preguntas fueron clasificadas en 3.1
Geometria: Suma de angulos interiores y
exteriores en poligonos.

o 13 preguntas fueron clasificadas en 4.2
Datos y azar: Medidas de tendencia central:
media, moda y mediana.

2132 preguntas no pudieron ser clasificadas.

Contenidos que no son del nivel

4.2 Medidas de tendencia central: media, moda y mediana.
3.1 Suma de éngulos interiores y exteriores en poligonos.
3.1 Célculo de éngulos interiores y exteriores en poligonos.
2.4 Expresiones algebraicas en diversos contextos.

2.3 Ecuaciones de primer grado con una incégnita,

Contenidos

2.2 Multiplicacion vy division de potencias.

2.1 Uso de potencias de base y exponente natural para
representar grandes nimeros.

1.3 Porcentaje: equivalencia entre porcentaje, fracciones
y numeros decimales; determinacion de variaciones...

1.2 Razdén como cociente entre cantidades.

decimales positivos.

1.1 Multiplicacion y division de fracciones positivas y

0 500

1000 1500 2000

Numero de preguntas

2500

Grafico 3. Contenidos evaluados

Como ocurre con las habilidades
matematicas, el gréfico 3 permite corroborar
que también en este caso, los mayores
porcentajes de contenidos reconocidos no son
propios del nivel, con casi el 60% de las
preguntas. Entre los contenidos que si son del
nivel, los con mayor porcentaje de aparicion
general son la multiplicacion y division de
fracciones y decimales positivos, con 23%,
porcentajes con 6%, y en mucha menor medida,
multiplicacion y division de potencias y uso de
potencias de base y exponente natural, con 2%.

municipal, un 30% de las preguntas reflejan
contenidos correspondientes a sexto basico,
mientras que el restante 70% son preguntas con
contenidos de otros niveles. Al tomar el nivel
particular pagado, el 22% evidencia contenidos
del nivel y el resto de las preguntas refleja
contenidos de otros niveles escolares. En el
caso de los establecimientos particulares
subvencionados, de su total, un 45% refleja
contenidos del nivel, y las restantes preguntas
corresponden a contenidos de otros niveles. Es
claro que son las pruebas en el area particular

subvencionada las que mejor reflejan los
Si se analiza el total de preguntas al interior ~ contenidos prescritos.
de su dependencia se aprecia que a nivel
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f) Aprendizajes esperados

De acuerdo a lo planteado por el MINEDUC
2011, hay cuatro grupos de aprendizajes,
asociados a los contenidos anteriores, que se
espera que los estudiantes desarrollen cada
semestre en el nivel de sexto bésico en
matematica  (numerados del 1 al 4
respectivamente): Unidad 1 Semestre 1,
NUmeros y é&lgebra; Unidad 2 Semestre 1
Numeros y algebra II; Unidad 3 Semestre 2,
Geometria; Unidad 4 Semestre 2, Datos y azar.

A continuacion se detalla el numero de

clasificaciones realizadas.

e 72 preguntas fueron clasificadas en 1.1
Numeros y algebra 1. Identificar
regularidades en la multiplicacion y la
division de un ndmero decimal por 10, 100
6 1.000.

e 96 preguntas fueron clasificadas en 1.2
Numeros y algebra I: Calcular en forma
escrita 'y mental multiplicaciones vy
divisiones de fracciones.

e 65 preguntas fueron clasificadas en 1.3
Numeros y algebra I. Relacionar las
fracciones impropias con numeros mixtos.

o 3 preguntas fueron clasificadas en 1.4
Numeros y Aalgebra I: Demostrar que
comprenden la multiplicacion y la division
de decimales.

e 6 preguntas fueron clasificadas en 1.6
Numeros y algebra |: Demostrar que
comprenden las razones, utilizando material
concreto, en forma grafica y simbolica.

o 33 preguntas fueron clasificadas en 1.7
Numeros y algebra |: Demostrar que
comprenden porcentajes (en el &mbito de

los ndmeros naturales) con material

concreto, gréfica y simbdlicamente.

e 34 preguntas fueron clasificadas en 1.8
Numeros y algebra I: Establecer la relacion
gue existe entre porcentajes y su expresion
como fraccion o decimal y aplicarla en la
resolucion de problemas.

e 156 preguntas fueron clasificadas en 2.1
Ndmeros y &lgebra Il: Expresar potencias
de base 10 y exponente natural y aplicarlas
en situaciones diversas.

e 34 preguntas fueron clasificadas en 2.2

Numeros 'y algebra Il: Identificar
regularidades al multiplicar y dividir
potencias de igual base y exponente

natural.

o 6 preguntas fueron clasificadas en 2.4
Numeros y algebra Il:  Reconocer
ecuaciones de primer grado con una
incognita en el ambito de los numeros
naturales y verificar la igualdad.

e 12 preguntas fueron clasificadas en 3.1
Geometria: Demostrar que comprenden los
angulos.

« 1999 preguntas no pudieron ser clasificadas.

Se observa en el grafico 4 que, como ha sido
la tendencia en esta revision, lo mas comun es
la identificacion de aprendizajes que son ajenos
a sexto basico. Casi el 80% de los aprendizajes
esperados corresponde a otros cursos.

Si en cambio se busca denotar los
aprendizajes esperados del nivel, entonces a
nivel general destacan los aprendizajes expresar
potencias en base 10 y exponente natural y
calculo y multiplicaciéon y division de
fracciones.
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Aprendizajes que no son del nivel
3.1 Demostrar que comprenden los 3ngulos |
2.4 Reconocer ecuaciones de primer grado con una...
2.2 Identificar regularidades al multiplizar y dividir... |
2.1 Expresar pulenciss de base 10y exponenle nalural.
1.8 Establccer la relacién que cxiste cntre porcentajes.

1.7 Demostrar gue comprenden porcentajes. I

Aprendizajes

1.6 Demostrar que comprenden |as razones.
1.4 Demostrar quz comprenden la multiplicazion y la...
1.3 Relacionar las fracciones impropias con ndmeros mixtos. [l
1.2 Calcular en forma escrita y mental multiplicaciones y... [l

1.1 Idantificar regularidades en la multiplicacién y division... [l

S ———

0

500 1000 1500

Numero de preguntas

2000 2500

Gréfico 4. Aprendizajes esperados

Respecto de la dependencia de los colegios,
se puede decir que en las preguntas
provenientes de los colegios municipales, un
18% de ellas evidencian aprendizajes esperados
para sexto basico. En la dependencia particular
pagada, el porcentaje de preguntas que
responden a aprendizajes esperados del nivel
equivale a apenas un 13%. Para los particulares
subvencionados, las preguntas acordes con los
aprendizajes esperados ascienden
aproximadamente a un 23% del total en esa
dependencia.

g) Demanda cognitiva

En esta dimension se pretende identificar el
nivel mas alto de exigencia cognitiva que mide
la pregunta, usando la clasificacion TIMMS
2011 Matemaética. Esta clasificacion considera
los  siguientes  niveles  Conocimiento,
Aplicacién y Razonamiento (numerados del 1
al 3 respectivamente), y cada uno se subdivide
a su vez en otros niveles.

El detalle es el siguiente:
« 403 preguntas fueron clasificadas en 1.1

Recordar: Recordar definiciones;
vocabulario; unidades; hechos numéricos;

propiedades de los nUmeros; propiedades de
las figuras planas; convenciones
matematicas.

153 preguntas fueron clasificadas en 1.2
Reconocer/Identificar: Reconocer objetos
matematicos, por ejemplo formas, nimeros,
expresiones y cantidades; reconocer o0
identificar entidades matematicas que sean
equivalentes.

1246 preguntas fueron clasificadas en 1.3
Calcular: Conocer procedimientos
algoritmicos para +, -, X0 0 Uuna
combinacion de estas operaciones con
numeros naturales, fracciones, decimales y
enteros; nimeros aproximados para estimar
calculos; llevar a cabo procedimientos
algebraicos de rutina.

82 preguntas fueron clasificadas en 1.4
Recuperar:  Recuperar informacién de
gréficos, tablas y otras fuentes; leer escalas
simples.

75 preguntas fueron clasificadas en 1.5
Medir: Usar instrumentos de medicion;
elegir unidades apropiadas de medida.
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e 44 preguntas fueron clasificadas en 1.6 e 16 preguntas fueron clasificadas en 3.1

Clasificar/ordenar: Clasificar o agrupar
objetos, figuras, nameros, expresiones e
ideas segun propiedades comunes; tomar
decisiones correctas con relacion a la
pertenencia a una clase; ordenar nimeros y
objetos segun sus atributos.

4 preguntas fueron clasificadas en 2.1
Seleccionar: Seleccionar o usar un metodo o
estrategia eficiente para resolver problemas
en los que haya un algoritmo o método de
solucién conocido.

12 preguntas fueron clasificadas en 2.2
Representar: Representar informacion y
datos matematicos en diagramas, tablas,
cuadros 0 gréficos vy generar
representaciones equivalentes para una
entidad relacion matematica dada.

10 preguntas fueron clasificadas en 2.3
Modelo: Generar un modelo apropiado,
como una ecuacion, figura geométrica o
diagrama para resolver un problema de
rutina.

310 preguntas fueron clasificadas en 2.5
Resolver problemas de rutina: Resolver
problemas estandar similares a los que se
encuentran en clase; pueden pertenecer a
contextos conocidos 0 ser puramente
matematicos.

Analizar: Determinar y describir o usar
relaciones entre variables u objetos en
situaciones matematicas y hacer inferencias
validas a partir de informacion dada.

e 2 preguntas fueron clasificadas en 3.4
Justificar: Proporcionar pruebas de la
validez de una accion o de la verdad de un
enunciado mediante referencia a
propiedades o resultados matematicos.

e 3 preguntas fueron clasificadas en 3.5
Resolver problemas no rutinarios: Resolver
problemas enmarcados en contextos
matematicos o de la vida real de los que es
muy poco probable que los estudiantes
hayan encontrado items similares; aplicar
procedimientos matematicos en contextos
poco conocidos o complejos.

e 156 preguntas no pudieron ser clasificadas
en estas categorias.

Coherente con los andlisis anteriores, se
evidencia en el grafico 5 una demanda
cognitiva baja, en que el 80% de las preguntas
se encuentra en el nivel Conocimiento,
particularmente en el subnivel Calcular con casi
50%, seguido por un 16% de Recuerdo (de
nombres, definiciones, medidas, entre otros). El
nivel de Aplicacion apenas alcanza al 13% vy el
de Razonamiento no alcanza al 1%.
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Preguntas sin clasificar

Demanda cognitiva

3.5 Resolver problemas no rutinarics: Resolver problemas...
3.4 Justificar; Proporcionar pruebas de lavalidez de una...
3.1 Analizar: Determinar y describir o usar relaciones entre...
2.5 Resolver prohlemas de rutina: Resolver problemas...

2.3 Maodelo: Generar un modele apropiado, coma una.

2.2 Representar: Representar informacion y datos...
2.1Seleccionar: Seleccionar o usar un método o estrategia...
1.6 Clasificar/crdenar: Ulasificar o agrupar cbjetos, figuras,...
1.5 Medir: Usar instrumentos de medicion; zlegir unidades...
1.4 Recuperar: Recuperar Informaclon de gréficos, tablas y...
1.2 Calcular: Conocer procedimientos slgoritmicos para +,...
1.2 Reconocer/ldentificar: Reconocer objetos...

1.1 Rzcordar; Recordar definiciones; vocabulario;...

I

]

|

I 1 1

0 200 400 600 800 1000 1200 1400
Nidmero de preguntas

Gréfico 5. Demanda cognitiva

Respecto de posibles relaciones estadisticas
entre habilidades, contenidos y aprendizajes
evaluados y las wvariables modalidad de
titulacion, dependencia de los colegios o tipo de
curriculum  trabajado, no fue posible
establecerlas debido a que la mayoria de las
preguntas no pudo ser clasificada en el nivel de
sexto basico. Por ejemplo, solo 150, de 2516
preguntas, pudieron ser clasificadas como
habilidades de dicho nivel, proporciéon que no
permitia establecer una tendencia respecto de
las variables mencionadas.

Dado que la mayoria de las preguntas fue
clasificada en uno de los tres niveles de la
demanda cognitiva TIMMS, se calcularon las
correlaciones entre dicha variable y modalidad
de titulacion, dependencia de los colegios y tipo
de curriculum trabajado, encontrandose solo
una pequefia correlacion significativa con la
dependencia del establecimiento educacional.
El valor de 0,26 sugiere que hay una tendencia
a hacer preguntas de mas bajo nivel en los
establecimientos de dependencia municipal que
en aquellos de dependencia particular

subvencionada y particular pagada. No
obstante, dado el escaso numero de pruebas de
escuelas particular pagadas, esta conclusion se
reduce solo a establecimientos municipales y
particulares subvencionados.

Respecto de las habilidades, contenidos y
aprendizajes evaluados en las pruebas
analizadas, hay que recordar que los profesores
entregaron pruebas del primer semestre 2012,
existiendo la posibilidad de que muchos
aspectos sean evaluados en el transcurso del 2°
semestre 2012. Por otra parte, algunos docentes
declararon estar usando las nuevas bases
curriculares (2012), y otros, estar en transicion
entre el 2011 y el 2012.

h) EIl manejo disciplinario del contenido

Aungue no era una dimension o categoria
preestablecida, se ha considerado importante
destacar que 215 preguntas, es decir, el 8,5%
del total, presentan errores relacionados con el
dominio del contenido matematico por parte de
los profesores. Estos errores son de diverso tipo
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y a continuacion se presentan ejemplos y la
discusion respectiva.

Ejemplo 1. La pregunta pretende medir la
comprension del concepto de area de un
poligono, sin embargo, tres de las alternativas
no tienen relacién con algun atributo de medida
de la figura, sino mas bien a atributos de
elementos que componen la figura: contorno

misma. La Unica alternativa que se refiere a
“medida” es la (B), pero no se refiere a la
medida de la superficie, sino que a la medida de
los lados de la figura. Las alternativas de
respuesta son, en su totalidad, ambiguas.
Pareciera haber una confusién conceptual entre
el area del poligono (medida de la superficie
encerrada por el poligono) con la superficie
encerrada por el poligono.

de la figura, la superficie, altura y base de la

C) La superficie

3. El area de un poligono es:

A) El contorno de una figura
B) La suma de las medidas de todos los lados

D) La suma de la base y la altura

Imagen 7- Ejemplo de error en la pregunta: resolucién de problemas: confusion conceptual

Ejemplo 2. El &rea del tridngulo no se puede
calcular, a menos que se supongan condiciones

que no estdn dadas en la consigna ni en la
figura.

a) 7cm.y 20 cmO
b) 20cm. y 22 cmO
c) 27 cm. y 24 cmd

12) éCual es el perimetro y el area del triangqulo?

9c
6 c m
4 ¢m

12 cm

Imagen 8- Ejemplo de error en la pregunta: resolucién de problemas: faltan datos

Ejemplo 3. En este caso, las medidas de los
lados del triangulo presentado como esquema
no son posibles.

15) Andrés realiza tres veces al dia el recorrido que se muestra en 13 figura: {Cudntos metros diarios camina?

a) Sd44 m. 70 m.
b} 445 m.

524 m. .
€) 1.524m Colegio

180 m.

Gimnasio

258 m.

Casa

Imagen 9- Ejemplo de error en la pregunta: resolucion de problemas: caso imposible

i) Presencia de aprendizajes escritos a
evaluar

Expresar por escrito los aprendizajes que se

van a medir en las pruebas es una caracteristica

deseable pues orienta tanto al profesor como al
estudiante y, en términos ideales, dichos
aprendizajes debieran coincidir con los
objetivos educacionales propuestos por el
MINEDUC. Si hay coherencia entre los
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objetivos propuestos, ensefiados, aprendidos y
evaluados, entonces algunos autores hablan de
“alineamiento curricular”,

En esta categoria se pretenden analizar las
pruebas en que se encuentran declarados estos
aprendizajes, en relacion a su grado de
coherencia con lo que efectivamente estan
midiendo. De las 103 pruebas analizadas, 51
sefialan por escrito cuales aprendizajes
pretenden medir, aunque han sido denominados
de distintas maneras: objetivos, habilidades,
capacidades, criterios, destrezas.

Respecto de la redaccion, estos aprendizajes
deben contar con algunas caracteristicas para
que efectivamente orienten la evaluacion.

a) Deben redactarse en funcion del
estudiante pues expresan un conjunto de
habilidades y contenidos que debe
desarrollar, producto de la ensefianza, y
que deben ser objeto de evaluacion. De
las 51 pruebas, hay 7 en que esto no
ocurre pues estos aprendizajes estan
expresados en funcion del docente, vale
decir, se enuncia el propdsito del docente
a partir de la aplicacion de la
evaluacion. Ejemplo:

OBJETIVO:

Evaluar la capacidad de aplicacion de los principales contenidos reforzados en clases,

Imagen 10- Redaccion desde perspectiva del docente

b) Los aprendizajes declarados deben
sefialar, al menos, los contenidos y
habilidades. De las 51 pruebas, hay 6 en
que esta presente solo uno de estos dos
elementos, o sencillamente ninguno de

los dos esta presente, por lo cual no exste
claridad sobre lo que se espera que
evidencien los estudiantes con la
aplicacion de la prueba construida.
Ejemplo:

CRITERIO: Dominio de contenidos.

Imagen 11- Redaccidn que no expresa contenidos o habilidades

c) Los aprendizajes deben expresarse con
verbos respecto de los cuales exista un
amplio grado de acuerdo sobre lo que
involucran, ya que esto otorga claridad
sobre lo que se espera que desarrolle y
posteriormente evidencie el estudiante.
De las 51 pruebas, hay 6 en que el

aprendizaje es tan amplio que no es
posible establecer un juicio sobre si los
estudiantes lo han desarrollado o no. En
el siguiente ejemplo se muestra solo un
ejercicio, pero la prueba contiene varios
del mismo estilo.

Objetivo: Reconocer, comprender y utilizar porcentajes en la resolucidn de preblemas

MAinrime
WEIE G i e

1.- Resueive ios siguientes piobiemas.

A) En un curso de 35 alumnos Z3 son mujeres. ¢Cudi es su porcentaje?

Operacion :

Imagen 12- Redaccion ambigua
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d) De las 51 pruebas, hay 14 en que las
preguntas miden habilidades inferiores a
lo declarado en los objetivos.

En el ejemplo siguiente se aprecia que
hay 3 objetivos de aprendizaje a medir,
y un conjunto de ejercicios. Estos
ejercicios no apuntan a ninguno de los 3
objetivos sefialados ya que

corresponden a la aplicacion rutinaria de
un algoritmo y, ademas, deben poner
solo el resultado. El profesor no obtiene
con esto evidencia de analisis,
interpretacion o resolucion  de
problemas. Hay que destacar que los
restantes ejercicios de la prueba son
similares.

a) 5m km
b) 28,3 cm mm
c) 0,0806 Hm dm
d) 11g mg
e) 35,762 Dg cg
f) 8dg mg

1) Completa convirtiendo a la unidad que se pide:

¢ Objetivo 1 Analizan unidades de longitud y masa.
¢ Objetivo 2 Interpretan la conversion de unidades de longitud y masa.
e Objetivo 3 Resolver Problemas que involucren unidades de longitud y masa.

( 2 puntos c/u)

Imagen 13- Redaccion que expresa habilidades superiores a las evaluadas

e) Finalmente, de las 51 pruebas, se puede
decir que solo 18 presentan coherencia
entre lo que declaran que mediran y lo
que efectivamente miden. Este nimero
equivale al 17% del total de la muestra 'y
a un 35% de las pruebas en las que se
han declarado los aprendizajes.

Discusion

En este apartado se presentan las
conclusiones de acuerdo a los objetivos
especificos y luego, una discusion de caracter
méas general acerca de la calidad de los

procedimientos de evaluacién sometidos a
analisis y sus implicancias.

Respecto del primer objetivo especifico,
analizar los contenidos y habilidades que se
evallan y califican a travées de los
procedimientos evaluativos escritos, un primer
aspecto a sefialar es que las habilidades que
deben demostrar los estudiantes en estas
pruebas, corresponden en su mayoria a niveles
inferiores al sexto basico y las que si
corresponden a dicho nivel representan una

demanda cognitiva muy baja, referida a
aspectos memoristicos y mecanicos. Por
ejemplo, no se encontraron preguntas referidas
a las habilidades explicar y fundamentar sus
procedimientos y deducciones, o a evaluar
estrategias de resolucion desarrolladas y su
pertinencia.

El anélisis de los contenidos y aprendizajes
esperados entrega un panorama parecido en
cuanto a que la mayoria no corresponde al sexto
basico, en tanto que aquellos que si son del
nivel estan concentrados en operaciones béasicas
con fracciones y decimales positivos. La
demanda cognitiva TIMMS se concentra
mayoritariamente en aspectos de recuerdo y
calculo.

Respecto de otras caracteristicas, se trata de
tareas en que los estudiantes aplican sus
conocimientos en forma parcelada y no
integrada, siguiendo una rutina lineal
establecida de antemano. Una gran porcién se
presenta descontextualizada y, cuando se
presenta, esta contextualizacidn no se relaciona

‘ RELIEVE- Revista ELectrénica de Investigacion y EValuacién Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]

pag. 21




Contreras, Gloria (2014). Curriculum characterisation assessed in sixth grade mathematics. A descriptive study in
Valparaido, Chile. RELIEVE, 20 (2), art. 4. DOI: 10.7203/relieve.20.2.4295

con aspectos de su vida real, con el agravante
de ser muy artificial, irreal o inexistente.
Wiggins (1990) sefiala que idealmente las
tareas de evaluacién que se presentan a los
estudiantes deben ser auténticas en el sentido
que sean iguales o parecidas a como se
presentan en la vida real o en el mundo laboral,
ya que involucran retos y roles que ayudan a los
estudiantes a ensayar las ambigiedades
complejas del «juego» de la vida adulta y
profesional Por lo tanto, debiera tratarse de un
conjunto de tareas que refleje la complejidad
del mundo real, para lo cual los estudiantes

deben disefiar, organizar, discutir, aplicar,
justificar, evaluar.
Se puede afirmar que en las pruebas

analizadas se significa a la matematica como
un cuerpo objetivo, una realidad externa ya
dada, en que las tareas tienen una respuesta
correcta 0 incorrecta. Estas caracteristicas
afectan la validez de las pruebas ya que, por una
parte, hay muchos procesos fundamentales de la
matematica que no se estan evaluando y, por
otra, en las pruebas no se evalta lo que los
profesores declaran que van a evaluar. Por lo
tanto, estamos en presencia de procedimientos
de evaluacién que mayoritariamente no nos
permitiran levantar inferencias validas respecto
de lo que seran capaces de hacer los
estudiantes (Popham, 2010).

En una perspectiva actualizada de la
evaluacion en matematica, ésta es una instancia
de aprendizaje para los estudiantes; las tareas
exigen un nivel de reflexion superior, tratando
sobre temas cotidianos pero complejos, que
exijan la utilizacion integrada de diversos tipos
de conocimientos, y ademas tiene un cierto
margen de apertura y permiten distintas
respuestas (Borko, Mayfield, Scott, Flexer &
Cumbo, 1997), considerando los errores como
fuente de aprendizaje (Bainbridge, Ellis &
Wolodko, 2003; Gearhart & Saxe, 2004). En
esta investigacion, se concluye que el tipo de
preguntas, la escasa cantidad de problemas
matematicos y la nula presencia de preguntas
tipo ensayo, ofrecen un panorama que no

favorece ni el aprendizaje ni la ensefianza de la
matematica.

Aunque estos andlisis se han realizado solo
sobre los procedimientos de evaluacion
escritos, particularmente pruebas, se puede
pensar que son los que mayoritariamente usan
los profesores para asignar calificaciones y que,
por lo tanto, si hay habilidades, aprendizajes
esperados y contenidos que no son objeto de
pruebas escritas, tampoco se evalGan por medio
de otros procedimientos.

Respecto del segundo objetivo especifico,
determinar y analizar el grado de coherencia
existente entre el curriculum prescrito por el
Ministerio de Educacion y el curriculum
evaluado, se debe recordar que el referente para
comparar fue el programa de matematica de
sexto basico del afio 2011, asignandose codigos
a las subhabilidades, contenidos y aprendizajes
esperados presentes en dicho programa y, que,
ademas, se utilizé la clasificacion de demanda
cognitiva de TIMMS de matematica 2011.

El 94% de las preguntas evalla
subhabilidades que corresponden a niveles
inferiores al sexto basico; el 60% de los
contenidos evaluados no corresponde al sexto
bésico, encontrandose incluso contenidos de ler
basico; el 76% de las preguntas mide
aprendizajes de niveles inferiores, y el nivel
TIMMS  evaluado de preferencia es
Conocimiento.

Por lo tanto se podria decir que a medida que
transcurre el semestre hay, en general, una baja
progresion en cuanto a contenidos, una muy
baja progresion en los aprendizajes esperados, y
casi nula en relacion a las habilidades. Dicho de
otra manera, se van cubriendo contenidos
distintos, pero sobre las mismas habilidades
rutinarias, lo cual da cuanta de un bajo grado de
alineacion curricular (Lopez, 2013).

Para el tercer objetivo especifico, determinar
y analizar las formas en qué se evalla y califica
el aprendizaje matematico a través de los
procedimientos de evaluacion escritos, se puede
concluir, en primer lugar, que la mayoria de las
pruebas usadas son de tipo cuestionario,
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seguidas por las pruebas combinadas,
compuestas por preguntas tipo cuestionario y
preguntas cerradas de todo tipo y finalmente se
encuentran las pruebas objetivas. Las preguntas
son en su mayoria de respuesta cerrada, es
decir, de seleccion multiple, verdadero y falso,
términos pareados y completacion.

Aunque se cuenta con un gran numero de
preguntas, puede decirse que, respecto de su
formato, entre ellas son muy similares, y en
algunos casos, iguales. En el enunciado se
presentan los datos estrictamente suficientes y
necesarios como para resolver la tarea, sin
presencia de otra informacion, como ocurre en
la vida real en que hay que seleccionar datos
para resolver una situacion problemaética. Por lo
mismo, se demanda una respuesta expresada en
forma de ndmeros, mas alguna unidad de
medida. No hay tareas complejas, ambiguas,
poco definidas y amplias en que el alumno debe
formular el problema, seleccionar los datos de
entre varios otros, resolver y evaluar su
respuesta de acuerdo al contexto, por lo tanto,
no se demandan explicaciones,
argumentaciones o justificaciones

Respecto del soporte comunicativo, la
mayoria de las preguntas se realiza mediante un
soporte verbal-numérico, seguido de soporte
verbal-grafico. En este Gltimo caso se trata de
dibujos, no encontrandose graficos.

Sobre las instrucciones, en su mayoria se
refieren a como se deben presentar las
respuestas, 1o que hace pensar que las restantes
se dan de manera oral, 0 que hay una cierta
rutina conocida por el alumno respecto del
tiempo a emplear, materiales a utilizar, o
consultas que se pueden realizar. No hay
instrucciones referidas a que los alumnos
busquen alguna informacién mas alla de la que
estrictamente se le da en la prueba en general y
en cada pregunta. Un ejemplo de esto podria ser
que le pidieran que busque informacién en el
colegio, en el comercio cercano o inclusive en
Sus casas.

La organizacion de los alumnos parece ser
individual en todos los casos y, dado que en la

mayoria no hay indicaciones sobre el tiempo a
emplear y por la extension de las pruebas,
parecen estar disefiadas para ser aplicadas en un
bloque de clases de una o dos horas
pedagogicas. Salvo algunas excepciones, no se
encuentran pruebas en que el estudiante deba
autoevaluarse o coevaluar a algin compafiero.
Las tres excepciones encontradas referidas a la
autoevaluacion se centran en consultar al
alumno sobre aspectos personales y no sobre su
aprendizaje matematico.

Queda la impresion, por el tipo de preguntas
y respuestas esperadas, por las instrucciones y
el poco o nulo espacio para que los estudiantes
expresen por escrito su razonamiento, que los
profesores no proyectan realizar procesos de
retroalimentacion, al menos al momento de
corregir las pruebas. Al desconocer la
naturaleza de los errores cometidos por sus
estudiantes, se quedan sin una importante base
para tomar decisiones fundamentadas.

Respecto de los sistemas de calificacion
utilizados, en la mayoria de las pruebas se
encontrd una tendencia a asignar ponderaciones
0 puntajes mas bien por agrupaciones de tipos
de preguntas que por el tipo de aprendizaje o
nivel de exigencia cognitiva involucrado en
ellas. Por ejemplo, se encuentran grupos de
preguntas de seleccion multiple en que todas
valen lo mismo, aunque las habilidades y
contenidos que se evalUan sean diferentes. En
los casos en que las pruebas contienen distintos
tipos de preguntas, se pondera con mas puntaje
aquellas en que el estudiante debe escribir el
desarrollo.

La escala de calificacion empleada de
preferencia es la del 60%. Para esto los
profesores deben contar con una tabla o
programa que les permita transformar el puntaje
a nota del 1 al 7, que es la escala oficial del
sistema escolar a nivel pais A este respecto es
necesario sefialar que en las pruebas no se
establece condicion alguna para alcanzar la nota
minima, mas que sumar el 60% del total del
puntaje. Dado que las preguntas se ponderan sin
consideracion al nivel de exigencia cognitiva,
puede darse el caso que dos estudiantes pueden
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sumar este total, 60%, de maneras muy
distintas, evidenciando por lo tanto aprendizajes
distintos, pero obteniendo ambos la nota
minima 4.0. En este caso los 4.0 no son
comparables.

Lo anterior indica que, en general, las
habilidades,  aprendizajes  esperados vy
contenidos presentes en el programa de sexto
bésico 2011 no son considerados como
orientadores para la ponderacion y posterior
calificacion, como tampoco lo son los
aprendizajes que los mismos profesores han
explicitado por escrito que van a evaluar. Se
puede decir que el puntaje y la nota no otorgan
mayor informacion sobre el aprendizaje de sus
alumnos pues pareciera no haber relacion
explicita entre los puntajes y calificaciones que
obtienen los estudiantes y ciertos niveles de
aprendizaje conocidos y comprendidos por los
profesores. Si bien es cierto, la escala utilizada
de alguna manera implica niveles de
aprendizaje, en la practica parece tener vida
independiente.

Finalmente, la cantidad de pruebas sin
espacio para responder, planteamientos un
tanto inverosimiles o artificiales y en algunos
casos alejados de la realidad del alumno,
resultados poco realistas e incluso la falta de
datos o problemas de redaccién, indican que la
fuente de la dificultad de muchas preguntas
estd fuera de las habilidades y contenidos
matematicos, e inducen al alumno a suponer
qué tipo de respuesta espera el profesor
respectivo, sin considerar si esa respuesta es
adecuada al contexto en el que se inserta la
pregunta. Como sefiala Barbera (1997), los
estudiantes se quedan sin poder tomar
decisiones y establecer relaciones significativas
entre la pregunta, los resultados que obtienen y
la informacién que se les entrega. Es decir, se
promueve la tan criticada mecanizacién en la
respuesta, la adaptacion del alumno y su
busqueda de pistas por la respuesta correcta.

En sintesis, se observa una marcada
tendencia a desarrollar procesos de evaluacion
excesivamente tradicionales enmarcados en un
enfoque tecnico y, por lo tanto, desactualizado.

Se podria afirmar que estamos frente a la
evaluacion comprendida como medicion; que
se usa preferentemente para calificar y no para
modificar la ensefianza o el aprendizaje pues el
docente no aprende de este proceso; en que el
rol del estudiante es muy pasivo y por lo tanto,
el aprendizaje es fuertemente dependiente del
profesor; en que se promueve un conocimiento
escolarizado y que provoca que al alumno le
asigne un valor de cambio, en este caso la
calificacion, al aprendizaje. La impresion es
que la evaluacion se hace para que el profesor
cumpla un trémite administrativo y no tiene
valor para el estudiante.

Esta falta de conocimientos por parte de los
profesores sobre nuevos enfoques de
evaluacién, en especial aquel con sentido
formativo, les impide comprender su
importancia y potencial para mejorar los
aprendizajes, como también les impide tomar
conciencia del efecto negativo que producen en
los estudiantes los procesos de evaluacion mal
llevados.
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This article presents the main results of the investigation Curriculum Characterisation Assessed in Sixth
Grade Mathematics: Guidelines for the Initial and Continuous Training of Teachers, which aims to describe
and analyse what is being evaluated in sixth grade mathematics and how, in the region of Valparaiso, Chile.
A total of 103 written mathematic tests conducive to grading from 27 educational institutions were analysed.
A group of codes refers to both the formal aspects and mathematical contents, while mathematical

skills were applied to these tests and respective questions (2,516). Researchers conclude students are mainly
required to provide close and unique answers, which evaluate the memorization and solution of exercises in a
mechanical way, and the coverage level of the curriculum prescribed by the Ministry of Education is low,
where most mathematical contents and abilities are below the sixth grade level.

Este articulo pretende dar cuenta de los principales resultados de la investigacion

denominada Caracterizacion del curriculum evaluado en sexto afio basico en matematica: orientaciones para
la formacion inicial y continua de profesores y profesoras, cuyo objetivo principal fue describir y analizar lo
que se evalla y como se evalla en matematica en dicho nivel en la regién de Valparaiso, Chile. Se analizaron
103 pruebas escritas de matematica conducentes a calificacion, pertenecientes a 27 establecimientos
educacionales. A dichas pruebas, y a sus respectivas 2516 preguntas, se les aplicd un conjunto de cédigos
referido tanto a aspectos formales como de contenidos y habilidades matematicas. Se concluye que
mayoritariamente se demanda del estudiante una respuesta cerrada, Gnica, en que se evalla la memorizacion y
resolucidn de ejercicios de forma mecanica, y que el nivel de cobertura del curriculum prescrito por el
Ministerio de Educacion es bajo, encontrandose muchos contenidos y habilidades matematicas de niveles
inferiores al sexto basico.
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