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Resumen

Este trabajo explora cémo se desarrolla la evaluacion diagnostica de Matematica en la
transicion de Primaria a Secundaria. Tomando en cuenta que se trata de un area instrumental
presente en ambos ciclos, y que es la asignatura con menor porcentaje de aprobacion de todo
el pais, cobra relevancia la generacion de propuestas que atiendan esta problematica. Para
ello, nos focalizamos en el acceso a informacion de calidad por parte de los profesores sobre

la trayectoria escolar de los estudiantes en Matematica.

Para conocer el estado de situacion de esta evaluacion diagnostica, se realizaron diversos
andlisis. En primer lugar, se realizé una revision bibliografica para conocer el estado del arte
académico sobre las evaluaciones diagnosticas en Matematica. En segunda instancia, se
analiz6 la normativa y documentos técnicos oficiales en la educacién formal uruguaya sobre
la tematica, asi como se analizaron las diversas prestaciones de las plataformas educativas
digitales en Matematica utilizadas en la actualidad en Uruguay. Las plataformas se
concibieron como potenciales fuentes de informacion de calidad diagnostica de la trayectoria
educativa en Matematica de los estudiantes. En tercera instancia, se realizaron 20 entrevistas
semiestructuradas a profesores titulados en Matematica que dieron clases recientes en primer

afo liceal, centradas en comprender sus practicas asociadas a la evaluacion diagnostica.

Los docentes entrevistados manifestaron realizar una evaluacion inicial utilizando métodos

muy diferentes y usualmente sin realizar un registro de los resultados de las evaluaciones.

El uso de estas evaluaciones es a veces mas rutinario que util desde su percepcion. Ademas,
existen pocos lineamientos concretos sobre como realizarla por parte de las autoridades
locales lo que pone en una situacion incomoda a los docentes que estan obligados a hacerla.
Por otro lado, si bien el uso de plataformas digitales de Matematica se encuentra extendido,
las mismas no son utilizadas en general con fines de evaluaciones diagndsticas pero la amplia
mayoria se mostr6 entusiasmado ante la posibilidad de utilizar informacion disponible en las

plataformas digitales de Matematica con este fin.

Palabras clave: evaluacion, diagnostico, matematica, transicion, ciclos, Primaria, Secundaria,

plataforma, trayectoria educativa.
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1. Introduccion

1.1 Justificacion

El bajo desempefio de los estudiantes en la transicion de los ciclos de Primaria a
Secundaria es una problematica relevante que ha sido sefalada por diversos actores de la
educacion formal uruguaya, ya desde la mitad del siglo XX. La percepcion de los autores y
colegas, se refleja claramente en los datos de la Direccion General de la Educacion
Secundaria. Hace ya 70 afos el maestro Julio Castro (1949) sostenia en su obra Coordinacion
entre Primaria y Secundaria que “la unidad del proceso educativo la da el educando y no las
instituciones o los programas.... Los nifios no se hicieron para la escuela o el liceo. Liceos y
escuelas se hicieron para los nifios” (p. 13). Ya en ese tiempo criticaba la falta de articulacion
de los programas curriculares entre Primaria y Secundaria: “Ese proceso ... estd hoy

fraccionado como si fuera dos trozos de carretera unidos por un puente roto” (Castro, 1949,

p. 18).

La cuestion es atin mas apremiante para el caso de la asignatura que compete a esta tesis:
la Matematica. Si bien la tasa de aprobacion en Matematica de Primero de liceo' se ha
incrementado en los ultimos anos, atn en 2020 uno de cada cuatro alumnos no habia
conseguido aprobarla. Segun el Monitor Educativo Liceal

(https://servicios.ces.edu.uy/monitorces/serviet/portada), Matematica continla siendo la

materia con menor porcentaje de aprobacion y es la asignatura de peor desempefio en
Secundaria de todo el pais. En la Figura 1, es posible observar este fenomeno, a partir de la
comparacion de los porcentajes de aprobacion de algunas materias de primer afo de
Educacion Media. Como docentes de Matematica en el extremo entre ambos ciclos,
consideramos necesario reflexionar y profundizar en el andlisis de los diversos factores que

pueden encontrarse detras de este fendmeno.

! En Uruguay, se denomina liceo publico a todo centro estatal de Ensefianza Secundaria de ambos ciclos (Ciclo
Basico y Bachillerato) en la modalidad general (no tecnoldgica).


https://servicios.ces.edu.uy/monitorces/servlet/portada

Figura 1

Porcentaje de alumnos aprobados en Primero de Ciclo Basico (CB) del Consejo de

Educacion Secundaria (CES) por cada asignatura en Montevideo, Uruguay.
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Nota. El grafico brinda informacion sobre el porcentaje de estudiantes que al terminar el afio
lectivo aprueban una asignatura, ya sea por finalizar el curso o por aprobacioén de examen. En
el afio lectivo considerado, se incluyen todos los periodos de exdmenes hasta febrero
inclusive. Fuente: Elaboracion propia a partir de datos extraidos del Monitor Educativo Liceal
que a su vez toma datos de la Base del Sistema Corporativo de Secundaria (2022).

Nota 2. En 2018 la aprobacion de Matematica es del 66,5% mientras el resto de las

disciplinas tiene una aprobacion mayor que el 70%.

Entre las variadas aristas de un fendmeno multicausal, hemos optado por focalizar en un
aspecto particular en este trabajo: el acceso a informacion de calidad sobre las competencias
actuales, y trayectorias pasadas en Matematica de los estudiantes. Més alla de la diversidad en
los procesos de evaluacion diagndstica realizados por profesores de Matematica al inicio de
los cursos; se conoce muy poco sobre como son llevados a cabo en la practica, y creemos que
varios factores obstaculizan el acceso a informacion de calidad. Por ejemplo, y como

expondremos en este documento, los docentes expresan dificultad para acceder a datos



especificos sobre competencias y trayectorias. Esto lleva a quiénes estan interesados en
obtener informacion del alumnado al comienzo de los cursos, a evaluar su desempefio
unicamente en base a instrumentos que no proveen informacion suficiente del proceso
realizado en afios anteriores. Esta situacion se profundiza en la transicion de Primaria a

Secundaria, a raiz de las complejidades del cambio entre ciclos.

A lo largo de este trabajo intentaremos describir como se llevan a cabo estas evaluaciones
diagnosticas en la actualidad (al menos en la capital del pais), asi como argumentar y
presentar evidencia de por qué podria cobrar particular interés la informacion que relevan las
plataformas de Matematica o las pruebas en linea. En consecuencia, estariamos ante una
situacion de eventual reduccion del aprovechamiento de estas nuevas tecnologias en el marco

de las necesidades del sistema educativo uruguayo.

1.2 Objetivo General

El objetivo general de este trabajo es comprender los procesos de evaluacion diagnostica

en Matematica en el pasaje de educacion Primaria a Secundaria.

1.3 Objetivos Especificos

e Realizar un relevamiento del estado del arte, en lo que respecta a la evaluacion

diagndstica en Matematica, tanto a nivel nacional como internacional.

e Identificar los lineamientos de las autoridades educativas uruguayas en relacion a la

evaluacion diagndstica en Matematica.

e Conocer cudles son las practicas y percepciones actuales de los docentes sobre la

evaluacion diagnostica en Matematica.

e Analizar el potencial uso de las plataformas digitales en los procesos de evaluacion

diagnostica de Matematica.



14 Estructura General del Documento

El documento comienza con una breve justificacion del problema detectado y se plantean

los objetivos generales y especificos del trabajo de investigacion.

En la primera seccion se identifican dos abordajes bien diferenciados: la elaboracion de
un breve estado del arte sobre la evaluacion diagndstica en Matematica y la descripcion de
algunas plataformas educativas disponibles en Uruguay, y una recopilacion de datos del perfil
de los docentes que ejercen en Primaria y Secundaria. El primero consiste en una revision de
la literatura existente sobre temas relacionados a la evaluacion en Matematica y una
descripcion de algunas de las plataformas digitales mas utilizadas por los docentes uruguayos
para potenciar y/o evaluar el desempefio de los alumnos en Matemadtica. En el segundo, se
recopila informacion sobre las caracteristicas de los docentes que participan en la transicién

entre Primaria y Secundaria, y especificamente del profesorado de Matematica.

En la segunda seccidn se expone brevemente la Metodologia de Investigacion utilizada,

asi como las estrategias de muestreo que guiaron a la seleccion de entrevistados.

Luego, la seccion de Analisis comienza con analisis documental sobre evaluaciones de
Matematica, donde se contrapone el estado del arte con la normativa y los documentos

oficiales de las autoridades educativas, asambleas docentes.

Se procede luego a realizar un relevamiento de distintas plataformas de Matematica
disponibles en el contexto uruguayo, con el objetivo de mapear sus prestaciones a la luz de

los resultados de la seccion anterior.

Finalmente, la seccion de resultados se cierra con el analisis de las entrevistas a docentes
de Matematica de primer afio de Secundaria, enfocadas en la comprension de los procesos de
evaluacion diagnostica al inicio del curso, asi como sus percepciones y conocimientos sobre
las plataformas digitales de Matematica. La ultima seccion del documento procede a una
discusion de los resultados para arribar a una sugerencia de desarrollo de propuestas de

informacion basadas en los datos disponibles en las plataformas. Esto Gltimo, con el objetivo



de proporcionar insumos funcionales a la evaluacion diagnostica de Matematica en el pasaje

de sexto de escuela a primero de liceo.

2. Estado del Arte

Organizamos la revision de la literatura existente partiendo desde las tematicas mas
generales a las especificas de este documento. En principio, es crucial trabajar sobre
conceptos generales de evaluacion educativa, para luego profundizar en la evaluacion
diagnéstica y finalmente abordar la evaluacion en Matematica. En el camino, se identificaron
posturas de diversos autores, en las que no se percibe un consenso sobre lo que se deberia
evaluar y mucho menos con respecto a qué insumos de evaluacion diagnoéstica seria

recomendable utilizar.

2.1 Evaluacion Educativa

Cuando hablamos de evaluacion educativa, nos referimos al proceso de identificar, obtener
y producir informacioén que nos resulte de utilidad para describir y comprender la realidad,
para ayudar a la toma de decisiones (Stufflebeam y Shinkfield, 1993). Es preciso entenderla
como una instancia que tiene entre sus objetivos el andlisis de las causas y razones de
determinados resultados. La elaboracion de un nuevo plan de trabajo a luz de los insumos
obtenidos proporciona antecedentes que luego podrén ser reutilizados, (Duque, 1993, como se
cita en Vargas, 2004) pudiendo generar asi un circulo virtuoso® (Anijovich y Gonzalez, 2021).
En todos los casos, la evaluacion sirve para identificar los puntos débiles y fuertes, y para

tender a una propuesta pedagogica de mejor calidad (Stufflebeam y Shinkfield, 1993).

Entre varios tipos de cometidos de las evaluaciones, es posible diferenciar entre
evaluaciones a gran escala o evaluaciones de aula. En esta seccion le prestaremos atencion a
las que son llevadas a cabo por el docente para apoyar el aprendizaje individual del

estudiante.

? La expresion circulo virtuoso, en referencia a la evaluacion, es desarrollada por los autores en su obra Evaluar
para aprender: Conceptos e instrumentos en el capitulo 1: El circulo virtuoso de la retroalimentacion.


http://www.aique.com.ar/sites/default/files/indices/evaluar_para_aprender.pdf
http://www.aique.com.ar/sites/default/files/indices/evaluar_para_aprender.pdf
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La evaluacion en el aula, en la que aqui nos centraremos, suele utilizar una serie de
evaluaciones seleccionadas o elaboradas por el profesor que son mas eficaces cuando estan
estrechamente alineadas con lo que los estudiantes han estado aprendiendo y como lo han

hecho (Baird et al., 2014).

Si bien no hay una unica forma de clasificar la evaluacion de los aprendizajes, existe una
que estd muy extendida en el ambito educativo, y es la que considera su momento de
realizacion (antes, durante y después de la ensefanza) asi como el objetivo que persigue en
cada una de estas etapas. Nos referimos a aquella que marca diferencias entre las
evaluaciones inicial o diagnostica, formativa y sumativa (Jorba y Sanmarti, 1996, p.11). Estas
modalidades deben considerarse como necesarias y complementarias, ya que de su
conjuncion podemos obtener una mirada global y objetiva de lo que esta sucediendo en los

procesos de ensefianza y de aprendizaje (Diaz-Barriga y Herndndez, 2002, p. 396).

Otras clasificaciones distinguen unicamente entre las evaluaciones formativas o para el
aprendizaje y las evaluaciones sumativas o del aprendizaje. Mientras que las primeras “son
parte del proceso y tienen la intencidon de proporcionar la informacion necesaria para ayudar a
los docentes a ajustar su instruccion y a los estudiantes a aprender mientras ocurre la
ensefanza” (Balbi et al., 2022), las sumativas se concentran en lo que los estudiantes han
aprendido después de un proceso de ensefanza. En este contexto, existen distintas
evaluaciones formativas dependiendo de la intencionalidad puesta en ellas, entre las que se
encuentra la evaluacion diagnostica. La recoleccion de evidencia es parte del proceso, y da
lugar a un campo de estudio especifico que se dedica a la evaluacion basada en evidencia.
Esta ultima se basa en “la idea de que la evidencia de los logros del estudiante es obtenida e
interpretada, y conduce a una accién que resulta en un mejor aprendizaje que aquel que

hubiera tenido lugar en la ausencia de tal evidencia” (Balbi et al., 2022).

En todos los casos, la evaluacion debe ser una oportunidad de mejora de los aprendizajes
de los sujetos que aprenden. “La evaluacion que no forma y de la que no aprenden quienes
participan en ella debe descartarse en los niveles basicos de educacion” (Alvarez Méndez,
2011, p. 14). Nuestro trabajo pretende realizar un aporte para mejorar la transicion entre

ciclos y hace foco en el primer afio de Ciclo Basico.
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Con respecto a quiénes son los protagonistas de estos procesos de evaluacion educativa,
debemos involucrar a los distintos actores implicados, para alcanzar una evaluacion genuina,
validada por todos. Duque 1993, como se citd en Vargas, 2004) plantea que ésta se construye
por medio de un conjunto de valores internalizados por padres, docentes, alumnos y
directores, acerca de la forma de pensar y llevar adelante la evaluacién en un determinado

proceso educativo.

Con el fin de que los alumnos logren mayor autonomia, es vital que sean conscientes de
su propio proceso de aprendizaje para poder tomar decisiones. No solo deben saber lo que es
correcto y funcional para obtener una buena calificacion en una evaluacién, como algo que se
estudid y luego quedod en el pasado, sino que se deben orientar hacia como mejorar en el
futuro. Es necesario proporcionar una retroalimentacion que les permita regular sus
aprendizajes. Es por este motivo que este concepto ocupa un lugar de destaque desde
perspectivas recientes en el campo de la evaluacion, y asi lo evidencian distintos

investigadores (Anijovich y Cappelletti, 2017, p. 87).

La evaluacion, asi como las expectativas de logro, los objetivos y la organizacion, deben
ser coherentes entre si para que el curso funcione desde el inicio. Se puede considerar una
estrategia de ensefianza a partir de la autoevaluacion, la evaluacion entre pares y la evaluacion
escrita u oral. A su vez, estas instancias pueden involucrar la metacognicion, donde los
alumnos reflexionan sobre lo que aprenden y como lo hacen (Anijovich y Mora, 2009, pp.

22-33).

La practica evaluativa, ademas de promover la reflexion, implica aprendizaje, en el sentido
que por ella adquirimos conocimiento tanto profesores como alumnos. Es asi que debe
entenderse la evaluacion como parte de un continuum (procesual, continua e integrada en el
programa de estudio) y como una actividad critica del aprendizaje. No se trata de tareas
aisladas, discontinuas e insignificantes ni tampoco un apéndice de la ensefianza. Evaluar solo
al final significa llegar tarde para asegurar el aprendizaje continuo y oportuno, y reduce la
actividad unicamente a calificar como un mero mecanismo de clasificacion. Urge cambiar de

este mecanismo de clasificacion a uno de ayuda, de diagndstico, para atender necesidades
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especificas. Debemos pasar de un referente externo de rendimiento a un recurso para indagar
con profundidad en el proceso contextualizado de la ensefianza y del aprendizaje. Si se dan
estas condiciones, tanto el profesor, como el alumno se encontrardn en un mismo proceso
emancipador de crecimiento mutuo, por encima de la responsabilidad administrativa (Alvarez

Meéndez, 2011, pp. 14-15).

Existen diversos autores que utilizan como sindnimos la evaluacion de desempeios y la
evaluacion auténtica, pero es posible diferenciarlas. Mientras que una pone en practica ciertos
conceptos y ejecuta habilidades, la otra lo hace pero en situaciones del contexto de los
alumnos. Las evaluaciones de desempefos pueden ser concebidas en escenarios artificiales

(Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

Por otro lado, es posible identificar dos tipos de evaluacion: la que se realiza segiin normas
y la que es realizada segln criterios. Distinguirlas se considera una de las cuestiones mas
confusas en el ambito pedagdgico (Heredia, 2009, p. 1). La evaluacion segun normas sigue
una aproximacion similar a la de las pruebas psicométricas estandarizadas. En ellas, se
compara a un sujeto con su grupo de referencia. Este tipo de evaluacion, utilizada en las
pruebas estandarizadas, ha recibido diversas criticas. Entre ellas, que sirven para medir
capacidades generales y no conocimientos o habilidades especificos, que la distribucion
normal s6lo ocurre cuando se toma un gran numero de calificaciones, que a través de ellas
solo se obtiene informacion sobre el grado de acierto a items respondidos por los estudiantes
sin tomar en cuenta la informacion sobre el origen de los errores y que las posibilidades de
retroalimentacion quedan seriamente limitadas. Ademads, la informacién normativa tiene
asociada la comparacion entre alumnos, y se profundiza a partir de los once afios de edad. La
evaluacion segun criterios, por su parte, compara el desempefio de los estudiantes en funcion
de ciertos criterios que son disefiados con anterioridad y que generalmente estan relacionados
a los objetivos educativos. A diferencia de las pruebas normativas, las basadas en criterios
evitan los efectos de las comparaciones entre estudiantes, ya que las pruebas normativas
afectan distintas variables psicoldgicas en ellos (por ejemplo, autoconcepto, autoestima y
expectativas) (Diaz-Barriga y Hernandez, 2002, pp. 86, 381). Valorar el logro de los objetivos
por parte del alumno, sin compararlo con sus pares, es la caracteristica fundamental de la

evaluacion criterial (Gomez Arbeo, 1990). Mientras que los exdmenes formulados por los
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docentes segun las necesidades del proceso pedagogico de sus alumnos son realizados en base
a criterios, las pruebas estandarizadas se realizan basadas en normas, ya que cada una de estas
modalidades coincide con un tipo de andlisis posible de realizar en funcion de los resultados

(Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

En Uruguay, las evaluaciones en CB se regulan a través del Reglamento de Evaluacion y
Pasaje de Grado del plan 2006 (REPAG). El reglamento sostiene que la evaluacion debe ser
inclusiva, democratica, integrada, contextualizada, cualitativa, planificada, prospectiva
(diagnostica), continua y procesual. Ademas, afirma insertarse en los “nuevos paradigmas en
los cuales se evaliia con valor formativo, para contribuir al autoconocimiento y la
autorregulacion, tanto desde el punto de vista del docente como del alumno” (CES, 2010).
Estas ideas se encuentran ampliadas en el REPAG, pero no nos detendremos a desarrollarlas
en este momento, ya que muchos de estos conceptos fueron abordados en esta seccion con

anterioridad.

Si bien adherimos a la idea de complementariedad entre los distintos tipos de evaluacion

planteados, en esta investigacion nos centraremos en la evaluacion diagndstica.

2.1.1 Evaluacion Diagnéstica

Consideramos que la evaluacion diagnoéstica es una radiografia que facilita el aprendizaje
significativo y relevante, ya que parte del conocimiento de la situacion previa y de las
actitudes y expectativas de los alumnos (Santos, 1995, p. 109). La evaluacion diagnostica,
también llamada predictiva, se realiza antes del comienzo de un proceso educativo, de
cualquier naturaleza y en cualquier momento del afio. Cuando se trata de una evaluacion
inicial grupal se le suele denominar prondstico o prognosis, y en ocasiones, cuando es una

propuesta unica para cada alumno, se le llama diagnosis (Jorba y Casellas, 1997).

En el contexto de este trabajo, nos enfocamos en la evaluacion diagnéstica inicial,
entendiéndose como la que se realiza de manera tnica y exclusiva antes de algiin proceso o
ciclo educativo amplio (Diaz-Barriga y Herndndez, 2002, p. 396). En este sentido, se

considera como proceso educativo amplio el afio lectivo o incluso el pasaje por todo el


https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/circulares/2/2956.pdf
https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/circulares/2/2956.pdf
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subsistema (Rosales, 1990). Con respecto a los fines de la evaluacion diagnoéstica resulta
interesante determinar si los alumnos cuentan con los conocimientos previos necesarios para
poder hacer un buen proceso de aprendizaje en el curso que estd por comenzar. Si bien esta
mirada estd centrada en relevar conocimientos, lo que es tradicional en los sistemas
educativos, siguiendo a Luchetti y Berlanda (1998) el diagnostico, desde una mirada
constructivista deberia incluir las dos dimensiones complementarias de deteccion del nivel
evolutivo del estudiante, el de la disposicion para aprender, desde lo afectivo y motivacional

Estos autores sostienen que también es necesario evaluar competencias, actitudes, valores y

normas que describen al alumnado.

Los objetivos de la evaluacion diagndstica inicial estaran determinados por un analisis
logico de los contenidos del programa a tratar, y un andlisis psicopedagogico de como y cual
es la mejor manera de que éstos sean aprendidos. Asi podrén identificarse para un
determinado programa de estudios cudles son los prerrequisitos (conocimientos y
procedimientos previos, nivel de desarrollo cognitivo, etc.) sobre los que se habra de dirigir la

evaluacion (Jorba y Casellas, 1998).

Segun ANEP (2019), en las Memorias del quinquenio 2015-2019 de Educacion Primaria,
se establece que es necesario tener un conocimiento de los alumnos que no se limite
unicamente a un diagndstico inicial, sino que sea una evaluacion de proceso integrada a la
practica de ensefianza, a la secuenciacion de las distintas aproximaciones, asi como a la
generacion de un vinculo inclusor y habilitador entre quien ensefia y quien aprende. Los
distintos ritmos y estilos de aprendizaje se pueden atender de mejor manera a partir de una
planificacion integrada y secuenciada que tome en cuenta la recursividad, la condensacion y
el enriquecimiento curricular. En esta linea, Diaz-Barriga y Hernandez (2002), afirman que
no se debe limitar inicamente a los conocimientos declarativos, sino que pueden abarcar otro
tipo de conocimientos, como por ejemplo las expectativas, habilidades y actitudes previas (p.
400). Para comprender la situacién de cada estudiante, ademas de obtener informacion sobre
actitudes, se pretende también indagar sobre las ideas previas, los procedimientos intuitivos,

habitos, etc. (Jorba y Sanmarti, 1996).
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Desde el punto de vista del alumno, las evaluaciones diagnosticas pueden ser positivas en
varios sentidos. Los ayuda a tomar conciencia de sus conocimientos previos y a darse cuenta
de qué es lo que realmente sabe y qué es lo que creia saber. Les permite comenzar a reconocer
sus modos de razonamiento y los obstaculos o dificultades que poseen para comprender
ciertos temas. En sintesis, le permite situarse de cara a las exigencias del curso que va a
comenzar. Una buena evaluacion diagndstica puede generar expectativas sobre lo que a
continuacion se va a aprender. A su vez, contribuye en proporcionarles un contexto que
repercute favorablemente en la atribucion del sentido de los aprendizajes que posteriormente

iran consiguiendo (Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

Segun Balbi et al. (2017) es necesario fortalecer las habilidades docentes para realizar un
diagnéstico temprano de los estudiantes con dificultades para calcular. La curricula escolar
incorpora los conocimientos de forma escalonada y en grado creciente de dificultad. No es
posible una intervencion sin la identificacion del estudiante. La deteccion tardia, de esta
problematica poco visible, trae consigo un pobre autoconcepto académico y un rendimiento
escolar que empeora. Se caracteriza por la presencia de ansiedad hacia el aprendizaje de la

Matematica.

2.1.2. Evaluacion en Matemadtica

En esta seccion nos detendremos para realizar una aproximacion al estado del arte sobre la
evaluacion en Matematica. Si bien su evaluacion comparte caracteristicas no especificas
desarrolladas en las secciones anteriores, expondremos sus propdsitos basados en
particularidades de la disciplina y su didactica, asi como estudios de casos relacionados con el
area. En esta busqueda sobre los aspectos que estan presentes en la transicion entre ciclos y en
la evaluacion diagndstica, encontramos que la evaluacién que se realiza en el aula tiene

vinculaciones con las evaluaciones a gran escala.

En muchos lugares del mundo, los alumnos son evaluados en Matematica mediante alguna
forma de evaluacion a gran escala que puede tomar la forma de evaluaciones nacionales o
internacionales. Si bien este tipo de evaluaciones de Matematica se utilizan entre otros

propositos para informar y supervisar a los sistemas educativos, estas desempefian un papel
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cada vez mas destacado a nivel del centro educativo. Las evaluaciones externas terminan
influyendo sobre la practica educativa de los profesores y captan el interés de educadores e
investigadores (Suurtamm et al., 2016). Por otro lado, el bajo desempefio en diversas
evaluaciones internacionales’ es tema de debate en medios de comunicacion en varios paises
(De Lange, 2007, p. 1111). Entre educadores de muchos niveles la evaluacion cobra especial
interés debido a la importancia que las partes interesadas le conceden al tema. Algunos
expertos se han dedicado a estudiar la relacion entre la evaluacion y las pruebas a gran escala
en educacion matematica 'y la evaluacion en el aula para el aprendizaje de las matematicas. Si
bien existen grandes diferencias entre las practicas, los objetivos y los problemas de estas dos
formas de evaluacion, hay areas que se solapan y que merecen ser discutidas. Esta discusion
incluye el disefio de los items y las tareas, las conexiones e implicaciones para el

conocimiento y la practica profesional (Suurtamm et al., 2016).

Las evaluaciones de gran escala pueden proporcionar objetivos a seguir valiosos para
educadores y estudiantes (De Lange, 2007). Por ejemplo, en la Evaluacion Nacional de
Logros Educativos (Aristas), las especificaciones presentes en su Marco General se
construyeron a partir de documentos curriculares en los que se describe lo que se espera que
los alumnos sean capaces de realizar en Matematica.* Sin embargo, solo se sugieren
orientaciones dado que aun no se ha logrado un grado de operacionalizaciéon en logros
observables que permita la alineacién de Aristas en forma estricta (INEEd, 2018). Se destaca
el hecho que esta evaluacion nacional a gran escala fue aplicada en una plataforma en linea’ a

grupos de transiciones entre ciclos®, con la particularidad de que pertenecen a los tltimos

3 Para medir el desempefio de los estudiantes hay tres Organismos Internacionales que participan directamente
en el desarrollo de las pruebas a gran escala; estos son: la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE), el Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) y la Asociacion Internacional para la
Evaluacion de Logros Educativos (IEA)

* Seglin consta en Consejo de Educaciéon Inicial y Primaria (CEIP), 2008; Administracién Nacional de
Educacion Publica (ANEP), 2014; CEIP, 2016a y 2016b; Consejo de Educacion Secundaria (CES), 2006a,
2006b, 2006¢, 2007, 2010a, 2010b, 2010c y 2016; Consejo de Educacion Técnico Profesional (CETP), 2007a,
2007b, 2007¢c, 2007d, 2007e y 2007 f (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa [INEEd], 2018, p. 14)

5 Salvo la encuesta a las familias, el resto de los instrumentos fueron aplicados en una plataforma en linea
(INEEd, 2018, p. 40).

® A partir de una muestra representativa de centros educativos publicos y privados del pais, son consultados:
estudiantes de tercero y sexto de Primaria y de tercero de educacion media y sus padres; maestros de tercero y
sexto de Primaria y profesores de tercero de educacion media; y directores (INEEd, 2018).


https://www.ineed.edu.uy/images/Aristas/Publicaciones/Marcos/Aristas_MarcoGeneral_v07.pdf
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niveles de Primaria y Ciclo Bésico. En la actualidad estas pruebas se encuentran a disposicion
para que cada docente pueda aplicarla a través de la plataforma de Aristas en clase y
comparar los desempefios de su grupo con los obtenidos a nivel nacional. Es una evaluacion
estandarizada externa con caracter multidimensional, que considera los diversos contextos
del sistema educativo y que evalta los distintos componentes que hacen posible garantizar el
derecho a la educacion de los nifios y adolescentes (INEEd, 2019). Vos (2005), argumentd
que es importante comprender el papel que desempena el contexto en los resultados de las

evaluaciones a gran escala de Matematica (como se citd en Suurtamm et al., 2016).

Segin Brookhart (2003) y la National Council of Teachers of Mathematics [NCTM],
(2014), (como se citd en Suurtamm et al., 2016), las tendencias actuales en evaluacion de aula
en Matematica proponen la utilizacion de un variado repertorio de estrategias que le
proporcionen a los alumnos oportunidades para que demuestren su aprendizaje, entre las
cuales podemos mencionar la retroalimentacion asidua y el involucramiento de los

estudiantes en los procesos de evaluacion.

Influida de diferentes maneras por las teorias y perspectivas del aprendizaje, la evaluacion
a gran escala y la evaluacion en el aula tienen tradiciones diferentes (Glaser y Silver, 1994).
En la primera, los formatos tradicionalmente utilizados son problemas de matematicas que a
menudo conducen a una Unica respuesta correcta (Van den Heuvel-Panhuizen y Becker,
2003). Proviene de una perspectiva psicométrica, que en vez de examinar los procesos
cognitivos, se basa en mostrar indices de individuos o grupos (Suurtamm et al., 2016). Esta
perspectiva se ocupa de medir los resultados de aprendizaje de forma confiable y con
respecto a lo esperado, més que el aprendizaje en si mismo (Baird et al. 2014). Seglin
Scherrer (2015, como se cité en Suurtamm et al., 2016) algunos docentes ven a este tipo de
evaluacién mas alineada con una perspectiva conductista de comportamiento o cognitivista,
ya que suelen centrarse en componentes independientes del conocimiento. Siguiendo a
Suurtamm et al. (2016), esta mirada entra en conflicto con las evaluaciones de aula que
brindan oportunidades para que los estudiantes demuestren su razonamiento y creatividad. Se
esta trabajando para examinar elementos de evaluacion a gran escala que fomenten una gama
de respuestas. Los abordajes actuales de la evaluacion a nivel de aula difieren de aquellos que

tenian una vision de la evaluacion como una consecucion de eventos que miden de forma
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objetiva la adquisicion de conocimiento. En la actualidad, se sostiene una vision de la
evaluaciéon como una practica social que brinda conocimientos e informacién de forma
continua para apoyar el aprendizaje de los alumnos e influir en la practica de los profesores.
Estos puntos de vista se basan en visiones cognitivas, constructivistas y en una forma de ver
la evaluacion en el aula como formativa y que toma en cuenta los aspectos socioculturales
del aprendizaje. Segun INEEd (2016), la evaluacion no solo tiene como objetivo calificar o
acreditar, lo cual es su funcidn social, sino que también tiene una funcion pedagogica. Es
necesario que dialogue con aspectos pedagogicos, se base en estos, y brinde herramientas

para ajustar la ensefianza en funcion de la realidad del aula.

De acuerdo a Suurtamm et al. (2016), aunque los Estandares de Evaluacién para las
matematicas escolares del Consejo Nacional de Profesores de Matematicas de Estados Unidos
(NCTM, 1995) tienen ya mas de 20 afios, hay ciertos principios comunes que se conservan.
Estos deberian estructurar a las evaluaciones de Matematica en el aula y a las de gran escala

que apuntan a:

e contener matematicas de alta calidad

e mejorar el aprendizaje de los alumnos,

e reflejar y apoyar las practicas equitativas,

® que sean abiertas y transparentes,

e que las inferencias hechas a partir de las evaluaciones sean apropiadas para su propdsito,

e formar un todo coherente, junto con el curriculo y la praxis educativa.

Diversos autores sostienen que la evaluacion debe reflejar la Matematica que es
fundamental aprender y la que se valora, no solo el contenido, sino también las practicas, los
procesos, las habilidades o las competencias matematicas. La resolucion de problemas, la
modelizacion y el razonamiento debe ser valorado en el disefio de la evaluacion teniendo en
cuenta las actividades que se realizan en la ensefianza (Suurtamm et al., 2016). Seglin
sefalan Baird et al. (2014) lo que cuenta como aprendizaje valioso es definido por las

evaluaciones.
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Segun los autores Suurtamm et al. (2016), constan en los Estandares de Evaluacion para
las Matematicas Escolares de 1995 de la NCTM algunos objetivos de las evaluaciones en
Matematica, entre los cuales se encuentran hacer la praxis educativa mds sensible a las
necesidades de los estudiantes y asegurar que cada estudiante mejore y amplie la
comprension Matematica. Estos objetivos estarian relacionados con los propositos y usos de
la evaluacion de aula. En la busqueda de ejemplos de objetivos de evaluacion desde diferentes
perspectivas, se han constatado consensos comparado diferentes enfoques. Tomando a las
evaluaciones de alto nivel, las basadas en propositos, las basadas en competencias y la
evaluacion formativa efectiva los autores afirman que se alcanzan puntos en comun (ver tabla
8, en Anexo A). Ademas se observa que los objetivos tienen cierta similitud con los
principios de la NCTM de 1995, mencionados anteriormente. Estos consensos coinciden en
que es necesario que profesores y alumnos sepan lo que se espera de ellos, que las actividades
de evaluacion deben estar alineadas con la ensefianza y brindar oportunidades para que los
estudiantes se involucren y que puedan dar cuenta de su aprendizaje. La evaluacion debe
representar lo que es fundamental saber y aprender, y cuando se realiza la devolucion, ésta

debe proporcionar suficiente informacion para que los estudiantes puedan superarse.

Existe un amplio debate sobre el disefio y desarrollo de actividades o instrumentos de
evaluacion de Matematica. Alli es posible abordar su analisis desde cuestiones generales
relacionadas con la complejidad del pensamiento matematico, la resolucion de problemas y
otras competencias relevantes o con respecto a la cuestion de las diversas formas alternativas

de evaluacion en Matematica (Suurtamm y Neubrand 2015, p. 562).

La evaluacion diagnodstica en Matematica no solo debe realizar un diagnostico sobre estos
aprendizajes. La resolucion de los diversos tipos de problemas matemdaticos no es un pasaje
automatico y directo, depende en principio de la comprension del enunciado de estos y luego
se debe pasar, a la escritura de un modelo simbodlico de relaciones de la situacion (Sastre et

al., 2008).

Otras habilidades necesarias, como comprender conceptualmente y razonar
matematicamente (identificar, inferir y reorganizar la informacién), llevan a que se deba dar

un orden para resolver los problemas. Leer el enunciado, interpretarlo, y luego realizar una
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transferencia al lenguaje matematico son requisitos para poder llegar a una posible solucion.
Ademas, situado en el campo disciplinar correspondiente se debe hacer la interpretacion y
entregar la solucion en lenguaje natural. Se ha constatado que existe una correlacion directa
positiva entre evaluacion de comprension lectora y resolucidon de problemas en alumnos que
se encuentran cerca de culminar sus estudios primarios. En particular, la correlacion fue
significativa entre el género masculino de sexto afio escolar. (Rosales, 2013). Si bien no nos
detendremos en el analisis de como se relacionan las variables comprension lectora y
resolucion de problemas matematicos, parece claro que un alumno que no comprende lo que

lee, no puede resolver problemas contextuales de Matematica a través de enunciados escritos.

Diversas investigaciones aseguran que existe correlacion positiva entre el rendimiento en
Matematica con la ansiedad y los sentimientos. En particular a mayor rendimiento en las
evaluaciones menor la ansiedad y mas positivos los sentimientos y las emociones asociadas
con esta disciplina. En el caso de obtener mayor rendimiento previo en Matematica mayor es
la utilidad, motivacion intrinseca, y competencia percibida para esta materia. Los estudiantes
con un menor rendimiento tienen mayor probabilidad de presentar actitudes menos positivas
hacia la asignatura. Las variables que mostraron mayor asociacion fueron la ansiedad y los

sentimientos provocados por la Matematica (Cueli, et al., 2014, p. 161).

Algunos profesores de Matematica presentan conflictos conceptuales en el uso del
lenguaje especifico de evaluacion de los aprendizajes, confundiendo el instrumento con el
propio concepto de evaluacion. Ademas, se evidencia cierto desconocimiento por parte de
algunos profesores sobre como detectar a través de evaluaciones alumnos con rendimiento
escolar regular que poseen talento matematico (Toalongo, et al., 2021). En diversas partes del
mundo existen coincidencias sobre la necesidad del desarrollo profesional docente en
evaluacion, transparencia para los estudiantes, disefio de tareas para suscitar el pensamiento
de los alumnos, y el significado que se da a los resultados de la evaluacion (Suurtamm y
Neubrand, 2015). Segin Carmen Sessa (2011) el enfoque actual de la ensefianza de la
Matematica atraviesa un cambio que implica pensar en otras formas de evaluar. Distintas
miradas sobre su ensefianza por parte de los docentes conllevan diferentes concepciones a la

hora de evaluar los aprendizajes. Esta variedad de toma de decisiones, hace pensar en la


https://www.researchgate.net/profile/Michael-Neubrand
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necesidad de acompafar y organizar diferentes instancias con formadores para tratar

problematicas especificas sobre la ensefianza, debatir y elaborar juntos nuevas perspectivas.

2.2 Plataformas Adaptativas y de Evaluacion de Matematica en Uruguay

Sebastidan Diaz (2009) define las plataformas educativas digitales como entornos que se
basan en la informatica para agrupar y optimizar recursos de uso docente. Muchas de estas
plataformas permiten a los alumnos recibir feedback inmediato ayudando a consolidar los
aprendizajes. Los docentes pueden llevar un seguimiento del progreso de sus alumnos y a
través del almacenamiento de datos se facilita la gestion de evaluaciones online, en el aula o

fuera de esta.

Existen a nivel mundial diversos estudios sobre el impacto del uso de las tecnologias
digitales en la educacion con diferentes niveles de evidencia (Vaillant et al., 2020). Algunos
muestran cierta dependencia entre el tipo de intervencion especifica realizada y la incidencia
en el proceso de aprendizaje del alumno. También se encuentran dos tipos de literatura
especifica. Una referida al uso de la tecnologia en el aula y otra que aborda su utilizacion en
la casa del estudiante. En ambos casos las implicaciones son ambiguas para el logro educativo
(Bulman y Fairlie, 2016). Existen estudios realizados en economias en vias de desarrollo que
muestran que hay mayor probabilidad de que existan ganancias en el aprendizaje en aquellos
que se enfocan en Matematicas que en aquellas intervenciones que tienen como objetivo
mejorar el lenguaje (Muralidharan et al., 2017). Otros estudios realizados en el mismo
contexto demuestran que la ganancia en los aprendizajes ocurre con la intervencion de
tecnologia que apunte a la personalizacion del proceso de aprendizaje. Los servicios
personalizados y el aprendizaje adaptativo podrian tener un impacto positivo en el campo de
la educacion (Hirshleifer, 2016). A su vez se ha demostrado que existe una relacion entre la
reduccion de las tasas de abandono y la utilizacion de software de aprendizaje electronico

(Forbes, 2014).

Con respecto a las funciones que pueden cumplir las distintas plataformas, y segun la

clasificacion de Fernandez-Pampillon (2009), distinguimos entre las que son de caracter
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general y las especificas. Una plataforma puede ser considerada de caracter general cuando
no esta orientada hacia el aprendizaje de un area del conocimiento en concreto, el desarrollo
de una competencia o a la realizacion de una funcion especifica. Por otro lado, las
plataformas especificas tienen el objetivo de mejorar el desempefio académico y se
especializan en determinadas areas de conocimiento. Ambos tipos de plataformas construyen
y gestionan los espacios de aprendizaje (y las propuestas de actividades) siguiendo criterios
especificos que ya vienen predisenados por el desarrollador. En la mayoria de estos casos, el
disefio que brinda la plataforma es el tinico entorno de aprendizaje posible, es decir, casi no se

pueden modificar por parte del docente (Fernandez-Pampillon, 2009).

Entendemos que es central diferenciar el aprendizaje virtual del virtual y adaptativo. Este
ultimo se lleva a cabo en algunas de estas plataformas, como una propuesta educativa en
linea, basada en la tecnologia que analiza el rendimiento de un estudiante en tiempo real y
modifica las propuestas y los métodos de ensefianza basados en esos datos obtenidos. Los
marcos de evaluacion de los sistemas adaptativos se han centrado en gran medida en su poder
de prediccion o la experiencia del usuario, aunque por si solos no son suficientes para evaluar
todas las propiedades de un sistema. Estos sistemas se pueden evaluar en términos de eficacia
y eficiencia del aprendizaje, precision del sistema, satisfaccion, facilidad de uso, participacion

del alumno, ademas de aspectos motivacionales y afectivos (Lynch, 2016).

El uso de un software personalizado tiene potencial para generar motivacion en los alumnos.
Ademas, el esfuerzo por parte de los estudiantes se puede utilizar directamente para
recompensarlos y obtener ganancias en su rendimiento (Muralidharan et al., 2016, p. 23).
Existe fuerte evidencia de que esto es posible usando datos extraidos de una intervencion de
instruccion asistida por computadora para recompensar el esfuerzo de los estudiantes. En una
intervencion denominada Nalanda Project, realizada sobre una muestra significativa de
estudiantes en la India con una plataforma offline (K.A lite) con contenido de Matematica de
Khan academy, se compar6 un incentivo del estudiante para una actividad de entrada contra
un incentivo de salida y un control sin incentivo. En este estudio se evalu6 una intervencion
con un software que empleaba algoritmos para dar a los estudiantes retroalimentacion
inmediata y personalizada como pistas y soluciones, asi como el reconocimiento de errores en

ejercicios de Matematica. Los autores encontraron un efecto positivo en la ganancia de los
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aprendizajes de Matematica. Si bien esas ganancias fueron similares para todos los
estudiantes de la muestra, hubo ganancias relativas mucho mayores para los estudiantes con
mas dificultades académicas (Muralidharan et al., 2017). Se comprobd un impacto mayor
sobre la motivacion y rendimiento de los alumnos a través de retroalimentacion y
recompensas, obtenidas en actividades de entrada durante el proceso de uso de la plataforma a
través de modulos de aprendizaje (inputs), que con las recompensas de las evaluaciones

finales o de control de los temas (Hirshleifer, 2016).

Al momento de realizar este trabajo, las plataformas adaptativas de Matematica a
disposicion en Ceibal” eran la Plataforma Adaptativa de Matematica (PAM) y Matific.
Ademas, ofrece dentro de los recursos disponibles la plataforma Khan Academy (KA) y otras
plataformas de Matematica destinadas a escolares, entre ellas My Math Academy y
DeltaMath’s. Finalmente, existen otras plataformas gestionadas por las autoridades educativas
destinadas a la evaluacion en linea que también incluyen propuestas vinculadas a los planes
de Matematica vigentes. Nos referimos a SEA, SEA+ y a Aristas en Clase. Estas ultimas
evallian desempefios en las areas instrumentales en alumnos de tercero y sexto de Primaria y
tercero de CB. La descripcion completa de dichas plataformas, ademas de informacion sobre

su implementacion en Uruguay y su relacion con Ceibal, se encuentra en el Anexo B.

Para dimensionar el impacto y la cobertura de estas plataformas en el sistema educativo
uruguayo, resulta interesante destacar que en 2019 el total de wusuarios® de Ceibal que

finalizaron una actividad o episodio en PAM o Matific ascendio a 174.000, de los cuales

" El Plan para la Conectividad Educativa de Informatica Bésica para el Aprendizaje en Linea (Plan Ceibal) es un
proyecto Uruguayo creado en Abril de 2007 (desarrollado conjuntamente por la Administracion Nacional de
Educacion Publica (ANEP), el Ministerio de Educacion y Cultura (MEC), la Administracion Nacional de
Telecomunicaciones (Antel), y el Laboratorio Tecnolégico del Uruguay (LATU)), mediante el cual todos los
alumnos y docentes de escuelas y liceos publicos reciben una computadora portatil, poniendo al pais “a la
vanguardia en la reduccion de la brecha digital, la inclusion y la equidad en el acceso a la educacion”, segun lo
que establece Ceibal en su web oficial http://www.ceibal.org.uy/.

Actualmente en Uruguay todos los alumnos de las escuelas publicas, CB de liceos publicos y escuelas del CB
Tecnoldgico (UTU) reciben una computadora portatil. En el caso de los docentes, si bien en un principio la
amplia mayoria de ellos, con grupos a cargo en instituciones educativas publicas, recibieron una computadora
portatil en forma gratuita, ahora los docentes cuentan con facilidades para acceder a un equipo.

¥ A efectos de este trabajo denominaremos usuarios de Ceibal a todos los estudiantes y docentes, del 4mbito
publico y privado (con registro en el sistema de administracion de usuarios) que pertenecen a la DGEIP desde
cinco afos, DGES, DGETP.


http://www.ceibal.org.uy/
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51.300 simultdneamente utilizaron ambas plataformas (Plan Ceibal, 2020, p. 37). Es
interesante conocer su alcance, ya que es posible mejorar la practica de aula cuando el
docente toma conocimiento de los grandes datos sobre el rendimiento de los estudiantes.
Estos datos tienen mucho potencial propio, ofrecen una base de evidencia mas sélida sobre
practicas de ensefianzas efectivas que pueden ser usadas luego en clase (Muralidharan, et al.,

2017).

Dado que en las entrevistas que realizaremos se indagaréa acerca del uso y el potencial de
estas plataformas, vimos necesario profundizar la informacion sobre ellas en el Anexo B, para
un buen abordaje al momento de realizarlas. Esto nos permitird a su vez, realizar mas adelante

un analisis comparativo de las tres plataformas de uso mas extendido en nuestro pais.

23 Contexto Uruguayo: Fortalezas y Debilidades del Sistema Educativo.

2.3.1 Transicion de Primaria a Secundaria

En primero de liceo, asi como en primero de Primaria, es donde se alcanzan los niveles
mas altos de repeticion. Esto constituye una concentracion masiva de la repeticion en los
primeros afios, lo que deriva en altos grados de frustracion temprana colaborando con la
desafiliacion escolar en etapas posteriores. Uruguay historicamente ha presentado tasas de
repeticion muy altas (INEEd, 2017, p. 7) y mantiene una de las tasas mas altas de la region
(Cardozo, 2016). En particular, son publicas las tasas de repeticion de primer afio escolar asi
como el interés de las autoridades para discutir el tema’ (DGEIP, 2020; Mirador educativo'’;

INEEd, 2022).

° En mayo del 2020 se realiz6 el Seminario internacional "Acompafiar las trayectorias educativas: repeticion y
después", organizado por la ANEP.



https://mirador.ineed.edu.uy/indicadores/tasa-de-promocion-en-1er-ano-de-educacion-primaria-publica-33-3.html
https://mirador.ineed.edu.uy/indicadores/tasa-de-promocion-en-1er-ano-de-educacion-primaria-publica-33-3.html
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Segun Cardozo (2016), existe abundante evidencia que indica que en Uruguay las
trayectorias de un grupo importante de estudiantes en la educacion media se ven
condicionados por cuatro problemas estructurales asociados entre si. Ellos son las tasas
extremadamente altas de reprobacion de los cursos desde el inicio de la educacion media
basica, la desvinculaciéon prematura, que la culminacion de los ciclos estd lejos de ser
universal y por ultimo los resultados de las pruebas estandarizadas. Estas indican que los
estudiantes escolarizados hasta los 15 afios no han logrado desarrollar competencias basicas
en ciertas areas criticas (lectura o razonamiento matematico y cientifico). Sin ser este un
rasgo exclusivo de Uruguay, estos cuatro problemas, a su vez, se ven afectados de forma
transversal por el peso de la desigualdad socioecondmica y cultural. Esto constituye, por su
magnitud y persistencia, un desafio. La situacion en la que la educacion media recibe a sus

alumnos es el otro elemento a considerar.

El dia que inician sus cursos en un liceo, los estudiantes no comienzan su trayectoria
escolar. La trayectoria anterior importa. Se genera una brecha amplia entre lo que pueden y
saben hacer los escolares al finalizar la Primaria con respecto a lo que se espera de ellos por
parte de los profesores en el liceo. La extraedad al egreso de los alumnos de la educacion
Primaria y el insuficiente desarrollo de las habilidades cognitivas esperadas en las areas
instrumentales (como la lectura y el razonamiento l6gico) son dos indicadores que explican
bien esta situacion. Teniendo en cuenta que las trayectorias educativas son procesos
acumulativos, las dificultades en la etapa escolar se arrastran naturalmente a la siguiente
etapa. En nuestro sistema, esta situacion es doblemente critica por la débil articulacion

institucional y pedagdgica que existe entre los distintos subsistemas (Cardozo, 2016).
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2.3.2 Perfil Docente

Expondremos a continuacion algunas variables (que podremos considerar fortalezas o
debilidades) de la docencia directa, presentes en la transicion entre ciclos. Esta seccion, que
se encuentra mas desarrollada en el Anexo D, tiene el cometido de dotar de criterios mas

objetivos para la seleccion de la muestra tedrica.

Nos detendremos en el perfil de los docentes titulados en Matematica que dictan clases
en la zona Metropolitana, y en los factores que consideramos inciden en la practica docente.
Reconocemos en esta seccion la inclusion de estos profesores en la interseccion de colectivos
docentes que influyen en el perfil del educador, tales como el de los docentes titulados, los
efectivos, los que trabajan en primer y/o segundo ciclo, los que trabajan en ANEP y/o en un

centro privado, docentes del propio centro educativo y los docentes del mismo departamento.

Conocer el perfil docente nos permite aproximarnos a ciertas caracteristicas que
condicionan sus practicas, entre las cuales se encuentra la forma de realizar la evaluacién
diagnostica. Segin Narvéez (2001) es esencial que se reconozca la importancia que adquiere
la practica docente en el contexto del aula, ya que se la puede considerar como una condicién
que influye directamente en el desempefio (éxito o fracaso) de los estudiantes. Podemos
agregar que sin un marco conceptual la evaluacion puede perder toda su riqueza interpretativa
y limitarse a ser cuantificaciones simplistas que aportan muy poco al proceso educativo
(Diaz-Barriga y Hernandez, 2002). Dado que la titulacion docente, incluye explicita o
implicitamente, formacion disciplinar y didactica sobre evaluacion educativa, es razonable
que haya cierta incidencia en las decisiones a la hora de realizar tareas profesionales, por lo

que interesa determinar si los docentes con grupo a cargo poseen titulacion.

Aunque la asignatura de Evaluacion Educativa fue retirada como tal en el plan actual de
estudios del profesorado de Matematica del Instituto de Profesores Artigas (IPA), las
principales nociones de evaluacion se trabajan dentro de las tres asignaturas de Didactica.
Muchas veces la falta de titulacion se compensa con la experiencia de aula, por lo que las dos
condiciones deseables para este periodo de transicion son la titulacion o la vasta experiencia,

0 ambas.
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Segliin un estudio del INEEd, los estudiantes de magisterio uruguayos sostienen que no
aprenden a evaluar y, por lo tanto, encuentran dificultades para realizar intervenciones en sus
aulas. Dadas estas condiciones, les parece imposible pensar en cambiar la realidad y
reorientar las practicas de ensefianza. Esta situacion es compleja ya que los maestros tienen la

obligacion de evaluar aprendizajes (INEEd, 2016).

Hay docentes que sostienen que muchos de los factores que afectan el desempefio de los
alumnos en las evaluaciones se “arrastran” desde primaria. Solamente algunos docentes
mencionan su abordaje didactico de los contenidos, el formato de sus propuestas de
evaluacion y las condiciones en las que son aplicadas como factores que pueden incidir en los
resultados de los estudiantes, principalmente en aquellos que rinden menos de lo que los

profesores esperan (INEEd, 2015).

Por otro lado, que los profesores permanezcan un tiempo prudente en una institucion,
evitando la llamada rotacion docente, permite que conozcan las caracteristicas del contexto.
Conocer la escuelas de procedencia, vincularse con los docentes del liceo y de las escuelas de
la zona, genera un vinculo cercano con la comunidad educativa que ayuda a conocer a sus
alumnos. Segin Aristimufio (2010), en el sistema educativo uruguayo existe un criterio de
asignacion de los docentes a los distintos centros educativos, en el que se apoyan los altos
niveles de rotacion de los docentes. Es probable que esta situacion explique también los bajos

niveles de pertenencia, lo que es de peso para que se registren altos niveles de ausentismo.

Si bien hay otras variables fundamentales de la docencia tales como requisitos de ingreso a
la carrera docente, los criterios de promocion y las condiciones laborales, los salarios, sus
estimulos y la evaluacion del desempefio docente'' (Martinez, 2020), no profundizaremos en

ellas pero han sido consideradas en forma tangencial.

Los datos analizados en esta seccion dan lugar al criterio de eleccion de las categorias base

de la muestra de este estudio: la edad y el lugar de trabajo. El informe completo, que releva

' “Las calificaciones a otorgar a los docentes por las actuaciones que cumplan como tales estaran comprendidas
en la siguiente escala de valores: 1 a 30 puntos - graves reparos; 31 a 50 puntos - observado; 51 a 70 puntos -
aceptable; 71 a 80 puntos - bueno; 81 a 90 puntos - muy bueno; 91 a 100 puntos - excelente” (Art. 37, ANEP,
1993, p. 18).
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datos generales sobre la titulacion docente, la rotacién y permanencia de los docentes en los
centros educativos, la distribucion geografica de los docentes titulados, y las particularidades

del profesorado de Matematica, se encuentra en el Anexo D.

3. Metodologia

En esta seccion describimos y justificamos el disefio del estudio y la utilizacion de las
técnicas de recoleccion de datos, con la finalidad de responder a las preguntas y cumplir con
los objetivos de esta investigacion. Desde el punto de vista metodoldgico, se realizé un disefio
integrado por investigacion documental, un analisis comparativo entre plataformas y una serie

de entrevistas semiestructuradas a profesionales egresados del profesorado de Matematica.

En lo que refiere a la investigacién documental, se analizaron resoluciones, circulares y
documentacién oficial relacionadas a la evaluacion diagnostica en Matematica. Con respecto
a las plataformas se realiz6 un analisis comparativo de las prestaciones de tres plataformas
disponibles en nuestro sistema educativo con énfasis en los reportes que generan. Por ultimo,
se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas a Profesores de Matematica, en modalidad
virtual, para conocer las opiniones, practicas y percepciones sobre la evaluacion diagnoéstica

en Matematica.

Esta técnica nos permitid, partiendo de preguntas preestablecidas, la suficiente flexibilidad
para adaptarnos a la realidad de cada entrevistado (Diaz-Bravo et al., 2013). Profundizamos
en ciertos aspectos, en particular cuando se dieron expresiones ambiguas en las que pudimos
captar el significado en torno al contexto en que fueron utilizadas. Ademas, logramos el
rapport suficiente para habilitar que el entrevistado sintiera la libertad para contar
experiencias personales en el contexto de aula, lo que consideramos un insumo de vital
importancia en nuestra investigacion. Ademas, fue posible ir tomando decisiones en el
transcurso del encuentro, transformandose en un proceso dindmico en el cual nos pudimos ir
aproximando a nuestro objetivo. Fuimos cuidadosos en mantener una actitud receptiva, y no

mostrar desaprobacion en los testimonios. Con prudencia y sin presion, invitamos al
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entrevistado a explicar, profundizar o aclarar aspectos relevantes para el proposito del estudio

(Martinez, 2011).

Como parte de la preparacion de la entrevista, disefiamos una pauta (ver Anexo C) con
preguntas agrupadas en diferentes secciones o con base en los objetivos del estudio y la
literatura del tema. Para que el entrevistado se exprese de manera libre y espontanea, en
ocasiones modificamos el orden y contenido de las preguntas acorde al proceso de la
entrevista (Martinez, 2011). Solicitamos autorizacion para grabarla y facilitar su analisis. Al
momento de requerir datos personales, nos remitimos a solicitar inicamente los que eran
funcionales a la investigacion. Si bien se seleccionaron algunas citas textuales, no se

transcribieron las grabaciones en su totalidad.

3.1 Diseno

Para alcanzar nuestro objetivo, y en base al desarrollo presente en el Anexo D, nos
centramos exclusivamente en los docentes titulados como Profesor de Educacion Media en la
especialidad Matematica que tuvieran a cargo al menos un grupo de Primer afio liceal en los
ultimos tres afos, en el area metropolitana de Montevideo. En el contexto de esta
investigacion los entrevistados fueron convocados y respondieron a las preguntas realizadas

en calidad de profesionales independientes.

A su vez, se establecieron distintas categorias segun los siguientes criterios:

e Franjas de edad: se tom6 como edad minima 23 afios, ya que se considerd que la
formacion como Profesor de Educacion Media en el Uruguay se realiza en un tiempo
minimo de cuatro afios y que es necesario para acceder a ella la culminacién de la
Educacion Secundaria, la cual se termina en torno a los 18 afios de edad. Las franjas
de edad que tomamos en nuestra muestra consideran periodos de 10 afios, por lo que
se consideran tres grupos de docentes de la siguiente manera: de 23 a 32 afios, de 33 a

42 afios y de mas de 42 afios.
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Se valoré la creacion de otras franjas de mayor edad pero finalmente se decidio
descartarlas porque se observé que a medida que los docentes efectivos aumentan su
antigiiedad en el sistema, disminuye su ejercicio docente en Ciclo Bésico, ya que toman horas

en Bachillerato; tal como se sefala en el Anexo D.

e Lugar de trabajo: tomando el criterio del lugar donde ejerce su profesion, se realizo

la division de la muestra en dos categorias:

1. Profesor con grupo a cargo en el ambito exclusivamente publico (ANEP).
2. Profesor con grupo a cargo en el ambito publico y ademas en el privado o Profesor que se

desempefia inicamente en el &mbito privado.

3.2 Muestra Tedrica y Perfil de los Docentes Entrevistados

Si bien la muestra tedrica esperada consistia en un conjunto de 18 profesores, que
cumplieran las caracteristicas indicadas en la Tabla 1, finalmente se entrevistaron 20

profesores.

Tabla 1

Muestra Teorica Esperada.

Edad Anep Privado®
Menos de 30 afios 3 3
30 a 50 afios 3 3
Mas de 50 afios 3 3

Nota. * Puede incluir a docentes que dictan primer afio en el ambito privado y ademas en el
ambito publico.
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Para la seleccion de la muestra final fue considerado el analisis antes realizado, referido a
la edad de los docentes titulados que trabajan en CB. Se mantuvieron las categorias de la
variable lugar de trabajo pero como se indica en la Tabla 2, las edades fueron distribuidas en

nuevos intervalos convenientemente seleccionados para generar una muestra mas

representativa.
Tabla 2
Muestra final.
Edad Anep Privado®
22 a 32 afios 4 3
33 a 43 anos 4 3
44 o0 mas afios 3 3

Nota. * Puede incluir a docentes que dictan primer afio en el ambito privado y ademas en el
ambito publico.

3.3. Participantes: Criterios de Seleccion y Muestreo

El primer contacto con los entrevistados tuvo como objetivo la obtencidon de datos que nos
permitieran trazar el perfil personal del participante para su caracterizacion en la muestra
teorica. Como ya fue dicho anteriormente, tenian caracteristicas en comun que corroboramos
y comparamos en esta seccion. Los datos recabados fueron la edad, el afio de egreso, los afios
de ejercicio y el ultimo afio que dictdé primer afio. Adicionalmente, se indagd sobre la

formacion recibida luego de recibirse y si trabajaba en un liceo publico, privado o en ambos.

Segun los datos relevados, el promedio de edad de los profesores entrevistados es de 38
anos. El afio de egreso promedio es 2012, siendo el egreso mas antigiio en 1994 y el mas
reciente en 2020. Mas alla de la titulacion, existen casos de docentes que ejercieron sin estar

titulados. El promedio de anos de ejercicio docente con grupo a cargo de los profesores



32

entrevistados es de 13 afos. Especificamente, el promedio de afios de ejercicio con grupos de
primero de liceo es de nueve afios, y el ultimo afio en el que cada uno de ellos dict6 en ese

grupo es posterior a 2019.

Con estas caracteristicas, podemos decir que todos los profesores entrevistados poseen
experiencia de trabajo con los grupos que ingresan a la educacion Secundaria y nos pueden
brindar informacién certera de la informacion que recibieron de sus alumnos y sobre como
los evaluaron para conocerlos al inicio de los cursos, lo que sera tratado en la siguiente

seccion.

4. Analisis

4.1 Analisis Documental sobre Evaluaciones de Matematica

Las normas constitucionales relativas a la ensefianza y a la organizacion de los entes
docentes estructuran la Ley General de Educacion (N° 18.437), la cual establece sus fines y
orientaciones generales. Con el fin de facilitar la continuidad del proceso educativo,
contemplada en esta Ley, es que entendemos que los diagnosticos y las reuniones de
antecedentes cobran una especial relevancia. En esta linea, se relevaron en ella las palabras:
calidad (16 veces), continuidad (10 veces), evaluacion (cuatro veces) y referidas a la creacion
y funciones de la INEEd (15 veces). Las palabras trayectoria, transicion, diagndstico, reunion,
antecedentes y plataforma no se mencionan. Identificamos tres articulos de la Ley'? que se

relacionan con nuestro tema de investigacion pero no lo abordan de manera directa.

12 Articulo 1°. (De la educacién como derecho humano fundamental).- Decléarase de interés general la promocion
del goce y el efectivo ejercicio del derecho a la educacion, como un derecho humano fundamental. El Estado
garantizard y promovera una educacion de calidad para todos sus habitantes, a lo largo de toda la vida,
facilitando la continuidad educativa.

Articulo 21. (Concepto).- La educacion formal estara organizada en niveles y modalidades que conforman las
diferentes etapas del proceso educativo, que aseguran su unidad y facilitan la continuidad del mismo

Articulo 26. (De la educacion media basica).- La educacion media basica abarca el ciclo inmediato posterior a la
educacion primaria. Profundizara el desarrollo de las competencias y los conocimientos adquiridos y promovera
el dominio tedrico practico de diferentes disciplinas que pueden ser, entre otras, artisticas, humanisticas,
biolodgicas, cientificas y tecnoldgicas.


https://www.ces.edu.uy/files/Resoluciones%20y%20normativa/Documentos/Ley_18437_General_de_Educacin.pdf
https://www.ces.edu.uy/files/Resoluciones%20y%20normativa/Documentos/Ley_18437_General_de_Educacin.pdf
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Por otra parte, en el reglamento” del CES, denominado REPAG, que regula las
evaluaciones de CB, y en consecuencia las de primer afo liceal, se hallaron lineamientos

sobre diagnostico en los siguientes articulos:

“Articulo 42. Al inicio del curso -durante la 2a y 3a semana de clase- los docentes
implementaran un diagnostico, bajo la modalidad que estimen oportuna y conveniente, y, de
ser posible, interdisciplinar a fin de no exceder en instancias compartimentadas de
diagnostico. El objetivo principal serd delimitar las caracteristicas y particularidades que
presentan los alumnos y el grupo, en relacion con las habilidades, las competencias, los
procedimientos, los conocimientos previos, las dificultades generales y especificas. A tales
efectos se trabajard teniendo en cuenta las pautas dadas por las Inspecciones de cada

Asignatura y los criterios acordados en la coordinacion.”

Articulo 43. “Los resultados del diagnostico inicial constituiran referencia para
implementar estrategias didacticas adecuadas a las caracteristicas de los estudiantes. Las
valoraciones, apreciaciones ¢ informaciones relacionadas con el manejo de los aspectos
cognitivos, actitudinales y procedimentales de los alumnos en dicho diagndstico, se tendran
en cuenta a los efectos de la elaboracion de la planificacion (estrategias didacticas para el

curso y para los alumnos), analizdndose también en el ambito de la Coordinacién.”

Articulo 44. “La ponderacion de este diagnostico se expresard mediante juicios
conceptuales, que permitan reconocer las fortalezas y debilidades de cada alumno. Por lo
tanto, no llevara calificacion numérica, pero contendrd la descripcion de las modalidades

especificas de aprendizaje de cada uno de los alumnos.”

Finalmente, en el Articulo 45, se establece que “una vez culminada esta etapa, se
documentara los resultados en el Libro del Profesor y los trabajos realizados por los alumnos

se archivaran en el Liceo.”

13 Reglamento de Evaluacién y Pasaje de Grado para Ciclo Basico. Reformulacion 2006 [REPAG], presente en
la Circular N° 2956 (CES, 2010).


https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/circulares/2/2956.pdf
https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/circulares/2/2956.pdf
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Si bien existen lineamientos amplios del CES en relacién a los diagndsticos en estos
articulos, para todo el subsistema, nos enfocamos en las Pautas para las Pruebas y Exdmenes
de Ciclo Basico de Inspeccion de Matematica del CES. Las mismas se realizan en base a los
articulos del 42 al 45 del REPAG e incluyen las siguientes pautas para la evaluacion

diagnostico:

“Se evaluara, entre otras habilidades, si el alumno es capaz de: interpretar un enunciado
matematico, buscar generalidades en distintas situaciones presentadas, poder razonar sobre

figuras geométricas, conocer algoritmos matematicos.”

“Se debera tomar en cuenta que el tiempo que se le otorgue al estudiante para realizar este
diagnéstico sea suficiente para poder resolverlo.” De esta manera se tiende a contemplar la
diversidad de estudiantes en el aula. Se establece que “Luego har4 la devolucion del mismo™.
Si bien no se explicita a quién se debe dirigir la retroalimentacion, se observa que este aspecto
no se menciona en la circular antes citada. Si bien se establecen las siguientes pautas (evaluar
lo sugerido, corregir, hacer un juicio, archivar, hacer devolucidon y tomarla como insumo para
redactar la planificacion anual) no se brindan indicaciones ni sugerencias de como llevar a
cabo cada instancia. Ademas, siempre se hace referencia a la evaluacion diagndstica, en

singular, lo que puede dar lugar a la interpretacion de que se trata de una instancia puntual.

Con respecto a las reuniones de antecedentes, el REPAG les dedica el Capitulo VII: “De
las Reuniones de Profesores.” Se menciona en el Articulo 64 que “a los efectos de la
evaluacion de los estudiantes se realizaran tres Reuniones de Profesores durante el afio
lectivo: la primera reunion, en la primera quincena de junio, la segunda reunion, en la primera
quincena de setiembre y la tercera -Reunion Final- en la semana inmediata a la finalizacion de
los cursos.”

A su vez, el Articulo 65 establece que “en la primera reunion se pondran en conocimiento
del Cuerpo Docente, los resultados de los diagnoésticos del grupo de cada Profesor haya

realizado, los antecedentes de los estudiantes y las calificaciones que les hayan otorgado.”


https://www.ces.edu.uy/images/2016/stories/2015/julio/pautas_ref_2006_matematica/CB_Pautas_ex_y_pruebas_Ins_Mat_2956.pdf
https://www.ces.edu.uy/images/2016/stories/2015/julio/pautas_ref_2006_matematica/CB_Pautas_ex_y_pruebas_Ins_Mat_2956.pdf
https://www.ces.edu.uy/images/2016/stories/2015/julio/pautas_ref_2006_matematica/CB_Pautas_ex_y_pruebas_Ins_Mat_2956.pdf
https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/circulares/2/2956.pdf
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De esta manera, la primera reunidon obligatoria es la que corresponde a marzo, abril y
mayo. Las llamadas “reunion de antecedentes” o de “pasaje de antecedentes” dependen,

entonces, de la decision de la Direccion de cada liceo.

En 2016 el CES como “manera de constituirse en insumo para construir los perfiles de
egreso de los estudiantes” publica las Expectativas de logro' por asignatura y por nivel del
Ciclo Basico, a través de un documento oficial. En este marco se acuerdan como
competencias transversales Lectura, Escritura y Pensamiento critico. En su analisis
destacamos las dimensiones comprension textual y produccion textual respectivamente, y con
respecto al razonamiento critico, las habilidades de toma de decisiones y solucion de
problemas."® Este documento promueve la discusion y analisis a nivel de la coordinacion de
cada centro “;En qué contribuyen estas expectativas de logro en la planificacion del curso de

cada asignatura?”

La Inspeccion de Matematica presenta las expectativas de logro de cada nivel a través del
desarrollo de las competencias Comunicacion, investigacion y produccioén y participacion
social, al igual que las areas de Ciencias. Al igual que en documentos anteriores no se hace

referencia a las palabras calidad, escuela, diagndstico, evaluacion y transicion.

Esta propuesta se vincula a las desarrolladas en el documento Nuevas miradas a los
programas oficiales del Ciclo Basico. El cual explicita que “el plan anual debe disefiarse para
cada grupo liceal en funcion de las expectativas de aprendizaje y considerando las
caracteristicas de ese grupo como punto de partida.” (ANEP, 2016). En este documento no se
hallaron referencias a los términos calidad, continuidad, escuela, evaluacion, diagnostico ni
transiciéon. En cambio, destacamos que menciona actividades de inicio para que el profesor
conozca las caracteristicas de sus alumnos, y asi pueda disefiar una planificacion para ese

grupo con el fin de generar oportunidades de acceso.

14 Segliin este marco, las expectativas de logro se consideran los repertorios de saberes tales como

conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, valores, etc. que constituyen los requerimientos basicos para
cada competencia en cada nivel (ANEP, 2016).

15 Este tipo de razonamiento incluye, entre otras habilidades, reconocer y definir una situacion problema,
seleccionar informacion relevante, contrastar y generalizar estrategias, soluciones y resultados (ANEP, 2016).


https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/Expectativas_de_logro_CES_2016(1).pdf
https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/Expectativas_de_logro_CES_2016(1).pdf
https://www.ces.edu.uy/ces/images/stories/2016/inspecciones/matematicas/Recomendaciones_Matematica_CicloBasico.pdf
https://www.ces.edu.uy/ces/images/stories/2016/inspecciones/matematicas/Recomendaciones_Matematica_CicloBasico.pdf
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El Programa de Matematica de primer afio de CB. Reformulacion 2006. Ajuste 2010, por
el cual se rigen los docentes consta de dos bloques tematicos: Numeros y Geometria.'® Si bien
estan presentes ciertas directivas sobre su abordaje, no se dan sugerencias sobre evaluacion o
diagnostico. En cambio, en la mitad de los temas se detectaron expresiones que refieren a la
transicion: “haciendo notar la potencialidad de los razonamientos, descartando los ejercicios
correspondientes en el Ciclo Escolares” mas adelante en la misma unidad tematica se sugiere

2% ¢

”afianzar los conocimientos sobre el tema adquiridos en el Ciclo Escolar”, “aprovecharan los
conocimientos ya adquiridos en el ciclo escolar”, “utilice conocimientos que ya posee desde
el ciclo escolar.” “Los conceptos geométricos ya conocidos desde la escuela ... seran

utilizados en forma transversal”

Consideramos oportuno presentar un relevamiento de la opinion docente sobre
evaluacion educativa a través de la Asamblea Técnico Docente (ATD)'", tanto de Primaria
como de Secundaria. Las Asambleas Docentes tienen funciones consultivas, de fijar postura
y ejercer iniciativa con respecto a asuntos de indole técnico-pedagdgicos y en temas
relacionados a la educacion general o particulares del establecimiento que estan
representando. La opinion de las ATD se recoge en pronunciamientos, informes o
conclusiones. Cuando surgen de las Asambleas Nacionales, se editan y divulgan. Las
Asambleas Liceales elevan sus informes a la Asamblea Nacional y a las Comisiones
Permanentes, por lo que estd en ellas la base del funcionamiento del sistema. Los hallazgos
relacionados con el término evaluacion se refieren en su amplia mayoria a informacion para
argumentar y fijar posicion sobre las evaluaciones externas internacionales y nacionales, asi
como sobre las evaluaciones en términos de competencias. El relevamiento realizado de las

actas finales de las ATD, se encuentra en ¢l Anexo E. En las ATD de Primaria hacemos foco

'8 Las Asambleas Docentes constituyen 6rganos publicos deliberantes en la cual participan todos los docentes de
cada Consejo Desconcentrado (Primaria, Secundaria y Educacion Técnico Profesional). Fueron creadas por la
Ley de Educacion (N° 15.739 de 1985) y reguladas por la circular 1950 del Consejo Directivo Central
(CODICEN) de la ANEP. La Asamblea Nacional de Profesores, organizada en comisiones permanentes recaba y
sistematiza la opinion y trabajo del colectivo docente realizado en las Asambleas Liceales que se celebran cada
dos afios en cada centro de ensefianza (CES, 2022). https://www.ces.edu.uy/index.php/atd


https://www.ces.edu.uy/files/Planes%20y%20programas/ref%202006%20CB/1ero/Programa_1_CB_ajustes2010progmat1cbref2006.pdf
https://www.ces.edu.uy/files/Planes%20y%20programas/ref%202006%20CB/1ero/Programa_1_CB_ajustes2010progmat1cbref2006.pdf
https://www.ces.edu.uy/index.php/atd
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en las plataformas y en las de Secundaria nos concentramos en la evaluacion diagndstica. Si
bien no se detectaron menciones a la evaluacion diagnostica en Matematica, ni
especificamente en primero de Liceo para ninguna materia, surgen un par de breves
menciones de particular caracteristica. La primera refiere a un rechazo profundo a una
propuesta de proceso diagndstico sobre segundo ciclo del Plan 1994 (ATD, 2010). La otra, en
relacion al REPAG, en la que se hace una encuesta de opinion donde se recoge casi nulo
interés por parte del profesorado. Cuando surgen opiniones, no se alcanzan consensos y

ademas se percibe que no se alinean con la propuesta del CES (ATD, 2010).

En los liceos uruguayos, segin Cayota (2016), predomina un sistema de evaluacion
contenidista donde las propuestas segmentan la trayectoria global del estudiante. Si bien el
REPAG estd inspirado en una concepcion actualizada de evaluacion. Hay concepciones
arraigadas en el tiempo que conducen a interpretaciones que no condicen con el mismo. El
problema no radica sélo en las normativas de evaluacion sino también en la cultura de las
comunidades docentes. La evaluacion diagndstica muchas veces se califica numéricamente y
sin embargo, desde la normativa se sugiere que se valore a través de un juicio conceptual a la

luz de sus resultados.

Finalmente, con el objetivo de establecer qué se recomienda evaluar en el area de
Matematica, se indagd en propuestas de evaluacion implementadas y difundidas por el
sistema educativo uruguayo. Como criterio particular de este trabajo, se decidid organizar los
datos recabados segiin dos dimensiones consideradas en SERCE': el dominio de los
contenidos y el de los procesos cognitivos. En particular, los procesos cognitivos, segin
Bronzina et al., (2009) son considerados “operaciones mentales que el sujeto utiliza para
establecer relaciones con y entre los objetos, situaciones y fenomenos” (p. 18). Estos procesos
fueron agrupados en tres niveles de habilidad®. En el Tercer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (TERCE), a efectos de mantener la comparabilidad con SERCE se proponen los

mismos niveles de los procesos cognitivos: Reconocimiento de objetos y elementos, solucién

 El Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) de UNESCO fue disefiado, e
implementado por diversos expertos en evaluacion y curriculum, y ha aportado insumos para la toma de
decisiones en materia de politicas educativas en los paises de América Latina y el Caribe. (Bronzina et al.,
2009). Uruguay participé de este estudio en octubre de 2006.

2 Reconocimiento de objetos y elementos , solucién de problemas simples y solucion de problemas complejos.


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000180273
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de problemas simples, solucion de problemas complejos (UNESCO, 2013). Si bien SERCE
establece distintos niveles para cada dominio, que son tomados como referencia, se realizo
una reagrupacion de acuerdo a nuevas categorias de analisis que contemplaran los aportes de

otras evaluaciones (ver tabla 10 en Anexo F).

En esta seccion, nuestro objetivo fue identificar los lineamientos de las autoridades
educativas uruguayas en relacion a la evaluacion diagnostica en Matematica. Los hallazgos
que surgen de nuestra busqueda de propuestas de evaluacion en Matematica avaladas a nivel
oficial, en su amplia mayoria, son referidos a evaluaciones nacionales o internacionales a gran
escala. En Uruguay existe un conjunto de normas que regulan la evaluacion interna y externa
(UNESCO, 2013). En lo que respecta a evaluacion diagnostica en Matematica, se
recomienda, desde el punto de vista técnico, evaluar procesos cognitivos. La Circular N° 2956
del CES, relacionada a la evaluacion diagnostica, menciona que se deben evaluar las
siguientes habilidades: si el estudiante es capaz de interpretar un enunciado, buscar
generalidades, poder razonar sobre figuras geométricas y conocer algoritmos matematicos,
entre otras. Si bien esta normativa hace foco, de forma amplia, en solamente cuatro
habilidades a evaluar, fue posible relacionar a cada una a las diferentes categorias que se
lograron estructurar a partir de los andlisis curriculares de las diferentes evaluaciones a gran
escala consideradas. En este contexto, es posible pensar, ¢ incluso validar y consensuar, un
diagnodstico de mejor calidad si logramos captar el potencial de los aspectos curriculares que
consideran las evaluaciones a gran escala. En este largo proceso de intentar comprender qué
se debe evaluar, nos posicionamos como docentes de aula que fuimos a la busqueda de
sugerencias, guias o lineamientos referentes al disefio de una estrategia de evaluacion
diagnostica. Este analisis, en consecuencia, se generd a partir de lo que pudimos hallar
haciendo una busqueda tal cual la haria un docente con grupo a cargo, por lo que tampoco

podemos asegurar que no existe algun otro lineamiento al respecto.

4.2 Analisis Comparativo de Plataformas

En el marco tedrico se realizd un relevamiento y una descripcion de las plataformas que

estan disponibles en nuestro sistema educativo. En esta seccion, se realiza un andlisis
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comparativo de las prestaciones de tres plataformas y se pone foco en el sistema de informes

del desempeiio del alumnado.

En base a las prestaciones mencionadas en las plataformas y en sus paginas web,
documentos asociados, y a la informacion que se recoge a partir de su utilizacion en el ambito
educativo, se compararon tomando en cuenta las dimensiones: aportes al cumplimiento del
programa de estudios vigentes, gestion docente (gestion de clase, gestion de actividades),
soporte o asistencia técnica para docentes dentro de la plataforma, accesibilidad, sistema de
reforzamiento o recompensas, autogestion del estudiante e informes del desempeno del
estudiante que recibe el docente (Ver tabla 11 en Anexo. G). Ademas, dentro de las categorias
en las que se organizo6 la tabla, se consideraron algunas caracteristicas que pueden modificar
el potencial y la calidad de los informes que se pueden generar a partir de los datos que

relevan.

Es posible dividir este andlisis de las plataformas, que se realiza a partir de la
comparacion de SEA, PAM y Matific, en dos partes: una referida a algunas prestaciones que
podrian ser utilizadas para la generacion de informes de evaluacion y otra referida a los
informes que disponibiliza. Con respecto a estas prestaciones, corresponde aclarar que las
actividades de todas las plataformas analizadas estan vinculadas a los programas de estudios

vigentes, lo que constituye una fortaleza en si.

La posibilidad de gestionar los grupos, y de asignar actividades de forma individual o
colectiva esta también asegurada en todas las propuestas. Esto apunta a la personalizacion de

la experiencia.

En relacion al soporte o los tutoriales, todas, de alguna manera y en diferentes formatos,
brindan ayuda para que el usuario pueda utilizarlas. Ademas, es posible hacerlas mas
accesibles a partir de multiples formas de acceso, a través de dispositivos moviles o codigos

QR para identificar la clase.

Un aspecto central de las plataformas es el sistema de reforzamiento y recompensas.
Dependiendo del tipo de plataforma, brindan al alumno retroalimentacion inmediata o

diferida. Ademas, que sean adaptativas y/o gamificadas, o simplemente de evaluacion sin esas
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caracteristicas, determinan el tipo de respuesta y la intencionalidad de la plataforma. La
oportunidad de volver a realizar una serie, o la rejugabilidad en las que son gamificadas,

permiten la autogestion del estudiante.

Con respecto a los informes que recibe el docente, tema central de este andlisis, las
plataformas brindan un informe detallado de lo realizado por cada alumno o a nivel grupal.
De todas maneras, estos informes tienen algunas limitaciones: no permiten ver la actividad
del alumno en el curso anterior ni evidencian el proceso realizado por el alumno mientras
utilizé la plataforma. Por ejemplo, segiin Testa (2020) en el reporte del docente, sobre el
trabajo de cada estudiante en PAM, no aparece si la funcién de consulta (ayuda al estudiante)
o las pistas fueron utilizadas o no. En caso que el docente desee que los alumnos accedan a
los contenidos de esta herramienta de PAM, es necesario que anticipe con sus estudiantes este
aspecto, y analice de forma previa su contenido (p. 181). En algunos casos, se constatd que
los propios alumnos pudieron acceder a los datos acumulados de su actuacion en afios

anteriores.

En el caso de SEA+, nueva plataforma a la que se puede acceder a través de SEA, en
abril de 2022 se puede leer en la plataforma que es posible “utilizar esa informacion para
complementar el diagndstico al inicio” del afio siguiente y “ver ganancia de aprendizaje por
alumno al final” de ese afio. Una novedad es que las escuelas que participan de las
evaluaciones SEA+ en 2021 pueden encontrar los datos en sus portales docentes, lo cual
significa una gran facilidad para acceder a los informes (Portal docente de SEA). Creemos de
especial relevancia el hecho de que estos niveles de desempefio sean visibles para el maestro
del afio siguiente. Esto es posible gracias a que existe una migracion de datos y un analisis de
ellos a través de tablas y graficos de fécil acceso, y sencilla interpretacion. Esta informacion,
disponible a partir de cuarto afio y a la que el maestro obtiene acceso al inicio del curso,
puede ser un insumo para el diagnostico grupal. Cuando nos referimos al pasaje de la
informacion entre ciclos, es decir, en el caso del alumno que ingresa a liceo, lamentablemente

el profesor no cuenta con la informacion obtenida en estas evaluaciones.

De todas formas, las evaluaciones en SEA+ son aplicadas en un momento puntual del

afio. Brindan informacion de la situacion del alumnado, al mejor estilo de una fotografia, lo



41

que parece desconocer el proceso. De todas formas, en el mismo subsistema, es posible
comparar los diferentes resultados de las pruebas entre afios consecutivos, lo que permite al
docente conocer una parte de la trayectoria educativa del estudiante. El hecho de tener en
cuenta los mismos descriptores de todos los niveles, presentes en un documento conceptual,

ya es de por si un avance con respecto a la situacion anterior.

4.3 Analisis de las Entrevistas

El analisis de las entrevistas se realizard en 4 secciones: las fuentes de conocimiento del
alumnado (4.3.1), la mirada docente sobre la evaluacion diagnoéstica (4.3.2), los datos que los
profesores desearian conocer sobre sus alumnos previo al comienzo de los cursos (4.3.3) y el

uso de las plataformas de Matematica por parte de los docentes (4.3.4).

4.3.1 Fuentes de Conocimiento de las Caracteristicas del Alumnado

En primera instancia, la entrevista se centr6 en conocer cudles son las fuentes habituales de
conocimiento del alumnado, de las que los profesores disponen, para obtener informacién
sobre la trayectoria escolar de sus estudiantes. Estas fuentes pueden ser oficiales u otras que
se generan en el centro educativo. Para facilitar la interpretacion del analisis, se organizaron
las respuestas agrupandolas en cuatro dimensiones (ver Tabla 3) segiin de quién depende

brindar la informacion o de quién es la iniciativa para obtenerla.

Tabla 3

Fuentes de Conocimiento de las Caracteristicas del Alumnado

Dimensiones Citas #

Depende de iniciativas del cuerpo docente del Centro Educativo

Reunioén con maestros de | “Depende de la institucion. En el colegio, me junté con la maestra | 5
Primaria y/o taller con de Matematica. En el publico, es en el contacto con los chicos. La
alumnos de escuelas de | mayor informacion te la dan los nifios en el dia a dia” (Docente
procedencia. mujer, de 33 a 43 afios, Educacion Privada)

Se realiza antes del
ingreso al liceo. “Nunca hablo con la maestra de los alumnos” (Docente mujer, de
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22 a 32 anos, Educacion Publica)

“Sabemos que muchos vienen de la escuela *** y *** Son de la
vuelta. Se hace algun taller previo pero eso no da informacion”
(Docente mujer, de 22 a 32 afios, Educacion Publica)

Depende del sistema educativo sin mediacion del centro educativo.
Informe RUA (Registro | “No conozco RUA” (Docente mujer, de entre 33 y 43 afios, | 9
Unico del Alumno) Educacion Publica).
DGEIP
“Estd el informe RUA pero es tardio el acceso al portafolio”
(Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Publica).
“Utilizo la ficha RUA aunque muchas veces esta vacia”
(Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Privada).
“..en el publico tengo poca informacion, en el informe RUA, lo
veo cuando algo me llama la atencién, muchas veces eso esta
vacio” (Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Privada)
“Los maestros hacian un informe pero nunca vi un legajo de un
alumno de primero. RUA hay completos, vacios, recorta y pegue”
(Docente hombre, de 44 afnos o mas, Educacion Publica).
Portafolio docente “Nos centramos en los chicos con dificultades. En la libreta digital | 3
(Adecuacion curricular, | estd la posibilidad de acceder a cierta informacion” (Docente
trayectoria del mujer, de 33 a 43 afios, Educacion Publica).
estudiante, comentarios
sobre el estudiante, etc.)
Depende de la Direccion del centro educativo
Reuniéon de profesores | “En el colegio privado hacemos reuniones de antecedentes previas | 15

de antecedentes (no
constan en el REPAG).

al inicio de curso. Se habla de los que hay algo importante para
decir, mas alla de lo cognitivo (vision, adecuaciones, etc.). Hoy en
dia estd mal visto llamarlo antecedentes” (Docente mujer, de 33 a
43 anos, Educacion Privada).

“Se hacen reuniones de antecedentes, pero pasé un mes y medio
Recién alli nos enteramos de
dificultades
familiares” (Docente mujer, de 22 a 32 afios, Educacion Publica).

desde el inicio de los cursos.

situaciones particulares, especiales, problemas

“Se hacen salas docentes en febrero pero en ese momento no estan
armados los grupos. Se lleva adelante una reunion de antecedentes
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en abril” (Docente mujer, de 33 a 43 afios, Educacion Publica).

Depende de los docentes con docencia indirecta del centro educativo

Informaciéon brindada “Los adscriptos hacen informes y ellos seleccionan lo que van a | 6
por los Adscriptos compartir” (Docente mujer, de 22 a 32 afios, Educacion Publica).

“Los adscriptos te dan informacion cuando tienen contacto con los
padres, pero en realidad, lo que llega es poco” (Docente mujer, de
44 afios o mas, Educacion Publica).

Informes de Escuelade | “En el liceo privado, un equipo multidisciplinario aplica las | 4
procedencia y/o de pruebas multidareas de SEA y me pasan la informacion” (Docente
especialistas, etc., mujer, de 22 a 32 afios, Educacion Privada).

brindado por equipo

multidisciplinario

Nota. # indica la cantidad de profesores que hicieron mencion a cada una de las dimensiones

consideradas.

Por decision del equipo de Direccion se realizan reuniones con el colectivo docente,
conocidas como de antecedentes. Su organizacion es de cardcter opcional al no estar
contempladas en el REPAG. Paraddjicamente, segun los datos relevados, fueron la fuente de
informacion mas mencionada por parte de los profesores en las entrevistas que realizamos.
Mientras que algunos docentes mencionaron que no se llevan a cabo y varios que deberian

realizarse antes, a otros no les gusta la idea obtener datos previos a conocer a sus alumnos.

De los datos recabados, se desprende que gran parte de los profesores identifican a la
reunion de antecedentes, como la principal fuente de conocimiento del alumnado que
recibiran al comenzar los cursos. Esto se contrapone, y llama la atencion, con que ninguno de
los entrevistados dijo haber recibido un informe escrito de la maestra y que muy pocos,
unicamente dos profesores, tuvieron instancias de reunion con ella. Ademas, los dos docentes
que mencionaron esta posibilidad trabajan en exclusividad en la educacion privada. Por otro
lado solo una de las entrevistadas expres6 que que la informacion le llegd a través de

entrevistas con los padres.

Unos pocos profesores dijeron haber recibido alguna informacion que el profesor

adscripto les brind6 previo al comienzo de clases. Casi la mitad de los profesores
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mencionaron el informe RUA, pero todos coincidieron en que la informacion alli registrada
era escasa e incompleta. Por otro lado, solamente unos pocos docentes identifican el acceso a
informes de especialistas como un insumo para conocer a los alumnos con dificultades que

recibiran en sus aulas.

De estos datos se desprende que los profesores no identifican un mecanismo de pasaje de
antecedentes sistematico y eficiente en la transicion entre Primaria y Secundaria. No reciben
ningun informe estandarizado ni automatizado, pues los informes RUA, a decir de los
docentes, muchas veces estdn vacios o muy escuetos. Lamentablemente, se constata una
diferencia a favor de los alumnos si provienen de un liceo privado con respecto al acceso que
tiene el docente sobre datos de los estudiantes si se trata de un ambito privado o publico.
Queda claro a partir de las respuestas de los entrevistados que en el ambito privado los

docentes tienen acceso a mas informacion.

Algunos testimonios reafirman la necesidad de contar con informacion de calidad al

momento de recibir a los alumnos liceales, poniendo énfasis en distintos aspectos:

Una de las entrevistadas afirmé: “Empiezo desde lo minimo asi pueden hacer un buen
primero. Si no lo saben, se lo tengo que ensefar" (Docente mujer, de entre 33 y 43 afios,

Educacion Privada).

"La informacion la sacaba yo, no obtenia informacion de ningtin lado. Antes hacia una ficha
a principio de afio donde le preguntaba donde vivia, qué opinaba de la materia, lo hice uno o
dos afios etc., después la deje de hacer” (Docente hombre, de 44 afios o mas, Educacion

Publica).

“A veces se hacen reuniones y a veces no. Falta didlogo entre el equipo. No hay conexion
entre la informacion y lo que se da en la realidad. No nos dan las notas de los alumnos y
cuando les preguntas a los chicos, te mienten. La mayoria es “no s€” y eso es porque pasaron
con B o con BMB vy les da vergiienza decirlo” (Docente mujer, de 44 afnos o mas, Educacion

Publica).
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En sintesis, fue casi unanime la postura de que los profesores reciben informaciéon
insuficiente sobre los alumnos que reciben en primer afio y que una gran parte de ellos

desearia acceder a mas informacion.

4.3.2 Mirada Docente sobre la Evaluacion Diagndstica

Poniendo foco en la evaluacion, se recabd la opinion de los entrevistados sobre si es
necesario realizar una evaluacion diagnostica y qué consideran relevante evaluar en esa

instancia.

Sobre la necesidad y utilidad de dichas evaluaciones, se encontraron opiniones dispares. Si
bien dentro de la comunidad docente no est4 bien visto dejar de hacer las evaluaciones, lo que
se pide por parte de Inspeccion muchas veces se aleja de lo que realmente se hace. Segun los
lineamientos de Inspeccion se debe implementar un diagndstico para saber si el estudiante
cuenta con ciertas habilidades. Las pautas serdn realizadas en la Coordinaciéon de cada
instituto y el docente deberd corregir el diagndstico, redactar un juicio conceptual explicito,
archivarlo, realizar una devolucién al alumno y debera utilizarlo como insumo para redactar
el plan de curso. En estos lineamientos no se menciona el tipo de actividades que el docente
debera realizar, ni el instrumento de evaluacidn a utilizar. Muchos profesores no realizan una,
sino multiples tareas de evaluacion para saber si el estudiante adquirié las habilidades

necesarias para enfrentar el curso.

“Lo que me resulta mejor para conocerlos es la clase. Se pueden disefiar trabajos, pruebas,
etc. pero las dos primeras semanas de clase son claves. Se prioriza la observacion (que
implica) ver como trabajan mas alla de evaluaciones diagndsticas completas y cumplimiento
de las tareas que se envian en las primeras semanas. Lo registro en la libreta digital, en el
lugar del estudiante. Busco estrategias aunque no haya un espacio especifico” (Docente

mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion Publica).

Ante la pregunta sobre cudles eran las fuentes de conocimiento del alumnado que recibian,

muchos profesores las asociaban a la evaluacion diagndstica, y rapidamente relacionaban la
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evaluacidn a una prueba escrita. No todos los docentes le veian utilidad a este instrumento de

evaluacion.

Opinion sobre una actividad de evaluacion diagnéstica escrita: "las evaluaciones
diagnosticas escritas las hago porque hay que hacerlas" (Docente mujer, de entre 33 y 43

anos, Educacion Publica).

"No me convence ponerles una prueba pues yo no sé¢ de todas las escuelas que vienen , yo
no sé lo que vieron con ellas, yo que sé que vieron con esas maestras capaz que les pones
cosas que ellos no vieron y en lo que hicieron ellos fueron brillantes” (Docente mujer, 44 o

mas afios, Educacion Publica).

"No creo en la diagnostica tradicional porque es la foto de un dia." (Docente mujer, de

entre 33 y 43 afios, Educacion Privada).

Otro de los profesores expres6: “En primero, yo no pondria una prueba diagnostica, en
términos de prueba escrita en un tiempo determinado, en 80 minutos ... estos dos ultimos
afios (en clara referencia al periodo de pandemia)... me sirvieron para decidir no ponerla”

(Docente mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion Privada).

Otros testimonios recogidos durante las entrevistas reafirman la necesidad de contar con
informacion de calidad al momento de recibir a los alumnos liceales, ponen énfasis en

distintos aspectos de la evaluacion diagnostica:

Necesidad de contar con la informacion a tiempo: "Tardé mucho en descubrir cuan bajo
era el nivel que traian. Cuando me di cuenta habia corrido medio afio" (Docente mujer, 44 o

mas anos, Educacion Privada).

Docentes con distintas caracteristicas entre ciclos: “Hay una excesiva formalizacion en
primer afio por parte de los profesores, ademas hay poco didlogo entre la Escuela y

Secundaria. También hay muchas maestras que no les gusta la Matematica ni les hacen



47

hincapié en ello. Nos preocupamos por lo que no saben y no por lo que si saben” (Docente

mujer, 44 o mas afios, Educacion Publica).

“Pasar de las maestras a diez docentes con personalidades totalmente diferentes ... el tema
emocional me parece importante, no hay un referente, son diferentes instituciones” (Docente

mujer, 44 o mas afios, Educacion Publica).

Preferencias personales de los docentes: “Odio los escritos. No haria. La instancia de

prueba genera estrés (Docente mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion Publica).

Otro de los entrevistados afirmé que “Uno empieza desde cero”... “empiezo desde lo
minimo asi pueden hacer un buen primero. Si no lo saben, se lo tengo que ensefar" (Docente

mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion Publica).

Dificultades atribuidas al sistema educativo: “no se da el didlogo entre el liceo y la

escuela, no sé porqué" (Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Publica).

Queda claro que varios docentes entrevistados estan en desacuerdo con el formato
tradicional, muy asociado a la prueba escrita, de la evaluacion diagnoéstica. En esta pequefia
muestra, un namero de los docentes entrevistados dijo realizar la prueba diagndstica

unicamente por obligacion.

Sobre la obligatoriedad de realizar la prueba escrita “Si fuera por mi no pondria prueba
diagnostica ... sinceramente siempre la hice porque tenia que completar un espacio ...
encuentro mucho mas enriquecedor durante la etapa de diagnostico ponerles un salpicén de lo
que deberian saber. En los ultimos afios la hice virtual a través de Thatquiz con un formulario

de Google” (Docente hombre, 44 afios o mas, Educacion Publica).

Por su parte, otra profesora comentd que “en el Privado, te la piden. En el publico, se pidid
una interdisciplinaria. Si no lo haces, te ponen que no consta en la libreta", ademas aclaré que
no la haria pues "la instancia de prueba genera estrés" (Docente mujer, de entre 33 y 43 afios,

Educacion Privada).
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Profundizando sobre qué es lo que efectivamente hacen para conocer a sus alumnos una
vez que ya estan en el centro educativo, existe una clara tendencia a realizar una observacion
del grupo y/o una prueba de diagnéstico escrita. Se menciond varias veces durante las
entrevistas que pesa una tradicion arraigada en el cuerpo docente de realizar una evaluacion
diagnostica, que la convierte en una especie de obligaciéon moral mas que en una decision

técnica del docente.

“Los primeros afos hacia, ahora no, es corregir y corregir, si me obligan hago” (Docente

mujer, 44 o mas afios, Educacion Publica).

Interpretamos, a partir de la mayoria de los relatos de los entrevistados, que muchas veces
se aplica un instrumento de evaluacioén con el Unico objetivo de cumplir con lo que se exige
en la normativa (aunque muchos de los entrevistados desconocian el articulo que se menciona
en esta actividad). Frecuentemente es una evaluacion que los propios profesores no quieren
realizar. Sin embargo, algunos -pocos- docentes realizan una prueba a través de las
plataformas disponibles y/o proponen una ficha personal para que el alumno la complete con

datos personales en el liceo.

Para darle un poco de contexto a esta situacion, hay que tener en cuenta que los profesores,
en general, dividen su trabajo en varios liceos. Sus clases son en horas docentes de 40
minutos aproximadamente y por lo general tienen a cargo mas de un grupo. Muchas veces se
ven desbordados por la gran cantidad de tareas administrativas, que se multiplican de acuerdo
a la cantidad de grupos que tienen a cargo. Esta situacion, de sobrecarga de tareas
administrativas puede ser fuente de malestar entre los docentes. Tal como en la subseccion
anterior, se presenta en la Tabla 4 un resumen del analisis agrupado por tipo de evaluacion,

para facilitar su lectura:
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Tabla 4
Actividades de Diagnostico que Realiza con los Alumnos en el liceo
Tipo de Citas #
evaluacion
Evaluacion “Aplico una evaluacion tradicional a través de una prueba escrita” 10
diagnostica (Docente mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion Publica).
escrita
“Me encantaria hacerlo por mi cuenta en SEA, pero es como muchas
veces, lo que me sale a mi natural son actividades en papel" (Docente
mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion Privada).
Evaluacion “En oportunidades realizo la evaluacion diagnostica a través de SEA con 3
diagndstica a colegas, eligiendo actividades” (Docente mujer, de entre 33 y 43 afios,
través de Educacion Privada).
plataformas
Observacion “Los pongo a trabajar en equipo, durante un mes con actividades y ahi los | 8§
(primeras voy viendo banco por banco, no preciso hacer una prueba para evaluarlos
semanas) a mi me resulta mirarlos a ellos” (Docente mujer, de 44 o mas afios,
Educacion Publica).
“Se prioriza la observacion: ver como trabajan mas alla de evaluaciones
diagnosticas completas”(Docente mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion
Publica.
Ficha personal “Hago una ficha con datos personales. De ahi se desprende informacion.” | 4
del alumno (lo (Docente mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion Publica).
completa ¢él)

De las entrevistas se desprende que solamente la mitad de los docentes realizan las pruebas

diagnosticas a través de un escrito tradicional. Destacamos que algunos docentes realizan mas

de una actividad de evaluacion diagnostica, y son pocos los que asumen que no realizan un

diagnostico (a pesar de estar en desacuerdo con estas evaluaciones).

Por otra parte, también indagamos el qué consideran relevante a la hora de evaluar en la

evaluacion diagnodstica. Con el fin de ordenar la informacion, se consideraron los distintos
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tipos de razonamientos matematicos propuestos por la NCTM (2009), asi como los diferentes

campos disciplinares de Matematica del Programa de Educacion Inicial y Primaria 2008.!

A su vez, para organizar los aspectos referentes a las habilidades y competencias que los
docentes consideran que se deben evaluar en una evaluacion diagnostica, hemos tomado en

cuenta algunas de las habilidades del siglo XXI (Trilling y Fadel, 2009)*.

En respuesta a la consulta sobre qué evalian en las pruebas (cualquiera sea el formato) que
aplican, hubo también distintas opiniones, que pudimos agrupar siguiendo los criterios antes
expuestos. Adicionalmente, agregamos dos categorias, una para agrupar las variables de
contexto, y otra que se refiere a los procesos cognitivos. Un resumen de este analisis se

presenta en la tabla 5.

! Los tipos de razonamientos matematicos propuestos para el nivel de Secundaria por NCTM (2009) son
Razonamiento con Numeros y Medidas, con Simbolos Algebraicos, con Geometria, con Estadistica y
Probabilidad y con Funciones. Es posible asociarlos a los campos disciplinares del Programa de Educacion
Inicial y Primaria 2008 Numeracion, Magnitudes y medidas, Algebra, Geometria y Probabilidad y Estadistica)
respectivamente.

22 Las habilidades del siglo XXI segtin Trilling y Fadel (2009), se pueden agrupar en las siguientes 4reas:
Para la vida personal y profesional (en nuestro caso, estudiantil): flexibilidad y adaptabilidad, iniciativa y
autogobierno, interaccion social e intercultural, productividad y rendicién de cuentas, y liderazgo y

responsabilidad

De aprendizaje e innovacién: comunicacidon y colaboracién, pensamiento critico y resolucion de problemas
(pensamiento experto), creatividad e innovacidn (imaginacién aplicada e invencion).

De informaciéon, medios y tecnologia: alfabetizacion informacional, educacion mediatica, alfabetizacion en
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC)


https://es.wikipedia.org/wiki/Pensamiento_cr%C3%ADtico
https://es.wikipedia.org/wiki/Pensamiento_cr%C3%ADtico

Tabla 5.

Aspectos a Evaluar en un Diagnostico
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Dimensiones #
Geometria (conceptos
primitivos, poligonos, 6
) clasificaciones, propiedades,
Razonamiento con Geometria area perimetro)
Manejo de los instrumentos de )
geometria
Razonamiento con Numeros y Fracciones 11
Medidas Decimales 4
Razonamle.ntos Porcentaje-proporcionalidad 4
con contenidos
Orden en R 4
Divisibilidad 2
Operaciones. Sentido de las
operaciones. Operaciones 16
combinadas. Potenciacion
Razonamiento con Estadistica y
o Conteo 1
Probabilidad
Interpretacion de graficos 3
Responsabilidad.Cumplimiento de 3
Habilidades para la tareas
vida personal y Iniciativa. Participacion en clase 6
profesional Iniciativa y autogobierno. Actitud 6
frente a la propuesta en general
Interaccion social. Colaboracion. 7
Trabajo en equipo
Habilidades de ., .
. Comunicacion, rendicion de cuentas.
aprendizaje e ., .
) ., (argumentacién o capacidad de 4
innovacion
expresarse)
Resolucién de problemas 9
Escritura (caligrafia, capacidad. de 1
Habilidades expresarse)
Instrumentales o |Lectura (identifica informacion 10
basicas relevante)
Habilidades matematicas en general 7
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Dimensiones #
Metacognicion® 3
Procesos Razonamiento. Razonamiento 6
cognitivos Inductivo.
Razonamiento deductivo (Logica) 3
Apoyo de la familia 3
Contexto
Acceso a la tecnologia |

Lejos de enfocarse Unicamente en los contenidos y en las habilidades matematicas, los
profesores mencionaron otros aspectos como el grado de cumplimiento de las tareas, la
participacion en clase, la actitud frente a la propuesta, el apoyo de la familia y el trabajo en

equipo, entre otros.

Se observa la importancia que los Profesores entrevistados le brindan a la lectura en la
evaluacion diagnostica de Matematica. La mitad de ellos consideraron importante evaluarla

en esa instancia.

“Lo que diagnostico es la comprension de un texto con mas datos de los que necesito...me
interesa saber si cuando leen un problema saben interpretarlo” (Docente mujer, 44 afios o

mas, Educacion Publica).

Los docentes entrevistados expresan ademas que es necesario tener en cuenta estas areas
instrumentales, ya que en la resolucion de problemas matemdticos se ponen en juego
diferentes procesos cognitivos, entre los cuales son fundamentales la comprension,

interpretacion y la capacidad de comunicar y explicar.

Ademas, se les consulto a los entrevistados en qué momento del afio realizan la evaluacion
diagnostica. La mayoria de los docentes entrevistados realizan la evaluacion diagnostica entre
la segunda y la cuarta semana (asumiendo que se comienzan las clases en la primera de

marzo). Parece ser el momento que los profesores prefieren para aplicar una evaluacion

» La metacognicién es un conocimiento esencialmente de tipo declarativo, en tanto que se puede describir o
declarar lo que uno sabe sobre sus propios procesos o productos de conocimiento. Dentro de la memoria
permanente (memoria a largo plazo) existe un gran cimulo de informacion sobre qué sabemos, en qué medida y
como lo conocemos, y por qué y para qué lo sabemos (Diaz-Barriga. y Hernandez, 2002, p. 247).
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diagnodstica. Esto se encuentra en consonancia con las Pautas para la Evaluacion de
Diagnostico propuestas por la Inspeccion de Matematica del CES para realizar las

evaluaciones diagnodsticas (ANEP, Circular N° 2956).

Hay un grupo reducido de docentes que no pone una prueba en especial sino que evalua a

sus alumnos a lo largo de todo el mes de marzo con diferentes instrumentos:

“En general, trabajo 3 semanas y aplico la prueba de evaluacion diagnoéstica” (Docente

mujer, 44 afios o més, Educacion Publica).

“En el publico en las primeras semanas apunto a conocerlos y a que se conozcan ellos.
Luego pienso en la propuesta de evaluacion diagndstica” (Docente mujer, de entre 33 y 43

afnos, Educacion Privada).

“La evaluacion diagnostica la hago la segunda semana de clase, pero pienso que deberian
ser mas adelante y no tan enseguida. La hago en esa fecha porque me gand lo burocratico de
querer tener la evaluacion diagnostica pronta para registrar”

(Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Publica).

Solo una docente dijo que le era indistinto el momento en el cual colocaba una evaluacion,

y dos dijeron que realizaban un diagndstico antes de iniciar cada unidad.

4.3.2.1 Informacion de Interés Previo al Comienzo de los Cursos

Ya en el plano de lo que los profesores desearian saber, consultado mas como expresion de
deseo que en funcion de los datos existentes en la actualidad, surgen muchos aportes: les
gustaria conocer los contenidos basicos trabajados por los alumnos en el curso anterior, la
calificacion de promocion (por lo menos en Matematica), el desempefio académico y los
aspectos sociales (integracion, interaccion entre pares, trabajo en grupo), asi como los

aspectos actitudinales y familiares.
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Tomando en cuenta los componentes de la evaluacion (o dimensiones generales) segin la
fuente de informacion del item Alumnos, de la evaluacion de INEEd, (2019, pp. 8-9) se
realizd una adaptacion de esta tipologia para la organizacion del resumen de los datos

extraidos de las entrevistas.

Las dimensiones seleccionadas fueron las siguientes: Contexto familiar, Habilidades
socioemocionales, Habilidades interpersonales, Lectura, Matematica y otras caracteristicas
personales del alumno. El resumen se presenta en la tabla 6.

Tabla 6

Informacion que le Gustaria Conocer de sus Alumnos Previo al Ingreso.

Dimension 1: Contexto familiar #

Estatus “Me interesa saber de qué escuela vienen. Hay una correlacion entre el 9
socioecondomico | rendimiento y la escuela de donde provienen”. (Docente mujer, de 33 a 43
y cultural: afios, Educacion Privada)

"Cuando llegan al liceo eso (el registro de la historia familiar registrada) "se
corta, es como arrancar de la nada" (Docente mujer, 22 a 32 afios,
Educacion Privada)

“Pila de veces nos ha pasado de situaciones familiares que explican un
montoén de cosas" (Docente mujer, 22 a 32 afios, Educacion Privada)

Supervision “En los deberes les va bien, pero es posible que lo hagan con ellos ¢lo 3
parental del ayudan? ;le fue bien porque lo hizo muchas veces o lo hace con alguien?”
estudio (Docente mujer, 22 a 32 afios, Educacion Privada)

“Con relacion a los padres, me gustaria saber si trabajan muchas horas y si
los ayudan con los deberes” (Docente mujer, 22 a 32 afios, Educacion

Publica).
Acceso a “Les hicimos un formulario google para saber si usan las plataformas y si 3
equipos y tienen disponibilidad de pc y conexion" (Docente mujer, de 33 a 43 afios,

conectividad Educacion Privada).
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Dimension: Habilidades socioemocionales

Motivacion "Actitud ante los desafios, si la actitud es espero a que me den una mano o 2
intrinseca® si me meto de lleno" (Docente mujer, 44 afios o0 mas, Educacién Publica).
Perseverancia® |"Si pregunta o no, si consulta a otros compafieros, como es su actitud hacia el| 4
académica trabajo, (pone cara de no querer hacerlo), si prueba distintas maneras de
hacerlo, si es apatico y eso lo voy sacando de diferentes actividades"
(Docente mujer, de 33 a 43 afios, Educacion Privada)
“Me fijo en el cumplimiento de las tareas que se envian en las primeras
semanas. Lo registro en la libreta digital, en el lugar del estudiante aunque no
haya un espacio especifico” (Docente mujer, de 33 a 43 afos, Educacion
Publica)
Relacion con la |"Les pregunto como es la relacion con la matematica, como se sienten” 3
Matematica (Docente mujer, 44 afios o mas, Educacion Publica)
Dimension: Habilidades interpersonales
Habilidades de |“Hacer como un fotograma del grupo ... y evaluar como se relaciona con los | 8
relacionamiento. |compafieros” (Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Eduacion Publica)
Refiriéndose a la relacion con los adultos de la institucion ..."me interesa lo
académico pero lo actitudinal es importante" (Docente mujer, 22 a 32 afios,
Educacion Publica)
"Me gustaria saber como interactiian entre ellos, si trabajan en grupos, si se
integran facilmente “ (Docente mujer, de 44 afios o mas, Educacion Publica)
Dimension: Otras caracteristicas personales del alumno
Presencia de "Si tengo esta informacion es para actuar", "hay chicos que no saben contar 4 | 8
dificultades de |cuadraditos, me ha pasado, hay chicos que llegan sin diagnostico" (Docente
aprendizaje mujer, 22 a 32 afios, de Educacion Privada).
Presencia de “Los detalles familiares no me interesan, pero si dificultades especificas o 4
enfermedades o |problemas fisicos ”(Docente hombre, 44 afios 0 mas, de Educacion Privada)
problemas
fisicos
Intereses “Me gustaria saber sus fortalezas, debilidades ¢ intereses. Identificar qué lo 2
personales potencia” (Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Privada)
Expectativas “Lo que no puede faltar es que esperan del afio, qué sienten con respectoala | 1
personales Matematica” (Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Publica).

2 “La participacion en una tarea como un fin en si mismo, por razones tales como el desafio, la curiosidad, el
dominio* (INEEd, 2019, p.11).
> Compromiso (con tareas académicas, actividades o la escuela como dmbito social), foco y persistencia en la
persecucion de metas académicas, a pesar de obstaculos, dificultades y distracciones (INEEd, 2019, p.11)
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Dimension: Lectura

Comprension de |"Si no logré comprender el problema es como un insumo, es parte de 6
textos resolver un problema es poder comprender la letra de un problema, muchas

veces el problema esta ahi, de los estudiantes, el problema muchas veces esta

en que los alumnos no comprenden la consigna" (Docente mujer, de entre 22

y 32 afios, Educacion Privada)

Dimension: Matematica

Operaciones "me voy haciendo una listita de cada alumno: si razona bien, operaciones, en | 7
basicas, geometria ... cada afio armo un paquete de actividades distintas en SEA :
numeracion campo numérico , me interesa saber ... representaciones de numeros

racionales, (si) saben los porcentajes mas simples, representacion decimal,

como hacer el pasaje, pintar, todas las representaciones, interpretar y hacer

una multiplicacion" (Docente mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion

Privada).
Qué y como “Especificamente de Matematica, me interesaria saber qué trabajé y como lo | 6
trabajo los hizo” (Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Publica).
contenidos
Calificacion (de |"No me dan las notas de los alumnos ... y cuando le pregunto a los chicos, te | 3
promocion o en |mienten ... la mayoria es no sé y ese no sé es: porque pasaron con B o con
Matematica) BMB y les da vergiienza decir" (Docente mujer, de mas de 44 afios,

Educacion Publica).
Desempeiio "Me interesan los (aspectos) académicos pues lo que es problema de familiao| 9
académico problema econémico te enteras" (Docente mujer, de mas de 44 afios,

Educacion Publica)

Habilidades y competencias matematicas

Comprension de |"Un problema basico, si saben leer 4 renglones, sacar los 3 nimeros 6

lectura
matematica o
interpretacion

relacionados a una suma. Si compro 4 alfajores a.. hacer una multiplicacion”
(Docente mujer, de entre 33 y 43 afios, Educacion Privada).

"Me gustaria saber la comprension de lectura matematica o de interpretar, no
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le he hincado el diente a eso pero me interesa" (Docente mujer, entre 33 y 43
anos, Educacion Privada).

Representacion | “si hago dibujos, si escribo. En lo posible lo registro" (Docente mujer, 44 5
de los problemas |afios o0 més, Eduacion Publica).

Tanto el desempeiio académico, como la presencia o no de dificultades de aprendizaje
fueron los aspectos que los profesores mencionaron con mayor frecuencia. Algunos
profesores mencionaron también aspectos académicos, como los contenidos trabajados y
algunos campos disciplinares en particular. Ademas, uno de cada tres profesores menciond

que seria importante conocer la situacion socioecondmica y cultural de la familia.

Movidos por estas ideas, algunos de los profesores entrevistados aseguraron que el hecho
de contar con informacioén del alumno previo al comienzo de los cursos, es una forma de

etiquetamiento®.

“Lo que he visto, que ha variado, es que cada vez dan menos informacion pensando en que
€s una etapa nueva y en sacarle las etiquetas previas que puede tener el alumno. En este

sentido, piensan que le estan dando la oportunidad a los docentes de conocerlos. Les gusta eso

% Segin Rio Ruiz (2015), las valoraciones de comportamiento y rendimiento que los docentes de ciclos
anteriores realizan sobre el alumno, como sucede al preparar informes para la transicion de Primaria a
Secundaria, son proyecciones condicionadas por la opinion del docente respecto al grupo y al ambiente escolar
en el que el alumno se ha desempefiado, o con respecto a su barrio de procedencia. El conocimiento de hermanos
escolarizados previamente o si el alumno ha repetido un afio son factores que por si mismos o frecuentemente en
combinaciones, pueden llegar a influir en los juicios que los docentes plasman en informes, en relatos o
encuentros informales con otros docentes, en la ubicacion de los estudiantes en las aulas, en las posibilidades de
corregir los errores y en los potenciales de aprendizaje que se le asignan, asi como en las propuestas de
evaluacion y en las orientaciones a las que se somete a cada uno (Rist, 1977, Good, 1987, Rubie-Davies, 2007,
Kaplan, 2012 como se cit6é en Rio Ruiz, 2015).

Un tema polémico ubicado en este ambito es el de la representacion mutua profesor-alumno y sus eventuales
repercusiones en el proceso de ensefianza-aprendizaje. El estudio de las llamadas profecias de autocumplimiento
o "efecto Pigmalion" (véase las investigaciones de Rosenthal y Jacobson, en Coll y Miras, 1990) ha puesto de
manifiesto que las expectativas de los profesores sobre el rendimiento de los alumnos llegan a afectar de manera
significativa (positiva o negativamente) el rendimiento académico de éstos (Diaz- Barriga, 2002, p. 11). Las
expectativas de los maestros se asocian positivamente con el rendimiento matematico de sus alumnos. Un
estudio longitudinal analizé el efecto Pigmalion (el efecto sobre las expectativas del docente sobre sus
estudiantes) tomando como niveles de analisis el individual y el de la clase. Con un amplia muestra de 73
docentes y sus 1289 alumnos de quinto grado concluyd que: Las expectativas de los docentes predicen el
rendimiento en Matematica de los estudiantes para dos medidas de resultados (calificaciones y una prueba de
rendimiento). El efecto de los profesores sobre el rendimiento estuvo mediado en parte por el autoconcepto de
los estudiantes. En tercer lugar, se encontrd que los efectos de la expectativa promedio de los maestros a nivel de
clase no eran significativos cuando se controlaba el rendimiento previo de los estudiantes.
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de sorprenderse por lo que les muestran los chiquilines, quieren quedarse con menos y hacer

un juicio de valor propio” (Docente mujer, de 33 a 43 afios, Educacion Privada).

“Me gusta no tener informacion porque a veces vienen etiquetados. Al mes hacemos una
reunion de antecedentes y a veces parece que me hablan de otro nifio” (Docente mujer, 44

anos o mas, de Educacion Privada).

4.3.2.2 Uso de las Plataformas de Matemadtica

Un dato de importancia que se desprende de las entrevistas realizadas, es que todos los
docentes consultados utilizan o utilizaron alguna plataforma para el dictado de sus cursos.
Ademas, la mayoria mantiene una opinion positiva sobre ellas. La mas utilizada, por casi
todos los docentes entrevistados, es la Plataforma Adaptativa de Matematica (PAM), seguida
por algunas plataformas de gestion de aprendizajes (LMS), en la que los docentes generan sus
propias propuestas. En este ultimo caso, una notable mayoria de los docentes entrevistados

dijo utilizar CREA de Ceibal para el dictado de sus cursos.

El uso de SEA es alin muy incipiente en los profesores entrevistados, aunque es un poco mas
utilizada que otras plataformas que fueron mencionadas por un par de docentes: Geogebra y
Thatquiz. Uno de los datos que llamo la atencion fue que ninguno de ellos mencioné a la
plataforma Matific. Esta plataforma también disponible a través de Ceibal, solo pueden
acceder maestros: los docentes de Secundaria no tienen acceso a ella. Tampoco fue
mencionada la plataforma Khan Academy por parte de los entrevistados, lo que evidencia
desconocimiento de las posibilidades que brinda esta potente plataforma. Si bien en el caso de
los alumnos estos no pueden acceder a la plataforma Khan Academy desde su usuario Ceibal
y para hacerlo deberian de hacerse una cuenta personal, los docentes de Secundaria, dentro de

los recursos de su cuenta Ceibal tienen disponible su acceso.

Al consultarles si tenian conocimiento de los informes de actuacion que brindan las
plataformas PAM, SEA y Matific, se gener6 la duda sobre qué se entendia por informes. En

oportunidades se abri6 una plataforma y se les mostréo a qué informes nos referiamos. A
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grandes rasgos, muchos dijeron conocer de forma parcial los informes puntuales sobre las
actividades que fueron planteadas por ellos mismos, pero que Unicamente los utilizaban para

chequear el cumplimiento de la tarea y el porcentaje de acierto.

Por otro lado, al ser consultados sobre los informes generales, la mayoria de los
entrevistados, siete de cada diez, no sabian de su existencia, y por lo tanto no los utilizaban.
Dentro de quienes conocian los informes generales, solamente unos pocos se mostraron

conformes con la informacién que brindan dichos informes.

4.3.2.3 Posibilidad de Diagnéstico a través de las Plataformas de Matematica

En esta seccion analizaremos si los profesores se muestran dispuestos a utilizar las
plataformas de Matematica como un instrumento de evaluacion diagnostica. Ademas, se
intentard analizar qué receptividad tendria en los docentes recibir un informe del desempefio
del alumnado en afios anteriores generados a partir del uso de estas plataformas en su etapa

escolar.

Cuando se planteo6 la idea de utilizar de alguna manera las plataformas de Matematica
como instrumento de evaluacion diagnostica, practicamente todos los entrevistados dijeron no
haberlas utilizado con ese fin.

Sobre el uso de plataformas digitales como instrumento de evaluacion diagnostica:

“No podria hacer una evaluacion diagnostica en una plataforma porque no llevan las
computadoras y no podemos usar la sala de informdtica porque siempre estd ocupada”
(Docente mujer, 44 afnos o mas, Educacion Publica)

“No, pero las utilizaria” (Docente hombre, 44 afios o mas, Educacion Publica)

“No las utilicé para una evaluacion diagnodstica, pero he hecho escritos a través de la

plataforma PAM” (Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Publica).
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“Siempre se hacian a mano, y se guardaban en el liceo. Quiza ahora, con el desarrollo de
las plataformas que trajo la virtualidad, podria evaluar hacerlas online” (Docente mujer, 44

afnos o mas, Educacion Privada).

"En SEA me encantaria hacerlo por mi cuenta pero es como muchas veces me pasa, lo que
me sale de forma natural son las actividades en papel " (Docente mujer, entre 33 y 43 afos,

Educacion Privada).

“Al diagnostico, los ultimos afios, lo hago virtual con Thatquiz y con un formulario de
Google ... pero yo no entro a los RUA de Primaria, aunque tenga el acceso ... ahora cuando se
me plantea que podria tener lo de Geometria, ahi es otra cosa ... pero si hubiera una RUA de

PAM, ahi si valdria la pena” (Docente hombre, 44 afos o mas, Educacion Publica)

De todas formas, al profundizar en el uso que se le venia dando, dijeron que no podian
acceder a datos sobre el uso que le habia dado el alumno en afos anteriores, y que

simplemente la utilizaban para aplicar ejercicios autocorregibles.

Sobre el acceso a los datos de afnos anteriores:

“No tengo idea de si se puede acceder a informes de los alumnos de afios anteriores”

(Docente mujer, de entre 22 y 32 afios, Educacion Publica).

“No veo si el alumno recibi6 ayuda de la plataforma para sus actividades en los informes y
tampoco me he detenido mucho sobre como ha sido su trabajo de afios anteriores” (Docente

mujer, entre 22 y 32 afios, Educacion Privada).

Muy por el contrario, al plantearles la posibilidad de utilizar el informe generado por una
plataforma sobre el desempefio de los alumnos en afios anteriores como insumo de evaluacion
diagnéstica, fue casi undnime la idea de que seria un gran aporte para conocer a los alumnos

al comenzar los cursos.
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Sobre la posibilidad de acceder a informes individuales y/o grupales del ciclo
anterior:

“Seria muy interesante contar con un informe de actuacion de facil acceso y resumido, que
incluya determinadas competencias y determinados contenidos que se supone que son con los
que tendria que salir, como algo universal” (Docente mujer, entre 33 y 43 afios, Educacion

Privada).

“A un informe de este tipo le daria un valor muy relativo, para conocerlo un poco mas,
para saber como le fue en la escuela; pero no seria muy trascendente. No podria confiar
mucho porque no sabria cdmo hizo las series. Igual, toda la informaciones bienvenida, yo

trato de mirar todo” (Docente mujer, entre 22 y 32 afios, Educacion Privada)

Ante el caso hipotético de que el entrevistado fuese a utilizar las actividades realizadas por
los alumnos durante afos anteriores como insumos de evaluacion diagnoéstica, se le consultd
qué indicadores consideraba importante que releven las plataformas. La tabla 7 presenta un

resumen de estas respuestas.

Tabla 7

Indicadores que Considera Importante que Releven las Plataformas

Indicadores #
Series o temas realizados 11
Areas trabajadas 9
Iniciativa y actitud frente a la propuesta 7
% cumplimiento de las tareas asignadas 7
Cantidad de intentos realizados 7
Nivel de desempefio 6
Errores que detect6 la plataforma - zonas de mejora 5
Comprension de la consigna 4
Uso de la ayuda de la plataforma (pista o libro) 3
Lugar en donde realiz6 la serie: en casa o en la institucion 3
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“Me gustaria conocer la actitud del alumno frente al trabajo. Dentro de los temas
trabajados, qué logré manejar bien. Seria bueno tener un informe de alumnos en situaciones
especiales (muy descendidos). Ademas, ver qué series puso la PAM automaticamente a partir
de los errores detectados. Pienso que no es suficiente saber la serie que le mandé la maestra”

(Docente mujer, 44 afnos o mas, Educacion Privada).

Ante esta pregunta, los profesores priorizan saber qué temas y series fueron trabajados en
afnos anteriores, por encima de los aspectos actitudinales, que ocupan el segundo lugar de

preferencia.

El tercer aspecto que desearian conocer es el nivel de desempeno de los alumnos en las
series propuestas, asi como las zonas de mejora que la plataforma, en el caso de ser

adaptativa, le propuso al alumno.

“Me interesaria ver el desempefio del alumno en el ciclo escolar, no solamente en sexto

afio” (Docente mujer, entre 33 y 43 afios, Educacion Privada).

La mitad de los docentes entrevistados considera importante que las plataformas releven
los temas o series de ejercicios trabajados y las areas a la que estos corresponden. A su vez,
algunos de estos expresan su interés en encontrar indicadores que describen la actitud con la
que el alumno afronta la propuesta de actividades, asi como el porcentaje de cumplimiento de
las tareas asignadas y la cantidad de intentos realizados en una plataforma. Un poco menos de
la tercera parte de los docentes entrevistados expresa su interés en conocer el nivel de

desempefio.

“Me interesaria conocer la participacion en las propuestas de clase, su iniciativa, si estd en
condiciones de cumplir las tareas asignadas, si se integra, si participa y si es capaz de seguir

el curso” (Docente mujer, de entre 33 y 43 afos, Educacion Publica).

Una marcada minoria de los docentes espera que la plataforma detecte de forma

automatica los errores cometidos y establezca zonas de mejora, lo que se puede explicar por
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desconocimiento de la existencia de esta funcion de la plataforma adaptativa o porque no esta

en un lugar visible en el panel del docente.

Ante la posibilidad de contar con un informe automatizado, algunos docentes mostraron
entusiasmo e ilusion de recibirlo. Incluso se animaron a hacer algunas sugerencias para que el

informe tenga, a su criterio, una buena recepcion por parte de los profesores.

“Lo que nos llegue no puede ser avasallante, debe ser corto, con un color desde lo visual.
Incluiria el nombre, las habilidades personales y de comunicacion. También agregaria la foto
del alumno y si quisiera consultar algo mas, que aparezca la descripcion: si no comprende las
consignas, si comete errores de calculo y si es capaz de justificar los procedimientos”

(Docente mujer, entre 22 y 32 afos, Educacion Privada).

5. Conclusiones

A lo largo de este trabajo intentamos describir uno de los procesos que -creemos- afectan
la proteccion de las trayectorias educativas de los estudiantes en su transicion entre Primaria y
Secundaria. Particularmente, hicimos foco en la materia con menor tasa de aprobacion en
primer afio de Liceo: Matematica. Consideramos que se deben atender los procesos asociados
a su evaluacion diagnoéstica para mejorar la transicion entre ciclos. En este escenario cobra
especial relevancia contar con informacion de calidad sobre el desempefio del alumno en afios
anteriores y el disefio de un diagndstico inicial efectivo. El realizar una planificacion que
enlace adecuadamente con los conocimientos previos de los alumnos requiere disefiar una
evaluacion diagndstica enfocada en ese proposito. Para avanzar sobre dicha problematica, en
esta tesis se realizo un relevamiento documental sobre la evaluacion diagnostica, se estudio la
practica docente y se considerd las plataformas educativas digitales como posible fuente de
informacion diagnostica. Acceder de forma automatizada a datos sobre el desempefio del
alumnado en afios anteriores, a través de las plataformas digitales, puede ser una oportunidad

de mejora en el transito entre ciclos.
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En lo que refiere a la investigacion documental, se recopilé documentacion oficial
relacionada a la evaluacion diagnostica en Matematica. Del andlisis de los lineamientos
institucionales, se desprende que en la Ley General de Educacién no se menciona esta
actividad particular. Aunque la circular N° 2956 del CES que rige las evaluaciones se
presenta bajo un paradigma actualizado, no existen lineamientos claros a nivel técnico en la
asignatura, lo que entendemos pone en una situacion incomoda a los docentes que estan

obligados a realizarla.

Tal como sugiere la normativa oficial, los alumnos deben ser evaluados respetando
ciertos criterios generales. En este sentido, y luego de realizar una btisqueda de informaciéon
para comprender los distintos procesos de evaluacion diagnostica en Matemadtica, hemos
encontrado poca informacion especifica sobre la evaluacion diagnostica en Matematica en
general. Es mas escasa aun la referida a la transicion que se da al inicio del Ciclo Basico de
Secundaria. Si bien nuestro abordaje fue a nivel de aula, poniendo foco en lo que realiza el
docente para evaluar a sus alumnos, en la blusqueda de informacion a nivel local nos
encontramos con un amplio desarrollo de propuestas a nivel de evaluaciones a gran escala.
Ante esta situacion, constatamos que existen amplios estudios a nivel internacional que
vinculan lo que se evaltia a gran escala con lo que se hace a nivel de gestion de aula.
Tomando en cuenta que ambos tipos de evaluaciones tienen principios comunes, que
establecen que las evaluaciones deben aportar evidencia para asegurar que el alumno vaya
avanzando en sus aprendizajes y que ellas deben responder mejor a las necesidades de los
estudiantes, identificamos y relacionamos las dimensiones a evaluar que proponen las

distintas propuestas.

Con respecto a las plataformas de aprendizaje y evaluacion de Matematica, se realiz6 un
relevamiento de las prestaciones de las distintas plataformas de uso extendido en Uruguay.
Estas herramientas, de uso opcional, estan disponibles para todo el alumnado de nuestro pais
y se alinean con los planes oficiales de estudio vigentes. Tanto a nivel de uso como de disefio,
parecen estar subutilizadas con fines diagnosticos. Se constata que las plataformas no
disponibilizan datos ni generan informes de actuacion de afios anteriores para los docentes. Si
bien SEA cuenta con propuestas predisenadas de evaluacion diagnodstica de correccion

automatica para ser realizadas en un momento puntual, esta plataforma no fue mencionada



65

por la amplia mayoria de los docentes entrevistados. Todo indica que altn no esta siendo
considerada, ya sea por preferencias personales, posturas pedagodgicas o por desconocimiento,

como herramienta de evaluacion diagnoéstica por parte de los profesores.

Con el 4nimo de conocer las caracteristicas del profesorado que recibe a los alumnos al
ingreso de Secundaria, realizamos una breve caracterizacion del perfil docente de Matematica
en primer afo. Constatamos que son pocos los docentes con experiencia y titulados en
Matematica, que optan por trabajar en el Ciclo Basico de Secundaria. Estos profesores no son
ajenos al fendmeno de la rotacién docente, que es alin mas preocupante en Montevideo.
Aproximadamente la mitad de los docentes que dictan clases de Matematica en el sistema no
son parte del plantel efectivo liceal. Mientras tanto, dentro del cuerpo docente de los
efectivos, se aprecia que los menos experientes trabajan en los primeros afos del ciclo liceal.
Cuando nos referimos especificamente a los titulados, hay una tendencia a no elegir los
cursos de Ciclo Basico. Esta combinacion de caracteristicas le brindan un perfil propio al

docente de Matematica que trabaja en el primer afio del Ciclo Bésico en Secundaria.

En este contexto, se trabajo con una muestra intencional de docentes de Matematica de
primer afio de Liceo con caracteristicas particulares: trabajar o haber trabajado en primer afio
liceal al menos en los tultimos tres afios, ser titulados y desempefiarse en la zona
metropolitana capitalina. Si bien se considera que gran parte de los hallazgos son
generalizables a otros grupos de docentes titulados de contextos similares, debemos sefalar
esta limitacion de la validez externa del estudio. Por ejemplo, se podria avanzar en otros
contextos, abordando qué sucede con esta evaluacion diagndstica en otras zonas del pais o
focalizar en como la llevan a cabo docentes de centros educativos de contextos

socioeconomicos desfavorables, donde aumenta el fracaso escolar.

En lo que refiere a las entrevistas, la mayoria de los docentes afirman que no cuentan con
acceso a la informacion sobre el perfil del alumnado, o que la misma es escasa o tardia.
También se desprende que existe una tension entre la normativa y las practicas docentes en lo
que respecta a la evaluacion diagnoéstica tanto en el &mbito publico como en el privado. En
particular, la gran mayoria de los profesores entrevistados desconocian el contenido de los

lineamientos oficiales al respecto, y se basaban en sus criterios y conceptos preestablecidos.
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En relacion a las practicas de evaluacion diagndstica que efectivamente se llevan adelante por
parte de los docentes, se observo que tampoco existen grandes lineas de acuerdo en relacion a

ellas.

Algunos profesores realizan un proceso de evaluacion que pueden incluir actividades
escritas y/o de observacion, o un estudio de antecedentes, durante un determinado periodo de
tiempo. Otros realizan una unica instancia. Sobre los propositos que guian estas instancias de
evaluacion, y sus objetivos, tampoco hay grandes lineas de acuerdo. Algunos se basan en
objetivos propios de la evaluacion, como el de poder recolectar informacion y disefiar tareas
adecuadas al nivel detectado. Un grupo considerable de docentes realizan una tnica actividad
evaluativa diagnostica para que quede el registro y asi cumplir con el requerimiento
institucional, pero no totalmente convencidos de su utilidad. Del analisis de las entrevistas se
desprende que mayoritariamente quienes dicen realizar unicamente una actividad puntual de
evaluacion diagnostica escrita son quienes expresan verse forzados a hacer la actividad para

cumplir con la normativa.

Con respecto a la incidencia del diagndstico como insumo a la hora de disefiar la
planificacion del curso, la mayoria manifiesta que no tiene efectos sobre la misma. En
algunos casos mencionan que no modifican la que ya tiene escrita de afios anteriores a luz de
los resultados del diagndstico. Sin embargo, otros manifiestan que si bien no realizan una
nueva planificacion anual, en la planificacion de las actividades, si tienen en cuenta el nivel

detectado.

Ya sea por la concepcion que cada profesor tiene sobre la relevancia de un diagndstico o
por los lineamientos institucionales difusos desde el punto de vista técnico, se recogen
opiniones heterogéneas y dispares. Movidos por el simple hecho de cumplir con un
requerimiento administrativo o por la influencia de una tradicidon arraigada, una amplia
mayoria interpreta que debe realizar una actividad de evaluacion diagndstica escrita al inicio
de los cursos. En este sentido encontramos que las Asambleas Técnico Docentes ya advertian
en la circular anterior que la norma formalizaba su obligatoriedad, y al pedir que se archivara,
parecia suponer una evaluacion escrita. Existe resistencia y una percepcion negativa por parte

del profesorado sobre la realizacion de esta actividad puntual escrita. Muchos de ellos se
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sienten obligados a darle uso a una herramienta que no logra recoger la informacion que el

docente desea sobre los conocimientos previos y habilidades del alumno.

Quienes llevan a cabo un proceso diagndstico que va mas alla de una tnica propuesta
escrita tradicional y puntual, muchas veces lo hacen con la sensacion de no estar cumpliendo
con la normativa. Es de destacar que esta actividad profesional, ligada a un proceso de
aplicacion de variados instrumentos de evaluacidon, muchas veces innovadores, se encuentra
fundamentada bajo una vision actualizada y en concordancia con las tendencias vigentes en
materia de evaluacion. No centrarse Unicamente en una instancia puntual es respetar el
proceso de transicion del alumno, lo que es clave para una evaluacidon transparente que
permita al alumno autoconocerse y que brinda oportunidades de aprendizaje. Estas otras
modalidades que surgieron en las entrevistas propuestas van desde la asignacion de tareas

domiciliarias a la utilizacion de herramientas digitales.

Como parte de este trabajo se indago a los profesores entrevistados qué desearian conocer
sobre los alumnos que reciben en primero de liceo antes de comenzar el afio lectivo. Mas alla
de centrarse en los contenidos trabajados, la mitad de los profesores entrevistados hicieron
hincapié en que desearian obtener informacion sobre las competencias lectoras, lo que
constituye un hallazgo inesperado y un dato dificil de ignorar. Esta necesidad de los
profesores parte de su comprobacion de que muchos alumnos que ingresan al liceo no logran
entender las consignas, es decir, no comprenden lo que leen, y esto puede afectar a su vez su

rendimiento en Matematica.

Adicionalmente, algunos profesores en funcion de su experiencia asumen que los alumnos
no traen conocimientos previos suficientes o no los recuerdan, y no ven el beneficio de
invertir su acotado tiempo en realizar una evaluacion diagnostica formal. Se muestran
dispuestos a trabajar todo desde “cero” si es necesario. Ademas, manifiestan su preocupacion
por los efectos emocionales de la transicion en los alumnos: donde pasan de tener un Unico

referente en primer ciclo a otra institucion con mas de una docena de docentes.

El relevamiento de las prestaciones de las plataformas disponibles y su comparaciéon nos

dio una mirada mas completa, que trasciende el analisis de una propuesta unica. Se tomaron
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en cuenta las posibilidades y caracteristicas de cada plataforma, que pueden variar con el
desarrollo de nuevas versiones. Se hizo foco en la generacién de informes y se concluyo que
si bien las plataformas generan informes de la actuacion del alumno, los mismos se remiten a
lo que el alumno o el grupo pudo lograr en el contexto del curso que el docente administra.
No hay un registro historico, accesible para el docente, de lo que hizo en afios anteriores. Es
mas, en el caso de una de las plataformas analizadas en este trabajo, el docente de primero de
liceo no tiene acceso a la plataforma por cuestiones de permisos. Una revision de este criterio
y la iniciativa de generar informes con los datos que las plataformas relevan del uso que le
dan alumnos y profesores, podria ser un buen insumo de evaluacion diagndstica para quienes

reciben a los alumnos en la transicion de Primaria a Secundaria.

A modo de reflexion final, creemos que es vital tender puentes en los que se pueda
transitar con seguridad entre los ciclos para proteger las trayectorias educativas. Debemos
tomar en cuenta que los alumnos siguen un camino trazado por un sistema obligatorio, en el
que se impone un cambio de ciclo a esta edad. Los profesores manifiestan su necesidad de
contar con informacién de calidad para poder llevar a cabo su trabajo. Son ellos quienes

tienen el desafio de guiar al alumnado, por lo que su opinioén cobra especial relevancia.

Segun nuestra investigacion, un documento estandarizado y accesible a los profesores,
de facil lectura, seria muy bien aceptado por parte de los profesores entrevistados. Las
actuales plataformas digitales de Matematica pueden ser una primera medida costo-eficiente y
no invasiva para acercarse a esta idea. Si bien estos informes podrian ser creados por
especialistas, es crucial pensarlos a partir de la experiencia de aula de los profesores e
incluirnos en su disefio. De no ser asi, se excluirian los principales actores pedagdgicos luego
de los estudiantes, quienes dia a dia deben tomar decisiones autonomas que condicionan
aprendizajes. Tal como en este estudio donde decidimos indagar directamente sus

percepciones, su participacion es una condicion necesaria para un adecuado disefio.
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Anexo A. Ejemplos de Objetivos de Evaluacion desde Diferentes Perspectivas

Tabla 8:

Ejemplos de Objetivos de Evaluacion desde Diferentes Perspectivas

Objetivos de los
disefiadores para
evaluaciones de alto nivel
high-stakes evaluations
(Swan y Burkhardt, 2012,

p-4)

Objetivos para una
evaluacion formativa
efectiva en Noruega (Baird
et al., 2014, pp. 37-38)

Objetivos para
modelos basados en
competencias
(Klieme et al., 2004, p.67)

Objetivos para la evaluacion
basada en propdsitos.
(William, 2007, p.1056)

e Medir el rendimiento en
una variedad de tipos de
tareas matematicas.

e Operacionalizar objetivos
de desempefio de manera
que tanto maestros y
estudiantes, puedan
comprender.

o Identificar patrones de
instruccion en el aula
(ensefianza y actividades)
que serian representativas
de la mayoria de las aulas
en el sistema en el que los
alumnos son evaluados.

o Los estudiantes deben
saber lo que necesitan
aprender.

e La retroalimentacion
proporcionada a los
estudiantes debe proveer
Informacion sobre la
calidad de su
trabajo.

e La retroalimentacion debe
proporcionar informacion
cémo mejorar el
rendimiento

® Los estudiantes deben ser
involucrados en su propio
aprendizaje a través de
actividades como la
autoevaluacion.

e [ os estudiantes usan sus
habilidades dentro del
dominio que esta siendo
evaluado.

® Los procesos cognitivos
que acompaiian las
acciones motivan a los
estudiantes a actuar
apropiadamente.

® Los estudiantes acceden o
adquieren conocimientos
en ese ambito

e [ os estudiantes eligen las
acciones relevantes.

e Los estudiantes aplican
habilidades adquiridas
para realizar acciones
relevantes.

e [ os estudiantes retinen
experiencia a través de las
oportunidades de
evaluaciones.

o Los estudiantes
comprenden las relaciones
importantes.

e Evaluar la calidad de los
programas de matematica.

e Decterminar el
rendimiento de un

estudiante en matematica.

e Evaluar el aprendizaje e
informar lo que se
trabajara a futuro.

Nota. Segin Suurtamm et al., (2016) es posible observar en las columnas que las tareas que son para
la evaluacion de alto nivel, para la evaluacion formativa o para modelos de competencia, tienen
objetivos similares sobre lo que deberian informar. Si bien estos tipos de actividades suelen interactuar
entre si, se pueden identificar metas compartidas. Tabla extraida y traducida de Suurtamm et al.,

(2016), p. 6.
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Anexo B. Caracteristicas de PAM, Matific, SEA, SEA+ y otras Plataformas

PAM

La Plataforma Adaptativa de Matematica (PAM) fue desarrollada en 2008 por la empresa
alemana Bettermarks. Se implement6 en Uruguay en el afio 2013 a través de Ceibal. Su
publico objetivo son estudiantes y docentes de educacion Primaria desde tercer afio hasta
primer afio de BD. Entre sus principales caracteristicas, podemos destacar que al ser
adaptativa, los contenidos tratados se van adecuando a las destrezas de cada wusuario,
personalizando el camino de aprendizaje. A través de ella, se apunta a que los estudiantes

consoliden y profundicen sus conocimientos.

PAM presenta la mayoria de los contenidos matematicos de los ltimos cuatro afios de
Educacion Primaria. Ademas PAM es sugerida por el CEIP como recurso didéactico
disponible para trabajar conceptos y contenidos programaticos del area del conocimiento
matematico y asi lograr los perfiles de egreso de tercer y sexto afo escolar. Si bien hay areas
donde no constan sugerencias, hay otras areas del conocimiento tales como el de las Lenguas,
donde los recursos son variados y elaborados por ProLEE, CODICEN vy entre los cuales
consta bibliografia. En el caso de las Ciencias Sociales se afirma que existen diversidad de
recursos relacionados con la intencionalidad docente y se enumeran algunos de ellos. En el

caso del Area del conocimiento Matematico, PAM es el unico recurso didactico sugerido

(Documento Base de Analisis Curricular, 2016, p. 29) para ensefar a partir del obstaculo que
tuvo cada alumno (Resolucion del CEIP en el Acta N° 34, resolucion N°3, gestion

182630/2015 del 18 de mayo de 2015).

En Educacion Secundaria, PAM abarca los tres cursos de CB y el primer afo de BD y
posee mas de 100.000 ejercicios, y materiales teéricos relacionados y de consulta ajustados a

los programas oficiales®’ respectivamente.

27 Programas de Educacion Inicial y Primaria 2008 (pp. 163-182) y el de Ciclo Basico 2006-ajuste 2010.


http://www.ceip.edu.uy/documentos/normativa/programaescolar/DBAC-mayo-2017.pdf
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PAM es adaptativa en dos niveles: A nivel del alumno, la microdaptabilidad permite que se le
brinde informacion en cada respuesta, sugiriendo ayuda, mostrando otras formas de
resolucion y tendiendo a un mayor grado de andlisis en caso de que el estudiante avance en
los ejercicios. A nivel de la gestion del docente, la macroadaptabilidad permite que haya un
sistema de almacenamiento de las respuestas dadas, que va conservando la historia de
aprendizaje de cada estudiante, lo cual permite un seguimiento de su evolucién en ese curso.
De forma adicional, detecta automaticamente aquellas zonas de conocimiento de los alumnos
que requieren mas trabajo y propone actividades adicionales en tal sentido. A nivel del
docente, permite visualizar el camino de cada uno de sus alumnos y permite proponer

actividades adaptadas a cada individuo (Ceibal, 2015).

En un estudio realizado con 105 docentes uruguayos de Primaria y Secundaria que
utilizaron la plataforma PAM con sus grupos se determind que mas de un tercio de los
docentes que utilizan la plataforma PAM lo hacen para evaluar a pesar de que existe una
fuerte tradicion a nivel educativo e institucional de evaluar en papel. Para ello fue
fundamental que este tipo de evaluaciones fueran avaladas oficialmente por parte de la

Inspeccion de Matematica (Testa y Suarez, 2019, p.126)

Entre 2013 y 2016, a pedido de Plan Ceibal, se llevo a cabo un estudio longitudinal por
parte del Centro de Investigaciones Econdmicas (Cinve), con una muestra de mas de dos mil
estudiantes pertenecientes a 237 escuelas privadas y publicas uruguayas. Los resultados
brindados en el informe evidencian que la plataforma constituye una herramienta que facilita
el aprendizaje de procedimientos y conceptos matematicos. El estudio sefala que no
existieron diferencias significativas en las ganancias de aprendizaje con respecto al género,
pero que los efectos de PAM fueron redistributivos: mayores ganancias para estudiantes en

los estudiantes de menor nivel socioeconémico (Perera y Aboal, 2017).
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Matific

La plataforma Matific fue desarrollada en 2013, en Estados Unidos. Se implement6 en
Uruguay en el afio 2018 a través de Ceibal. Su publico objetivo son estudiantes y docentes de
educacion Inicial y Primaria, desde nivel inicial (cinco afios) hasta sexto afio de Primaria.
Entre sus principales caracteristicas, podemos destacar que es una plataforma adaptativa
“gamificada”: cuenta con juegos interactivos y materiales educativos para el desarrollo de

conceptos y habilidades matematicas. Las actividades, vinculadas al Programa de Educacién

Inicial y Primaria 2008 van incrementando gradualmente su desafio, presentadas de un modo

ludico y con animaciones. Cada episodio de Matific dura entre cinco y diez minutos y busca
apuntar a un concepto, habilidad o razonamiento matematico unico vinculado al programa

escolar.

La plataforma permite al docente llevar el reporte de rendimiento y desempefio para cada
uno de sus estudiantes. Se pueden asignar actividades a toda la clase o a determinados
estudiantes, las que pueden ser realizadas en clase (Misiones en la escuela) o como tarea
domiciliaria (Misiones en casa). Ademas, estd en version Beta (prueba), la asignacion de
tareas con un coédigo de acceso, que permite realizar la actividad durante la clase y se

transforma en una instancia de juego.

Segun el manual de Matific que proporciona Ceibal, en esta plataforma se muestran
informes de actuacidon asi como un ranking de uso dentro de la escuela, donde se presentan
los estudiantes que llaman /ideres que son los que alcanzan un mayor grado de trabajo exitoso
dentro de la plataforma. A su vez, la plataforma permite asignar el mismo episodio a todo el
grupo o hacer asignaciones diferentes para cada estudiante. Los episodios pueden asignarse
para trabajar en clase o en casa como tarea domiciliaria. Por defecto, la plataforma los

selecciona como trabajo de clase.

En la pestafia Informes se puede monitorear toda la actividad de los estudiantes durante el
curso, mientras que en la pestafia Recursos tiene diversos contenidos que pueden ser de
utilidad para docentes, como videos instructivos sobre el uso de la plataforma u hojas de

trabajo.


https://www.dgeip.edu.uy/documentos/normativa/programaescolar/ProgramaEscolar_14-6.pdf
https://www.dgeip.edu.uy/documentos/normativa/programaescolar/ProgramaEscolar_14-6.pdf
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SEA y SEA+

La Plataforma del Sistema de Evaluacion de Aprendizaje* (SEA) fue desarrollada en 2006
por la empresa Genexus para el Departamento de Evaluacion de Aprendizajes (DEA) de la
Divisién Investigacion, Evaluacién y Estadistica (DIEE) de la Direccion Sectorial de
Planificacion Educativa de la ANEP en Uruguay. Esta plataforma fue diseniada y desarrollada
enteramente a nivel nacional por una empresa local. Se implementa en Uruguay en el afio
2009 a través del portal propio de SEA, y un tiempo después se pudo acceder a través de
Ceibal. Su publico objetivo son estudiantes y docentes de educacion Primaria desde segundo
de Primaria a sexto afio de Secundaria. Entre sus principales caracteristicas, podemos destacar
que se encuentra a disposicion de la comunidad educativa a través de cinco diferentes portales
para alumnos, docentes, directores, inspectores e itemodlogos (que son maestros y profesores

especialmente contratados y capacitados para generar las actividades (SEA, 2022).

A diferencia de las otras plataformas, esta no es unicamente de Matematica. Los docentes
de las diferentes areas cuentan, dentro de su portal, con una opcién que les permite
seleccionar las actividades que se desean incluir para evaluar las competencias y contenidos
esperados. Hacen disponibles los ejercicios propuestos en las evaluaciones formativas desde
2009 y se adjunta un instructivo de la elaboracién de la misma (ANEP, 2014, [SEA] pp.
33-96).

De forma adicional, los docentes tienen acceso a evaluaciones diagnoésticas formativas
predisefiadas y se pueden visualizar los resultados en una matriz donde se detallan los
aciertos, errores u omisiones por alumno y por actividad realizada. Ademads, cuentan con un
documento sobre los posibles recorridos de andlisis posteriores y las caracteristicas generales
de las pruebas. La plataforma brinda la posibilidad de compartir la propuesta de la prueba
con otros docentes, comparar resultados de dos pruebas de un mismo grupo a través de un
analisis estadistico. Ademas, posee un listado de rabricas (caracter, ciudadania, colaboracion,

pensamiento critico, creatividad y comunicacioén) posibles de aplicar por los docentes.

Bl Sistema de Evaluacion de Aprendizajes (SEA) de ANEP gestiona planes de evaluaciones y actividades de
prueba de diferentes niveles de las areas de matematica, lectura y ciencias naturales ¢ inglés destinados a
escolares y liceales de todo el pais.


https://sea.anep.edu.uy/plataforma
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Es de destacar que el referente conceptual de la evaluacion en el area de Matematica, que
define los contenidos y las competencias consideradas fundamentales a evaluar en SEA, ha
surgido del trabajo colaborativo entre distintos actores del sistema educativo: inspectores de
los distintos subsistemas, docentes encargados de la formacion en servicio de Primaria y

técnicos del area de la DIEE.

Ademas de las evaluaciones formativas de SEA, disponibles para primer y segundo ciclo,
desde 2018, existe una evaluacion en Matemadtica de caracter adaptativo y diagnostico para
escolares a partir de tercer afio, llamada SEA+%. Esta propuesta innovadora forma parte de un
piloto y se aplica de forma voluntaria en escuelas en las que participen todos los grupos de
tercero a sexto. Consta de evaluaciones adaptativas para conocer los niveles de desempeio de
escolares en el area de Matematica, Lectura y Ciencias Naturales. Al ser adaptativas, las
evaluaciones SEA+ consideran el hecho de que cada estudiante posee diferentes tiempos y

formas de acercarse al conocimiento. (SEA, 2022)

Otras plataformas educativas de Matematica

Revisar la existencia y recabar informacion sobre otras plataformas de uso corriente en
Uruguay y de algunas disponibles a través de Ceibal o de otros organismos estatales nos
permite ampliar nuestra mirada sobre las posibilidades que ofrecen estas herramientas para

facilitar a docentes y alumnos la transicion entre ciclos.

Plan Ceibal ofrece dentro de los recursos disponibles para los docentes, ademas del
acceso a SEA, Matific, PAM, un enlace a un recurso de aprendizaje que puede ser utilizado
dentro y fuera del salon para todas las edades: la plataforma Khan Academy (KA). Este
recurso gratuito, perteneciente a una organizacion educativa sin fines de lucro, brinda acceso
a estudiantes y docentes de diferentes disciplinas a temas desarrollados con videos

instructivos y ejercicios que se corrigen en forma inmediata. La plataforma en el area de

» Segin consta en documentos informativos dentro de la plataforma SEA, SEA+ estd alineada con los
documentos curriculares de la Direccion General de Educacion Inicial y Primaria (DGEIP) y se encuentra
alineada al Disefio Universal de Aprendizaje (DUA).


https://sea.anep.edu.uy/evaluaciones-adaptativas
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Matematica proporciona al docente un resumen del desempeio de la clase en general, asi
como perfiles detallados de cada estudiante, donde ademas tiene la muy valorada funcion de
devolver las respuestas explicitadas con sus aciertos y errores posibles de retroalimentar en
clase, también entre otras funciones indica tiempo de uso, habilidades mejoradas y sin
avance. Un detalle a tener en cuenta es que a diferencia de las plataformas antes mencionadas,
es posible acceder a esta fuera del sistema de Plan Ceibal. Posee un panel de gestion donde es
posible administrar los datos e informacion en forma independiente del sistema educativo. El
uso de la plataforma KA cambia formas y grados en el cual los estudiantes se involucran con
los contenidos del curso e inciden en la mejora de sus desempefios, ademas de reducir el
estrés en las evaluaciones (Light y Pierson, 2014). Con el enfoque de aula invertida, existen
indicios de que facilita la comprension de los conceptos por parte de los estudiantes y
aumenta el rendimiento en ciertos temas, en particular mejora la comprension de la
competencia denominada visualizacion en la ensefianza de la Matematica (Zengin, 2017;

Murphy et al., 2014).

A fines de 2021, Plan Ceibal presenta ALEKS (www.aleks.com) en sustitucion de PAM,

que acompaiio a la comunidad educativa por nueve afios. ALEKS fue fundada en 1997 por
uno de los dos creadores de la Teoria de los espacios de conocimiento, el matematico
Jean-Claude Falmagne. Fue desarrollada en la Universidad de California y financiada en parte
por la National Science Foundation. Es una nueva plataforma adaptativa de Matematica que
se anuncia tendrd nuevas funcionalidades para dar seguimiento personalizado a los alumnos.
En la misma sera posible encontrar todos los contenidos de Primaria, CB, BD y estara a
disposicion de todo el sistema educativo uruguayo en 2022. Segtn Plan Ceibal, la inteligencia
artificial que estd por detrds de esta plataforma permitira potenciar el trabajo autonomo de

cada estudiante.

Por otro lado, en 2022 Plan Ceibal pone a disposicion dentro de la plataforma de gestion
CREA, en su Centro de Aplicaciones y con previa solicitud al administrador, otras
plataformas de Matematica destinadas a escolares, entre ellas My Math Academy y
DeltaMath’s. Se describe a My Math Academy como un programa de aprendizaje adaptativo
basado en juegos para nifos desde preescolar hasta el segundo grado. Por su parte,

DeltaMath's, segin su descripcion presente en CREA, es una plataforma recomendada para


https://www.aleks.com/
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Maestros y administradores que utiliza mddulos para crear tareas de alto rendimiento y

realizar un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes.

Aristas en Clase es una plataforma de evaluacion en linea que contiene las pruebas de las
evaluaciones estandarizadas de Matematica propuestas en Aristas (Evaluacion Nacional de
Logros Educativos). Esta disponible para que maestros de tercer y sexto afio escolar, y
docentes de tercer ano liceal, puedan aplicar una evaluacion en Matemadtica a sus alumnos.
Desde el marco general de Aristas se promueve una mirada multidimensional de la calidad de
la educacion. Esto implica no reducirla inicamente a los desempefios en las distintas areas

cognitivas (INEEd, 2018, p. 5).

Los docentes pueden encontrar alli un manual de uso y materiales para reflexionar sobre
como promover avances en los desempenos de los estudiantes. Se muestran ejemplos de
actividades junto a progresiones de aprendizaje con los procesos cognitivos y conocimientos
involucrados. Ademas se cuenta con interpretaciones de los descriptores de los resultados en
relacién con los marcos de las evaluaciones y los documentos curriculares oficiales. Esta
plataforma muestra resultados instantdneos por cada actividad de una prueba realizada asi
como los resultados de la clase mostrando la distribucion por niveles de desempefio posibles

de comparar con el total nacional (INEEd, 2019).

Segun consta en la pagina web de Aristas en Clase el docente puede aplicar esta
herramienta de forma andnima y voluntaria quedando en libertad de usar como desee los
resultados obtenidos por su clase. Para aplicar una prueba de las realizadas a escala nacional,
simplemente se comparte un codigo con los alumnos de su clase, que ingresan en la pagina
de la plataforma. Se encuentran disponibles las versiones descargables de las pruebas

propuestas desde 2017.


https://www.ineed.edu.uy/noticias/440-aristas-en-clase-una-herramienta-para-el-trabajo-docente-en-lectura-y-matematica.html
https://www.ineed.edu.uy/noticias/440-aristas-en-clase-una-herramienta-para-el-trabajo-docente-en-lectura-y-matematica.html
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Anexo C Pautas de Entrevistas

Contextualizacion: La siguiente entrevista se lleva a cabo en el marco de la tesis de la
Maestria en Educacion con énfasis en Curriculum y Evaluacion de la UCU. Se realiza con
profesores titulados de Educacion Media en la especialidad de Matematica, de la zona
metropolitana, con experiencia en el dictado de clases en primer afio de Ciclo Bésico en los

ultimos dos anos.

Modalidad: semiestructurada o semilibre.

Contacto con los entrevistados: Para la concrecion del encuentro se ha contactado con el
docente via mail o servicio de mensajeria, brinddndole informacion y concretando un

encuentro presencial o virtual de acuerdo a la conveniencia del entrevistado

Seccion 1 - Datos Personales

Introduccion: en esta seccion se realiza una presentacion personal, se explica el motivo de la
entrevista y se solicita permiso para grabar. Una vez que inicid la grabacion, se le pide al
entrevistado que diga su nombre completo, edad y que haga explicita esa autorizacion. Para
generar un clima de confianza, y empatia, se le pide que comparta su historia personal: qué
fue lo que motivo al entrevistado a estudiar profesorado de Matematica. Se aclara que sus
datos personales seran preservados y que la edad se consulta unicamente para el armado de

una buena muestra.

Pregunta disparadora: “;Podrias decir tu nombre y edad para el registro de la entrevista?

Ademas agradeceriamos que confirmes que autorizas la grabacion de esta entrevista.”

Datos a relevar: nombre y edad del entrevistado. Autorizacion para grabar.

Posibles preguntas guia/activadoras: estas preguntas se realizan unicamente cuando el

entrevistado pierde el hilo de su discurso u omite cierta informacion de importancia. No

pretenden ser un cuestionario, ni condicionar al entrevistado.
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Seccion 2- Formacion y Experiencia Docente

Introduccion: el objetivo de esta seccion es que el entrevistado nos informe cudl es su
formacion y experiencia como docente, asi como el &mbito laboral en el cual se desempenia
(publico o privado). Haremos especial énfasis en relevar su experiencia de trabajo en el
primer afno del Ciclo Basico (ya que es una de las condiciones por la cual fue seleccionado

para este trabajo de investigacion).

Datos objetivos a relevar: formacion de base, afios de su egreso, afios de ejercicio, afios que
dict6 el curso de primero de Secundaria, ultimo afio que dicto6 el curso de primer afio, &mbito

de trabajo (publico o privado)

Posibles comentarios o preguntas guia/activadoras:

e Usted fue seleccionado/a porque es profesor titulado de Matematica: ;Donde y en qué
afos curso su profesorado?

e Hace cuantos afos egres6 de la carrera de formacion docente?

e /Ha realizado algin diploma o posgrado en educacion?

e ,Cuantos afos ha ejercido la docencia directa?

e ,De esos afios cuantos dictd aproximadamente en primero de secundaria?

e En estos ultimos afios dictd clases de primero, jen qué ambito lo hizo, publico o

privado?

Seccion 3 - Consultas Especificas sobre la Evaluacion Diagndstica

Introduccidn: en esta seccion ya se pretende ingresar al tema central de la entrevista, que es
el relevamiento de los insumos que estan disponibles, y cudles utiliza, para conocer las
caracteristicas de los alumnos que recibe el profesor en sus cursos de primero de liceo.
Seguramente llevara a abordar el tema de la evaluacion diagnodstica como instrumento y se
har4 visible la postura del docente entrevistado sobre el tipo de evaluacion que le resulta mas

conveniente.
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Datos importantes a relevar: Fuentes de conocimiento de caracteristicas del alumnado o

Investigacion de las caracteristicas del alumnado, aspectos a evaluar en una evaluacion

diagnostica, qué informacion le gustaria conocer de sus alumnos en general y previo al

ingreso.

Datos adicionales: momento del afio en el que el docente realiza la evaluacion diagnostica,

instrumentos de evaluacion, implementacion, conocimiento sobre la reglamentacion,

Preguntas disparadoras:

(Coémo conoce las caracteristicas del alumnado que ingresa al curso de primer afio?
Informacién brindada por la Institucion. Hay instancias en las que la institucion
brinda informacion sobre los alumnos, ;Cual seria esta? ;Qué informacion recibe?
Momento: (En qué momento del afio realiza la o las evaluaciones diagndsticas?

(Como las realiza?

Posibles preguntas guia/activadoras:

(Qué instrumentos de evaluacién o mecanismos de recogida de datos elige para llevar
a cabo la evaluacion diagndstica?

(Qué apunta a evaluar en la evaluacion diagndstica? ;Coémo la implementa? ;Qué
aspectos cree que no se deberian dejar de evaluar?

(Qué importancia le da en su planificacion a la evaluacion diagnostica?
Algunos profesores realizan pruebas de evaluacion diagnoéstica, ;porque crees que la
realizan? ;Qué decisiones ha tomado en su caso? ;En qué momento del afio?
(Conoce alguna reglamentacion de inspeccion general o de asignatura que trate sobre
este tipo de evaluaciones?
(Cuales son los propositos que mas se ajustan a su idea de evaluacion diagnostica?
(Qué le gustaria saber de sus alumnos al inicio de los cursos?
(Qué opina sobre las fuentes de informacion que lo conducen a conocer el desempefio

de los alumnos en el afio anterior? ;Son suficientes?
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Seccion 4 - Uso de Herramientas Tecnologicas

Introduccion: el objetivo de esta seccion es relevar si el profesor entrevistado ha hecho uso
de plataformas de Matematica para conocer las caracteristicas de los alumnos que recibe en
su curso de primero de Secundaria. De forma adicional, se buscara conocer si le consulta a
sus alumnos sobre su utilizacién en afios anteriores, y si como profesor accede a informacion

del desempeiio de sus alumnos en las plataformas en su etapa escolar.

Datos objetivos a relevar: Opinion sobre el uso de plataformas, plataformas utilizadas,

conocimiento de informes, uso de informes

Posibles preguntas guia/activadoras:

e ,Ha utilizado plataformas adaptativas en el dictado de sus cursos de
Matematica?;Cuales ha utilizado?

e ;De qué manera podria una plataforma servir como insumo de diagndstico?

e ;Conoce los informes de desempefio que brinda cada una de las plataformas
utilizadas?

e ,Qué opina sobre la informacion que brinda? ;O sobre su diagramacion?

e  Tiene en cuenta los informes generados por la plataforma como insumo de
evaluacion diagnostica? De ser asi, ;como los utiliza?

e Cree que los informes de las plataformas brindan informacion suficiente sobre el

desempefio de los alumnos?
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e Con el objetivo de tener informes mas provechosos ;Qué agregaria a los informes que
generan las plataformas que conoce actualmente?

e ,Utilizaria los informes de una plataforma online como insumo para conocer mejor el
desempefio de sus alumnos?

e Si fuese a utilizar las actividades realizadas por los alumnos durante afios anteriores
como insumos de evaluacion diagndstica: ;Qué indicadores considera importante que

releven las plataformas?
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Anexo D. Contexto Uruguayo: Fortalezas y Debilidades del Sistema Educativo

Caracteristicas de los Docentes del Sistema Educativo Uruguayo

En esta seccion trataremos de describir algunos de los factores de contexto que pueden

estar afectando el problema de la baja aprobacion de Matematica en primero de liceo.

En relaciéon a la titulacion docente en el sistema publico uruguayo, desde una mirada
global de la docencia directa de todas las asignaturas, se puede establecer que si bien hay cada
vez mas liceos publicos con un mayor porcentaje de profesores egresados, aun no se logra
cubrir con titulados la totalidad de las vacantes. En la figura 2 se puede ver como persisten
instituciones liceales que tienen un porcentaje bajo o muy bajo de docentes egresados.
(Observatorio liceal, departamento de Estadistica del DEEP del CES). No contamos con estos

datos sobre las instituciones privadas.

Figura 2
Cantidad de liceos publicos de todo el pais segun el porcentaje de docentes titulados con

docencia directa.
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Nota. Este grafico muestra como cambia la cantidad de liceos de acuerdo al porcentaje de
docentes con grupo a cargo titulados en todo el pais. Fuente: Datos extraidos del Observatorio

docente (2022) https://observatorioliceal.ces.edu.uy/index.php/1-funcionarios-docentes

Nota 2. Entre 2017 y 2019 aument6 de la mitad a casi dos tercios la cantidad de liceos que

tiene mas del 60 % de sus profesores titulados. En 2019 se logra que solo 14, de un total de


https://observatorioliceal.ces.edu.uy/index.php/1-funcionarios-docentes
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304 instituciones liceales, tengan mas del 80% de los docentes titulados.

Montevideo se encuentra entre los cuatro departamentos con mayor proporcion de
titulados con grupo a cargo en el CES, siendo Salto el que tiene mas con un 80% y Flores el

que tiene menos ya que poco mas de la mitad son egresados.

Con respecto a la rotacién y permanencia de los docentes en los centros educativos en el
sistema publico, todos los afos los docentes eligen en qué centro educativo trabajaran. El
modo de eleccion, que esta determinado por el propio sistema, provoca una serie de efectos
negativos, entre ellos la alta rotacion docente. Este fendmeno no es exclusivo de ningan
subsistema (Censo Nacional Docente 2018, p. 91). Esta presente en mayor medida en el
ambito publico y lamentablemente en las escuelas de contexto desfavorable (Bogliaccini y
Rodriguez, 2015). Los liceos de CB tienen mucho mayor rotacion que los de BD (Censo

Nacional Docente 2007).

En Montevideo, en los barrios de “ingreso bajo”, los liceos con un cuerpo docente “mas
estable” representan casi el 30% de los centros del CES. En los barrios de ingresos mas altos

esta proporcion alcanza el 96% (Censo Nacional Docente, 2007).

La estabilidad de los planteles docentes disminuye en el &mbito publico, en los liceos de
Ciclo Basico, y en las instituciones de barrios de contextos desfavorables. Montevideo es el
departamento que tiene mayor rotacioén de los docentes entre sus liceos publicos. Al igual que
en Canelones, solo la mitad de ellos permanece en un centro educativo durante dos afos, pero
ademas posee la mayor proporcion de docentes que cambia todos sus lugares de trabajo
donde se desempend los dos afos anteriores ya que uno de cada tres docentes no repite
ninguno de los liceos cada dos afios (Departamento de Estadistica del CES, 2019). Este
fendémeno que el sistema reproduce en su interior, estd lejos de favorecer la igualdad de
oportunidades y la equidad en lo que a calidad de la educacion se refiere (Da Silveira y

Queirolo, 1998; Bogliaccini y Rodriguez, 2015).

Con respecto a la distribucion geografica de los docentes titulados de profesorado o

magisterio a nivel de todo el pais, podemos establecer que hay mayor proporcion de docentes
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titulados ejerciendo en el interior del pais que en Montevideo. Concretamente, mas del 60%
de todos los docentes titulados (maestros y profesores) del pais no ejerce ni reside en
Montevideo (Censo Nacional Docente 2007, INEEd 2012, Censo Nacional Docente 2018).
En particular solo el 35% de los docentes titulados que trabaja en el CES reside en
Montevideo (Censo Nacional Docente 2018). Es asi que de cada 10 docentes titulados que
gjercen la docencia directa en Uruguay, solo tres o cuatro de ellos lo hacen en la capital,

donde se concentra aproximadamente la mitad de la poblacion del pais.

La Ley N° 18.437. Ley General de Educacion, en el Art. 69 (del Estatuto docente y del
funcionario no docente) establece que para poder ejercer en el sistema educativo uruguayo los
maestros de Educacion Inicial y Primaria, y los profesores de Educacion Media Bésica
deberian poseer el respectivo titulo habilitante. En el caso de Primaria, segiin el Mirador
Educativo del INEEd, aunque existen algunas pocas excepciones en la educacion privada, se
asume que todos son egresados. Esto es muy diferente en la situacion de Secundaria, donde

hay un grupo numeroso de docentes sin titulacion, con grupos a cargo.

Si realizamos un analisis comparativo de la proporcion de docentes titulados en Primaria y
en Educacion Media en todo el pais, se constata que es notoriamente mayor la proporcion de
docentes titulados que trabajan en Primaria con respecto a los que lo hacen en Secundaria. Si
bien la proporcion de docentes titulados que trabajan en la educacion publica y privada ha
ido en aumento, y en el caso de Educaciéon Media en ocho afios aument6 aproximadamente 30
puntos porcentuales, no se llega a guarismos similares a los de la Educacion Primaria. Segun
el Censo Nacional Docente 2018, mientras que en el nivel Inicial y Primaria de ANEP el
94,5% de docentes era titulado, la titulacion entre los docentes del CES que ejercen docencia

directa llegaba al 70% (INEEd, 2012; ANEP, 2019).

La proporcion de titulados en la ANEP es mayor en el ambito puiblico que en el sector
privado (INEEd 2012, Censo Nacional Docente 2018). En 2018, aproximadamente el 70% de
los docentes del ambito privado con docencia directa en inicial y/o Primaria eran titulados y

un 58% de los que cumplian funcion en Secundaria poseian titulo docente (ANEP, 2019).
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Dadas estas condiciones, es claro que los adolescentes uruguayos transitan de un ciclo
escolar donde casi la totalidad de los maestros han culminado sus estudios de Magisterio a

uno donde disminuye notoriamente la titulacion de sus docentes.

Caracteristicas del Profesorado de Educacion Secundaria

En el CES, los docentes pueden ser interinos o efectivos. La efectividad, segun el Articulo
3 del Estatuto del Funcionario Docente, se obtiene a partir de concursos que se llevan
adelante en una de estas tres modalidades: Méritos, Oposicion y Méritos y Oposicion libre.
En el caso del CES, para proveer de horas efectivas entre aspirantes que no posean titulo

habilitante, el concurso no es por Méritos (Articulo 5).

A su vez, el Articulo 9 del Estatuto de funcionario docente, establece que “A los
egresados de Formacion Docente se les deberd exigir inicamente la constancia que acredite
su efectivo egreso”. Es por ello que alcanza tnicamente un llamado a concurso para

egresados para alcanzar directamente la efectividad (ANEP, 2015).

En Secundaria el plantel docente que trabaja en docencia directa es poco estable. Casi la
mitad de los docentes que trabaja un afio no tiene garantias de volver a hacerlo en el sistema
al afio siguiente por ser interinos. Desde 2017 se mantiene la tendencia de que cada afio el
plantel estd dividido aproximadamente en un 54 % de efectivos y un 46 % interinos

(Departamento de Estadistica del CES, 2022).

El siguiente grafico (Figura 3) muestra como se distribuye el plantel docente de la
asignatura Matematica de los liceos publicos de todo el pais seglin el cardcter de su cargo
(interino o efectivo) y el grado de los docentes. Se consideran los docentes de docencia
directa de los liceos oficiales que se encontraban activos al momento de la extraccion de los

datos.
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Figura 3
Porcentaje de Docentes que ejercen Docencia Directa en Matemdtica segun el Cardcter de su

Cargo en CES
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Nota. Se observa que se mantiene la tendencia de un plantel docente de la asignatura
Matematica, donde casi la mitad no son efectivos. Fuente: Elaboracion propia a partir de
datos extraidos del Observatorio liceal (2022).

Nota 2. En 2021, el 47% de los docentes que dictaba la asignatura Matematica en el CES no

era efectivo.

En agosto de 2021, segun la Inspeccion de Matematica y la Direccion de Planeamiento y
Evaluacion Educativa, habia 1917 docentes activos dictando la asignatura Matematica en
todo el pais, que se encontraban distribuidos de similar manera (53% efectivos y 47%
interinos). Cabe destacar que en el mismo afo, en la totalidad del plantel de docentes
efectivos del CES, casi el 95 % de estos era titulado. Ademas, de los interinos, un 45,3%
poseia titulo (Observatorio liceal, 2020). No fue posible hallar la proporcion de docentes

titulados en Matematica que trabajan en Primero de Liceo.

En un andlisis realizado en 2018, a través de Aristas, se observé que si se dividiera el pais en
cuatro zonas, la zona metropolitana se encuentra en tercer lugar en términos de mayor

proporcion de docentes efectivos de Matematica que dan cursos de tercero de CB, ademas en
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los contextos mas favorables se concentra una mayor proporcion de docentes de Matematica
efectivos en relacion con los contextos mas desfavorables (INEEd, 2018, p. 52). Es asi que
para un alumno que cursa Matematica de tercer afio del CES, que pertenezca a un contexto
desfavorable de la zona metropolitana, es significativamente menos probable que su profesor
de Matematica sea efectivo. A la luz de los datos de que casi el 50 % de los profesores que
dictan clases de Matematica en el sistema educativo son titulados, surge la interrogante de

codmo esta poblacion se distribuye en el sistema.

A nivel general, considerando todas las asignaturas, se observa que los docentes de
Educacion Media efectivos y con mas experiencia prefieren trabajar en BD y no en CB.
A medida que los docentes efectivos aumentan de grado en el escalafon docente, se reduce la
cantidad que opta por trabajar en Ciclo Basico. Esto se constata a partir de datos extraidos del

Observatorio liceal en 2022, de los afios 2017, 2018 y 2019 (ver figuras 4, 5y 6).

Figura 4

Variacion del Porcentaje de Docentes por Grado que Trabaja en CB
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Nota. Este grafico muestra la tendencia de que a medida que los docentes efectivos aumentan
de grado, disminuye su presencia en CB, en todo el pais. Fuente: Elaboracion propia. Datos

extraidos del Observatorio Liceal. Departamento de Estadistica de la CPEE del CES.
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Como corolario de la situacion representada en el grafico anterior, se observa que a
medida que los docentes efectivos aumentan de grado en el escalafén docente, aumenta la

cantidad que opta por trabajar en Bachillerato (ver Figura 5).

Figura 5

Porcentaje de Docentes por Grado que Trabajan en Bachillerato en todo el Pais.
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Nota. Este grafico muestra como en tres anos casi no hay variacion en la eleccion que realizan
los docentes segin su grado, a medida que los docentes efectivos aumentan el mismo el
porcentaje de docentes que eligen BD es mayor en todo el pais. Fuente: Elaboracion propia a
partir de datos extraidos del Observatorio Liceal. Departamento de Estadistica de la CPEE del
CES.

Finalmente, como conjunciéon de los datos representados en las dos figuras anteriores, se
generd un nuevo grafico que representa la situacion del afio 2019, como una ayuda visual
para dimensionar la situacion antes descrita. Vale la pena observar que la situacion de los

profesores grado 7 y los interinos, en 2019, es practicamente la inversa.
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Figura 6

Porcentaje de Docentes por Ciclo y Grado en Uruguay. Anio 2019
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Nota. El grafico muestra como varia la eleccion del docente segun el grado en 2019. A
medida que los docentes aumentan de grado optan por no trabajar en CB. Fuente: Elaboracion
propia a partir de datos extraidos del Observatorio Liceal. Departamento de Estadistica de la
CPEE del CES.

Nota 2. Mientras dos tercios del total de los docentes grado uno trabajan en CB, sélo 3 de

cada 10 de los docentes de mas antigiiedad trabaja en CB

En 2019, trabajaban 1255 docentes de Matematica en CB de los cuales el 43% eran
titulados. En BD, del total de 1283 docentes activos que dictaban la misma asignatura el
mismo afo, un 64% tenia el titulo de educacion media en la especialidad de Matematica. De

estos datos se desprende que mientras cuatro de cada diez docentes de CB eran titulados, seis

de cada diez tenian el titulo docente en BD (INEEd, 2021).



102

Figura 7

Porcentaje de Docentes Titulados en Matemdatica en Todo el Pais
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Nota. Estos porcentajes corresponden a la cantidad de profesores titulados como Profesor de
Educacion Media en la especialidad Matematica, que dictan la asignatura Matematica en
Secundaria a nivel publico en todo el pais. Fuente: Elaboracion propia con datos extraidos
del Observatorio liceal. Departamento de Estadistica de la DPEE de Secundaria

Nota 2: En el ano 2019, el 54,2% de los docentes que dictaba Matematica en Secundaria a

nivel publico era titulado.

Los datos globales (totales) que dan origen a la grafica de la Figura 7 se presentan
desagregados en la Tabla 9. En ella podemos observar y comparar el porcentaje de docentes

activos titulados en CES de todo el pais, segun el Ciclo.



Tabla 9

Porcentaje de Docentes Activos Titulados en CES de todo el Pais, segun Ciclo
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Titulados en 2017 2018 2019 2020 2021
Ciclo Basico (CB) 61,7 62,9 64,2 66,8 70
Bachillerato (BD) 71,7 72,2 72,8 74,3 76

Total 65,8 65,8 67,8 70,1 72,3
Matematica en CB 38,7 39,6 42.6 45,2 493
Matematica en BD 63,5 63,3 66,8 67 68,4

Total 50,9 52 54,2 57,1 59.4

Nota. En 2019 casi la mitad de los docentes que tienen un grupo a cargo del curso de

Matematica no estd titulado. Fuente: Elaboracién propia a partir de datos extraidos del

Observatorio liceal, de la Direccion de Planeamiento y Evaluacion Educativa (2022).

A continuacion, en la Figura 8, se muestra como cambia la conformacion del cuerpo docente

con grupo a cargo en la asignatura Matematica segun sea CB o BD. Como se puede observar,

la mitad de los docentes que tienen un grupo a cargo en Ciclo Basico no es titulado. Este dato

en particular, constituye una de las caracteristicas propias del cuerpo docente que dicta la

asignatura Matematica en los primeros afios de Liceo, dato que es de relevancia para nuestra

investigacion.
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Figura 8

Porcentaje de titulados en Matematica segun el Ciclo en todo el pais (2021)
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Nota. Fuente: Elaboracion propia de datos extraidos del Observatorio Liceal.

De todo lo antes expuesto, se observa que a similar nimero de docentes titulados en
Matematica que trabajaban en 2019, se confirma que existe una clara preferencia de los

docentes por trabajar en Bachillerato.

Corresponde ahora intentar dar, en base a datos objetivos, una posible explicacion a esta

realidad constatada.

Como primer punto, abordaremos el tema del salario. Los incrementos de salarios mas
significativos se producen tras 20 afios de carrera (INEEd, 2017). Si bien la principal
componente de aumento salarial de los docentes efectivos esta anexada al ascenso mediante el
sistema escalafonario, que se encuentra fuertemente marcado por la antigiiedad (INEEd,
2019, Mirador educativo. Reporte de salarios). Al comparar los sueldos de docentes de primer
y segundo ciclo en el mismo grado, se comprob6 que, tomando diferentes tipos de variables
binarias (efectivo, titulado, tiempo extendido), al dia de hoy existe una pequena diferencia de
sueldo por hora a favor de los docentes que trabajan en BD (Tablas de remuneraciones, CES,

2022). Si se realizara un analisis historico, para el cual no contamos con los datos necesarios,
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se podria confirmar si esa diferencia era mas importante o no. Por lo pronto, y a nivel del

cuerpo docente, existe una version instalada de que “en Bachillerato se cobra mejor la hora”.

Otra posible explicacion al hecho de que los docentes con mayor grado opten por trabajar
en BD, se basa en que la organizacion de la eleccion de horas consiste en un sistema
escalafonario, donde el sistema de pasaje de grado se basa casi exclusivamente en la
antigliedad. A medida que los docentes aumentan de grado tienen mas posibilidades de elegir
donde desempefiarse, ya que se encuentran antes en el orden de prelacion (Articulo 13 del

Estatuto docente, p. 8).

Finalmente, creemos posible que ocurra ese corrimiento de los docentes de mayor grado
hacia el BD a causa de la fecha de finalizacion del dictado de clases. En 2019, mientras que
en los primeros afios de liceo las clases terminaban el 11 de diciembre, las clases de BD,
habiendo empezado en la misma fecha, terminaban casi un mes antes (el 15 de noviembre del
mismo afo). (Calendario afo lectivo, CES, 2019). Esta situacion se repite afio a afio, por lo
que ya se asume por parte de los docentes que las clases en BD siempre terminan antes que

las de CB.

Por otro lado existen diversos estudios sobre percepciones del malestar docente. Entre
docentes de Educacion Secundaria del Uruguay existe una serie de elementos vinculados con
el malestar laboral tales como las dificultades conductuales de los estudiantes, la falta de
reconocimiento social y de autoridades, el trabajo de planificacién y evaluacion no
remunerados, y los aspectos contractuales y salariales. En particular existe una percepcion de
mayor desgaste entre los trabajadores de CB que en los de BD (Bermudez, 2019, citado en

INEEd 2020).

Entre el total de los docentes de aula del Uruguay de todos los subsistemas que trabajan
en ANEP, casi un cuarto (23,5%) trabaja ademas en un centro privado. La cifra de la doble
insercion en el CES aumenta aun mas (35,4%) entre los profesores con docencia directa en la
ciudad de Montevideo (Censo Nacional Docente 2018, ANEP). Por otro lado, se debe
considerar que cerca de un 15% del total de los docentes del sistema educativo eligen

trabajar exclusivamente en centros privados. Por otro lado, aproximadamente la mitad de los



106

docentes del ambito privado trabajan en ANEP (INEEd, 2020, p. 21) Este analisis es de
importancia ya que en nuestra muestra seleccionamos profesores titulados que ejercen en
Montevideo, donde la mitad de ellos se desempefian exclusivamente en ANEP y la otra

trabaja en el &mbito privado y/o en el publico.

La mayoria de los profesores con mas experiencia eligen la educacion publica por sobre la
privada, o en su defecto toman un cargo en la educacion privada luego de jubilarse de la
educacion publica. Mientras que el 22,6% de los docentes que trabajan en ANEP y poseen
entre 0 y 4 anos de antigliedad eligen centros privados, solo lo hace el 15,4% de quienes
tienen mas de 30 anos de antigiiedad (ANEP, 2019). Una posible explicacion a esta situacion
es que a medida que aumenta la antigiiedad en la docencia a nivel publico se aumenta de

grado docente y también el valor de la hora docente (Vaillant, 2004).

Por ultimo, interesa analizar la feminizacion de la docencia en Secundaria. Histéricamente
la docencia en Primaria y Educacion Media del Uruguay ha sido una profesion
mayoritariamente femenina. Entre los docentes titulados también se mantiene la misma
tendencia habiendo una amplia mayoria femenina (INEEd, 2012; Censo Nacional Docente,

2018).

Segun el Censo Nacional Docente (ANEP, 2018), la proporcion de docentes
autoidentificadas con sexo femenino en el subsistema publico CES era de 71% y en
Secundaria del sistema privado 68% (p. 26). En particular a partir de los datos del
departamento de Estadistica de DPEE del CES se observa que, en 2021, el porcentaje de
docentes con docencia directa de sexo femenino que dictaban Matematica en los liceos

oficiales era de 64,7% y el de sexo masculino un 35,3%.
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Anexo E. Asambleas Técnico Docentes

Para recabar las opiniones de los docentes sobre el uso de las plataformas virtuales en
Primaria y la evaluacion diagnostica en Secundaria, con énfasis en Matematica, se realizé un

relevamiento de los Libros e informes de las ATD de ambos subsistemas.
ATD CEIP (2005-2018)

Se realiz6 un busqueda en las actas de ATD del CEIP disponibles en la web institucional

https://www.ceip.edu.uy/atd/.a través de las palabras plataformas, matematica/as y

evaluacion. En dicha web no se encontraron registros de la resolucion de ATD nacional de

2019.
ATD CEIP 2005. No se registraron hallazgos relacionados al tema de investigacion.

ATD CEIP 2006. Se observan en el Capitulo V algunos datos estadisticos e inferencias
realizadas en relacion a los resultados de Matematica en la Evaluacion Nacional de
Aprendizajes en Lenguaje y Matematicas de sexto afio de Enseflanza Primaria de 2002. Se
propone a través de una mocion aceptada por la mayoria revisar en forma urgente la
propuesta de evaluacion sumativa que se realiza en Educacion Comun. Esto esta
fundamentado en que mientras el programa oficial estd organizado en base a conceptos y

contenidos, se impone una evaluacion de indicadores que refieren a competencias (p. 68).

ATD CEIP 2007. Una comision trabajo sobre la finalidad pedagdgica de la inclusion de
las nuevas tecnologias en la educacion Primaria, ademas se realizd un andlisis de los
programas existentes y su cobertura. Se recoge la opinién mayoritaria de los maestros del pais
y esta ATD se manifiesta en contra del Proyecto Ceibal (p. 19). Teniendo en cuenta lo resuelto
en este informe, se resuelve retirar formalmente, a través de una nota, los delegados a la

Comision Pedagogica del Plan Ceibal (p. 20).

ATD CEIP 2008. Una comision se reune y trata sobre el tema del conocimiento. Esta
Comision trabajo en base a tres macro conceptos que son la base de la ensefianza de la
Matematica en la Escuela: problematizacioén, propiedades y relaciones. Afirman que “El
criterio del programa actual en la construccion se orienta por un criterio l6gico. Se propone

ensefiar desde” donde “aprende el nifio” (p.70).


https://www.ceip.edu.uy/atd/
https://www.ceip.edu.uy/atd/.a
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ATD CEIP 2009. Menciona que diferentes investigaciones con el apoyo del CEIP evaluan
el impacto del Plan Ceibal en los nifios, asi como en su entorno familiar cercano y en el
ambiente escolar. La ATD expresa su preocupacion de que en el momento de realizar la
evaluacion del Plan Ceibal tengan especial relevancia los objetivos relativos a reducir la
brecha digital, etc., dejando en un segundo plano los fines y objetivos por areas de

conocimiento, consagrados en el Programa de Educacion Inicial y Primaria 2008 (p. 41).
ATD CEIP 2010. No se registraron hallazgos relacionados al tema de investigacion.

ATD CEIP 2011. Siguiendo las ideas del maestro Soler, se critican las evaluaciones
estandarizadas a nivel “plurinacional” por cuantificar hechos sociales y no interpretarlos,
ademas de ubicar a los paises en una escala. Se concluye que “Eso es la extranjerizacion de la
educacion. Nosotros tenemos instrumentos psicopedagogicos suficientes para evaluarnos.

Esto es lo que tenemos que reclamar los educadores: déjennos la evaluacion a nosotros.”

Se hace una recopilacion de las opiniones expresadas por los maestros que participaron en
la evaluacion en linea 2010 en segundo y sexto afio de educacion Primaria ano 2010. Se
resaltan entre variados aspectos positivos: el conocimiento de la técnica evaluativa previa por
parte del docente, que la modalidad permite la reflexion posterior y correccion instantanea.
Dentro de los aspectos negativos, se destacan las dificultades en la conectividad, y los
problemas técnicos y organizativos. Ademads, se identificaron inconvenientes en la
comprension lectora, ya que los textos que acompafian las propuestas de Ciencias y de
Matematica representan un obstaculo mas alla del concepto concreto a evaluar. Segun la ATD
(2011) esta evaluacion “tiene un fuerte componente del manejo fluido de la lectura mas alla

de los conceptos de las otras areas” (p. 28).

ATD CEIP 2012. La ATD se expide ante la conformacion del Departamento Ceibal
Tecnologia Educativa del CEIP y la valora positivamente, ya que los Coordinadores
mantienen comunicacion con los centros Ceibal Tecnologia, coordinando acciones de

formacion de los diferentes actores.

ATD CEIP Julio 2013. Mencionan la PAM, transcriben una descripcion extraida del sitio

de Ceibal y describen aspectos negativos de la misma:
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La plataforma se basa en un paradigma que privilegia el estimulo-respuesta sobre la
construccion del conocimiento. No se contemplan los procesos de aprendizaje ni secuencias
de ensefianza contextualizadas, lo que se manifiesta en las opciones de evaluacion que
presenta. No atiende las posibles estrategias de resolucion, ya que, en la tercera respuesta con
error, se le brinda el resultado correcto. Afirman que esta herramienta no permite la reflexion
y el avance conceptual. Concluyen que el maestro se convierte en un mero aplicador de este

proyecto, no pudiendo acompafiar a sus alumnos en su proceso de aprendizaje.

ATD CEIP noviembre 2013. En el acta se cuestionan los propdsitos de la INEEd. Para
ello, citan a Fullan afirmando que propone desconocer la estructura del sistema inyectando las
modificaciones “didactico-pedagdgicos” a través de las Plataformas y avala la creacion de
nuevos organismos externos. Afirman que se provoca enajenacion de la evaluacion y el
“disefio  didactico-pedagdgico” introducido por el Plan Ceibal (con profundas
transformaciones en los roles de maestros “administradores y activadores de plataformas” e

inspectores evaluadores de la aplicacion de las mismas) (p. 7).

Se plantea un total acuerdo con lo sostenido en la ATD nacional 2013, en el documento
denominado Institucionalizacién de la Evaluacion en Linea, amplidndose esta oposicion a las
pruebas PISA, SERCE y TERCE, evaluaciones externas internacionales estandarizadas (p.

29).

ATD CEIP 2014. Se forma una comision de trabajo sobre evaluacion de aprendizaje y
procesos de ensenanza que reflexiona sobre la evaluacion de aprendizajes del alumno ligado a
la practica docente (p.11). Concluyen que “para que la evaluacion se convierta en herramienta
de conocimiento es necesario que cumpla dos condiciones”: la intencionalidad del docente y
la condicion de posibilidad, lo que permite al docente hacer uso de su autonomia profesional.
Esta afirmacion la asocian al Programa Escolar y reafirman a través de esta concepcion la

autonomia pedagogica que salvaguarda la libertad de catedra (p.13).
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Se menciona que se revisan los documentos de 2013 y 2014, de orientacion para directivos
vinculados al uso de las plataformas CREA y PAM, donde con el afan de impulsar las
plataformas se sugieren entre otros propositos “Realizar al menos veinte series de ejercicios
quincenales en PAM en los niveles de 4°, 5° y 6°.” Analizado lo antes expuesto, esta ATD
considera que, si las plataformas son herramientas de apoyo a los objetivos curriculares, el
uso de las mismas no deberia ser obligatorio para los docentes, siendo éstos quienes deciden
los recursos que crean mas adecuados, no debiendo incidir en la evaluacion del Centro ni de

los docentes.

Manifiestan su acuerdo con el uso de TIC como herramientas utiles, pero haciendo
referencia a la pagina 12 del Programa Escolar, donde el docente “Podra tomar decisiones
individuales e institucionales para establecer el recorrido de sus practicas de ensefianza.” Se
detallan dificultades en el uso de las plataformas: falta de formacion a los docentes, falta de
espacios para llevarlas a cabo en el horario escolar y falta de tiempo para que los docentes
que quieren trabajar en CREA planifiquen sus clases. Ademas se registra falta de conexion en
los hogares. Se plantea la situacion de un departamento, en donde en una clase de 23 nifios
solamente tres tienen conexion a Internet. Sin embargo, la docente se ve exigida por su

Inspectora a trabajar en plataformas virtuales (p. 57).

ATD CEIP 2015. En el informe de esta ATD se hace referencia a las propuestas brindadas
por el Sistema en torno al uso de TIC por parte de la Comision Politicas Educativas 2
conformada por la ATD. Denuncian que se estandarizan los procesos de ensefianza,
convirtiendo a los maestros, en ocasiones, en meros aplicadores. Bajo el discurso de que los
docentes no hacen bien su tarea y de que los alumnos no aprenden, se pretende justificar
cuestiones tales como “facilitar” la tarea docente a través de plataformas web, o que la
evaluacion deje de ser disefiada por quien ensefa. Por estas razones la ATD enfatiza que en
pro de la autonomia pedagdgica y didactica de los docentes el uso de recursos y plataformas
no puede ser obligatorio ni tenido en cuenta en la evaluacion de los docentes(p. 24). El uso de
las plataformas educativas gratuitas, son opcionales. Finalmente, la ATD plantea que las
directivas con respecto al uso de las TICS deben ser claras, tanto en la normativa escrita como

en su transmision (p. 25).
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ATD CEIP 2016. La ATD denuncia presiones para el uso de plataformas y se pronuncia
de la siguiente manera: “La comunicacion y la libertad supuestamente ilimitadas se
convierten en control y vigilancia totales. Los residentes del panoptico digital se desnudan
por su propia voluntad” Afirman que el big data es “la dictadura de la transparencia como

dispositivo neoliberal” (p. 52).

ATD CEIP 2017. En esta oportunidad se exige que el Consejo no siga adquiriendo
modelos (Red Global de Aprendizajes, rubricas, Plataformas Ceibal, Pensamiento
computacional, etc.). Se rechaza totalmente la rabrica establecida para evaluacion docente, asi
como otras rubricas de evaluacion hacia los alumnos impuestas desde SEA u otras
plataformas educativas. Al respecto, se defiende la libertad de catedra y el criterio del docente
como profesional de la educacion, en la toma de decisiones sobre el uso de ribricas en el

aula.

ATD CEIP 2018. La ATD denuncia que en 2018 no ha sido convocada a participar en
variadas actividades organizadas por los diferentes “Programas, Areas y modalidades de
escuelas, entre ellas el Plan Ceibal”, y afirma que se desconoce la opinidon y experiencia de
los docentes en la toma de decisiones sobre el destino de la Educacion Inicial y Primaria, y la
Educacion en general. Advierten que Aristas funciona como un monitoreo del sistema

educativo.
ATD CES (2010 - 2019)

Se analizaron las actas publicadas en los Libros de las ATD del CES desde 2010 hasta
2019. Se realiz6 una busqueda tomando como central la palabra diagndstico/as, pero también
en forma secundaria a través de las palabras matematica/as, evaluacion, pruebas y
plataformas. Si bien no se encontraron pasajes referidos especificamente a diagnosticos en
Matematica en primer afio de CB, nos detuvimos en las actas que incluyen temas que inciden
en nuestro foco de interés. El corte del andlisis e inclusion del acta del 2010 radica en el
hallazgo de la referencia a la circular N° 2908 que entr6 en vigencia en mayo del 2009 (previa
a la circular REPAG actual) asi como el relevamiento de las asambleas liceales y aportes

realizados por la ATD para su discusion.


https://www.ces.edu.uy/index.php/libros-de-las-atd

112

En 6 actas de: agosto 2012, marzo 2013, 2013, tomo 2 del 2014 y 2015 no se registraron

hallazgos relacionados al tema de investigacion.

ATD CES marzo 2010. Referidos al plan 94, que se implementa cada vez mas en la
modalidad semestral, la ATD sugiere cambiar los articulos 12 y 13*° de la Circular N°2902,

sobre los cursos de nivelacion.

En estos se sugiere una semana de repaso o introduccién y una evaluacion en materias
instrumentales (entre ellas Matemadticas) por dos semanas de intervencion docente. Se
considera que el articulo 13 es “improcedente, subestima al docente y es un atentado a la

libertad de catedra, por lo que debe ser eliminado” (p. 90).

Antes de proseguir con este analisis aclaramos que la circular N° 2908 referida al REPAG
que se menciona en el Anexo 3 del documento de la ATD, fue sustituida en mayo del 2010

por la circular N° 2956, vigente al dia de hoy.

La Subcomision de Ciclo Basico menciona la actividad desarrollada en ocasion de ser
citada a participar de una ronda de discusion acerca de la Circular N° 2908. En su
participacion de cuatro reuniones celebradas en octubre y noviembre en la Comision de Ciclo
Basico del CES, se llevaron los aportes de las diferentes ATD celebradas en los liceos. Se
reviso y discutid la circular aun cuando el Consejo habia establecido que los aportes serian
no vinculantes, limitindose a una asesoria técnica. Se relevaron y compararon aportes
presentes en 97 informes de todo el pais provenientes de la ATD liceal de mayo y 117
informes, emanados de la ATD liceal de octubre. Se realizd un relevamiento de opinién a
través de una encuesta. Las delegadas valoran el interés y la calidad de los aportes del

profesorado (p. 74).

En cuanto a las Pruebas Diagnosticas surge del acta de ATD (2010):

30 «Art. 13 (Circ. 2902).-“Al comienzo de cada curso cada asignatura realizara una introduccién que se extendera
una semana. Finalizada esta y mediante evaluacion oral, escrita en el aula o a domicilio, el/la docente podra:1.
ajustar la planificacion del curso a las caracteristicas del grupo.2. estimular la reflexion del estudiante acerca de
las aptitudes, conocimientos y destrezas adquiridos como instrumento eficaz para el aprendizaje en el curso que
inicia.” (CES, 2009)


https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/circulares/2/2902.pdf
https://www.ces.edu.uy/ces/images/2016/circulares/2/2908.pdf
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En la primera ATD, solamente tres liceos de casi 100 se pronunciaron en la encuesta
acerca de ella, con tres opiniones distintas: mientras una asamblea liceal afirmé que es una
instancia inutil; otra que es una instancia positiva, eficaz para determinar el punto de partida
real y una tercera opinion que tiene sentido si se realiza con evaluacion numeérica, pero que es

prescindible.

En la segunda ATD liceal, son 12 los liceos que la consideraron: cinco liceos que debe
calificarse numéricamente, dos liceos que no debe calificarse numéricamente, dos liceos que
no debe ser obligatoria, dos liceos se muestran en desacuerdo con que deba archivarse
omitiendo otras modalidades alternativas y por ultimo un liceo afirma que la evaluacion

diagnostica que debe planificarse integrada por areas (p.75).

Siguiendo las palabras de las delegadas de la subcomision de esta ATD, se desprenden de
ambas instancias que no existe una posicion definida del cuerpo docente con respecto a la
prueba diagnodstica. Ademas afirman que no obstante, “el diagndstico existe como elemento
constitutivo de nuestra practica de aula. En la Circular N° 2908 se habla de Evaluacion
diagnostica y se deja librada a la necesidad de cada docente y curso, no obstante, se formaliza

su obligatoriedad, y se pide que se archive, lo que supone una evaluacion escrita.” (pp. 76-77)

ATD CES Mayo 2014. Tomo 1. Se menciona un Proyecto que se implementara en los
cursos extraedad o nocturnos antes del comienzo de los cursos presenciales, de acuerdo a la
realidad de cada Centro, cursos de introduccidon por asignatura. Finalizados los mismos se
aplicaran actividades de caracter diagndstico para planificar los cursos regulares. El disefio de

estos cursos asi como las actividades de evaluacion serdn elaborados por las Salas Docentes

(p.112).

ATD CES Setiembre 2015. El acta de la ATD (2015) expresa que el alto presupuesto
invertido por el Plan Ceibal no colabora con la mejora de la calidad de los aprendizajes. A
pesar de la conexion a la fibra optica de la Red global, su casi total cobertura, la creacion de
las plataformas y la formacién docente, persisten problemas de acceso a Internet y de
funcionamiento. Afirman que esta persistencia provoca que una herramienta de gran potencial
se vea inutilizada en gran medida y sea reemplazada por otros recursos didacticos. Ademas

se menciona que hay investigaciones que sugieren que Ceibal no habria tenido en Matematica
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y Lectura, un impacto positivo general ni tampoco segun nivel socio-econémico. En estas
asignaturas tampoco se observa un impacto en la autopercepcion de habilidades. La ATD
(2015) reafirma su denuncia de afos anteriores que el uso de TICS por si solas “no pueden
mejorar la calidad de los procesos educativos, si no se encuentran articuladas y subordinadas

a un proyecto social y educativo emancipatorio” (p. 96).

ATD CES febrero 2017. Esta ATD hace referencia a que el Marco Curricular de
Referencia Nacional (MCRN) establece que la evaluacion “...estd en funcion de garantizar el
derecho a la educacion”, y que evaluar y acreditar son procesos desvinculados entre si. La
ATD plantea que no puede comprender en qué situacion la evaluacidon podria atentar contra
los derechos del estudiante ya que forma parte fundamental del proceso de aprendizaje (p.
95). Se hacen observaciones del MCRN y se detallan 11 puntos. Entre ellos, critican la
propuestas de perfil de egreso de Educacion formal obligatoria, dado que este documento, no
incluye saberes, sino “desarrollos y logros de aprendizaje” presentando en un listado de
competencias que incluyen “emprender y llevar a cabo proyectos personales y colectivos;
ejercer de manera plena su ciudadania; comunicar y comunicarse; usar las tecnologias para
crear, construir, informarse y pensar solo y junto a otros; apropiarse de la matematica, las
ciencias y las tecnologias para resolver problemas y actuar en la complejidad; vivir y

comprender el arte; habitar e intervenir en el mundo” (p. 99).

ATD CES 2018. Se hace referencia a que el presupuesto de Plan Ceibal es otro proceso
de privatizacion, que representa el 2,8% del gasto publico en educacion y que no solo no ha

tenido impacto en los aprendizajes, sino que continia ampliando el endeudamiento del pais.

ATD CES setiembre 2019. Mencionan que existe inversion econdémica en numerosas
innovaciones, que burocratiza la tarea docente. Se han implementado principalmente a nivel
informatico, por ejemplo, el Sistema de Proteccion de las Trayectorias Educativas. En lugar
de pagar la totalidad de las horas de los cargos de docencia indirecta, aumentan (con

dispositivos electronicos) la carga de trabajo pedagodgico con los alumnos (p. 25).

Haciendo mencion al concepto de Aula Ampliada en el MCRN afirman que para trabajar
bajo este formato el aula comin debe tener un numero reducido de estudiantes.”Y que esta

propuesta compensatoria se relaciona con la idea de una trayectoria singularizable, es decir
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que, se refiere a la construccion de un proceso personal. Destacan que esta expresion se
enmarca en la concepcion de la educacion a través de progresiones que emanan del
documento MCRN (p. 81). En linea con este formato mencionan que las plataformas, que
deben considerarse un instrumento muy importante y que aparentemente podrian permitir
acompafiar pedagogicamente al estudiante de ningin modo sustituye las instancias

presenciales (p. 82).

La ATD afirma que las progresiones de aprendizaje, el MCRN vy las evaluaciones
formativas promovidas por SEA constituyen una triada de definiciones claves que buscan una
alteracion de la politica curricular. Todas estas propuestas realizadas por la Direccion
Sectorial de Planificacion Educativa de la ANEP se basan en la adquisicion de competencias
y se vinculan con el énfasis en el “individuo emprendedor”. Este tipo de evaluaciones, que
busca medir la adquisicion de competencias, terminan definiendo qué es lo que se debe

ensefiar en el aula (pp. 50-51).

A través de una Comision que propone una resignificacion del término rezago. Se sostiene
siguiendo a INEEd (2007) que el mismo en Secundaria se presenta heredado de la Educacion
Primaria y reproducido en el propio sistema. (p.56). Se recopilan, organizan y observan en
una grilla una serie de planes y programas oficiales. Se denuncia que los mismos no
resolvieron el problema del rezago sino que lo agravaron al fomentar una formacion
pauperizada y producir generaciones, que encuentran dificultades académicas para avanzar en
estudios superiores. En la grilla, el Proyecto Transito Educativo destinado a alumnos de
Primaria que vincula la escuela con el liceo es el inico proyecto que no recibe observaciones

en la columna otros (pp. 59, 61).
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Anexo F. Dimensiones y Aspectos Evaluados en Matematica

La siguiente tabla considera algunas dimensiones extraidas de SERCE, para una mejor
comprension se disponen en orden cronologico de aplicacion.

Tabla 10

Dimensiones y aspectos evaluados en seleccion de propuestas a gran escala en Matematica

realizadas en Uruguay (incluye recomendaciones del CES).

Dimensiones Fuentes

Dominio de los contenidos: Conjunto de conceptos, propiedades, procedimientos y relaciones
entre ellos, asi como a los sistemas de representacion, formas de razonamiento y de comunicacion,
a las estrategias de estimacion, aproximacion, calculo y a las situaciones problematicas asociadas.

Comprende -Aportes para la enseflanza de la Matematica. UNESCO. SERCE. CEIP. 2006.
conceptos -Evaluacion Nacional de 6° afio de Matematica, Ciencias y Lengua. ANEP. 2013.
-Evaluaciones en linea. Oscar Luaces (SEA) ANEP. 2014.

Comprension

e -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO. SERCE. CEIP. 2006.
interpretacion | -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempefios de los alumnos en Matematica en
de la sexto de educacion primaria (Aristas). 2017.

informacion

Representar | -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO. SERCE. CEIP. 2006.
la -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempefios de los alumnos en Matematica en
informacién. | sexto de educacion primaria (Aristas). 2017.

Realiza -Documento Base de Andlisis Curricular. ANEP. CEIP. 2016.

conjeturas.

Comunica -Evaluaciones en linea. Oscar Luaces (SEA). ANEP. 2014

procesos y -Documento Base de Analisis Curricular. ANEP. CEIP. 2016.

resultados. -Marco de Matematica en tercero de Educacion Media (Aristas) 2017.

Construir -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO?' SERCE. CEIP. 2006.
argumentos -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempefios de los alumnos en Matematica en

sexto de educacion primaria (Aristas) 2017.

Modeliza:

reconocer la | -INEED, ARISTAS, CES, 2017 ( 3er afio).

situacién a -Documento Base de Analisis Curricular. ANEP. CEIP. 2016.

rc;,sob/er, -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempefios de los alumnos en Matematica en
elegir

sexto de educacion primaria (Aristas). 2017.

3! Bronzina, et al.,(2009). UNESCO Office Santiago and Regional Bureau for Education in Latin America and
the Caribbean [130], Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion. En octubre de
2006 Uruguay participé en el SERCE.


https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ineed.edu.uy/images/Aristas/Publicaciones/Marcos/Aristas_Media_Matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ineed.edu.uy/images/Aristas/Publicaciones/Marcos/Aristas_Media_Matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/normativa/programaescolar/DocumentoFinalAnalisisCurricular_diciembre2016.pdf
https://unesdoc.unesco.org/query?q=Organizaci%C3%B3n:%20%22Laboratorio%20Latinoamericano%20de%20Evaluaci%C3%B3n%20de%20la%20Calidad%20de%20la%20Educaci%C3%B3n%22&sf=sf:*
https://unesdoc.unesco.org/query?q=Organizaci%C3%B3n:%20%22Laboratorio%20Latinoamericano%20de%20Evaluaci%C3%B3n%20de%20la%20Calidad%20de%20la%20Educaci%C3%B3n%22&sf=sf:*
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herramienta y
resolver

Establecer
relaciones
espaciales y
reconocer
formas
geomeétricas

-Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
-Reporte del Mirador Educativo 3. Desempefios de los alumnos en Matematica en
sexto de educacidn primaria (Aristas). 2017.

Razonar sobre

-Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
-Reporte del Mirador Educativo 3. Desempenos de los alumnos en Matematica en

fi . . .
1gura§ . sexto de educacion primaria (Aristas). 2017.
geométricas )

-Pautas para las pruebas y examenes de CB. CES.
Interpre:iar -Pautas para las pruebas y examenes de CB. CES.
enuncu% 08 -Aportes para la ensefnanza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
matematicos
Buscar
gene.rapdades -Pautas para las pruebas y examenes de CB. CES.
en distintas
situaciones.

Dominio de los

contenidos: operaciones

Realizar
calculos y -INEED, Aristas, ANEP 2002 p. 71 (nivel 5, ler y 2do afio).
resolver -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006
situaciones -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempeios de los alumnos en Matematica en
aditivas y sexto de educacidn primaria (Aristas). 2017.
multiplicativas
-Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
-Evaluacion Nacional de 6° afio de Matematica, Ciencias y Lengua. ANEP. 2013.
Conocer y -Evaluaciones en linea. Oscar Luaces (SEA) ANEP. 2014.
ap 11C2'11‘ -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempeiios de los alumnos en Matematica en
algoritmos

sexto de educacion primaria (Aristas). 2017.

-Pautas para las pruebas y examenes de CB. CES.

Dominio de los procesos cognitivos: Reconocimiento de objetos y elementos: Implica la
identificacion de hechos, conceptos, relaciones y propiedades matematicas, expresados de manera
directa y explicita.

Identificar -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
objetos y -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempeiios de los alumnos en Matematica en
elementos. sexto de educacion primaria (Aristas). 2017.

Interpretar -Aportes para la ensefanza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
representacio | -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempefios de los alumnos en Matematica en
nes sexto de educacion primaria (Aristas). 2017.



https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ces.edu.uy/images/2016/stories/2015/julio/pautas_ref_2006_matematica/CB_Pautas_ex_y_pruebas_Ins_Mat_2956.pdf
https://www.ces.edu.uy/images/2016/stories/2015/julio/pautas_ref_2006_matematica/CB_Pautas_ex_y_pruebas_Ins_Mat_2956.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ces.edu.uy/images/2016/stories/2015/julio/pautas_ref_2006_matematica/CB_Pautas_ex_y_pruebas_Ins_Mat_2956.pdf
https://www.ineed.edu.uy/images/pdf/aristas/anep_2002_niveles-de-desempeno-al-inicio-de-primaria.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ces.edu.uy/images/2016/stories/2015/julio/pautas_ref_2006_matematica/CB_Pautas_ex_y_pruebas_Ins_Mat_2956.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
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matematicas
Identificar -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
relaciones y | -Reporte del Mirador Educativo 3. Desempefios de los alumnos en Matematica en

propiedades | sexto de educacion primaria (Aristas). 2017.
-Pautas para las pruebas y examenes de CB. CES.

Dominio de los procesos cognitivos: Resolucion de problemas.

Resolver un
problema -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
simple

o complejo.

Analizar la -Documento Base de Analisis Curricular. ANEP. CEIP. 2016.
pertinencia -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
de los

resultados.
Resolver -Aportes para la ensefianza de la Matematica. UNESCO SERCE. CEIP. 2006.
problemas -Evaluaciones en linea. Oscar Luaces (SEA) ANEP. 2014.

logicos y en | -Marco de Matematica en tercero de Ed. Media (Aristas). 2017.
contexto

Nota. Resolver un problema simple involucra: Interpretar la informacioén explicita
brindada. Representar la situacion. Relacionar los datos entre si. Planificar una estrategia de
solucion. Registrar el proceso de resolucion utilizado. Analizar la razonabilidad del resultado.
En un problema complejo, se agrega que la informacion no es explicita, implica la seleccion

y reorganizacion de la informacion presentada en el enunciado (Bronzina et al., 2009).


https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ces.edu.uy/images/2016/stories/2015/julio/pautas_ref_2006_matematica/CB_Pautas_ex_y_pruebas_Ins_Mat_2956.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/normativa/programaescolar/DocumentoFinalAnalisisCurricular_diciembre2016.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ceip.edu.uy/documentos/llece/serce/Aportes_para_la_matematica.pdf
https://www.ineed.edu.uy/images/Aristas/Publicaciones/Marcos/Aristas_Media_Matematica.pdf
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Anexo G. Comparacion de Prestaciones de Plataformas

Como forma de indagar sobre los aportes que pueden realizar las plataformas en la
transicion entre ciclos, nos centramos inicialmente en algunas prestaciones visibles que
entendimos relevantes de las plataformas PAM, Matific y SEA. Luego, considerando las
opiniones y sugerencias de los entrevistados sobre el interés de uso de las plataformas y los
informes que consideramos son posibles de generar a partir de las potencialidades de las

plataformas, se organizo la informacion en diferentes categorias.

En la tabla 11 se observan todas las prestaciones que surgieron, incluso las que no fueron
encontradas en ninguna de las plataformas indicadas hasta diciembre de 2021. En la categoria
de andlisis de informes: Informes del desemperio del estudiante que recibe el docente, se
presentan posibles prestaciones que no se encuentran en ninguna de las tres plataformas

analizadas, pero que estan vinculadas a las prestaciones presentes en ellas.

Tabla 11

Analisis de prestaciones de las plataformas PAM, Matific y SEA

Dimensiones a comparar PAM Matific SEA

1. Aportes al cumplimiento del programa de estudios vigentes

1.1 | Vinculo con el Programa de estudios vigente (ANEP) \/ \/ \/

2. Gestion docente

2.1 Gestion de clase

2.1.1 | Permite crear grupos dentro de una clase. N

2.1.2 | Permite administrar el acceso de estudiantes a la plataforma.” N N




120

2.1.3 | Macroadaptabilidad. Seguimiento de la evolucion del desempefio
del estudiante durante el curso

2.1.4 | Diferencia si la tarea asignada debe ser realizada dentro o fuera
del centro educativo.

2.2 Gestion de actividades

2.2.1 | Permite asignar actividades para toda la clase.

2.2.2 | Permite asignar actividades a subgrupos a partir del grupo de
alumnos ya cargados en la plataforma.

2.2.3 | Permite asignar actividades individuales.

2.2.4 | Permite disenar propuestas (series de actividades o pruebas) a
partir de actividades predisefiadas.

2.2.5 | Permite disenar propuestas (creando un pizarron de actividades)
con herramientas de la plataforma. Modalidad Taller.

2.2.6 | Permite filtrar la eleccion de item por campo de conocimiento y
por nivel de clase.

2.2.7 | Permite guardar y /o imprimir una evaluacion realizada brindada
por la propia plataforma (excluye Printscreen u otros medios).

2.2.8 | Permite aplicar una actividad con fecha de inicio y final.

2.2.9 | Permite visualizar el tiempo estimado de ejecucion de cada
actividad para el armado de una serie.

2.2.10 | Permite subir un material (archivo) adjunto a la prueba.

2.2.11 | Permite al docente explorar la vista previa del estudiante o
previsualizar las actividades propuestas.

2.2.12 | Permite compartir una actividad (item) por correo electréonico o a
través de un enlace con otros docentes.

2.2.13 | Permite compartir una serie de actividades con otro docente.

2.2.14 | Permite descargar una version imprimible de las actividades.
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2.2.15 | Permite descargar o exportar informes (xIs, pdf, etc.).
3. Soporte o asistencia técnica para docentes dentro de la plataforma

3.1 Presencia de informacion, tutorial o instructivos. \/

3.2 | Espacios de consulta interactivos.

3.3 | Documentos con aportes técnicos pedagdgicos.

4. Accesibilidad

4.1 | Posee tarjetas de inicio de la sesion de la clase con codigo QR.

4.2 | Disponible como aplicacion para smartphones y tablets. \/

4.3 En la pantalla de inicio de la sesion se informa al estudiante que \/
tiene tareas asignadas.

5. Sistema de reforzamiento o recompensas

5.1 Tiene un sistema de puntuacion parcial, que brinda \/
retroalimentacion inmediata mientras realiza una actividad.

5.2 | Cuenta con un tablero de avance y sigue la logica del videojuego
(gamificacion).

5.3 | Posee sonido para guiar al alumno y para retroalimentar en la \/
resolucion de los desafios que se plantean.

5.4 | Adaptabilidad: va proponiendo actividades de acuerdo al \/
desempefio.

5.5 | Detecta las zonas que el estudiante tiene para mejorar y propone \/
actividades en este sentido.

5.6 | Tiene un sistema de puntuacion sobre el final de las series \/
(puntos, monedas, monstruos, etc.).

5.7 Brinda de forma inmediata, al estudiante, una puntuacion al \/
finalizar la serie sin mediacion del docente.

5.8 | Brinda retroalimentacion al estudiante al finalizar una serie. \/




122

5.9 | Permite reconocer la evolucion destacada de un estudiante a
partir de un certificado (que se puede imprimir)
5.10 | Ranking de uso de la plataforma en el centro educativo.
6. Autogestion del estudiante
6.1 El estudiante puede realizar actividades que no fueron asignadas. \/
6.2 | El estudiante puede comenzar una serie, dejarla de hacer y volver \/
para terminar de hacerla.
6.3 | El estudiante puede consultar mientras hace un ejercicio (pedir \/
una pista, una solucién o imprimir).
6.4 | El estudiante tiene acceso a un motor de busqueda sobre temas o \/
libros de su interés.
6.5 | El estudiante puede revisar sus respuestas antes de realizar una
entrega.
6.6 | El estudiante puede entregar una actividad vencido el plazo. \/
7. Informes del desempeiio del estudiante que recibe el docente
7.1 Informa si realizd actividades no asignadas por el docente. (6.1) \/
7.2 | Informa el tiempo que le dedico a cada actividad, asi como la
fecha y la hora en la que fue entregada. (6.2)
7.3 | Informa la cantidad de /ogueos para realizar una misma serie.
(6.2)
7.4 | Informa si utilizo6 pistas o consulto libros para realizar una
actividad. (6.3), (6.4)
7.5 | Informa si revisa (o modifica) sus respuestas antes de entregar.
(6.5)
7.6 | Informa si realiz6 la actividad fuera del tiempo preestablecido \/
por el docente para realizar la tarea. (6.6)
7.7 | Informa la cantidad de intentos por actividad. (6.1) \/

7.8

Informa si una actividad se realizo dentro o fuera del aula.
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7.9

Informa las areas con oportunidad de mejora (debilidades) y las
que demuestra conocimientos sélidos (fortalezas).

7.10

Informa una justificacion de las alternativas de respuesta.

A1

Informa si se vio beneficiado por lo visual, auditivo o kinestésico
(si aplica).

7.12

Permite enviar un informe de actuacion a los adultos
responsables.

7.13

Brinda un informe grupal o individual sobre la proporcion de
actividades realizadas por los estudiantes con respecto a una
serie asignada por el docente.

7.14

Informa en una matriz grupal los dominios o competencias
trabajadas por los estudiantes con respecto a una serie asignada
por el docente.

7.15

Brinda un informe grupal o individual sobre la proporcion de
actividades realizadas por cada estudiante con respecto a todas
las tareas asignadas por el docente durante el curso.

7.16

Informa en una matriz grupal los dominios o competencias
trabajados por cada estudiante con respecto a las tareas asignadas
por el docente durante el curso.

7.17

Informa el nivel de cobertura de los programas oficiales en
cursos anteriores a partir de las actividades realizadas por el
estudiante en la plataforma.

7.18

Informa el desempefio en las actividades realizadas por el
estudiante en cursos anteriores.

7.19

Brinda un informe resumido de las caracteristicas del grupo, a
partir de las actividades realizadas por cada estudiante, en cursos
anteriores.

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Nota.* En SEA, esta prestacion en el ambito publico se realiza por fuera de la plataforma.




