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LA EVALUACION QUE ENSENA A RAZONAR ALGEBRAICAMENTE

CAPITULO |
LA EVALUACION MAS ALLA DE LA CALIFICACION

Escribir un libro de evaluacion matematica requiere hacer una pausa
en algo tan comun que casi nadie discute. Esta es, la asociacién previa
gue existe de no poder pensar en evaluacion sin que esté relacionado
una nota. Por afios, en muchos sistemas educativos se ensefia, a mirar
la evolucién como un mecanismo limitado a decidir cuanto domina el
estudiante tras cierto tiempo de clase. Alli, el nimero o la letra
colocada adquiere tanta fuerza que termina definiendo si hubo logro
o no en la escuela. Aunque claro, si todo depende solo de eso — una
cifra o una marca escrita - puede desaparecer justo lo esencial:
entender por donde y cdmo se crean aprendizajes reales y generar
caminos para seguir que el estudiante siga creciendo.

1.1.La cultura de la nota y sus efectos en el aprendizaje

Hablar de evaluacién dentro del entorno escolar muchas veces lleva
sin demora al tema de las notas. En numerosos centros educativos, la
evaluacién continua se percibe sobre todo como dar una puntuacién
segun lo logrado por cada estudiante en cierto instante. Dicha
Asociacién, muy presente en la vida académica diaria, ayuda a
mantener una idea limitada de qué significa la evaluacién, interesa
mas constatar resultados que en explorar como ocurrié realmente el
aprendizaje.

No resulta accidental el dominio de este enfoque. A lo largo de gran
parte del desarrollo de los sistemas educativos contemporaneos, la
evaluacién se entendié como un instrumento para categorizar,
escoger y certificar a quienes estudiaban. Bajo ese punto de vista, lo
central era verificar el conocimiento alcanzado tras un ciclo formativo,
usando esa informacién para emitir opiniones sobre su rendimiento.
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Por eso mismo, las notas ganaron peso paulatinamente, terminando
por ser la medida clave del logro escolar. Pese a todo, dicho proceso
trajo consigo una inclinacién a equiparar evaluacién Unicamente con
medicién de productos finales, relegando aspectos didacticos tan
relevantes como aquellos (Espinoza, 2022).

Surge entonces la llamada cultura de la calificacién surge de esta
concepcion. En esta, los profesores, estudiantes y hasta los padres
miran el puntaje como el papel prioritario de lo que pasa dentro del
aula. Lo importante ya no es cdmo se entiende, sino qué numero
gueda al final. Es asi que la nota no muestra el aprendizaje, y empieza
a transformarse en todo lo que se hace en la actividad escolar. Por
mucho tiempo ha sido asi, pero eso no quiere decir que esté bien.

Una mirada temprana a esta cultura evaluativa se observa en cémo
cambia la relacién del estudiante con el aprendizaje. Cuando priorizar
notas altas domina el entorno educativo, entender bien los
contenidos cede espacio al mero objetivo de rendir bien en pruebas o
examenes. Asi ocurre que las tareas escolares derivan solo en
acumular datos de memoria, seguir pasos ya mostrados o presentar
respuestas tipo examen. Como resultado, queda poco lugar para
indagar, reflexionar con detalle o crear saberes desde la propia
experiencia del estudiante.

Bajo este enfoque, el acto de aprender podria transformarse en un
acto meramente instrumental. Lejos de apreciarse por su potencial
pararevelar ideas nuevas, la actividad escolar gana importancia segun
el impacto que tenga sobre la calificacién final. Segin Romero et al.
(2025), cuando los modelos de evaluacion se centran en el puntaje,
los estudiantes pierden claridad sobre su progreso real, pasan por alto
errores clave y disminuye su participacidn consciente en su desarrollo
académico. En vez de servir como espacio reflexivo acerca del proceso
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de aprender, la evaluacion queda confinada a ser un mecanismo de
verificacion de resultados.

Esta situacidon afecta igualmente la motivacién para estudiar. En lugar
de valorar el conocimiento por si mismo, muchos estudiantes
terminan relacionando su esfuerzo con la recompensa que obtengan
después de ganar una alta calificaciéon (muchas veces una recompensa
externa). El gusto por entender una idea nueva, descubrir conexiones
o superar desafios intelectuales pasa a segundo plano frente al
numero que aparece en el informe. Pese a que las notas ayudan a
marcar cierta direccion, depender demasiado de ellas reduce la
posibilidad de construir un vinculo auténtico con el estudio. Lo que
prima entonces no es el dominio del tema, sino simplemente alcanzar
una puntuacion aceptable.

También influye el peso emocional ligado a las practicas evaluativas
centradas en la calificacion. Muchas veces, en clase, las evaluaciones
provocan ansiedad al considerarse un juicio sobre el valor que tiene el
estudiante en lo académico. Desde ese punto de vista, cometer
errores parece demostrar falta de habilidad, aunque en verdad forme
parte del aprendizaje mismo. Temer fallar hace que ciertos
estudiantes prefieran contestar con seguridad y repetir pasos
conocidos, limitando su interés por enfrentar tareas mas complejas.

No solo los estudiantes enfrentan las derivas de la cultura centrada en
las notas. Los profesores también adaptan sus planes frente a esta
presion. Evaluar con frecuencia empuja, muchas veces, hacia
ejercicios faciles de corregir: preguntas tipo test o respuestas breves
gue dominan entonces el dia a dia. Actividades que exigen pensar en
voz alta, probar caminos distintos o debatir ideas complejas quedan
relegadas. Su revision lleva tiempo. Por eso aparecen menos en clase.
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En el campo de la Matematica, esta situacion adquiere caracteristicas
particulares. Usualmente, las evaluaciones en las matematicas
favorecen aciertos obtenidos a través de pasos predeterminados o
métodos fijos. Aun asi, entender ideas conectadas entre si requiere
algo mas que repetir acciones sin error. Detectar regularidades surge
como tarea clave, también argumentar decisiones tomadas durante
un proceso forma parte esencial del razonamiento. Ideas propias,
suposiciones exploratorias e intentos por ampliar reglas ocurren fuera
del alcance de una nota escrita sobre un papel. Si solo se revisan los
resultados alcanzados, gran parte del trabajo mental queda sin
observarse.

Lo relevante es que esta restriccion cobra importancia cuando uno
piensa que los errores aportan pistas sobre el pensamiento
estudiantil. Lejos de mostrar ignorancia, un resultado equivocado
muchas veces expone formas emergentes de resolver problemas,
entendimientos incompletos o tropiezos concretos que demandan un
acompafiamiento pedagdgico. El énfasis exclusivo en la calificacién
tiende a borrar esos indicios, ya que reduce todo a un nimero al final,
sin develar por qué llegd ahi.

Por esta razoén, diversos organismos internacionales han insistido en
la necesidad de ampliar la comprension tradicional de la evaluacién.
En lugar de solo calificar, se requiere mirar qué saben los estudiantes,
gué entienden y para qué pueden usar ese conocimiento. Desde su
perspectiva, la UNESCO defiende un enfoque Util, obtener datos claros
gue ayuden aimpulsar el progreso escolar. Lejos de quedarse en notas
o resultados, este proceso entrega pistas concretas. Esas sefiales
permiten detectar dificultades reales durante el aprendizaje. Con esa
base, docentes pueden ajustar sus estrategias pedagodgicas. Las
decisiones didacticas cobran sentido cuando parten de observaciones
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precisas. Avanzar ya no depende solo del esfuerzo, sino de respuestas
bien informadas (UNESCO, s.f.).

Esta vision supone reconocer que la calificacién constituye
Unicamente una parte de la informacion que la evaluacion puede
ofrecer. Aunque parezca exacta, ninguna puntuacion abarca del todo
lo intrincado que resultan ser los razonamientos durante el
aprendizaje. En estudiantes con idéntica calificacion, suelen existir
entendimientos dispares, formas opuestas de resolver problemas y
demandas formativas poco similares. Asi ocurre entonces que
convertirlo todo en un nimero termina por achicar demasiado algo
gue vive cambiando y posee muchas capas.

Ahora bien, urge repensar lo que significa evaluar en los procesos
educativos. En lugar de servir tan solo para ordenar saberes o dar
constancias, podria convertirse en una via para descubrir como
piensan quienes aprenden, ademas de mejorar esos procesos
mentales. Sorprende entonces su impacto en las clases de
Matematica, al exigir razonamientos progresivos, se necesita observar
no Unicamente respuestas correctas, sino los caminos seguidos hasta
llegar a ellas. Asi cobra sentido un cambio profundo en la forma de
valorar el avance escolar.

Cuestionar la cultura de la nota no implica ignorar su posible valor en
el entorno escolar. Mas bien, supone aceptar que reducir el
aprendizaje a un nimero resulta insuficiente. Aceptar este limite abre
camino hacia formas distintas de evaluar. Tales alternativas priorizan
al estudiante cuando se toman decisiones sobre ensefianza. También
ayudan a enfrentar mejor las exigencias actuales de la educacion
matematica.
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1.2.Evolucién de los enfoques de evaluacidn

No siempre fue igual la manera de evaluar el desempefio escolar. Hoy
suena normal mencionar términos como retroalimentaciéon o
monitoreo constante del avance estudiantil; sin embargo, estos
conceptos nacieron tras afios de cambios lentos y profundos.
Conforme las teorias sobre el aprendizaje fueron modificandose,
también se alteraron los métodos usados para evaluar el
conocimiento. El sentido de ensefiar, junto al propdsito de la escuela
en la comunidad, influyd fuertemente en dichas transformaciones.
Este cambio progresivo ayuda a explicar por qué ahora coexisten
estrategias modernas con otras arraigadas en modelos antiguos. Por
eso persiste una mezcla entre lo nuevo y lo consolidado.

Por mucho tiempo, durante el cien por ciento veinte, se asocio la
evaluacién casi solo con medir. Bajo ese contexto, juzgar implicaba
identificar hasta qué punto un estudiante habia progresado usando
herramientas hechas para arrojar cifras exactas. Gracias al impacto de
métodos psicométricos y también corrientes conductistas, esa
postura cobrdé fuerza: aprender paso a verse como acumular acciones
visibles, que cualquiera podia anotar o contrastar. Asi las cosas, su
propdsito principal consistié en verificar resultados frente a metas ya
fijadas anteriormente.

Bajo este enfoque, los logros académicos pasaron a ser lo mas visible.
Poco a poco, las pruebas escritas ganaron espacio junto con examenes
tipo test y baremos numéricos, debido a su supuesta capacidad para
mostrar datos neutrales sobre cédmo les iba a los estudiantes. Lo
esencial era comprobar hasta qué punto habian cumplido metas,
ademads de contrastar sus avances segun niveles. Tal como destacan
Sandoval et al. (2022), predominé entonces una mentalidad basada
en procesos estandarizados, donde evaluar equivalia, sobre todo, a
asignar cifras al conocimiento demostrado y revisar salidas.
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Por mucho tiempo, esta manera de ver la evaluacién funciond bien
ante lo que pedian las escuelas. Medir logros, establecer
comparaciones y ordenar resultados daba una impresidn de precision
muy Util para validar conocimientos o decidir si un estudiante pasaba
de curso o recibia su titulo. A medida que el estudio del aprendizaje
avanzo, surgieron cuestiones nuevas, dificiles de abordar solo con
numeros. Asi fue como lo que antes parecia sélido mostré huecos
crecientes. Lentamente, quedd claro: ciertos aspectos importantes
escapaban a ese sistema.

Una barrera clave fue entender lo que ocurre detras de cada resultado
académico. Aunque las notas mostraban el nivel alcanzado por un
estudiante en cierto instante, apenas revelaban como llegd hasta alli.
Lo que si se hacia evidente era la falta de detalles sobre los obstaculos
superados o los métodos empleados al realizar una actividad. Con el
tiempo, cobré fuerza la idea de que solo con cifras no se capta toda la
red mental activa durante el aprendizaje.

Fue esa inquietud la que abrié paso a miradas distintas sobre lo que
significa evaluar. En vez de fijarse solo en resultados acabados,
comenzd a considerarse también lo que ocurre mientras se aprende.
No bastaba preguntarse hasta dénde llega el conocimiento del
estudiante; importaba igual descubrir por ddénde transita, qué
dificultades enfrenta, qué ayuda le permite seguir adelante. Cambiar
el angulo asi no fue un ajuste menor: mover la evaluacién del trdmite
burocratico al terreno educativo marcé una diferencia profunda.

Bien podria decirse que un punto clave en la historia de la evaluacién
surgio al dejar atras su rol limitado a comprobar desempefios. En lugar
de seguir viéndose solo como verificacion, fue ganando espacio como
componente ligado al acto mismo de ensefiar y aprender. Esto
tampoco emergid sin pausas o con igual ritmo en todos lados. Varias
exploraciones académicas, conversaciones entre docentes y practicas
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cotidianas en las clases mostraron lo insuficiente de ignorar cémo
nace el entendimiento real en clase. Desde ese momento, tomar
datos sobre el avance estudiantil pasé a verse como herramienta
capaz de guiar decisiones didacticas.

Ahora cobré impulso la evaluacion formativa en este contexto. Lejos
de tratarse solo de métodos concretos o herramientas prefijadas,
implicaba repensar como se vinculan aprendizaje y evaluacion. Segun
Cruzado (2022), esta mirada cambio el foco: ya no bastaba registrar
logros, sino examinar lo que surge mientras los estudiantes avanzan.
Antes predominaba saber qué dominaban; hoy también importa
detectar qué requieren aun para progresar.

Ahora entender la evaluacion cambid cdmo se ve el error. Por afos,
cometer errores significaba falla, prueba de que lo ensefiado no fue
aprendido. Aun asi, miradas actuales admiten que errar acompafia
todo aprendizaje real. Bajo este angulo, cada fallo muestra cémo
piensan los estudiantes, qué conceptos van armando, doénde
necesitan ayuda especifica. Lejos de mostrar solo carencias, un
desacierto puede indicar esfuerzos por captar algo complejo.

No fue solo eso: cambid también como se ve el rol del estudiante al
ser evaluado. Antes, rara vez salian del lugar de quienes reciben
decisiones hechas por el profesor. Evaluarse les ocurria como una
accion dirigida hacia su persona. Hoy resulta distinto. Ahora se espera
gue piensen sobre lo que han aprendido, midan su progreso vy
detecten qué podrian ajustar. Acciones como juzgarse a si mismos o
evaluar a compaferos cobraron peso con el tiempo, ya que ayudan a
tomar control del aprendizaje y aumentan la claridad interna respecto
al camino recorrido.

En las dltimas décadas, distintas transformaciones impulsaron
multiples enfoques basados en un principio clave: evaluar sirve para

11
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avanzar en el aprendizaje, no solo para comprobar resultados.
Estudios actuales destacan una atencidon creciente en crear métodos
de evaluacion que produzcan datos relevantes, Utiles tanto para
profesores como para estudiantes. Dichos métodos buscan mejorar
como circula la retroalimentacion dentro del proceso educativo,
promoviendo un rol mas comprometido con la elaboracién conjunta
del saber. A juicio de Varga et al. (2024), hoy domina un giro
progresivo hacia disefios evaluativos enfocados en el desarrollo del
estudiante, sostenidos mediante evidencias constantes, analisis sobre
la ensefianza y ajustes continuos en la formacion.

Aun asi, integrar estos puntos de vista tropieza con dificultades reales.
En diversas escuelas persisten métodos ligados al modelo cldsico,
sobre todo cuando se priorizan las notas o dominan los examenes
finales. Este choque entre formas distintas muestra que transformar
la evaluacidn sigue sin cerrarse. Al contrario, revela un momento
cambiante donde existen ideas opuestas sobre lo que implica juzgar
el aprendizaje y para qué sirve hacerlo.

Desde esta perspectiva, Diaz (2026) sefiala que la evaluacién
formativa va mas allad de incluir métodos nuevos. Cambiarla requiere
alterar cdmo se ejercen las estrategias docentes, junto con las ideas
detrds de la ensefianza. Entender la evaluacion como apoyo al
aprendizaje exige repensar cémo se leen las respuestas del
estudiante, qué lugar ocupa el desacierto y cémo guian estas
observaciones lo que sucede en clase. Al fondo, consiste en darle otro
significado a evaluar, asi como a su funcién cuando se forma a quienes
aprenden.

Mirando hacia atras, lo que parece ser solo cambio de métodos es en
realidad un giro en cémo se entiende aprender. En vez de limitarse a
calificar al terminar, ahora se busca entender mientras avanza.
Durante décadas pasadas, el foco fue verificar logros mediante

12
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pruebas objetivas; hoy interesa mdas qué ocurre dentro del proceso.
Lejos de mantenerse como paso final, la evaluacion entra en accion
desde el inicio. Aparece entonces no como cierre, sino como parte
activa del desarrollo formativo.

En el campo de la Matematica, este cambio cobra especial
importancia. Mirar como razonan los estudiantes, establecen
vinculos, descifran secuencias o reaccionan ante desafios exige
métodos de valoracién que vayan mas alla del acierto puntual. Bajo
esta mirada, avanzar en evaluacién no solo implica repensar ideas; es
algo necesario para cultivar estrategias docentes alineadas con un
pensamiento matematico profundo, adaptable y con sentido. Justo
ahi, ese avance sienta las bases de lo que hoy se plantea como
evaluacién orientada al aprendizaje, aspecto que entra ahora en foco.

1.3.La evaluacidn para el aprendizaje

A medida que la evaluacion fue alejandose de las concepciones
centradas exclusivamente en la medicién y la certificacion de
resultados, comenzd a consolidarse una perspectiva que situé el
aprendizaje en el centro de las decisiones pedagdgicas. Este cambio
no consistié simplemente en incorporar nuevos instrumentos o
modificar procedimientos técnicos; implicd una transformacion mas
profunda en la manera de comprender la relacion entre ensefiar,
aprender y evaluar. Desde esta nueva mirada surge la evaluacion para
el aprendizaje, una concepcion que entiende la evaluacién como un
proceso permanente destinado a generar informacién Uutil para
favorecer el progreso de los estudiantes mientras el aprendizaje estd
ocurriendo.

Durante mucho tiempo, la evaluacién estuvo asociada principalmente
a la verificacion de logros alcanzados al finalizar una etapa de
ensefianza. Los resultados obtenidos en pruebas, examenes o trabajos
finales constituian la principal fuente de informacién para determinar
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el rendimiento estudiantil. Sin embargo, esta légica comenzd a ser
cuestionada cuando diversos estudios evidenciaron que conocer
Unicamente el resultado final aportaba una vision limitada de un
proceso mucho mds complejo. Aprender no es un acontecimiento
puntual que pueda capturarse en un Unico momento de evaluacion;
es una construccién progresiva que involucra avances, retrocesos,
dudas, errores, descubrimientos y formas diversas de comprender el
conocimiento.

En este contexto, la evaluacién para el aprendizaje propone una
pregunta diferente. Mdas alla de indagar qué ha aprendido un
estudiante, busca comprender qué necesita para seguir aprendiendo.
La diferencia puede parecer sutil, pero supone una transformacion
importante en la finalidad de la evaluacién. El interés deja de
centrarse exclusivamente en emitir un juicio sobre el rendimiento
alcanzado y pasa a orientarse hacia la identificacién de acciones que
contribuyan a mejorar el aprendizaje. La evaluacion deja de mirar
Unicamente hacia atras, para valorar lo ya realizado, y comienza
también a proyectarse hacia adelante, ofreciendo informacién que
permita orientar los siguientes pasos del proceso educativo.

Quizas una de las contribuciones mas relevantes de esta perspectiva
sea que la evaluacion deja de esperar al final de la ensefianza para
emitir un juicio y comienza a acompafiar el aprendizaje mientras este
se desarrolla. Esto significa que la informacién obtenida durante las
actividades cotidianas del aula adquiere un valor pedagdgico
fundamental. Las respuestas de los estudiantes, las preguntas que
formulan, las estrategias que utilizan para resolver una tarea o incluso
las dificultades que manifiestan constituyen evidencias que pueden
ayudar a comprender como estan construyendo el conocimiento y
gqué apoyos necesitan para avanzar.
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Desde esta perspectiva, evaluar implica recoger, interpretar y utilizar
evidencias de aprendizaje con una finalidad pedagdgica. No se trata
simplemente de acumular informacién sobre el desempefio
estudiantil, sino de otorgarle sentido para tomar decisiones que
favorezcan el progreso de los estudiantes. Luna et al. (2023) sefialan
que la evaluacion formativa contribuye a mejorar los aprendizajes
cuando la informacion obtenida es utilizada para ajustar la ensefianza
y responder de manera mas efectiva a las necesidades de los
estudiantes. La relevancia de las evidencias no radica, por tanto, en su
mera recopilacién, sino en la capacidad de transformarlas en acciones
concretas de mejora.

Esta concepcién modifica también la funcidn tradicional del docente.
Si bien continda siendo responsable de valorar los aprendizajes, su
papel se amplia considerablemente. El profesor deja de actuar
Unicamente como quien determina un resultado y pasa a desempefiar
la funcion de intérprete de los procesos de aprendizaje. Su tarea
consiste en analizar las evidencias disponibles, identificar fortalezas,
reconocer dificultades y tomar decisiones pedagdgicas que permitan
acompanfar el desarrollo de sus estudiantes. Armas (2024) destaca
gue el seguimiento continuo de los aprendizajes favorece
intervenciones mas oportunas y pertinentes, permitiendo que la
ensefianza responda de manera mas cercana a las necesidades reales
gue emergen en el aula.

La evaluacién para el aprendizaje también transforma el lugar que
ocupan los estudiantes dentro del proceso evaluativo. En los modelos
mas tradicionales, los estudiantes participaban principalmente como
receptores de calificaciones o juicios emitidos por otros. En cambio,
esta perspectiva reconoce que los estudiantes pueden desempefiar
un papel mucho mas activo en la comprensién y regulaciéon de su
propio aprendizaje. Cuando conocen los propdsitos de una tarea,
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comprenden los criterios de valoracion y reflexionan sobre sus
avances, desarrollan una mayor capacidad para involucrarse
conscientemente en su proceso formativo.

Esta participacidon activa se relaciona estrechamente con la
autorregulacion del aprendizaje. Los estudiantes que aprenden a
reconocer sus fortalezas, identificar dificultades y valorar sus
progresos adquieren herramientas que les permiten asumir una
mavyor responsabilidad sobre su formacidén. En este sentido, la
evaluacién para el aprendizaje no solo contribuye a mejorar los
resultados académicos inmediatos, sino que favorece el desarrollo de
capacidades que seran fundamentales a lo largo de toda la trayectoria
educativa. Aprender a aprender implica, en buena medida, aprender
también a evaluar el propio proceso de aprendizaje.

Uno de los aspectos mas significativos de esta perspectiva es la
importancia que adquieren las evidencias de aprendizaje.
Tradicionalmente, estas evidencias se asociaban principalmente a
productos finales como examenes, pruebas o tareas calificadas. Sin
embargo, la evaluacion para el aprendizaje amplia considerablemente
esta nocion. Una explicacién oral, un procedimiento de resolucién,
una representacion grafica, una pregunta formulada por el estudiante
o unadiscusién desarrollada en clase pueden constituir evidencias tan
valiosas como una prueba formal. Lo importante no es Unicamente el
producto final, sino la informacion que permite comprender como se
esta construyendo el aprendizaje.

Esta ampliacién del concepto de evidencia resulta especialmente
relevante porque permite acceder a dimensiones del aprendizaje que
suelen permanecer invisibles cuando la atencién se concentra
exclusivamente en los resultados. Mientras una calificacion resume un
desempefio, las evidencias permiten observar procesos. Gracias a
ellas es posible identificar estrategias de razonamiento, formas de
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comprension, dificultades persistentes o avances que aun no se
reflejan plenamente en un resultado cuantitativo. Quico et al. (2024)
destacan que las experiencias mas exitosas de evaluacion formativa
son precisamente aquellas que utilizan las evidencias para orientar
tanto la ensefianza como la participacion activa de los estudiantes en
la mejora de sus aprendizajes.

La interpretacion de estas evidencias conduce, inevitablemente, a una
nueva comprensién del error. Durante mucho tiempo, equivocarse
fue considerado un indicador de fracaso o una sefial de que el
aprendizaje esperado no se habia alcanzado. Sin embargo, desde la
evaluacién para el aprendizaje, los errores adquieren un significado
diferente. Mds que representar Unicamente aquello que el estudiante
desconoce, pueden ofrecer informacion valiosa sobre las formas en
gue estd construyendo su conocimiento. Un error puede revelar una
idea en proceso de elaboracién, una estrategia parcialmente
comprendida o una dificultad especifica que requiere apoyo
pedagodgico. Lejos de convertirse en un obstdculo para el aprendizaje,
puede transformarse en una oportunidad para comprenderlo mejor.

Esta manera de interpretar la evaluacion ha mostrado resultados
favorables en distintos contextos educativos. Diversas investigaciones
evidencian que cuando las decisiones pedagogicas se apoyan en
informacién obtenida durante el proceso de aprendizaje, aumentan
las posibilidades de responder de manera mas efectiva a las
necesidades de los estudiantes. Becerra et al. (2022), al analizar
experiencias relacionadas con la ensefianza de la Matematica,
encontraron que la calidad de los procesos de evaluacion formativa
influye directamente en las oportunidades de aprendizaje que se
generan dentro del aula. Del mismo modo, Luna et al. (2023) sefialan
que el uso sistematico de la evaluacion formativa favorece mejoras
significativas en el desempefio estudiantil.
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A pesar de sus aportes, la implementaciéon de la evaluacion para el
aprendizaje continlia enfrentando importantes desafios. En
numerosos contextos escolares persiste una fuerte tradicion asociada
a la evaluacién sumativa y a la cultura de la calificacién. Las exigencias
administrativas, la necesidad de registrar notas periddicas o la presion
por cumplir determinados cronogramas pueden dificultar Ia
incorporacion de practicas evaluativas mas continuas y centradas en
el aprendizaje. Veldsquez (2025) sefiala que uno de los principales
retos actuales consiste en lograr que los principios de la evaluacion
formativa se traduzcan en practicas sistematicas y sostenibles dentro
de las instituciones educativas.

Sin embargo, estas dificultades no disminuyen la relevancia de la
evaluacidén para el aprendizaje. Mas bien ponen de manifiesto la
necesidad de continuar fortaleciendo una cultura evaluativa que
reconozca el valor pedagdgico de la informacion obtenida durante el
proceso de ensefianza. La evaluacién deja entonces de entenderse
como un acto aislado destinado Unicamente a valorar resultados y se
convierte en un proceso permanente de observacion, interpretacion
y acompafiamiento del aprendizaje.

Vista desde esta perspectiva, la evaluacién se transforma en una
herramienta de mediacién pedagogica. Su finalidad ya no consiste
exclusivamente en determinar qué se ha aprendido, sino en contribuir
activamente a que ese aprendizaje continle desarrollandose. Esta
idea adquiere una importancia particular en el ambito de la
Matematica, donde comprender los procesos de razonamiento
resulta tan relevante como conocer las respuestas obtenidas.
Observar como un estudiante interpreta una situacion problematica,
como establece relaciones o como justifica sus procedimientos puede
ofrecer informacion tan valiosa como la solucién final que alcanza.
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En consecuencia, la evaluacion para el aprendizaje representa mucho
mas que una estrategia metodoldgica. Constituye una forma de
entender la enseflanza en la que la evaluacidn se integra al proceso
educativo para orientar, acompafiar y fortalecer el aprendizaje de los
estudiantes. Este enfoque se convierte en uno de los pilares
fundamentales de la evaluacién formativa y proporciona la base
conceptual necesaria para comprender, en los capitulos siguientes,
como la evaluacién puede contribuir especificamente al desarrollo del
razonamiento algebraico.

1.4.La evaluacién matematica entre procedimientos y comprension
conceptual
La ensefianza y la evaluaciéon de la Matematica han estado
tradicionalmente asociadas a la precision, la exactitud y el dominio de
procedimientos. En numerosos contextos educativos, durante
muchos afios se considerd que aprender Matematica significaba, ante
todo, aplicar correctamente algoritmos, resolver operaciones sin
errores y obtener resultados ajustados a una respuesta previamente
establecida. Como consecuencia, las practicas evaluativas tendieron a
concentrarse en la comprobacion de respuestas correctas, otorgando
menor atencién a los procesos de pensamiento que conducian a ellas.

Esta forma de entender la evaluacion no surgié de manera arbitraria.
Los procedimientos constituyen una dimensién fundamental del
conocimiento matematico y resultan indispensables para resolver
problemas, modelar situaciones o realizar cdlculos con eficacia. Sin
embargo, cuando la evaluaciéon se limita a verificar la correcta
ejecucién de dichos procedimientos, corre el riesgo de ofrecer una
vision parcial del aprendizaje. Resolver una tarea correctamente no
siempre significa comprender profundamente los conceptos
involucrados, del mismo modo que una respuesta incorrecta no
necesariamente indica ausencia de conocimiento. En muchas
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ocasiones, detras de un error pueden encontrarse razonamientos
prometedores, intentos de generalizacion o comprensiones en
proceso de construccion que merecen ser reconocidos y
acompafiados.

Precisamente aqui emerge una de las tensiones mas relevantes de la
educacion matematica contemporanea: la diferencia entre saber
ejecutar un procedimiento y comprender el significado matematico
gue lo sustenta. Aunque ambas dimensiones estan estrechamente
relacionadas, no son equivalentes. Un estudiante puede aprender a
resolver una ecuacion siguiendo una secuencia de pasos memorizados
sin comprender plenamente las relaciones algebraicas que justifican
cada transformacién realizada. De manera similar, puede aplicar una
férmula correctamente sin haber construido una comprension
profunda de los conceptos que dicha formula representa. Esta
situacién revela una realidad que con frecuencia pasa inadvertida en
las practicas evaluativas tradicionales: los resultados correctos no
siempre constituyen una evidencia suficiente de comprensién
conceptual.

A medida que las investigaciones en educacién matematica
comenzaron a profundizar en los procesos de aprendizaje, esta
limitacion se hizo cada vez mas evidente. Se comprendid que
aprender Matematica implica mucho mdas que reproducir
procedimientos previamente ensefiados. Significa establecer
relaciones, reconocer regularidades, interpretar situaciones
problematicas, formular conjeturas, construir explicacionesy justificar
decisiones. En otras palabras, supone desarrollar formas de
pensamiento que permiten utilizar los conocimientos matematicos de
manera flexible y significativa frente a situaciones diversas.

Durante mucho tiempo, las evaluaciones matematicas privilegiaron
tareas disefladas para verificar la aplicacién correcta de técnicas

20



LA EVALUACION QUE ENSENA A RAZONAR ALGEBRAICAMENTE

especificas. Este enfoque ofrecia ventajas evidentes desde el punto de
vista de la correccidn y la asignacién de calificaciones, ya que permitia
determinar con relativa facilidad si una respuesta era correcta o
incorrecta. Sin embargo, también limitaba la posibilidad de
comprender cémo estaban razonando los estudiantes. Dos
estudiantes podian obtener la misma respuesta correcta siguiendo
caminos completamente distintos, mientras que otros podian llegar a
respuestas incorrectas después de desarrollar razonamientos
parcialmente vdlidos que merecian una atencién pedagdgica
diferente. Cuando la evaluacién se concentra exclusivamente en el
resultado final, estas diferencias suelen permanecer invisibles.

Frente a esta realidad, comenzdé a consolidarse una concepcidon mas
amplia del aprendizaje matematico, en la que la comprension
conceptual adquirid una relevancia creciente. Comprender un
concepto matematico implica reconocer sus propiedades, establecer
conexiones con otros conocimientos, interpretar sus significados y
utilizarlo de manera consciente en distintos contextos. No se trata
Unicamente de saber qué hacer, sino también de comprender por qué
se hace y cuando resulta pertinente hacerlo.

La comprensién conceptual desempefia un papel decisivo porque
proporciona las bases que permiten utilizar los procedimientos con
flexibilidad. Un estudiante que comprende las ideas que sustentan un
procedimiento posee mayores posibilidades de adaptarlo a nuevas
situaciones, identificar errores, justificar decisiones y construir
estrategias alternativas cuando enfrenta problemas desconocidos.
Por el contrario, cuando el aprendizaje se apoya exclusivamente en la
repeticién mecdnica de técnicas, las posibilidades de transferencia
suelen ser mucho mas limitadas. El conocimiento puede funcionar
adecuadamente en contextos familiares, pero encuentra dificultades
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cuando debe aplicarse en situaciones que exigen reflexion,
interpretacion o adaptacion.

Esta perspectiva ha sido fortalecida por las investigaciones sobre
competencias matematicas. Condor et al. (2026) sefialan que el
desarrollo de competencias implica movilizar conocimientos,
habilidades y formas de razonamiento para responder a situaciones
diversas. Desde esta mirada, la Matematica deja de entenderse como
un conjunto de procedimientos aislados y pasa a concebirse como una
herramienta para interpretar, analizar y resolver problemas. En
consecuencia, la evaluacion debe ser capaz de valorar no solo la
ejecucion de tareas, sino también los procesos intelectuales que
permiten realizarlas.

Este cambio tiene profundas implicaciones para las practicas
evaluativas. Si el propdsito de la ensefianza matematica consiste en
desarrollar ~ comprensiéon, razonamiento y capacidad de
argumentacion, entonces la evaluacion debe generar oportunidades
para que dichas capacidades se hagan visibles. Evaluar Unicamente
respuestas finales ofrece informacién limitada acerca de como estan
construyendo conocimiento los estudiantes. En cambio, analizar
explicaciones, representaciones, estrategias vy justificaciones permite
acceder a una comprensién mas rica de los procesos de aprendizaje.

En este contexto, el razonamiento matematico comienza a ocupar un
lugar central dentro de la evaluacién. La capacidad para identificar
patrones, establecer relaciones, formular hipodtesis, justificar
procedimientos y construir argumentos constituye una dimension
esencial del aprendizaje matematico. Estas habilidades dificilmente
pueden apreciarse mediante ejercicios rutinarios cuya Unica finalidad
es comprobar resultados. Requieren situaciones que permitan a los
estudiantes explicar sus ideas, comunicar sus estrategias y mostrar
como interpretan los problemas que enfrentan.
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La incorporacion del razonamiento como objeto de evaluacién
representa uno de los cambios mas significativos de las ultimas
décadas. Mientras que las evaluaciones tradicionales suelen
preguntarse si una respuesta es correcta, las perspectivas
contemporaneas también se interesan por comprender como se llegd
a ella. Esta diferencia transforma profundamente la naturaleza de las
evidencias que se consideran relevantes. Las explicaciones, los
procedimientos utilizados, las representaciones construidas y los
argumentos desarrollados adquieren un valor que trasciende el
resultado final.

Becerra et al. (2022) destacan que la evaluacion formativa en
Matematica debe orientarse hacia la comprensién de los procesos de
aprendizaje y no limitarse a la comprobacidon de resultados. Desde
esta perspectiva, evaluar implica interpretar evidencias que permitan
comprender cémo piensan los estudiantes, qué relaciones establecen
y qué significados atribuyen a los conceptos matematicos que utilizan.
La evaluacién se convierte asi en una herramienta para comprender
el aprendizaje y no Unicamente para valorarlo.

Esta transformacion también ha modificado la manera de entender la
retroalimentacion dentro de la ensefianza matematica. Cuando el
interés principal consiste en determinar si una respuesta es correcta
o incorrecta, la retroalimentacién suele reducirse a la comunicacion
de un resultado. Sin embargo, cuando la atencion se dirige hacia la
comprensién conceptual y el razonamiento, la retroalimentacion
adquiere una funcion mucho mas rica. Ya no se limita a sefialar
errores; ayuda a interpretar procesos, cuestionar estrategias,
fortalecer comprensiones y promover nuevas formas de
pensamiento.

Leiva et al. (2025) sefialan que la retroalimentacion constituye una
herramienta especialmente valiosa para favorecer el desarrollo del
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pensamiento matematico. A través de preguntas oportunas,
comentarios orientadores y procesos de reflexion guiada, los
docentes pueden ayudar a los estudiantes a revisar sus estrategias,
reconocer inconsistencias y profundizar en la comprension de los
conceptos involucrados. De este modo, la evaluacién deja de actuar
Unicamente como un mecanismo de control para convertirse en una
oportunidad concreta de aprendizaje.

La importancia de esta transformacion resulta aun mas evidente
cuando se considera que muchas de las capacidades matematicas
actualmente valoradas en los curriculos educativos —como
argumentar, modelar, interpretar, generalizar o resolver problemas—
requieren formas de evaluacion capaces de captar procesos
complejos de pensamiento. Estas capacidades no pueden reducirse a
una respuesta correcta ni expresarse plenamente mediante ejercicios
repetitivos. Su desarrollo exige tareas que permitan explorar
relaciones, justificar decisiones y construir significados.

Por ello, la discusién entre procedimientos y comprension conceptual
no debe entenderse como una oposicion excluyente. Los
procedimientos siguen siendo necesarios y contindan formando parte
esencial del aprendizaje matematico. Lo que ha cambiado es la
comprension de su papel dentro del proceso educativo. Hoy se
reconoce que los procedimientos adquieren verdadero sentido
cuando se encuentran sustentados por una comprensién conceptual
sélida y cuando son utilizados como herramientas para pensar
matematicamente.

Esta reflexion adquiere una relevancia especial para los propdsitos de
la presente obra. Si se pretende comprender como la evaluacion
puede contribuir al desarrollo del razonamiento algebraico, resulta
indispensable mirar mas alla de las respuestas correctas. El desafio
consiste en comprender como piensan los estudiantes, cémo
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identifican patrones, como construyen relaciones y cémo elaboran
generalizaciones. En definitiva, evaluar Matematica implica valorar no
solo lo que los estudiantes responden, sino también las formas de
razonamiento que hacen posible esas respuestas. En ese punto
comienza a delinearse el verdadero potencial formativo de la
evaluacién y la estrecha relacién que esta puede establecer con el
desarrollo del pensamiento algebraico.

1.5.Retos actuales de la evaluaciéon matematica

A pesar de los avances conceptuales que han acompafiado la
evolucion de la evaluacidn educativa durante las Ultimas décadas,
transformar las practicas evaluativas sigue siendo uno de los desafios
mas complejos que enfrentan los sistemas educativos
contemporaneos. Hoy existe un amplio consenso acerca de la
importancia de utilizar la evaluaciéon para favorecer el aprendizaje,
valorar procesos de razonamiento, interpretar evidencias y ofrecer
retroalimentacion oportuna. Sin embargo, entre estos principios y las
practicas que se desarrollan cotidianamente en muchas aulas todavia
persiste una brecha dificil de ignorar. Comprender las razones de esta
distancia resulta fundamental para analizar los desafios que
actualmente enfrenta la evaluacion matematica.

La situacién adquiere una relevancia especial en el dmbito de la
Matematica. Aunque los curriculos modernos promueven el
desarrollo de competencias, la resolucién de problemas, la
argumentacién y el razonamiento, las practicas evaluativas no
siempre avanzan al mismo ritmo que estas aspiraciones. En
numerosos contextos educativos todavia predominan formas de
evaluacién centradas en la comprobacion de resultados, la aplicacion
de pruebas sumativas y la asignacion de calificaciones. Esta
coexistencia entre perspectivas innovadoras y practicas tradicionales
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constituye una de las caracteristicas mas visibles de los procesos de
cambio educativo actuales.

Uno de los desafios mas persistentes se relaciona precisamente con el
peso que mantienen las concepciones tradicionales de evaluacion
dentro de la cultura escolar. Durante mucho tiempo, evaluar significé
medir resultados, clasificar desempefios y asignar calificaciones. Estas
practicas se integraron de tal manera en la vida escolar que, en
muchos casos, contintan siendo consideradas la forma natural de
evaluar. Por esta razon, la transformacién de la evaluacion no
depende Unicamente de incorporar nuevas metodologias o
instrumentos; implica también revisar creencias profundamente
arraigadas sobre qué significa aprender, como se demuestra el
conocimiento y cual es la finalidad de la evaluacion.

La permanencia de estas concepciones puede observarse en la
importancia que siguen teniendo las calificaciones dentro de
numerosos sistemas educativos. Para muchos estudiantes, familias e
incluso instituciones, la nota continda siendo el principal indicador del
aprendizaje. Esta situacion genera una tendencia a privilegiar
evidencias facilmente cuantificables y puede reducir el espacio
destinado a la observacion de procesos mas complejos, como la
argumentacion, la interpretacién o el razonamiento matematico.
Varga et al. (2024) sefialan que uno de los principales desafios de la
evaluacién formativa radica precisamente en su implementacion
dentro de contextos donde las practicas tradicionales siguen
ocupando un lugar predominante.

Sin embargo, atribuir estas dificultades Unicamente a una resistencia
al cambio seria simplificar una realidad mucho mas compleja. Las
practicas evaluativas se desarrollan dentro de culturas institucionales
construidas durante afios, e incluso décadas. Por ello, las
transformaciones suelen producirse de manera gradual y requieren
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procesos sostenidos de reflexion pedagdgica. Cambiar la evaluacion
implica modificar formas de trabajo, criterios de valoracion y modos
de interpretar el aprendizaje que han acompafiado durante largo
tiempo la experiencia escolar de docentes y estudiantes.

A esta realidad se suma otro desafio de gran relevancia: la formacién
profesional docente. La evaluacién formativa exige conocimientos y
capacidades que van mas alla de la elaboracién de pruebas o de la
asignacion de calificaciones. Requiere interpretar evidencias, analizar
procesos de aprendizaje, comprender el significado pedagdgico de los
errores y tomar decisiones que permitan orientar el progreso de los
estudiantes. Estas competencias demandan una preparacién
especifica y un proceso continuo de actualizacion profesional.

En el caso de la Matematica, la exigencia es ain mayor. Evaluar el
razonamiento matemadtico implica observar cémo los estudiantes
establecen relaciones, construyen argumentos, utilizan
representaciones o desarrollan estrategias para resolver problemas.
No basta con verificar si una respuesta es correcta; resulta necesario
comprender las formas de pensamiento que la hacen posible. Esta
tarea requiere una mirada especializada capaz de interpretar
evidencias que muchas veces son sutiles y complejas. Velasquez
(2025) destaca que el fortalecimiento de las competencias docentes
constituye una condicion esencial para consolidar practicas de
evaluacién formativa verdaderamente significativas.

La necesidad de formacién continua adquiere especial importancia
porque la evaluacién contemporanea demanda nuevas formas de
observacion 'y andlisis. Los docentes necesitan desarrollar
herramientas que les permitan reconocer procesos de aprendizaje en
desarrollo, identificar avances parciales y utilizar la informacion
obtenida para ajustar la ensefianza. Esto supone una concepcién de la
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evaluacién mucho mas dindmica que aquella centrada exclusivamente
en la emision de juicios finales sobre el rendimiento estudiantil.

Junto a los desafios relacionados con la formaciéon profesional
aparecen otros vinculados a las condiciones institucionales en las que
se desarrolla la ensefianza. Las escuelas operan dentro de estructuras
organizativas que establecen tiempos, procedimientos y exigencias
especificas. La necesidad de cumplir programas curriculares extensos,
registrar calificaciones periddicas, elaborar informes y responder a
diversas demandas administrativas puede limitar las oportunidades
para desarrollar procesos de evaluacién mas continuos y centrados en
el aprendizaje.

En muchos casos, los docentes deben equilibrar el deseo de
implementar practicas evaluativas mas reflexivas con las exigencias
cotidianas de la institucion. Analizar evidencias de aprendizaje,
ofrecer retroalimentacion individualizada y acompanfiar procesos de
razonamiento requiere tiempo, planificacion y condiciones
organizativas favorables. Cuando estas condiciones no existen o
resultan insuficientes, la evaluacién suele orientarse hacia
procedimientos mas rapidos y facilmente administrables, aun cuando
no siempre sean los mas adecuados para comprender el aprendizaje.

La Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEl, 2022) sefiala que
los debates actuales sobre evaluacidn educativa deben considerar no
solo aspectos técnicos, sino también factores institucionales,
culturales y politicos. Las practicas evaluativas no se desarrollan en el
vacio; forman parte de sistemas educativos que influyen en las
decisiones de docentes y estudiantes. Por ello, cualquier intento de
transformacién requiere reconocer las condiciones reales en las que
se produce la ensefianza y generar apoyos que permitan sostener los
cambios a largo plazo.
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Otro desafio especialmente relevante consiste en lograr coherencia
entre lo que se pretende ensefiar y aquello que efectivamente se
evalla. En los documentos curriculares es frecuente encontrar
referencias al desarrollo de capacidades complejas como el
razonamiento, la resoluciéon de problemas, la modelizaciéon o la
argumentacién matematica. Sin embargo, cuando las evaluaciones
continlan privilegiando Unicamente respuestas correctas vy
procedimientos rutinarios, los mensajes que reciben los estudiantes
pueden  resultar  contradictorios. Se les pide pensar
matematicamente, pero se les evalla principalmente por la capacidad
de reproducir procedimientos previamente aprendidos.

Esta falta de coherencia tiene consecuencias importantes. Los
estudiantes suelen orientar sus esfuerzos hacia aquello que perciben
como relevante para la evaluaciéon. Por ello, cuando las practicas
evaluativas no reflejan los objetivos de aprendizaje que se desean
promover, resulta dificil consolidar cambios profundos en la
ensefianza. La evaluacién no solo mide el aprendizaje; también
comunica qué conocimientos y capacidades son considerados valiosos
dentro del aula. En este sentido, transformar la evaluacién implica
también redefinir los mensajes pedagdgicos que se transmiten a los
estudiantes.

Frente a estos desafios, las tendencias contempordneas apuntan
hacia la construccion de una cultura evaluativa mas centrada en el
aprendizaje. Esta transformacion no supone abandonar las funciones
certificadoras de la evaluacién ni eliminar la valoracién de resultados.
Mds bien implica ampliar la mirada para incorporar procesos de
observacion, analisis y acompafiamiento que permitan comprender
mejor como aprenden los estudiantes. La innovacidn evaluativa no
consiste Unicamente en utilizar nuevos instrumentos; exige revisar
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concepciones, prioridades y formas de entender la relacion entre
evaluacioén y aprendizaje.

En el dmbito de la Matematica, este reto adquiere una importancia
particular. Las capacidades que hoy se consideran fundamentales —
razonar, argumentar, interpretar, modelar y resolver problemas—
requieren formas de evaluacion capaces de reconocer la complejidad
del pensamiento matemadtico. Evaluar estas capacidades supone
observar procesos, interpretar evidencias y valorar la construccion
progresiva de significados. No se trata simplemente de comprobar si
los estudiantes saben aplicar un procedimiento, sino de comprender
como utilizan sus conocimientos para enfrentar situaciones nuevas y
construir respuestas fundamentadas.

La transformacién de la evaluacion matematica representa, por tanto,
mucho mdas que una cuestion metodoldgica. Constituye una
oportunidad para repensar el papel que la evaluacion desempefia
dentro de la enseflanza y para fortalecer su contribucion al desarrollo
intelectual de los estudiantes. Sin embargo, avanzar en esta direccion
exige enfrentar desafios relacionados con la cultura escolar, la
formacién docente, las condiciones institucionales y las concepciones
gue aun orientan muchas practicas educativas.

Las reflexiones desarrolladas a lo largo de este capitulo han mostrado
gue la evaluacion ha recorrido un camino de transformacién que la ha
llevado desde enfoques centrados principalmente en la medicion y la
calificacion hacia perspectivas que reconocen su potencial para
acompafiar y fortalecer el aprendizaje. No obstante, comprender la
evaluacién desde esta nueva mirada exige también profundizar en
aquello que se busca desarrollar mediante ella. Si el propdsito es
contribuir a la formacion de estudiantes capaces de pensar
matematicamente, resulta indispensable comprender con mayor
precisién cémo se construyen esas formas de pensamiento y cuales
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son las caracteristicas del razonamiento algebraico que la escuela
busca promover. Esta necesidad conduce naturalmente al siguiente
capitulo, dedicado al estudio del razonamiento algebraico como uno
de los pilares fundamentales del aprendizaje matematico en la
Educacidn General Basica Superior.
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CAP[TULO Il
EL DESARROLLO DEL RAZONAMIENTO
ALGEBRAICO EN LA EDUCACION GENERAL
BASICA SUPERIOR

2.1. Del pensamiento aritmético al pensamiento algebraico

El razonamiento algebraico no surge de manera repentina cuando los
estudiantes comienzan a trabajar con letras, ecuaciones o expresiones
simbdlicas. Durante mucho tiempo, la ensefianza del algebra fue
concebida como una etapa posterior al aprendizaje aritmético, casi
como un cambio abrupto entre dos formas distintas de hacer
Matematica. Sin embargo, las investigaciones contemporaneas han
mostrado que esta transicion es mucho mas gradual y compleja. El
pensamiento algebraico comienza a desarrollarse mucho antes de la
introduccién formal del dlgebra escolar y se construye
progresivamente a partir de experiencias relacionadas con patrones,
relaciones, regularidades y procesos de generalizacién.

Tradicionalmente, en numerosos contextos escolares, la aritmética y
el algebra fueron ensefladas como dominios relativamente
diferenciados. La primera se asociaba principalmente al célculoy a las
operaciones con nimeros, mientras que la segunda se vinculaba con
el uso de simbolos, variables y ecuaciones. Esta separacion favorecio
la idea de que el dlgebra constituia un nuevo lenguaje que los
estudiantes debian aprender una vez dominados los contenidos
aritméticos. No obstante, diversas investigaciones han cuestionado
esta interpretacidn al demostrar que ciertas formas de pensamiento
algebraico pueden desarrollarse desde edades tempranas vy
evolucionar gradualmente a lo largo de la escolaridad.
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Godino y Font (2003) sefialan que el razonamiento algebraico se
caracteriza por la capacidad de reconocer relaciones, establecer
generalizaciones y expresar regularidades que van mas alld de los
casos particulares. Desde esta perspectiva, el pensamiento algebraico
no depende exclusivamente del uso de simbolos literales, sino de la
capacidad de identificar estructuras y formular relaciones que
permanecen estables en distintas situaciones. Esta concepcion
permite comprender que numerosos procesos considerados
tradicionalmente aritméticos pueden constituir, en realidad,
manifestaciones iniciales del razonamiento algebraico.

Uno de los aspectos que distingue ambos tipos de pensamiento es la
manera en que se interpretan las relaciones matematicas. En la
aritmética, la atencidon suele orientarse hacia la obtencion de
resultados concretos. Las operaciones se realizan para encontrar una
respuesta especifica y las expresiones matemdticas suelen entenderse
como instrucciones de célculo. El razonamiento algebraico, en
cambio, desplaza el interés hacia las relaciones entre las cantidades,
las propiedades que permanecen invariantes y las estructuras que
pueden generalizarse.

Esta transicion no implica abandonar el pensamiento aritmético, sino
ampliarlo. Los conocimientos numéricos continlian desempefiando un
papel fundamental, pero comienzan a utilizarse para identificar
regularidades, establecer patrones y construir relaciones generales.
Bautista et al. (2021) destacan que el trabajo con secuencias
numéricas y geométricas constituye una via especialmente
importante para el desarrollo del razonamiento algebraico, ya que
permite a los estudiantes reconocer relaciones, anticipar
comportamientos y formular reglas generales a partir de ejemplos
particulares.
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La identificacién de patrones representa uno de los primeros
acercamientos al pensamiento algebraico. Cuando los estudiantes
observan una secuencia, reconocen regularidades y predicen
términos posteriores, comienzan a desarrollar capacidades que
posteriormente serdn esenciales para el dlgebra. En estos procesos
surge la necesidad de explicar cémo se genera una secuencia, qué
relaciones existen entre sus elementos y de qué manera puede
formularse una regla que funcione para todos los casos. Estas
actividades favorecen procesos de generalizacién que constituyen
uno de los ndcleos fundamentales del razonamiento algebraico.

Las investigaciones sobre algebra temprana han contribuido
significativamente a comprender esta evolucién. Pincheira y Alsina
(2021) sefialan que los curriculos contemporaneos han comenzado a
incorporar experiencias algebraicas desde los primeros afios de
escolaridad, reconociendo que el pensamiento algebraico puede
desarrollarse progresivamente mucho antes de la ensefianza formal
de ecuaciones o expresiones simbdlicas. Este cambio curricular
responde a la necesidad de superar la visién del algebra como un
contenido aislado que aparece Unicamente en determinados niveles
educativos.

La progresion desde el pensamiento aritmético hacia el razonamiento
algebraico también implica una transformacién en la manera de
representar las relaciones matematicas. Inicialmente, los estudiantes
trabajan con ejemplos concretos y situaciones particulares.
Posteriormente, comienzan a reconocer que ciertas relaciones se
mantienen en distintos casos y que pueden expresarse de forma mas
general. Este transito desde lo particular hacia lo general constituye
uno de los rasgos mas caracteristicos del pensamiento algebraico y
permite comprender cémo los estudiantes empiezan a construir
formas mas abstractas de razonamiento.
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Llanes et al. (2022) sefialan que los niveles de razonamiento
algebraico pueden entenderse como una progresion gradual en la
capacidad para identificar relaciones, utilizar representaciones vy
generalizar situaciones matemdticas. Esta evolucién no ocurre de
manera uniforme en todos los estudiantes ni depende exclusivamente
de la edad o del grado escolar. Mas bien, responde a las
oportunidades de aprendizaje que se ofrecen y a las experiencias
matematicas que favorecen formas cada vez mas sofisticadas de
razonamiento.

Desde una perspectiva educativa, comprender esta transicion tiene
importantes implicaciones para la ensefianza. Si el razonamiento
algebraico comienza a construirse mucho antes del estudio formal del
algebra, entonces la escuela debe generar situaciones que promuevan
la busqueda de regularidades, la identificacion de relaciones vy la
construccién de generalizaciones. Las actividades matematicas dejan
de orientarse Unicamente hacia la obtencién de respuestas para
incorporar preguntas relacionadas con el porqué de los
procedimientos, las relaciones entre las cantidades y las estructuras
gue permanecen invariantes.

Esta vision también tiene consecuencias importantes para la
evaluacién. Si el propdsito es desarrollar razonamiento algebraico, la
evaluacién no puede limitarse a verificar la aplicacion correcta de
procedimientos o la obtencidon de respuestas exactas. Resulta
necesario observar cémo los estudiantes identifican patrones,
establecen relaciones, explican regularidades y construyen
generalizaciones. Las evidencias del pensamiento algebraico suelen
encontrarse en las estrategias utilizadas, en las explicaciones ofrecidas
y en las relaciones que los estudiantes logran establecer entre
diferentes situaciones matematicas. Evaluar estos procesos permite
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comprender no solo qué saben los estudiantes, sino también como
estan construyendo su pensamiento matematico.

Comprender el transito del pensamiento aritmético al pensamiento
algebraico permite reconocer que el dlgebra escolar no representa un
conocimiento completamente nuevo, sino una evolucion de formas
de razonamiento que comienzan a desarrollarse mucho antes de la
aparicion de las letras y las ecuaciones. Esta perspectiva ofrece una
base conceptual sélida para entender el razonamiento algebraico
como un proceso gradual de construccion de relaciones vy
generalizaciones. Precisamente estas capacidades adquieren un papel
central en el siguiente apartado, donde se analizaran con mayor
profundidad la generalizacion y la construccién de relaciones
matematicas como nucleos fundamentales del pensamiento
algebraico.

2.2.Generalizacién y construccién de relaciones matematicas

Si existe una idea que permite comprender la esencia del
razonamiento algebraico, esa es la generalizacidn. A diferencia de la
aritmética, donde frecuentemente se busca obtener resultados
particulares a partir de datos concretos, el pensamiento algebraico se
orienta hacia la identificacién de regularidades y la construccién de
relaciones que trascienden los casos individuales. La capacidad de
reconocer aquello que permanece constante en distintas situaciones
constituye uno de los rasgos mas caracteristicos del razonamiento
algebraico y uno de los principales objetivos de la ensefianza del
algebra escolar.

La generalizaciéon implica ir mas alla de un ejemplo especifico para
descubrir una regla, una relacién o una estructura que pueda aplicarse
a multiples situaciones. Este proceso no consiste Unicamente en
extender una secuencia o encontrar un patrén visible; supone
identificar relaciones que permitan explicar por qué ocurre
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determinado comportamiento matematico. Godino y Font (2003)
sostienen que el razonamiento algebraico se caracteriza precisamente
por la capacidad de expresar regularidades y formular relaciones
generales que trascienden los datos particulares. Desde esta
perspectiva, el pensamiento algebraico comienza cuando los
estudiantes dejan de centrarse exclusivamente en los resultados y
empiezan a preguntarse qué relaciones se mantienen entre las
cantidades involucradas.

La busqueda de patrones constituye una de las primeras
manifestaciones de la generalizacion. Cuando los estudiantes
observan una secuencia numérica o geométrica e intentan determinar
como continda, comienzan a desarrollar formas de razonamiento que
posteriormente seran fundamentales para el dlgebra. El interés ya no
se limita a identificar el siguiente término, sino a comprender la regla
que explica el comportamiento de toda la secuencia. Este tipo de
actividades favorece la construccion de relaciones y promueve el
transito desde lo particular hacia lo general.

Bautista et al. (2021) destacan que el trabajo con patrones vy
secuencias ofrece oportunidades valiosas para desarrollar
razonamiento algebraico elemental. Al analizar regularidades,
comparar términos y formular reglas, los estudiantes aprenden a
identificar relaciones que permanecen estables en diferentes
situaciones. La generalizacion surge entonces como una herramienta
intelectual que permite organizar la informacién matematica vy
construir explicaciones mds amplias que las proporcionadas por casos
aislados.

Sin embargo, generalizar no significa Unicamente encontrar una regla.
También implica justificarla y comprender las relaciones que la
sustentan. Dos estudiantes pueden llegar a la misma generalizacion
siguiendo razonamientos diferentes, lo que evidencia que la
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construccion de relaciones matematicas constituye un proceso
complejo. El razonamiento algebraico requiere que los estudiantes
establezcan conexiones entre cantidades, comparen situaciones vy
expliqguen cémo ciertas relaciones permanecen invariantes aun
cuando cambian algunos elementos del problema.

En este sentido, las relaciones matematicas ocupan un lugar central
dentro del pensamiento algebraico. Comprender una relacion implica
reconocer como se vinculan distintas cantidades o elementos de una
situacién. Por ejemplo, al analizar una secuencia, los estudiantes
pueden descubrir que cada término aumenta de manera constante o
gue existe una relacion determinada entre la posicion y el valor
correspondiente. Estas relaciones permiten formular expresiones
generales y anticipar comportamientos futuros, habilidades que
constituyen la base del razonamiento algebraico.

Las investigaciones sobre algebra temprana han mostrado que los
estudiantes pueden desarrollar estas capacidades desde edades
relativamente tempranas cuando se les ofrecen experiencias
adecuadas. Pincheira y Alsina (2021) sefialan que los curriculos
contempordaneos incorporan progresivamente actividades orientadas
a la identificacion de patrones, la comparacion de relaciones y la
formulacion de generalizaciones, reconociendo que estas
experiencias favorecen el desarrollo gradual del pensamiento
algebraico.

Por otra parte, la construcciéon de relaciones no ocurre de manera
inmediata. Los estudiantes suelen avanzar progresivamente desde
observaciones concretas hacia formas mas generales de
razonamiento. Llanes et al. (2022) indican que el desarrollo del
razonamiento algebraico puede entenderse como una evolucién en la
capacidad para identificar estructuras, utilizar representaciones y
expresar relaciones matematicas. Este proceso no es uniforme vy
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depende de las oportunidades de aprendizaje, las tareas propuestasy
las experiencias de interaccion matematica que se desarrollan en el
aula.

Desde el punto de vista de la ensefianza, promover la generalizacion
exige disefiar situaciones que inviten a los estudiantes a observar,
comparar, explicar y justificar. Las preguntas adquieren un papel
fundamental. Interrogantes como «iqué se repite?», «iqué
cambia?», «iqué relacidn existe?» o «iocurrird siempre?» favorecen
la construccion de pensamiento algebraico porque orientan la
atencion hacia las estructuras y no Unicamente hacia las respuestas.

Esta perspectiva también tiene importantes implicaciones para la
evaluacién. Si la generalizacion constituye uno de los nucleos del
razonamiento algebraico, entonces la evaluacion debe generar
oportunidades para que los estudiantes expliquen relaciones,
formulen reglas vy justifiquen sus conclusiones. Las evidencias mas
valiosas no siempre se encuentran en la respuesta final, sino en las
estrategias utilizadas, en las conexiones establecidas y en las
explicaciones que permiten comprender cdmo se construyd una
determinada generalizacién.

Evaluar la capacidad de generalizar implica observar céomo los
estudiantes identifican regularidades, qué relaciones consideran
relevantes y de qué manera expresan sus ideas matematicas. Estas
evidencias permiten comprender el nivel de desarrollo del
razonamiento algebraico y proporcionan informacién importante
para orientar la ensefianza. En consecuencia, la generalizacion no solo
constituye un objeto de aprendizaje, sino también una dimensién
fundamental de la evaluacién del pensamiento algebraico.

Comprender la importancia de la generalizacion y de las relaciones
matematicas permite reconocer que el algebra escolar se construye
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sobre la capacidad de identificar estructuras y expresar regularidades.
Estas habilidades constituyen la base del razonamiento algebraico y
preparan el camino para la utilizacion de herramientas mas especificas
del lenguaje algebraico. Precisamente una de esas herramientas serd
abordada en el siguiente apartado, donde se analizara el papel de la
variable y de las representaciones algebraicas en la construccion del
pensamiento algebraico.

2.3.El papel de la variable y las representaciones algebraicas

A medida que los estudiantes avanzan en la identificacion de patrones
y en la formulacién de generalizaciones, surge la necesidad de
expresar esas relaciones de una manera mas amplia y flexible. En este
contexto aparece la variable, uno de los elementos mas
representativos del pensamiento algebraico. Sin embargo, reducir la
variable a una simple letra o considerarla Unicamente como un
simbolo propio del dlgebra escolar limita la comprension de su
verdadero papel dentro del razonamiento matematico. Su
importancia radica, sobre todo, en la posibilidad de representar
relaciones, expresar regularidades y comunicar ideas generales que
trascienden casos particulares.

Durante mucho tiempo, la ensefianza del dlgebra presento las letras
como simbolos cuya funcion principal consistia en resolver ecuaciones
o aplicar procedimientos operativos. Muchos estudiantes
aprendieron a manipular expresiones algebraicas siguiendo reglas
mecdnicas sin llegar a comprender qué representaban realmente las
letras utilizadas. Esta situacion contribuyd a que el dlgebra fuese
percibida como un lenguaje abstracto, distante y, en ocasiones,
desconectado de las experiencias matematicas desarrolladas
previamente en la aritmética.

Las investigaciones sobre razonamiento algebraico han permitido
replantear esta visién. Godino y Font (2003) sefialan que el
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pensamiento algebraico se caracteriza por la capacidad de expresar
relaciones generales y operar con elementos que representan
cantidades indeterminadas o variables. Desde esta perspectiva, las
letras dejan de ser simples simbolos de sustitucion y se convierten en
herramientas que permiten representar relaciones, describir
regularidades y formular generalizaciones.

La variable puede asumir distintos significados dentro de la actividad
matematica. En algunos contextos representa una cantidad
desconocida que debe determinarse; en otros, una cantidad que
puede variar o cambiar; y en ciertas situaciones expresa una relacién
funcional entre diferentes magnitudes. Por ejemplo, una letra puede
indicar el valor desconocido en una ecuacion, representar cualquier
ndmero dentro de una propiedad matematica o expresar la relacién
existente entre dos cantidades que cambian simultdneamente. Esta
diversidad de significados explica parte de las dificultades que muchos
estudiantes experimentan al enfrentarse al lenguaje algebraico.

La construccion del significado de la variable no ocurre de manera
inmediata. Los estudiantes suelen atravesar un proceso gradual en el
gue las letras dejan de ser percibidas como objetos o abreviaturas
para convertirse en representaciones de relaciones generales. Este
transito se encuentra estrechamente vinculado con los procesos de
generalizacion abordados en el apartado anterior. Las variables
permiten expresar las regularidades identificadas y comunicar reglas
gue pueden aplicarse a multiples situaciones, favoreciendo el paso
desde lo particular hacia lo general.

Junto con la variable, las representaciones algebraicas desempefian
un papel fundamental en el desarrollo del pensamiento algebraico.
Las relaciones matematicas pueden expresarse mediante lenguaje
verbal, secuencias numéricas, tablas, graficos, diagramas o
expresiones simbdlicas. Cada una de estas representaciones permite
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observar aspectos diferentes de una misma situacion y contribuye a la
construccion del significado matematico.

En este sentido, las representaciones no deben entenderse
Unicamente como formas alternativas de presentar informacion. Cada
una ilumina determinados aspectos de una relaciéon matematica y
permite acceder a distintas formas de comprensién. Una tabla puede
mostrar la regularidad entre dos cantidades, un grafico puede hacer
visible una tendencia y una expresién algebraica puede representar
de manera general una relacién que se mantiene constante. La
riqueza del pensamiento algebraico se encuentra precisamente en la
capacidad de establecer conexiones entre estas diversas formas de
representacion.

Pincheira y Alsina (2021) sefialan que los curriculos contemporaneos
promueven el uso de multiples representaciones para favorecer el
desarrollo progresivo del pensamiento algebraico. Esta diversidad
permite que los estudiantes construyan significados mas sélidos vy
comprendan que una misma relacién puede expresarse de diferentes
maneras. El paso entre representaciones constituye una habilidad
particularmente importante porque obliga a identificar las relaciones
subyacentes y no Unicamente los elementos superficiales de cada
situacion.

Por ejemplo, una secuencia numérica puede organizarse en una tabla,
representarse graficamente y finalmente expresarse mediante una
regla general. Cada representacion aporta informacién distinta vy
contribuye a una comprension mas profunda del fenémeno
matematico. Cuando los estudiantes logran establecer conexiones
entre estas representaciones, desarrollan una mayor flexibilidad para
interpretar, explicar y resolver situaciones problematicas.
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Llanes et al. (2022) indican que los niveles de razonamiento algebraico
también pueden observarse en la capacidad para utilizar y coordinar
diferentes representaciones. Los estudiantes que logran relacionar
expresiones simbdlicas, tablas, graficos y explicaciones verbales
suelen mostrar una comprensiéon mas profunda de las relaciones
matematicas y una mayor capacidad para generalizar.

Desde la ensefianza, esto implica generar oportunidades para que los
estudiantes exploren diversas formas de representar las relaciones
matematicas. El objetivo no consiste Unicamente en ensefiar
procedimientos simbdlicos, sino en favorecer la comprensién de las
ideas que dichos simbolos expresan. Las representaciones funcionan
como puentes entre las experiencias concretas y las formas mas
abstractas del pensamiento algebraico, permitiendo que los
estudiantes construyan significados progresivamente mas complejos.

Las implicaciones para la evaluacién son igualmente relevantes. Si el
razonamiento algebraico se manifiesta a través de multiples
representaciones, entonces la evaluacién no puede limitarse
exclusivamente a la manipulacion simbdlica o a la resolucidon correcta
de ejercicios. Resulta necesario observar como los estudiantes
interpretan tablas, construyen graficos, explican relaciones y utilizan
distintas formas de representacién para comunicar sus ideas. Estas
evidencias permiten comprender no solamente si dominan
determinados procedimientos, sino también cémo organizan y
desarrollan su pensamiento algebraico.

Precisamente la complejidad de las variables y de las representaciones
ayuda a explicar muchas de las dificultades que los estudiantes
encuentran durante el aprendizaje del algebra. Las interpretaciones
erroneas de las letras, la dificultad para coordinar distintas
representaciones o la tendencia a centrarse Unicamente en
procedimientos simbdlicos constituyen obstdculos frecuentes en la
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construccion del razonamiento algebraico. Comprender estas
dificultades resulta fundamental para la ensefianza y la evaluacion,
aspecto que serd analizado en el siguiente apartado dedicado a los
obstdculos y dificultades frecuentes del aprendizaje del dlgebra.

2.4. Dificultades frecuentes en el aprendizaje del dlgebra

El aprendizaje del algebra constituye uno de los procesos mas
complejos dentro de la educacion matematica. A lo largo de la
escolaridad, muchos estudiantes manifiestan dificultades cuando
deben trabajar con variables, establecer relaciones generales o
interpretar expresiones simbdlicas. Estas dificultades han sido objeto
de numerosas investigaciones porque, lejos de representar
unicamente errores aislados o falta de conocimientos, suelen reflejar
procesos de transicion cognitiva asociados al desarrollo del
pensamiento algebraico. Comprenderlas resulta fundamental tanto
para la ensefianza como para la evaluacién, ya que permiten
interpretar cdmo los estudiantes construyen sus ideas matematicas.

Una de las dificultades mas frecuentes aparece en el paso del
pensamiento aritmético al pensamiento algebraico. Durante varios
afios, los estudiantes resuelven problemas centrados en calculos
numéricos, operaciones concretas y resultados especificos. Las
expresiones matemadticas se interpretan principalmente como
instrucciones para realizar operaciones y obtener respuestas. Cuando
el dlgebra introduce la necesidad de trabajar con relaciones generales
y cantidades indeterminadas, muchos estudiantes contintdan
utilizando formas de razonamiento propias de la aritmética, lo que
dificulta la comprensidn de las nuevas ideas algebraicas.

Godino y Font (2003) sefialan que uno de los principales obstaculos
radica en la dificultad para reconocer las estructuras y relaciones que
subyacen a las expresiones matematicas. En numerosos casos, los
estudiantes se concentran en efectuar operaciones sin llegar a
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identificar las relaciones generales presentes en una situacion. Como
consecuencia, las expresiones algebraicas son interpretadas desde
una perspectiva exclusivamente operativa, limitando el desarrollo del
razonamiento algebraico.

Las dificultades asociadas a las variables constituyen otro de los
problemas mdas estudiados. Las letras pueden representar una
cantidad desconocida, una cantidad que cambia o una relacion entre
diferentes magnitudes. Sin embargo, muchos estudiantes tienden a
atribuirles un Unico significado. Algunas veces consideran que cada
letra debe tener un valor especifico; en otras, las interpretan como
objetos o etiquetas sin contenido matematico. Estas interpretaciones
dificultan la comprensién de la variable como un instrumento para
expresar relaciones y generalizaciones.

Pincheira y Alsina (2021) destacan que la construccion del significado
de las variables requiere un proceso gradual que comienza mucho
antes de la ensefianza formal del algebra. Cuando las experiencias
previas relacionadas con patrones, regularidades o generalizaciones
son insuficientes, las letras suelen percibirse como elementos
extrafios o desconectados de los conocimientos aritméticos previos.
Esta situaciéon explica por qué muchos estudiantes logran manipular
simbolos sin comprender plenamente las relaciones que representan.

Las representaciones algebraicas también generan dificultades
importantes. Las relaciones matematicas pueden expresarse
mediante tablas, graficos, expresiones simbdlicas o descripciones
verbales, y cada una de estas representaciones aporta informacién
distinta. Sin embargo, muchos estudiantes encuentran dificultades
para establecer conexiones entre ellas. Pueden interpretar
correctamente una tabla, pero no relacionarla con una expresion
algebraica, o comprender un grafico sin lograr expresar la relacién
mediante simbolos.
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Llanes Luna et al. (2022) sefialan que la capacidad para coordinar
diferentes representaciones constituye un indicador importante del
desarrollo del razonamiento algebraico. Las dificultades para pasar de
una representacion a otra suelen revelar niveles iniciales de
comprension y ofrecen informacién valiosa acerca de la forma en que
los estudiantes construyen el conocimiento matematico. Estas
dificultades no deben interpretarse Unicamente como errores, sino
como evidencias del proceso de aprendizaje.

Otro obstaculo frecuente es la dependencia excesiva de
procedimientos. Muchos estudiantes aprenden reglas operativas para
resolver ecuaciones, simplificar expresiones o aplicar algoritmos sin
comprender las relaciones matemadticas involucradas. En estas
situaciones, el éxito depende de la memorizacion y la repeticién de
procedimientos. Cuando las tareas cambian o requieren interpretar
una situacidon nueva, las estrategias aprendidas pueden resultar
insuficientes.

Incluso es posible que algunos estudiantes obtengan respuestas
correctas sin haber desarrollado una comprensién profunda de los
conceptos implicados. La ejecucion adecuada de un procedimiento no
siempre garantiza la comprension de las relaciones que lo sustentan.
Esta situacion resulta especialmente relevante para la ensefianza del
algebra, ya que puede generar una apariencia de dominio matematico
gue no siempre se corresponde con el desarrollo del razonamiento
algebraico.

Desde una perspectiva educativa, estas dificultades no deben
considerarse simplemente indicadores de fracaso. Forman parte del
proceso de construccion del pensamiento algebraico y ofrecen
informacion valiosa acerca de las formas de razonamiento de los
estudiantes. Los errores, las interpretaciones parciales y las
estrategias incompletas pueden revelar cémo los estudiantes
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comprenden las variables, las relaciones y las representaciones
matematicas. En muchas ocasiones, las dificultades constituyen
etapas necesarias dentro del aprendizaje y no evidencias de
incapacidad.

Esta interpretacién posee importantes implicaciones para la
evaluaciéon. Si las dificultades se entienden Unicamente como
respuestas incorrectas, la evaluacién se limita a clasificar el
rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, cuando se consideran
evidencias del razonamiento, se convierten en una fuente de
informacién que permite comprender cémo piensan los estudiantes y
gqué apoyos necesitan para avanzar. La evaluacion del razonamiento
algebraico requiere analizar no solo los resultados obtenidos, sino
también las estrategias utilizadas, las relaciones establecidas y las
explicaciones construidas durante la resolucion de las tareas.

Las dificultades del aprendizaje algebraico, por tanto, deben
entenderse como oportunidades para interpretar el desarrollo del
pensamiento matemadtico. Su andlisis permite identificar niveles de
comprensién, reconocer obstaculos conceptuales vy orientar
decisiones pedagogicas mas ajustadas a las necesidades de los
estudiantes. Precisamente esta mirada resulta coherente con la
evaluacién formativa, ya que transforma los errores vy las dificultades
en evidencias Utiles para acompafiar el aprendizaje.

Comprender estos obstaculos también adquiere relevancia desde una
perspectiva curricular. Los curriculos actuales reconocen la
importancia del razonamiento algebraico y promueven el desarrollo
progresivo de capacidades relacionadas con la generalizacion, la
representacion y la construccion de relaciones. En este contexto,
conocer las dificultades que experimentan los estudiantes permite
interpretar con mayor precision las orientaciones curriculares vy
comprender los desafios que enfrenta la ensefianza del dlgebra en la
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Educacion General Basica Superior. Este aspecto sera abordado en el
siguiente apartado, dedicado al analisis del razonamiento algebraico
en el curriculo escolar.

2.5. El razonamiento algebraico en el curriculo de Basica Superior

El desarrollo del razonamiento algebraico ocupa actualmente un lugar
relevante dentro de los curriculos de Matematica. Las propuestas
educativas contempordneas han dejado de considerar el dalgebra
Unicamente como un conjunto de técnicas orientadas a resolver
ecuaciones o manipular expresiones simbdlicas y han comenzado a
entenderla como una forma de pensamiento que permite reconocer
relaciones, establecer generalizaciones y modelar situaciones
diversas. Esta transformacién curricular responde a la necesidad de
formar estudiantes capaces de interpretar, argumentar y utilizar el
conocimiento matematico de manera significativa.

En el contexto ecuatoriano, el Curriculo de Educacion General Bésica
y Bachillerato General Unificado reconoce la importancia del
razonamiento matematico como uno de los ejes del aprendizaje. Las
orientaciones curriculares promueven el desarrollo de capacidades
relacionadas con la resolucién de problemas, la argumentacién, la
representacién y la comprension de relaciones matematicas. Estas
finalidades muestran una concepcidon de la Matemadtica que
trasciende la aplicacion mecénica de procedimientos y se aproxima a
las perspectivas contempordneas del razonamiento algebraico.

El Ministerio de Educacion del Ecuador (2016) establece que los
estudiantes de Educacion General Basica Superior deben desarrollar
destrezas vinculadas con la identificacién de regularidades, el analisis
de patrones, la representacién de relaciones entre cantidades y la
utilizacion de expresiones algebraicas para modelar situaciones. Estas
orientaciones evidencian que el curriculo no limita el aprendizaje del
algebra al dominio de técnicas simbdlicas, sino que busca favorecer la
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comprension de relaciones y el desarrollo progresivo del pensamiento
abstracto.

Los Estandares de Aprendizaje de Matematica refuerzan esta vision al
sefialar que los estudiantes deben formular conjeturas, justificar
procedimientos, interpretar representaciones y comunicar ideas
matematicas. El Ministerio de Educacién del Ecuador (2017) plantea
gue el desempefio matematico implica no solamente obtener
respuestas correctas, sino también argumentar, explicar y establecer
relaciones entre diferentes conceptos. Esta perspectiva se encuentra
en sintonia con las investigaciones actuales sobre razonamiento
algebraico, las cuales destacan la importancia de comprender las
estructuras matematicas mas alld de los procedimientos operativos.

Las investigaciones sobre dlgebra temprana también respaldan estas
orientaciones curriculares. Pincheira y Alsina (2021) sostienen que el
pensamiento algebraico puede desarrollarse progresivamente desde
los primeros afios de escolaridad mediante actividades relacionadas
con patrones, regularidades y relaciones matematicas. Esta vision
resulta coherente con las propuestas curriculares que promueven una
construccién gradual del razonamiento algebraico y evitan presentar
el dlgebra como un contenido aislado que aparece repentinamente en
determinados niveles educativos.

Asimismo, el trabajo con patrones y secuencias adquiere una
relevancia especial dentro de las orientaciones curriculares. Bautista
et al. (2021) sefialan que estas actividades favorecen la formulacion
de reglas generales y el desarrollo de procesos de generalizacion. El
curriculo ecuatoriano incorpora diversas destrezas relacionadas con la
identificacion de regularidades y la representacién de relaciones, lo
gue evidencia una aproximacion al pensamiento algebraico basada en
la construccién de significados y no Unicamente en la aplicacion de
procedimientos.
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El andlisis curricular también permite reconocer la importancia de las
variables y las representaciones algebraicas. Las orientaciones
relacionadas con tablas, graficos, expresiones simbdlicas y modelos
matematicos muestran que el curriculo promueve diversas formas de
representar las relaciones entre cantidades. Esta diversidad resulta
fundamental porque las representaciones permiten a los estudiantes
construir significados, establecer conexiones y comunicar sus ideas
matematicas. La variable deja de ser un simbolo aislado para
convertirse en una herramienta que permite expresar
generalizaciones y modelar situaciones.

En este sentido, las multiples representaciones adquieren un papel
pedagogico relevante. Los estudiantes necesitan interpretar
informacion presentada de diferentes maneras y establecer
relaciones entre ellas. Las tablas, los graficos, las expresiones
algebraicas y las descripciones verbales constituyen distintas formas
de representar una misma situacion matematica. El curriculo
reconoce esta diversidad y promueve el desarrollo de capacidades
relacionadas con la interpretacion y utilizacion de diferentes
representaciones, aspecto que resulta fundamental para la
construccién del razonamiento algebraico.

Los niveles de razonamiento algebraico descritos por Llanes et al.
(2022) también permiten interpretar las orientaciones curriculares
desde una perspectiva de progresion del aprendizaje. Los estudiantes
no desarrollan simultdaneamente las mismas capacidades ni alcanzan
idénticos niveles de generalizacion. El aprendizaje del dlgebra supone
avances graduales que dependen de las experiencias educativas y de
las oportunidades de razonamiento ofrecidas en el aula. Esta
perspectiva resulta particularmente valiosa porque permite
comprender que las diferencias en el desempefio forman parte del
proceso de aprendizaje.
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Precisamente, las dificultades analizadas en el apartado anterior
adquieren una nueva interpretacién cuando se observan desde el
curriculo. Las confusiones relacionadas con las variables, los
problemas para coordinar representaciones o la tendencia a utilizar
Unicamente procedimientos no deben entenderse exclusivamente
como errores. También pueden interpretarse como manifestaciones
del nivel de desarrollo del razonamiento algebraico. Reconocer estas
dificultades permite comprender mejor las progresiones curriculares
y disefiar estrategias de ensefianza y evaluacién mas ajustadas a las
necesidades de los estudiantes.

Godino y Font (2003) sefialan que el razonamiento algebraico implica
reconocer relaciones, expresar generalidades y utilizar
representaciones que trascienden los casos particulares. Estas
capacidades aparecen de forma explicita o implicita en las
orientaciones curriculares de la Educacién General Basica Superior, lo
gue evidencia una convergencia entre las perspectivas tedricas del
razonamiento algebraico vy las finalidades educativas del curriculo.

Sin embargo, la incorporacion del razonamiento algebraico al
curriculo también plantea desafios importantes. Las orientaciones
curriculares requieren practicas de ensefianza capaces de promover
la generalizacién, la argumentacion y la construccién de relaciones.
Del mismo modo, exigen formas de evaluacién que permitan valorar
procesos de pensamiento y no Unicamente resultados finales. Cuando
las evaluaciones contindan centrandose exclusivamente en
procedimientos rutinarios, las finalidades del curriculo pueden verse
limitadas.

Por ello, el curriculo no solo define contenidos o destrezas, sino que
también establece una determinada concepcién del aprendizaje
matematico. La presencia del razonamiento algebraico dentro de las
orientaciones curriculares evidencia una vision de la Matematica
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centrada en la comprension, la relacién y la construccion de
significados. Esta  perspectiva resulta coherente con los
planteamientos desarrollados a lo largo del presente capitulo vy
refuerza la necesidad de implementar practicas de ensefianza vy
evaluacién acordes con estas finalidades.

Las reflexiones desarrolladas permiten comprender que el
razonamiento algebraico constituye un proceso gradual de
construccién de relaciones, generalizaciones, representaciones vy
argumentaciones. Asimismo, muestran que el curriculo de Educacién
General Basica Superior reconoce la importancia de estas capacidades
y promueve su desarrollo mediante diversas orientaciones
pedagogicas. Este marco conceptual y curricular servird de
fundamento para el siguiente capitulo, dedicado al estudio de la
evaluacién del razonamiento algebraico y a las estrategias que
permiten identificar evidencias del pensamiento matematico de los
estudiantes.
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CAPITULOIlI
LA EVALUACION FORMATIVA COMO
MEDIACION DEL APRENDIZAJE ALGEBRAICO

3.1. Principios de la evaluacién formativa

En afios recientes, la evaluacion formativa gana terreno por cémo
redefine el vinculo entre ensefiar, aprender y evaluar. Lejos de
priorizar solo notas o titulos finales, este tipo de evaluacidon indaga en
como avanza el aprendizaje del estudiante. Donde otras estrategias
miden desempefio tras culminar etapas, aqui interesa observar
durante el proceso mismo. En vez de juzgar logros pasados, actua
como guia activa mientras el estudiante construye su aprendizaje. Lo
gue antes quedaba relegado al cierre ahora se integra desde el inicio.
Asi, cada paso deja rastro Util para ajustar lo que sigue.

Segun Black y Wiliam (1998), en la evaluacion formativa, datos sobre
el progreso escolar guian tanto a profesores como a estudiantes para
ajustar estrategias didacticas y potenciar el desarrollo del aprendizaje.
A partir de esta nocion surge un cambio clave: evaluar deja de ser una
etapa aparte para volverse parte activa del trabajo en clase. Mds que
registrar logros, su objetivo radica en producir retroalimentacion util
con miras a decisiones pedagdgicas efectivas.

Un pilar clave de la evaluacion formativa consiste en recopilar pruebas
de manera continua. A partir de lo que responden, crean o preguntan
los estudiantes, surge conocimiento sobre su proceso de aprendizaje.
Segun Galarza (2021), dichas muestras deben analizarse con atencién
para guiar ajustes en el trabajo docente. Lejos de quedarse como
tramites burocraticos, esos datos cobran relevancia didactica cuando
se usan para intervenir oportunamente.
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No menos importante resulta el compromiso activo del estudiante
con su proceso formativo. Quienes aprenden necesitan comprender
como avanzan, un aspecto central en la evaluacién continua. Segun
Panadero et al. (2018), tomar parte en valoraciones propias vy
autorregularse ayuda a visualizar mejor los objetivos educativos
mientras se mejora la supervisién personal del progreso. Asimismo,
investigaciones recientes como las de Maskos et al. (2025) indican que
ciertas estrategias evaluativas profundizan tanto la independencia
como el pensamiento critico en quienes cursan estudios formales.

Podria ser que entre todas las aportaciones de la evaluacion
formativa, destaque especialmente la retroalimentacion. Mas que
sefialar aciertos o errores, busca ofrecer pistas claras para entender
dudas concretas, apreciar progresos recientes y ver qué hacer
después. A juicio de Cruzado (2022), solo cobra sentido educativo si
impulsa cambios reales y ayuda al estudiante a pensar activamente en
como aprende.

Un pilar clave consiste en guiar el proceso de ensefianza. Gracias a los
datos recogidos durante la evaluacion, el profesor adapta las tareas,
cambia los métodos empleados o introduce ayudas especificas segln
necesidad. Lejos de solo constatar lo aprendido, esta forma de evaluar
impulsa el progreso del **estudiante** mientras avanza. Asi,
instruccién y valoracion pierden su separacién tradicional para
entrelazarse continuamente. Conforme esto ocurre, ambos aspectos
actlan como partes de un mismo flujo.

En contextos educativos donde se ensefia dlgebra, estos fundamentos
ganan importancia. Pues pensar en términos algebraicos requiere
detectar patrones, leer simbolos con sentido, conectar ideas vy
defender conclusiones, aspectos poco visibles si solo se mira la
respuesta final. En cambio, cuando la evaluacién acompafia el
proceso, es posible ver cdmo un estudiante interpreta las variables,
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propone vinculos entre cantidades o defiende sus pasos frente a
errores. A partir de lo que muestran, el docente capta avances reales
en ese tipo de razonamiento, ademas ajusta estrategias para sostener
el aprendizaje mientras ocurre. Asi, cada observacién alimenta
decisiones pedagdgicas mas cercanas al flujo real del pensamiento del
estudiante.

Asi es como la evaluacidén ya no actla solo como herramienta de
vigilancia, sino que adquiere un rol intermedio en los procesos
formativos. Lo central aqui resulta entender cémo avanza el
aprendizaje, ademads de guiar elecciones concretas para fortalecerlo.
Sobre todo, interesara examinar qué tipo de indicios ayudan a esa
comprension, junto al peso que tienen al leer el desarrollo en dlgebra,
tal como se verd mas adelante.

3.2. Evidencias para comprender el aprendizaje

No es solo la respuesta lo que importa, sino también como llega a ella
el estudiante. En lugar de enfocarse Unicamente en resultados, esta
forma de evaluar mira con atencién lo que dicen, cdmo resuelven, qué
dibujan o por dénde dudan mientras trabajan. Preguntas, pasos
seguidos, intentos fallidos y formas de razonar revelan mucho sobre
su proceso mental. Lejos de limitarse a corregir errores, quien ensefia
usa esa informacion para ajustar lo que hace en clase. Asi, cada
intervencion se basa menos en supuestos y mas en sefiales reales del
aprendizaje. Lo clave aqui no es juzgar al final, sino observar todo el
recorrido.

Segun Black y Wiliam (1998), la evaluacién solo resulta Util si guia
cambios en la ensefianza orientados al progreso del estudiante. Lejos
de servir Unicamente para comprobar metas alcanzadas, sus datos
ayudan a detectar etapas avanzadas, obstaculos o zonas donde se
necesita refuerzo. En linea con ello, Galarza (2021) enfatiza que
entender lo que generan los estudiantes durante su proceso permite
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adaptar métodos pedagdgicos frente a demandas especificas del
grupo.

A veces, lo que parece menos claro resulta ser clave para entender el
progreso. Formas distintas de mostrar lo aprendido incluyen desde
notas en actividades hasta como se aborda un ejercicio complejo. Un
razonamiento parcial, dibujado a mano alzada, puede decir mucho
sobre cdmo piensa alguien. Lo esencial no siempre destaca a primera
vista: una duda planteada en voz alta o un intento con errores suele
contener pistas importantes. Respuestas completas no garantizan
comprension profunda. Representaciones poco convencionales,
incluso imprecisas, ayudan a ver por dénde va el entendimiento real.

No es casual que Panadero et al. (2018) y Maskos et al. (2025)
coincidan: cuando los estudiantes se involucran en su evaluacién, las
evidencias cobran mayor relevancia. Puesto que revisar el propio
trabajo, examinar obstaculos y reconocer logros impulsa la
autorregulacion, entender el proceso formativo resulta mas accesible.
Asi ocurre que esos datos guian al profesor, aunque también
acompafian al estudiante hacia una percepcion clara de su evolucion.

Cuando se estudian Matematicas, las evidencias del aprendizaje
cobran especial importancia, ya que acertar no implica
necesariamente entender. Aunque alguien resuelva bien un
problema, podria estar siguiendo pasos sin captar las conexiones
subyacentes; por otro lado, equivocarse a veces muestra
razonamientos incompletos pero con potencial. Asi sucede que la
evaluacién durante el proceso busca examinar no solo lo que se hace,
sino también como se piensa detrds de cada accién. Lo relevante no
es el resultado, sino qué hay tras él.

Cuando se trata de razonamiento algebraico, pistas surgen al observar
como los estudiantes descubren secuencias, conectan ideas,
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interpretan variables, usan graficos o dan razones por sus pasos. No
son solo respuestas correctas; lo relevante aparece en las formas
como explican, defienden o ajustan su forma de pensar. Desde ahi
emerge una imagen clara: la habilidad para ampliar casos especificos,
leer vinculos entre datos y dar sentido a estructuras abstractas crece
progresivamente.

Mirar lo que hacen bien o mal los estudiantes no basta si se quiere
entender su proceso real. A través del pensamiento estudiantil, es
posible descubrir cdmo conectan ideas durante las tareas. Cuando el
profesor observa estas conexiones, empieza a ver dénde surgen
obstaculos en el camino. Con esa vision clara, resulta factible adaptar
estrategias de clase segln necesidades concretas. Asi, cada
intervencion llega en el momento justo para impulsar avances reales.

Puede ocurrir que entre los datos mas Utiles aparezcan justamente
cuando alguien comete un fallo. A veces, lo impreciso, lo omitido o lo
malinterpretado muestra cémo piensa quien responde, ademas de
abrir caminos para observar con mayor claridad cémo avanza el
aprendizaje. Asi resulta que lo erréneo ya no solo significa deficiencia,
sino también material Util en la ensefianza, tema este que ocupara el
espacio préximo.

3.3.El error como oportunidad pedagdgica

Por afios, en clase miraban el error como prueba de que algo salié mal.
Una respuesta equivocada a menudo se vinculaba al poco esfuerzo, a
habilidades faltantes o a metas sin cumplir. Asi las cosas, los errores
se arreglaban pronto, bajaban la nota o servian para mostrar
resultados flojos. Este punto de vista pesdé mucho en matematicas,
area donde acertar se volvié casi lo Unico importante. Aun asi, otro
tipo de evaluacion plantea otra idea: equivocarse puede revelar como
un estudiante entiende, procesa, construye.
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No es menor la distancia entre estos dos puntos de vista. Una misma
respuesta errénea puede verse de formas opuestas, dependiendo de
gué idea se tenga sobre evaluar. Desde un enfoque cldsico, el fallo
muestra que algo salié mal y hay que arreglarlo. Pero si miramos
desde una postura orientadora, ese mismo desacierto revela como
piensa quien responde, da sefiales de su proceso mental. Black y
Wiliam (1998) dijeron que solo tiene valor la evaluacién cuando sirve
para ajustar lo que hace el docente y ayudar al avance real del
estudiante. Eso quiere decir que los errores, bien leidos, entregan
pistas concretas para cambiar estrategias en clase.

A veces, lo que el profesor corrige al instante resulta ser justo una de
las pistas mas valiosas sobre como avanza el aprendizaje. Por medio
de los errores surgen lecturas a medias, vinculos aun fragiles o
métodos que apenas empiezan a tomar forma. Segun Galarza (2021),
gracias a la evaluaciéon formativa esa clase de datos ayuda a detectar
complicaciones especificas y entregar ayudas adaptadas a cada
estudiante. Lejos de marcar un fin, el fallo comienza entonces a
funcionar como inicio: desde ahi nacen nuevas preguntas y acciones
dentro del aula.

Aprender adlgebra da lugar a ciertos desafios que revelan mucho sobre
el pensamiento detrds de cada respuesta. En vez de ver errores como
fallos, resulta Gtil observarlos como pistas: muestran cémo alguien
entiende ideas como las variables o las expresiones algebraicas.
Algunos estudiantes tratan las letras como nUmeros fijos. Otros usan
métodos de calculo basico en problemas mas abstractos. También hay
guienes no logran conectar lo que ven en una grafica con simbolos
escritos. Desde ese punto, emerge una imagen clara: asi va creciendo
la forma en que razonan al enfrentar conceptos complejos.

Hasta los fallos al intentar generalizar dicen algo util. Puede ocurrir
gue alguien detecte cierto orden en ejemplos concretos, aungue
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luego falle al proponer una norma amplia. Sucede a veces que surge
una expresion algebraica correcta, incluso si quien la escribe no sabe
explicar por qué funciona. Esas reacciones revelan etapas intermedias
del conocimiento, ademads de sefialar pasos ya dados, que crecen
mejor con apoyo docente y comentarios precisos.

Pensar en los fallos personales puede fortalecer el control propio
durante el estudio, segin Panadero et al. (2018). Asi lo confirman
también Maskos et al. (2025): valorar el proceso mientras se avanza
impulsa repensar métodos usados. A medida que alguien observa
dénde se equivoco, contrasta formas distintas de resolver algo, vuelve
atrds para entender su ldgica, poco a poco entiende mas como le
funciona aprender.

Por eso, ver el error como herramienta en clase no se trata de aprobar
fallar. Revela cdmo piensa quien responde mal. Estudiar esos fallos
ayuda a detectar dificultades reales. También muestra logros
pequefios que pasan desapercibidos sin este enfoque. Cuando
trabajan con algebra, los equivocos muestran como interpretan las
variables, crean vinculos entre datos o extienden ideas desde lo
particular hacia lo general.

Mirar los errores con ojos pedagodgicos requiere que el profesor
examine lo que hacen los estudiantes y vaya junto a ellos mientras
aprenden. En vez de limitarse a marcar fallos, ahora guia, les muestra
donde se enredan, les ayuda a pensar distinto. Justo eso —ser puente
entre el error y el entendimiento— serd tratado mas adelante.

3.4.El docente como mediador del razonamiento algebraico

Solo cobra valor real la evaluacion formativa si lo recogido sobre el
aprendizaje se convierte en pasos practicos dentro del aula. No basta
tener datos, equivocaciones o trabajos estudiantiles; sin un analisis
cuidadoso poco cambia. Interpretar las evidencias y responder a ellas
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es parte de quien guia, adapta y acompafia; ese es su rol ahora. Ya no
limitado a entregar temas ni marcar aciertos y fallos, impulsa procesos
desde otro lugar. Mediar se vuelve clave cuando ayuda a estructurar
un pensamiento matematico mas profundo.

Segun Black y Wiliam (1998), la evaluacion formativa alcanza su
sentido si los datos obtenidos sirven para adaptar la instruccion, asi
como potenciar el progreso del estudiante. En este enfoque, el
profesor deja de ser solo un transmisor para convertirse en alguien
que interpreta indicios, responde con criterio y propone tareas
renovadas. Dicho proceso requiere intervencion deliberada: guiar
poco a poco al estudiante desde lo que entiende ahora hasta modos
mas profundos de pensar.

Preguntar en el momento justo suele cambiar como un estudiante
entiende una idea matematica. Frases como «épor qué crees eso?»,
«équé pasa al alterar este numero?» o bien «éihay otra forma de
mostrarlo?» invitan a repensar lo hecho, relacionar conceptos
distintos y examinar el propio razonamiento. En lugar de dar
soluciones rapidas, guiar implica crear espacios donde aprender surja
desde dentro.

Resulta clave esta funcion cuando se estudia dlgebra. Pues pensar con
simbolos incluye ver patrones, entender letras como cantidades
cambiantes, usar distintas formas de mostrar ideas y formar vinculos
entre valores; todo avanza paso a paso. Cada persona tropieza con
retos diferentes, ademds construye sus propias comprensiones en
momentos Unicos. Asi que quien ensefia necesita ajustar su apoyo
segln lo que aparece mientras el estudiante va avanzando.

Disefiar tareas forma parte del trabajo docente, junto con escoger
estrategias cuidadosamente. Distintas formas de presentar una
situacién matematica abren caminos diferentes para aprender, segin
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lo que el profesor destaque. Las decisiones sobre qué preguntar o
como mostrar ideas influyen profundamente en lo que ven los
estudiantes. A veces, cambiar solo una representacién modifica toda
la comprensidn posible. Asi avanza la ensefianza: adaptandose poco a
poco, guiada por lo que muestran los estudiantes mientras trabajan.

Puesto que los estudiantes necesitan entender su propio proceso de
aprendizaje, Panadero et al. (2018) subrayan la importancia de contar
con profesores que favorezcan esa reflexién. A diferencia de enfoques
mas rigidos, Maskos et al. (2025) indican que evaluar durante el
proceso solo resulta efectivo si los docentes saben leer lo que ocurre
en clase y actuan sobre ello. En lugar de limitarse a corregir errores, la
labor del profesor incluye disefiar espacios donde pensar y crecer sea
posible.

Al trabajar en algebra, el profesor acompanfa al estudiante mientras
conecta formas diferentes de representar ideas, desafia afirmaciones
poco fundamentadas o impulsa explicaciones sobre los pasos
seguidos. Lejos de ver los retos con simbolos, secuencias o
expresiones algebraicas como simples fallos por corregir, resulta Gtil
interpretarlos como seflales para ajustar futuras situaciones
formativas.

Segun Galarza (2021), la evaluacién formativa permite adaptar la
ensefianza con mayor soltura a lo que requieren los estudiantes. Bajo
este enfoque, el profesor modula su accién pedagdgica guidndose por
datos reales del proceso. En lugar de imponer ritmos fijos, observa,
apoyay redirige segliin avances individuales. Asi, poco a poco, quienes
aprenden empiezan a ver como piensan, dénde se les complica y
como ir mas alla.

Al final, lo esencial en el rol del maestro como guia radica en ayudar a
los estudiantes a entender como aprenden. Lejos de fomentar una
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constante necesidad de supervision, la evaluacién mientras se avanza
busca fortalecer poco a poco la independencia. Justo esa habilidad
para gestionar por uno mismo su propio proceso educativo, junto con
el desarrollo de procesos metacognitivos, serd abordada mas
adelante.

3.5. Autorregulacién y metacognicidn en Matematica

Mirar hacia atras no es solo revisar errores, sino entender cémo se
construye el conocimiento poco a poco. En lugar de esperar
indicaciones constantes del profesor, quien aprende empieza a
preguntarse qué funciona o qué necesita ajuste. Este cambio ocurre
cuando las personas reflexionan sobre su propio ritmo sin depender
Unicamente de calificaciones externas. Asi, cada paso dado forma
parte de un camino donde descubrir equivocaciones resulta tan
valioso como acertar. Poco a poco, decidir como seguir adelante deja
de estar en manos ajenas. Pensar sobre el pensamiento mismo surge
naturalmente al enfrentar problemas matematicos complejos. Lo que
antes parecia fijo ahora cambia: aprender deviene dindmico, personal,
continuo.

Quien gestiona bien su aprendizaje suele anticiparse, observar lo que
hace y corregir si algo falla. Puede marcar objetivos, elegir caminos
distintos seglin avanza o incluso cambiar en mitad del proceso al ver
gue no llega donde queria. Pensar sobre el pensamiento mismo
también ayuda: saber por qué se decide asi o como surge cierta forma
de razonar entra en juego. Este tipo de reflexién no es idéntico a
gestionarlo todo, claro, pero alimenta esa gestion desde dentro. Al
darse cuenta de cémo piensa mientras resuelve, quien estudia gana
claridad para moverse con mds sentido.

Panadero et al. (2018) mencionan cémo la evaluacién formativa se
entrelaza con la autorregulacion: al recibir retroalimentacién
constante junto a indicios claros de progreso, quienes estudian logran
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ubicarse y definir qué pasos seguir. Por otro lado, segun Galarza
(2021), involucrarse de forma consciente en evaluar su trabajo
impulsa a los estudiantes a elegir mejor sus estrategias, ademds de
desarrollar una mirada mds critica hacia lo que van comprendiendo.

Pensar en como pensamos forma parte esencial al estudiar
matematicas. Muchos estudiantes buscan solo resultados acertados,
mientras pasan por alto reflexionar sobre sus métodos, obstdculos o
decisiones tomadas. Gracias a la metacognicidn, esa perspectiva
estrecha cambia gradualmente. Surgen interrogantes distintas: équé
motivo cierta tactica?, (existen caminos alternativos?, ¢dénde surgio
el tropiezo? Tales cuestionamientos abren espacio para entender con
mayor profundidad lo aprendido.

Cuando se piensa con algebra, controlarse durante el proceso resulta
clave. A medida que los estudiantes construyen ideas generales, les
corresponde repasarlas, contrastar su coherenciay examinar cémo las
representan. No basta con entender una expresion algebraica, un
cuadro o un dibujo; es necesario cuestionarlo, dar razones detras de
él. Desde miradas cuidadosas hacia lo hecho surge un pensamiento
matematico mas profundo.

Segln Maskos et al. (2025), centrar la evaluacion en regular el propio
aprendizaje impulsa tanto la independencia como la implicacién real
del estudiante. Al analizar equivocaciones, contrastar formas de
resolver un problema o explicar por qué eligieron cierto camino, los
estudiantes ganan claridad sobre cémo piensan cuando estan
aprendiendo. Este tipo de habilidad cobra especial relevancia durante
el estudio del algebra, ya que entender patrones y crear reglas
generales requiere mirarse desde dentro con frecuencia.

No aparece por si sola la autorregulacion. Se construye mediante
situaciones donde se piensa sobre lo hecho, se recibe opinidn util y se
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actla con intencién. Aunque guie el proceso, el profesor no resuelve;
acompafa mientras los estudiantes leen sus propios avances y ajustan
como trabajan. Con el tiempo, esa ayuda va perdiendo peso a medida
gue crece la capacidad propia de dirigirse. El objetivo Ultimo nunca fue
tomar el control, sino cederlo paso a paso. Asi funciona: menos
sostén, mas equilibrio propio.

Segun Black y Wiliam (1998), el propdsito de la evaluacion formativa
consiste en disminuir la brecha entre el nivel real del estudiante y las
metas educativas deseadas. Puesto que esta distancia puede
superarse, resulta clave desarrollar autorregulacién junto con
habilidades metacognitivas. Estos procesos ofrecen recursos
concretos para transitar desde un punto inicial hacia uno mas
avanzado. Al ejercitarlos, quienes aprenden empiezan a identificar su
posicion actual frente al conocimiento. Dificultades especificas
emergen entonces como parte natural del proceso. A partir de esa
conciencia, es posible determinar pasos siguientes con mayor
claridad. Asi, cada decisién sobre cémo actuar se vuelve intencional,
guiada por una comprension activa del progreso propio.

Asi, este capitulo revela como la evaluacidon formativa trasciende
simplemente informar sobre el avance en el aprendizaje. Transforma
tanto al profesor como al estudiante durante el trayecto educativo.
Lejos de solo ensefiar, el docente media; por su parte, quien estudia
gana paso a paso habilidad para entender, gestionar y dirigir su
proceso personal. En contextos de razonamiento algebraico, esa
dindmica impulsa la creacién de significados, estimula repensar los
métodos usados y construye modos mas elaborados de pensar
matematicamente, preparando lo necesario para examinar después
las herramientas y acciones evaluativas que vendran luego.
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CAPITULO IV
EVIDENCIAS E INTERPRETACION PEDAGOGICA
DEL RAZONAMIENTO ALGEBRAICO

4.1.Qué significa evidenciar razonamiento algebraico

Comprender el pensamiento de los estudiantes al resolver problemas
matematicos resulta tan clave como obtener soluciones acertadas en
algebra. A lo largo del tiempo, evaluar ese conocimiento pasd por
revisar solo los calculos finales, aplicando métodos fijos sin ahondar
mas. Pero mirar exclusivamente el resultado deja fuera gran parte del
proceso mental involucrado. Un ejercicio bien resuelto puede
esconder confusiones profundas detrds. Asi, muchas veces lo que
parece dominio real oculta malentendidos dificiles de detectar desde
afuera.

Mostrar el razonamiento algebraico implica revelar formas de pensar
gue normalmente permanecen ocultas. Aunque ese proceso sucede
dentro de la cabeza del estudiante, deja huellas al hablar, dibujar o
justificar ideas mientras trabaja con ndmeros. No solo importa el
resultado entregado; igual relevancia tienen los pasos tomados, las
elecciones hechas o cémo enfrentd un problema. En medio de una
tarea, lo valioso aparece cuando alguien empieza a notar patrones,
propone vinculos o construye explicaciones propias. Asi, reconocer
esas sefiales exige atencion constante, mas alld de si la respuesta
termina siendo correcta o no.

En lugar de centrarse en resultados, algunos investigadores miran
como piensan los estudiantes al enfrentar problemas numeéricos.
Gaita et al. (2023) identifican signos concretos mientras los
estudiantes trabajan tareas matematicas. Dichos indicios ayudan a
distinguir formas de pensamiento diversas, ademds de mostrar hasta
dénde entienden quienes aprenden. Asi, lo importante deja de ser
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solo dar una solucién correcta para enfocarse en las acciones que
llevan hasta ella.

En ocasiones, una sola frase clara dice mds que muchas paginas con
problemas ya hechos. Quien da razones sobre una regla repetida,
prevé como actuard en otro caso o sefiala por qué algo no cambia,
empieza a pensar como quien usa algebra. De forma parecida, al
observar distintas situaciones y buscar semejanzas, surge la capacidad
de ver lo que va mas alla del niumero exacto. Usar dibujos, simbolos u
otros medios para mostrar una idea también abre caminos hacia ese
tipo de pensamiento estructurado.

Estudios actuales indican que el pensamiento algebraico aparece
antes de usar simbolos formales. Aunque parezca temprano, algunos
estudiantes ya exploran ideas algebraicas al detectar patrones en
secuencias. Pincheira y Alsina (2021), por ejemplo, observaron cémo
los estudiantes construyen comprension inicial mediante
comparaciones numeéricas. En lugar de expresiones algebraicas
escritas, ellos proponen generalizaciones a partir de contextos
concretos. Lejos de depender solo de literales matematicos, este tipo
de razonamiento emerge al justificar resultados esperados. No es
necesario ver "x" o "y" para reconocer procesos algebraicos activos.
Lo importante esta en cédmo se interpretan las conexiones entre
cantidades variables. Asi, una respuesta verbal coherente puede
reflejar igualmente estructuras propias del algebra escolar.

Segun Llanes et al. (2022), las formas en que emerge el pensamiento
algebraico se clasifican en grados diversos de algebrizacion,
vinculados con la habilidad para identificar patrones, formular reglas
generales y emplear representaciones matematicas. Por tanto, lo
observado durante las tareas no sirve solo para juzgar aciertos o
errores, sino que ofrece pistas sobre hasta dénde han progresado los
estudiantes en su razonamiento.
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Lo gue se ve en una actividad no siempre refleja lo que ocurre dentro.
Aunque dos personas obtengan el mismo resultado, sus procesos
suelen ser desiguales. En un caso, alguien repite pasos de memoria;
en otro, surge razonamiento propio, con intentos de explicacion o
modelos propios. Ver solo la solucién impide ver cémo piensa cada
uno. Por eso, centrarse en el producto final reduce lo que realmente
importa.

A veces, lo que aparece como un error sefiala exactamente cémo el
estudiante empieza a entender. Las pistas sobre pensamiento
algebraico emergen no solo en respuestas acertadas, sino también en
formas de justificar, dibujar o describir un proceso. Un comentario
vacilante, una regla mal aplicada o una idea dicha con palabras
sencillas puede tener tanto peso como un resultado bien resuelto.
Desde cierta perspectiva, cada intento muestra por dénde va la
construccion del conocimiento.

Desde este angulo, cambiar la mirada sobre el dlgebra resulta
inevitable. En lugar de detenerse solo en aciertos o errores, ahora
importa descifrar lo que surge mientras alguien piensa. Lo relevante
no es el resultado final, mas bien lo que revelan los pasos intermedios.
Cada intento ofrece pistas, sefiales sutiles del camino mental seguido.
Asi, entender cdmo transforman sus ideas cobra protagonismo frente
a juzgar respuestas. El foco desplazado hacia el proceso permite ver
avances donde antes solo habia correcciones.

Entender lo que implica mostrar un pensamiento algebraico es clave
al principio, si se quiere mejorar la mirada sobre la ensefianza. Aunque
saber que los estudiantes usan ideas algebraicas ya ayuda, aun falta
detectar ciertos indicios que revelan avances reales. Estas pistas,
ademds, necesitan ordenarse poco a poco para tener sentido. En la
parte siguiente aparecerd un repaso detallado sobre esos signos de
crecimiento y comprension.

67



LA EVALUACION QUE ENSENA A RAZONAR ALGEBRAICAMENTE

4.2.Indicadores de progreso y comprensién

Una vez que se reconoce que el razonamiento algebraico puede
hacerse visible a través de distintas evidencias, surge una pregunta
inevitable: iqué sefiales permiten identificar que dicho razonamiento
se estd desarrollando? No todas las producciones estudiantiles
ofrecen la misma informacién ni todas las respuestas reflejan el
mismo nivel de comprensién. Por ello, resulta necesario contar con
ciertos indicadores que ayuden a interpretar las manifestaciones del
pensamiento algebraico y a comprender como evolucionan las ideas
de los estudiantes.

Los indicadores de progreso no deben entenderse como listas rigidas
ni como etapas que todos los estudiantes recorren de manera
idéntica. Mas bien, constituyen sefiales que permiten apreciar
transformaciones en la manera de pensar, establecer relaciones y
construir significados matematicos. En ocasiones, estos avances son
muy evidentes; en otras, aparecen de forma sutil, casi escondidos en
una explicacién breve, una representaciéon espontdnea o una
pregunta formulada durante la clase.

Uno de los primeros indicadores corresponde a la capacidad para
identificar regularidades. Cuando un estudiante reconoce patrones,
compara casos o advierte que una relacién se mantiene constante,
comienza a alejarse del célculo aislado para centrar su atencion en las
estructuras matematicas. Pincheira y Alsina (2021) sefialan que la
busqueda de regularidades constituye una de las manifestaciones
iniciales del pensamiento algebraico y puede desarrollarse incluso
antes del uso formal del lenguaje simbdlico.

Otroindicador fundamental es la capacidad para establecer relaciones
entre cantidades y situaciones. El pensamiento algebraico no se limita
a manipular simbolos, sino que implica comprender cémo cambian las
cantidades y como unas dependen de otras. A veces, un estudiante
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todavia no puede expresar una relacion mediante una ecuacion, pero
si logra describir verbalmente cémo varian ciertos elementos. Estas
conexiones representan avances importantes que suelen pasar
desapercibidos cuando Unicamente se observan los resultados finales.

La generalizacién constituye también un indicador relevante del
progreso algebraico. Gaita et al. (2023) destacan que los estudiantes
avanzan cuando logran trascender los casos particulares y formular
reglas o relaciones aplicables a diferentes situaciones. Un estudiante
gue anticipa un resultado, explica por qué una regularidad se
mantiene o propone una regla general estd mostrando formas mas
complejas de razonamiento.

Las representaciones ofrecen igualmente informacién valiosa. Tablas,
esquemas, expresiones verbales, graficos o simbolos permiten
exteriorizar las relaciones que los estudiantes construyen. Llanes et al.
(2022) sefialan que la capacidad para utilizar y coordinar diferentes
representaciones constituye un indicador importante del desarrollo
algebraico. No se trata Unicamente de emplear letras o expresiones
simbdlicas, sino de comprender lo que dichas representaciones
significan y como se relacionan entre si.

La argumentacién y la justificacion también permiten apreciar niveles
de comprension. Un estudiante que explica sus procedimientos,
defiende unaidea o compara distintas estrategias estd mostrando una
comprensiéon mas profunda que quien Unicamente reproduce un
algoritmo. En muchas ocasiones, una explicacion sencilla revela mas
acerca del aprendizaje que una respuesta correcta obtenida
mecanicamente.

Jacobs et al. (2010) sostienen que observar el pensamiento
matematico exige prestar atencidon a estas manifestaciones vy
comprender que los estudiantes pueden mostrar distintos niveles de
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desarrollo segun las tareas, los contextos o las representaciones
utilizadas. El progreso no siempre ocurre de manera lineal. Un
estudiante puede generalizar correctamente una situaciény, al mismo
tiempo, presentar dificultades para justificar sus razonamientos o
interpretar determinadas representaciones.

A veces, un pequefio comentario realizado durante la resolucion de
una actividad permite comprender mejor el nivel de pensamiento del
estudiante que una extensa lista de ejercicios resueltos. Precisamente
por ello, los indicadores deben entenderse como herramientas para
interpretar los procesos de aprendizaje y no Unicamente como
criterios de clasificacion.

Reconocer estos indicadores permite comprender que el
razonamiento algebraico se desarrolla gradualmente y que sus
manifestaciones pueden organizarse en distintos niveles de
complejidad. Analizar cémo evolucionan estas formas de
pensamiento y cdmo se estructuran sus diferentes niveles constituye
el siguiente paso para comprender el desarrollo del razonamiento
algebraico.

4.3.Niveles de desarrollo del razonamiento algebraico

No todas las personas llegan al pensamiento algebraico de forma
simultanea. Avanza despacio, con momentos lentos o rapidos, segun
lo que alguien haya vivido en clase de matematicas. Las chances para
aprender influyen tanto como la manera personal de entender
conexiones entre ideas. Este proceso revela algo clave: manejar
formulas no es lo central. Lo importante se mueve hacia formas
crecientemente elaboradas de razonar con nimeros y estructuras.

Estudios variados indican que el pensamiento algebraico se organiza
en fases cambiantes. Lejos de ser caminos cerrados, tales niveles
sirven como puntos de apoyo para entender cambios en la logica

70



LA EVALUACION QUE ENSENA A RAZONAR ALGEBRAICAMENTE

estudiantil. Segun Llanes et al. (2022), avanzar hacia lo algebraico
significa crecer en detectar patrones, conectar ideas, manejar
simbolos desde visiones cada vez mas abstractas.

Al principio, quienes aprenden prestan atencion a problemas claros y
contextos definidos. Desde experiencias familiares, empiezan a ver
patrones; asi comprenden ideas matematicas. A veces notan que un
ndmero crece sumando siempre lo mismo, o ven cémo dos valores
cambian juntos, sin poder explicarlo con expresiones algebraicas aun.
Esta forma temprana de razonar prepara paso a paso el camino hacia
estructuras mas abstractas. Lo cotidiano sirve como puente antes de
llegar al dlgebra formal.

A medida que acumulan distintas vivencias, los estudiantes empiezan
a vincular escenarios diversos, observando cémo ciertos vinculos
persisten incluso fuera de instancias especificas. Segun Gaita et al.
(2023), detectar pautas repetidas y derivar conclusiones generales es
una sefial clave en el avance hacia lo algebraico. Aqui, quienes
aprenden ya no solo notan secuencias: justifican su aparicion, prevén
consecuencias futuras e intentan hallar principios aplicables a
contextos mas extensos.

En su trabajo de 2017, Siemon et al. menciona que el progreso en el
pensamiento algebraico se detecta por ciertos indicadores que
muestran cdmo cambia la percepcidn sobre conexiones matematicas.
Puede pasar desapercibido con frecuencia. Un estudiante que solo
trabajaba ejemplos especificos empieza, bajo ciertas condiciones, a
explicar por qué funciona una regla general. En otro caso, alguien
vincula expresiones distintas que hasta entonces veia sin relacién
alguna. Pequefios movimientos, aunque si denotan modificaciones
profundas en los procesos mentales.
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En vez de centrarse solo en ejemplos practicos, ahora comprenden
patrones desde distintas formas: tablas, graficos o expresiones
algebraicas. No siempre lo hacen rapido; sin embargo, empiezan a
usar letras para mostrar vinculos entre cantidades. A veces dudan al
principio, aun asi defienden sus razonamientos con argumentos
claros. Ya no repiten pasos mecanicamente, sino que reflexionan
sobre por qué funcionan. Lo importante es que ven la matematica
menos como cuentas sueltas y mas como un sistema conectado.

Aunque parezca progresivo, el avance en el razonamiento algebraico
casi nunca sigue un camino recto. Puede suceder que alguien logre
expresar una regla general con precision, pero tropiece al dar razones
o escribirla con simbolos. Segiin Jacobs et al. (2010), lo que muestran
los estudiantes depende mucho del entorno, la actividad propuesta y
lo que han tenido chance de practicar. Asi las cosas, resulta mas Util
ver los niveles no como cajas fijas, sino como guias para leer cémo van
entendiendo poco a poco.

Asi se ven las diferencias en clase, reflejadas en lo que hacen los
estudiantes. Puesto que unos describen vinculos con palabras, otros
recurren a tablas; incluso hay quienes traducen sus pensamientos
usando expresiones algebraicas. Debido a esto, cada forma de
expresion revela datos importantes sobre hasta donde llega su
capacidad de analisis.

En ocasiones, alterar ligeramente como se describe una relacién pone
al descubierto un salto significativo. Lejos de centrarse solo en
resultados exactos, importan mas los momentos en que un estudiante
empieza a argumentar sus pasos. Cuando relaciona distintas formas
de representacién, surge evidencia de desarrollo interno poco visible.
Este tipo de indicios ayuda a ver el dlgebra como una estructura que
crece paso a paso. Mas que coleccionar ideas, aprender implica ir
montando lentamente algo propio.
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Entender los distintos grados en el desarrollo del pensamiento
algebraico permite mirar con mayor claridad lo que hacen los
estudiantes. Aunque antes se juzgaban solo resultados, ahora se
observa el proceso detrds de cada intento. Desde esta mirada, dibujos,
simbolos o explicaciones cobran nuevo sentido: son pistas sobre como
avanza la comprensién. Justo eso sera el foco de la préxima seccién,
donde esas creaciones serviran como base para explorar su significado
educativo.

4.4, Producciones estudiantiles como fuente de informacion

Lo que crea un estudiante revela mucho sobre cdmo va entendiendo
el dlgebra. Cada paso seguido, dibujo hecho, justificacién dada o
meétodo usado en clase de matematicas muestra algo de su forma
interna de ver conexiones y dar sentido a lo que aprende. Desde ese
punto de vista, esos trabajos no son solo respuestas terminadas;
también muestran como piensan con numeros y estructuras. Por
dentro, cada hoja escrita contiene pistas reales del proceso mental
detrds del aprendizaje.

A veces, en clase lo principal parece ser juzgar respuestas como
buenas o malas. Aun asi, dos estudiantes podrian obtener lo mismo
tras pensar muy distinto. Uno tal vez sigue pasos memorizados sin
reflexionar. En cambio, el otro conecta ideas, utiliza representaciones
o da razones que muestran mayor profundidad mental. Si solo
miramos el nimero al final, nos perdemos esos matices clave. Eso

limita entender cdmo crece realmente el razonamiento con algebra.

Segun Jacobs et al. (2010), observar el razonamiento matematico
implica centrarse en las estrategias, justificaciones y elecciones que
muestran los estudiantes mientras trabajan en actividades. Aunque
parezca sencillo, lo que producen revela cémo entienden un
problema, qué vinculos destacan entre datos y por qué apoyan ciertos
métodos. Bajo este enfoque, dibujos, comentarios hablados o

73



LA EVALUACION QUE ENSENA A RAZONAR ALGEBRAICAMENTE

representaciones graficas entregan indicios igual de valiosos frente a
soluciones acertadas.

En las tareas escolares, los textos escritos suelen tener peso especial.
No solo tablas o cifras, sino también bocetos y marcas hechas al
resolver un problema muestran como piensa alguien. Un apunte
breve junto al borde de la hoja, por ejemplo, puede mostrar mas que
la solucion entera. Cambios repentinos en lo escrito, incluso errores
corregidos a medias, dan pistas sobre ideas en movimiento. Lo que en
apariencia resulta confuso muchas veces termina siendo clave para
entender el avance real.

Segun Sherin et al. (2011), examinar lo que producen los estudiantes
requiere una postura atenta, entrenada para detectar razonamientos
matematicos dentro de sus tareas. Lejos de centrarse solo en corregir
aciertos o fallas, se trata de descifrar conexiones, lecturas personales
y métodos tras cada respuesta. Mirar asi ayuda a vislumbrar cémo
piensan quienes estan aprendiendo. Desde esa perspectiva, resulta
posible percibir cambios progresivos en su manera de entender.

Lo que dicen los estudiantes entrega datos clave. Durante una tarea,
sus preguntas, razones o descripciones exponen cémo entienden lo
matematico. A veces, unas pocas frases descubren entendimiento
mas profundo del que muestra un ejercicio por escrito. De forma
parecida, titubeos, confusiones o afirmaciones opuestas indican ideas
aun en formacion.

En su estudio, Gaita et al. (2023) sefialan que el pensamiento
algebraico se revela cuando los estudiantes generalizan patrones,
argumentan sus procedimientos o expresan conexiones entre
cantidades. A través de estas acciones es posible distinguir hasta qué
punto comprenden cada idea matematica. Cada solucién entregada
no solo muestra la respuesta final; también conserva huellas del
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proceso seguido. Asi, lo producido por un estudiante funciona como
registro detallado de su avance conceptual.

No todos los trabajos tienen igual utilidad para conocer el aprendizaje.
En ocasiones, se enfocan solo en seguir pasos; en otros casos, revelan
como alguien relaciona ideas o construye razonamientos. Un
comentario improvisado durante la leccién puede decir mas que
paginas completadas sin errores. Por eso importa examinar no solo lo
hecho, sino también cémo cada estudiante describe y defiende su
proceso.

Mirar lo que crean los estudiantes como datos Utiles abre caminos
para explorar el pensamiento algebraico con mayor amplitud. En vez
de ver solo resultados terminados, ahora emergen indicios del modo
en que establecen vinculos, leen contextos o generan maneras
distintas de razonar en matematicas. Surgen también por este camino
confusiones, barreras y ideas previas que afectan su proceso
formativo, elementos que pasaran bajo examen mas adelante.

4.5.Dificultades y obstaculos en la interpretacién del razonamiento
algebraico

Leer entre lineas el pensamiento algebraico de un estudiante suele ser
complicado. A pesar de que sus escritos, justificaciones o dibujos
muestran pistas Utiles, entender lo que ocurre dentro de su mente
requiere atencién lenta y miradas profundas. No siempre se trata de
juzgar aciertos o errores con rapidez, sino de descifrar conexiones
internas, intenciones o sentidos detras de cada paso dado.

Reducir el aprendizaje a comprobar respuestas genera un problema
clave. Centrarse exclusivamente en aciertos deja fuera muchos
procesos mentales. Aunque lleguen al mismo resultado, cada
estudiante puede haber seguido caminos distintos. Cuando el foco
esta fijo en lo correcto, detalles sutiles suelen perderse. Una solucion
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equivocada, por otro lado, podria revelar ideas con fundamento. Lo
gue parece error a primera vista, a veces muestra entendimiento
parcial. Ignorar estos matices limita la vision sobre cdmo piensan
guienes aprenden. Evaluar solo el producto final oculta mas de lo que
muestra.

Segun Jacobs et al. (2010), comprender el razonamiento matematico
pasa por aprender a detectar las nociones que emergen en lo que
hacen los estudiantes. No obstante, tales indicios no suelen mostrarse
abiertamente. A menudo surgen en formas como justificaciones poco
detalladas, representaciones parciales o razones apenas esbozadas.
En ciertos casos, aunque las conexiones entre conceptos existen,
quienes aprenden carecen aun del vocabulario preciso para
formularlas bien.

Puede suceder que detras de una respuesta breve se esconda un
pensamiento mas profundo del que sugiere su aspecto. Asi como
ocurre con ciertas respuestas largas, bien estructuradas, aunque a
menudo reflejen tan solo el uso repetitivo de pasos aprendidos. Lo
importante surge al considerar que entender lo que saben los
estudiantes requiere mirar no Unicamente sus resultados. También
importa examinar la manera en que llegan hasta ellos, junto con las
razones que les guian durante el proceso.

Una barrera clave tiene que ver con las tareas mismas en
matematicas. En ciertos ejercicios, lo que prima es repetir pasos
mecanicos, dejando poco margen para que los estudiantes expresen
sus razonamientos, conecten conceptos o den razones por sus
elecciones. Si una actividad solo pide respuestas numeéricas o sigue
caminos ya conocidos, resulta complicado detectar sefiales claras de
pensamiento algebraico. Sin momentos donde debatir o mostrar
ideas visualmente, cuesta observar cémo avanza la comprension
|6gica en quienes aprenden.
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Segun Sherin et al. (2011), entender el razonamiento matematico
implica desarrollar una forma de observacidén experta, capaz de
detectar significados ocultos tras lo que los estudiantes escriben.
Aunque parezca sencillo, descifrar esos productos no es directo: a
menudo surgen multiples lecturas posibles frente a un mismo trabajo.
Por ejemplo, una solucién truncada podria indicar confusion tedrica,
pero también sefialar una tdctica en desarrollo o incluso una
aproximacion general poco madura aun. Asi pues, las pistas dejadas
por los estudiantes no conducen necesariamente a conclusiones
claras; mds bien, suelen ser imprecisas. Debido a esto, se hace
indispensable examinarlas con atencion detallada para evitar
malentendidos.

No es facil lidiar con la multiplicidad de modos para mostrar lo
aprendido. Pues hay quienes dibujan esquemas, mientras que otros
optan por hablar paso a paso; ademas, existen quienes usan signos
abstractos o cdlculos concretos. Asi resulta evidente: entender el
pensamiento matematico exige mirar mas alla de una Unica forma de
expresion. Cada manera revela algo distinto, aunque nunca todo.

Segun Siemon et al. (2017), el razonamiento algebraico no crece
siempre igual en todos los estudiantes. Puede avanzar a saltos,
mostrandose de modos diferentes dependiendo de la tarea o
situacién especifica. Aunque algunos reconocen secuencias con
facilidad, les cuesta explicar por qué llegaron a ciertas respuestas. En
otros casos, manejar varias formas de representacion genera conflicto
aun cuando entienden ideas basicas. Por eso, entender lo que
realmente saben los estudiantes requiere atencion detallada. Con
frecuencia, las conclusiones deben revisarse mas adelante.

A menudo, entender cdmo piensan los estudiantes no depende solo
de lo que escriben. También influye cémo miramos lo escrito. Si
damos por buena una sola respuesta posible, es probable que
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ignoremos formas distintas de llegar a ella. Un comentario rapido en
clase, una pregunta hecha al paso, incluso un dibujo improvisado
podrian revelar comprension real. Otras veces, justamente donde
parece haber confusién, hay intentos valiosos de dar sentido. Lo
importante no siempre aparece como esperabamos. Puede surgir
torcido, incompleto, pero con fuerza propia.

Ver estas complicaciones ayuda a comprender que interpretar el
pensamiento algebraico requiere mirar como los estudiantes
construyen vinculos matematicos, examinarlos y darles sentido.
Aunque existen pistas, sefiales, niveles de desarrollo y trabajos
realizados por los estudiantes, ninguno entrega soluciones
inmediatas. Justo porque hay que reunir, organizar y dar significado a
esos datos, resulta clave contar con métodos e instrumentos de
evaluacion Utiles durante la clase.

4.6. Interpretacion pedagogica de las evidencias

Lo valioso de las sefiales del pensamiento algebraico aparece solo tras
una lectura educativa cuidadosa. Ver una representacién, escuchar
una justificacion o seguir un método marca tan solo el comienzo.
Resulta clave descifrar lo que dichos indicios muestran sobre cémo
piensan quienes aprenden. Revelan también pistas sobre la manera
en que se va tejiendo el entendimiento matematico. Por mucho que
existan datos, estos callan si falta quien les dé sentido desde dentro.

Por afios, el enfoque en lo producido por estudiantes en matematicas
gird alrededor de si estaba bien o mal. Lo correcto solia tomarse como
sefial de comprensién; lo erréoneo, como falta de conocimiento. Hoy
sabemos, gracias a investigaciones sobre pensamiento algebraico,
qgue hay mas en esas producciones. Detras de una representacion sin
terminar, una regla mal formulada o una frase confusa puede haber
pistas valiosas. Esos intentos revelan cémo van entendiendo las
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conexiones entre ideas. A veces, lo incompleto dice tanto como lo
acabado.

Bajo esta perspectiva, Jacobs et al. (2010) destacan que entender el
pensamiento matematico requiere detectar las ideas implicitas en los
trabajos escolares, ademas de descifrar su sentido en medio del
aprendizaje. Lejos de limitarse a observar acciones realizadas, se
vuelve esencial indagar sus motivaciones, las conexiones que el
estudiante traza o incluso cdmo empieza a articular ciertos patrones
|6gicos. Desde ese angulo, analizar produce una traduccion: lo escrito
cobra valor como pista capaz de acercarnos a cOmo piensa quien
resuelve.

Desde el punto de vista de Sherin et al. (2011), mirar con atencién lo
gue sucede en clase significa centrarse en coémo piensan los
estudiantes. No basta con ver: hace falta cierta percepcién para
detectar sefales pequefias, casi invisibles. A veces, un comentario
vacilante mientras trabajan marca mas progreso que la solucién
correcta escrita al final. Otras veces es una pregunta fuera de lugar la
gue muestra comprension real. Hasta una frase corta puede contener
pistas valiosas sobre aprendizajes recientes.

Pequefios gestos revelan avances profundos. Cuando un estudiante
empieza a dar razones por las que algo funciona, en lugar de solo
repetir pasos, hay un giro en su forma de pensar. Ocurre también al
contrastar métodos diferentes entre si, no necesariamente con
palabras perfectas. Incluso cuando busca patrones y tropieza al
describirlos, ya estd construyendo ideas propias. Esos indicios, adn
torpes o fragmentados, marcan el inicio de un pensamiento mas
estructurado. Sin atencion a estos momentos sutiles, puede parecer
gue no ha cambiado nada. Pero bajo la superficie, el razonamiento
matematico ya se mueve hacia adelante.
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Leer lo que hacen los estudiantes requiere fijarse en dénde ocurren
esos hechos. Distintas actividades, formas de mostrar saberes o
chances para intervenir moldean como muestran su pensamiento
guienes aprenden. Un trabajo idéntico puede valer distinto
dependiendo del entorno donde surge. Asi resulta, veredictos rdpidos
0 apoyados solo en un dato entregan una imagen incompleta del
progreso estudiantil.

En ocasiones, los indicios carecen de nitidez o resultan ambiguos. Pese
a ello, una tarea inconclusa podria sefialar un obstaculo puntual, una
aproximacion en desarrollo o un primer intento por extender lo
aprendido. Aunque parezca elemental, una representacién o
esquema quizas albergue ideas matematicas aun no dominadas del
todo por quien lo elabord. Leer estas sefiales desde la ensefianza
implica tolerar zonas grises. Solo asi se entiende que cada indicio gana
sentido cuando se relaciona con otros, nunca solo.

En lugar de seguir caminos predefinidos, el pensamiento algebraico
suele avanzar por rutas imprevisibles, tal como destaca Siemon et al.
(2017). Aunque algunos logran reconocer secuencias con facilidad,
otros tropiezan al explicar sus respuestas. El progreso no ocurre
uniformemente; mas bien emerge aquivy alla, sin un orden fijo. Puede
darse que alguien manipule simbolos con soltura, pero le cueste
conectar graficos con expresiones. Frente a esto, mirar los
aprendizajes exige cierta fluidez en la interpretacion. Lo que uno
domina hoy, otro quizad lo comprenda semanas después.

A veces, entender el pensamiento detrds de un trabajo no falla solo
por lo que hace el estudiante, sino por como miramos ese trabajo. Si
damos por hecho que hay un Unico camino correcto, terminamos
pasando por alto formas distintas de razonar. Lo claro y directo, lo
dicho con palabras cotidianas, incluso lo dibujado de modo extrafio:
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todo eso puede esconder pistas importantes. Vale la pena detenerse
ahi, aunque no parezca exacto al primer vistazo.

Mirar con intencion lo que los estudiantes producen abre puertas
hacia el dlgebra desde un enfoque cercano y sensible. No se trata solo
de resultados, sino de caminos: cada paso mostrado revela cémo van
armando su entendimiento. Mas que calificaciones o marcas en una
hoja, esos fragmentos son pistas vivas del modo en que relacionan
ideas, dan sentido a lo nuevo y transforman su manera de pensar en
matematicas.

Asi termina esta parte. A través de ejemplos escolares, sefiales
observables o niveles de desarrollo, queda claro cémo emerge el
pensamiento algebraico durante las clases. Resulta clave analizar esos
datos con cuidado; por eso, resulta necesario disponer de
herramientas precisas para examinar lo aprendido. Sobre estos
recursos se profundiza luego.
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CAPITULOV
DISENO DE TAREAS EVALUATIVAS QUE
PROMUEVEN EL RAZONAMIENTO ALGEBRAICO

5.1. Caracteristicas de una tarea matematicamente rica

Lo que se hace en clase influye profundamente en cémo los
estudiantes entienden las Matemadticas. Determinan no solamente
gué temas se abordan, sino ademds como piensan los estudiantes,
gué dudas plantean o si pueden establecer conexiones entre ideas.
Aparecen asi como escenarios donde reflexionar, justificar pasos o
avanzar en sus razonamientos. Lejos de ser simples ejercicios para
comprobar conocimientos, cobran vida cuando permiten que el
pensamiento matematico aparezca, evolucione y quede claro para
todos.

Por mucho tiempo, el aprendizaje de las Matematicas giré en torno a
practicas mecanicas destinadas a usar pasos ya mostrados. Aunque
tales tareas ayudan a verificar si ciertas normas son memorizadas,
apenas promueven indagar conexiones ni argumentar propuestas. En
caso de que lo Unico necesario sea insertar datos en una expresion
matematica o seguir pasos fijos, casi todo proceso profundo queda sin
manifestarse.

Aqui es donde aparece una distincién clave: entre ejercicio y tarea.
Mientras uno repite pasos aprendidos, el otro exige interpretar
decisiones nuevas. En lugar de seguir férmulas, hay que conectar ideas
distintas. Resolverlo no basta; importa como se llega. La riqueza de
ciertas tareas en matematicas no depende solo del reto, sino de
cuanto invitan a reflexionar.

Lejos de ofrecer caminos predeterminados, Smith y Stein (1998)

destacan que las tareas con alta demanda cognitiva impulsan el
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pensamiento légico al exigir relaciones entre ideas, explicaciones
sobre pasos seguidos o elecciones dentro del ambito matematico. A
diferencia de ejercicios rutinarios, estas propuestas ocultan métodos
evidentes para resolverlas, evitando respuestas automaticas. En su
lugar, emergen contextos donde analizar, interpretar y argumentar se
vuelven esenciales durante el desarrollo de la actividad.

Lo destacado en ciertas actividades matematicas radica en como un
mismo problema puede resolverse con métodos variados. Algunos
estudiantes optan por dibujos, otros desarrollan pasos Unicos o
proponen razones distintas para llegar al resultado. Gracias a esta
variedad, aparecen maneras diferentes de entender lo mismo, lo cual
impulsa conversaciones reales sobre conceptos numéricos dentro del
saldn. Segun Vale y Barbosa (2024), este tipo de trabajo invita a pensar
sin limites, generando momentos donde expresar y defender cada
razonamiento se vuelve natural.

Lo valioso de ciertas actividades esta en su capacidad para exigir
pensamiento profundo. Aunque parezcan breves, pueden abrir
caminos hacia ideas complejas, segin observa Sullivan (2011). En
lugar de alargar los ejercicios, conviene disefiarlos para activar
conexiones poco evidentes. Profundidad no viene de repeticiones,
sino de cémo invitan a pensar. Situaciones simples, con cuidado,
generan dudas intensas. El foco cambia: ya no importa cuanto hace el
estudiante, sino qué tipo de razonamiento despierta. Reflexionar,
explorar patrones, probar métodos propios; eso marca la diferencia.
La complejidad surge cuando lo cotidiano deja de ser obvio.

Bajo esta perspectiva, Henriquez y Verdugo (2023) resalta que
planificar actividades implica generar entornos donde hacer
matematicas cobre sentido; espacios en los cuales probar conceptos,
conectar saberes o dar forma a interpretaciones sea parte del
proceso. De manera paralela, segin McKie et al. (2025), aquellas
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tareas con mayor demanda cognitiva tienden a exigir un esfuerzo
mental intenso, junto con dindmicas grupales que permitan
intervenir, debatir o justificar razonamientos durante la clase.

Una clave importante es fomentar cdmo se comunica lo matematico.
Segln el National Council of Teachers of Mathematics (2014),
actividades bien disefiadas ayudan a que los estudiantes describan sus
pasos, contrasten distintas formas de resolver y defiendan sus
resultados. Lejos de quedar al margen, razonar pasa a formar parte
central de hacer matematicas.

También, segun Gaita et al. (2022), resulta clave que las actividades
para fomentar el pensamiento algebraico ayuden a detectar vinculos
entre elementos, observar repeticiones estructuradas e inventar
reglas generales. Vale la pena destacar aquellas propuestas donde los
estudiantes examinan secuencias, proponen hipdtesis y comunican
sus reflexiones usando diferentes representaciones.

En ocasiones, lo mas Util para entender el aprendizaje surge mientras
se trabaja en estos ejercicios. Podria ser una idea improvisada, un
dibujo fuera de lo comun o un método original lo que muestra modos
de pensar poco comunes en trabajos habituales. Asi ocurre que dichas
actividades no solamente sirven para transmitir conocimientos
matematicos, también abren ventanas hacia la mente estudiantil.

Entender qué caracteristicas definen a las tareas matematicas
profundas es clave, ya que suelen servir como via principal para
fomentar el pensamiento algebraico. Aunque existen varios contextos
posibles, sobresalen aquellos basados en regularidades, progresiones
o actividades donde se infieren reglas generales. Sobre estos ejemplos
girard la discusion proxima.
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5.2.Patrones, secuencias y procesos de generalizacion

Entre las diversas tareas que pueden promover el razonamiento
algebraico, aquellas relacionadas con patrones y secuencias ocupan
un lugar especialmente relevante. Estas situaciones permiten que los
estudiantes observen regularidades, comparen casos, formulen
conjeturas y construyan explicaciones a partir de relaciones
matematicas. Su valor no radica Unicamente en identificar qué
elemento continla en una secuencia, sino en las oportunidades que
ofrecen para pensar, justificar y argumentar.

En muchas ocasiones, las actividades escolares relacionadas con
secuencias se reducen a encontrar el siguiente término de una serie.
Aunque este tipo de ejercicios puede resultar atil para reconocer
ciertas regularidades, su potencial se vuelve limitado cuando la tarea
concluye en la respuesta correcta. Las tareas que verdaderamente
favorecen el razonamiento algebraico invitan a los estudiantes a
explicar por qué una secuencia se comporta de determinada manera,
a justificar una regla o a predecir qué ocurrird en situaciones mas
amplias.

Bautista et al. (2021) observaron que ciertas actividades con
secuencias visuales o numéricas ayudan a cultivar un pensamiento
mas estructurado si invitan a detectar vinculos entre elementos y a
formular generalizaciones. No importa tanto hallar una cifra exacta; lo
clave es notar qué aspecto permanece estable durante la repeticién.
Asi, cada disefio recurrente abre puertas inesperadas para
comprender conceptos profundos dentro de las matemadticas
escolares.

Desde una perspectiva didactica, el disefio de estas tareas exige ir mas
alld de la simple repeticién de secuencias. Resulta importante
incorporar preguntas que promuevan la reflexion, tales como: éiqué
cambia?, iqué permanece constante?, icomo podria explicarse la
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regla?, éocurrird siempre?, o éexiste otra forma de representarlio?
Estas interrogantes ayudan a que la actividad deje de ser un ejercicio
de observacion y se transforme en una experiencia de razonamiento.

Cai (2023) destaca que el planteamiento de problemas permite
generar situaciones en las que los estudiantes pueden formular
preguntas, explorar diferentes caminos y construir explicaciones
propias. Las tareas relacionadas con patrones adquieren mayor
rigueza cuando admiten multiples estrategias y favorecen la discusién
de diversas soluciones. En estos contextos, la generalizacion surge
como consecuencia de la exploracidén y no Unicamente como unaregla
proporcionada por el docente.

Las situaciones contextualizadas también pueden enriquecer este tipo
de tareas. Gonzdlez-Polo y Castafieda (2023) muestran que ciertos
fendmenos vy situaciones reales permiten desarrollar procesos de
matematizacion progresiva en los que las relaciones algebraicas
adquieren significado. Cuando las secuencias se vinculan con cambios,
movimientos o comportamientos observables, los estudiantes
encuentran mayores oportunidades para interpretar las relaciones y
construir explicaciones.

Sullivan (2011) sefiala que las tareas desafiantes favorecen el
aprendizaje matematico porque exigen tomar decisiones, establecer
conexiones y elaborar estrategias personales. No siempre las
actividades mas extensas son las que generan mejores oportunidades
de razonamiento. A veces, una secuencia aparentemente sencilla
produce preguntas inesperadas y discusiones que permiten
profundizar en las relaciones matematicas. Lo importante no es la
cantidad de operaciones involucradas, sino la calidad del pensamiento
que la tarea logra movilizar.
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Asimismo, McKie et al. (2025) destacan que las tareas
matematicamente ricas requieren condiciones que favorezcan la
participacién y el intercambio de ideas. Cuando los estudiantes
comparan procedimientos, discuten reglas o justifican sus respuestas,
las secuencias se convierten en escenarios donde el razonamiento
algebraico puede hacerse visible.

Burgos y Chaverri (2024) sefiala que la creacion y adaptacién de
problemas constituye una estrategia valiosa para responder a
diferentes necesidades de aprendizaje. Una misma secuencia puede
modificarse mediante nuevas preguntas, diferentes representaciones
o situaciones adicionales que permitan ampliar las oportunidades de
razonamiento. Esto hace posible ajustar las tareas segun los
propdsitos de ensefianza y las caracteristicas de los estudiantes.

A veces, las evidencias mas interesantes aparecen cuando los
estudiantes intentan explicar una regla que todavia no logran expresar
completamente o cuando discuten si una relacidon se mantiene en
todos los casos. Estas situaciones muestran que el valor de los
patrones y las secuencias no reside Unicamente en las respuestas
obtenidas, sino en las oportunidades que ofrecen para construir
relaciones, justificar ideas y desarrollar nuevas formas de
pensamiento matematico.

Por ello, los patrones, las secuencias y los procesos de generalizacién
deben entenderse como contextos privilegiados para disefiar tareas
gue promuevan el razonamiento algebraico. Su potencial aumenta
cuando las actividades permiten explorar diversas estrategias,
formular preguntas y construir explicaciones. Precisamente, esta
apertura hacia multiples caminos de solucion serd el eje del siguiente
apartado, dedicado a las situaciones problematicas abiertas.
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5.3.Situaciones problematicas abiertas

Abiertas y complejas, las situaciones problematicas ofrecen un
espacio poderoso para desarrollar pensamiento algebraico en clase.
En lugar de seguir pasos fijos hacia una solucién unica, los estudiantes
prueban distintos enfoques, proponen conjeturas y también van
construyendo métodos personales. Lo mas significativo aparece
cuando reflexionan, eligen con criterio y justifican sus decisiones,
dimensiones poco comunes en ejercicios basados solo en repeticion
de técnicas.

A menudo, las consignas en clase detallan con exactitud la operacion
a usar, la formula requerida o el camino a seguir. Pese a su valor para
practicar conceptos especificos, rara vez permiten elegir cémo
avanzar desde lo matematico. Frente a esto, los escenarios sin ruta
Unica exigen leer con cuidado lo dado, probar caminos distintos,
argumentar por qué funciona una respuesta. Alli, cdmo se llega pesa
tanto como dénde se termina.

Seglin Smith y Stein (1998), ciertas tareas con alta demanda cognitiva
implican analisis, vinculacién de ideas o eleccién entre estrategias
mientras se trabaja en ellas. Si el problema no muestra desde un inicio
como resolverlo, quienes aprenden deben probar distintas vias,
ademds de crear métodos personales. Lo anterior hace que las
diferencias en las soluciones se vuelvan momentos Utiles para avanzar
en el conocimiento.

Una pregunta abierta, desde la perspectiva del disefio educativo,
invita a multiples enfoques si incluye informacion susceptible de ser
leida de formas distintas. En lugar de apuntar solo al producto final,
resulta Util cuando exige razonamientos detallados, contrastes entre
ideas o fundamentos personales. Asi, el estudiante se ve envuelto en
analizar antes que en responder. Surgen entonces espacios donde
pensar domina sobre acertar. La actividad gana profundidad cuando
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lo importante ya no es concluir, sino como se llega. Cuando eso
ocurre, hablar para clarificar dudas adquiere sentido propio.

Cai (2023) sefiala que plantear problemas ayuda a fortalecer el
pensamiento matematico, ya que los estudiantes crean preguntas,
construyen escenarios nuevos y disefian multiples respuestas. Gracias
a actividades abiertas, surgen entornos en los que las ideas se
debaten, ajustan o amplian entre todos. Asi avanza el razonamiento:
explorando posibilidades mientras circulan miradas diversas.

Lo bueno de estos escenarios es su apertura a multiples formas de
entrada. Puesto que algunos estudiantes inician con material
manipulable o métodos espontdneos, hay quienes prefieren
acercamientos mas estructurados desde el inicio. Debido a esta
variedad, resulta mas sencillo participar activamente. Aunque los
caminos difieran entre si, cualquiera puede desarrollar comprensién
matematica real. Por eso no se trata de seguir un Unico trayecto.

Sullivan (2011) destaca que las actividades complejas necesitan abrir
espacio para reflexionar, elegir caminos y relacionar ideas. Lejos de
atarse solo al nivel de dificultad, el verdadero reto emerge cuando los
estudiantes pueden investigar distintas opciones por si mismos. Una
cuestion con aspecto basico, bajo ciertas condiciones, desata debates
intensos o conclusiones poco previsibles. Resulta notable cémo
situaciones clave ocurren si un par de estudiantes obtiene soluciones
opuestas, enfrentdndose luego a justificar sus métodos como
legitimos.

También, seglin Gaita et al. (2022), las actividades pensadas para
impulsar el razonamiento algebraico necesitan facilitar la busqueda de
patrones, la formulacién de conjeturas y el desarrollo de
justificaciones propias. Puesto que evitan limitarse a un solo método
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ounasola forma de representacion, los escenarios abiertos posibilitan
que tales procesos emerjan por si mismos.

A veces surgen dudas mientras se trabajan las actividades; eso abre
espacio para aprender mds. Una forma distinta de mostrar algo, un
intento por explicar o un enfoque imprevisto pueden dar pie a
conversaciones Utiles sobre conceptos matematicos. En lugar de ser
problemas, esas situaciones ayudan a ver que hacer matematicas
requiere repasar lo hecho, justificar razonamientos y reflexionar sobre
cada paso dado.

Puesto que las situaciones problematicas sin respuesta Unica
funcionan como herramienta clave para desarrollar el pensamiento
algebraico, su utilidad emerge al abrir distintos métodos para
resolverlas, impulsar didlogos con contenido matematico y ofrecer
espacio donde los estudiantes creen explicaciones propias. De hecho,
tales razonamientos suelen manifestarse a través de diversas formas
de representacion, lo cual se examinara mas adelante en la seccion
centrada en el uso de multiples representaciones.

5.4.Uso de miltiples representaciones

Mostrar cosas con dibujos, simbolos o palabras forma parte clave de
hacer matematicas, pues ayuda a pensar mejor lo que se entiende.
Aunque parezca extrafio, usar varios modos para mostrar lo mismo
hace mas claro el dlgebra cuando se preparan ejercicios escolares.
Desde miradas distintas, por ejemplo grédficas o ecuaciones, cada
guien puede probar cémo contar lo que descubre. Asi, sin darse
cuenta quizas, aprenden a conectar ideas usando formatos variados
mientras avanzan en su razonar.

A menudo, en clase se da prioridad solo al lenguaje simbdlico; por eso,
las expresiones algebraicas acaban siendo la Unica forma aceptada de
mostrar una idea. Aun asi, varios estudiantes entienden mejor ciertos
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vinculos usando dibujos, cuadros, graficos o palabras habladas. Si los
ejercicios restringen como presentar lo aprendido, también impiden
gue surjan maneras distintas de pensar con claridad.

El National Council of Teachers of Mathematics (2014) destacd que
buenas actividades matematicas impulsan emplear diversas formas
de representacion. Mds auln, estas formas no solo sirven para
comunicar ideas; ayudan a examinar contextos, descubrir vinculos. Asi
se van armando sentidos. Por eso, verlas como simples medios
visuales queda corto. En realidad funcionan como instrumentos
pensantes. A través de ellas, los estudiantes exploran problemas con
mayor profundidad. Al manipular graficos, expresiones simbdlicas o
diagramas, empiezan a razonar de manera mas completa. Cada
formato ofrece dngulos distintos sobre un mismo concepto. Entonces,
moverse entre ellos fortalece la comprension real.

Mirando cémo se construye el aprendizaje, puede tener sentido crear
actividades donde los estudiantes muestren una situacién desde
angulos diferentes. En lugar de repetir pasos, podrian dibujar una
tabla para organizar datos. Otra opcion seria intentarlo con un grafico,
viendo qué forma adoptan los nimeros. Explicarlo con sus frases
también abre caminos. A veces surge algo Util al preguntarse por las
semejanzas entre cada versién. Asi van atando ideas sin darse cuenta.
Las relaciones matematicas empiezan a cobrar sentido cuando
conversan entre distintos registros matematicos.

Bautista et al. (2021) observaron como el trabajo con patrones se
vuelve mas profundo si quienes aprenden usan varios medios para
mostrar lo que descubren. A veces una lista organizada revela vinculos
entre nimeros. Un dibujo sencillo, por otro lado, deja ver cémo
avanza un proceso paso a paso. Otras veces, usar una expresion
simbdlica abre camino hacia una idea amplia. Desde cada forma de
mostrarlo, llega una pista nueva sobre el problema.
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También Aceves y Vargas (2024) sefialan que usar distintas formas
para mostrar ideas matematicas mejora su entendimiento, ya que
cada forma revela algo diferente. A medida que los estudiantes pasan
de una representacién a otra, van descubriendo vinculos poco
evidentes al principio. Mas bien que coleccionar maneras de escribir
lo mismo, importa entender qué aporta cada formato al significado
general. Lo clave es ver cdmo juntas dibujan un panorama mas
completo del concepto trabajado.

Hacer que los estudiantes pasen de una forma a otra cambia como
ven lo mismo. Convertir datos numéricos en dibujos visuales abre
caminos distintos para entenderlos mejor. Expresar con signos algo
dicho antes solo con frases pone al descubierto lagunas ocultas. Mirar
hacia atrds desde el resultado ayuda a ver por qué se eligio cada paso
del camino. Las conversaciones surgen solas cuando hay que explicar
por qué se hizo asi.

No todos piensan igual: algunos se orientan mejor con dibujos, otros
necesitan palabras claras o simbolos precisos. Jamil et al. (2025)
observaron que usar varias formas de mostrar una idea activa a mas
estudiantes durante las clases. Lejos de limitarse a un solo camino,
trabajar asi abre espacios donde cada persona puede participar desde
su manera de entender. Por eso, mezclar representaciones cambia lo
que parece dificil en algo accesible. Lo visual, lo dicho, lo escrito... todo
suma cuando se combinan sin imponer uno solo. Asi, la tarea
matematica deja de ser uniforme y gana profundidad por las
diferencias.

Sucede que, de pronto, un estudiante nota cémo una tabla, un grafico
y una expresion algebraica dicen lo mismo. Ese instante, aunque
parezca pequefio, marca diferencia: ensefia que cada forma no vive
sola, sino que habla del mismo fondo con otra voz. Pasa casi siempre
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cuando hay espacio lento, sin apuro, para mirar, probar y ver qué
cambia al cambiar algo.

Asi ocurre que ciertas actividades con multiples representaciones
ayudan a entender mejor las conexiones en matematicas, ademas
hacen evidente como piensan quienes aprenden. Cuando alguien
dibuja una idea, la cambia, la pone al lado de otra o da razones, va
fortaleciendo su manera de pensar en algebra, como ensayando
futuras explicaciones. Sobre cdmo las preguntas guian ese proceso de
construir respuestas claras, se hablara mas adelante.

5.5. Preguntas que favorecen la argumentacién algebraica

Preguntar mientras resuelven problemas cambia como piensan los
estudiantes al hacer matematicas. Lo mismo podria ser solo calcular
un resultado... o bien exigir razones detrds de cada paso dado.
Depende de qué tipo de pregunta aparezca desde el inicio. No sirven
solamente para revisar si lo hicieron bien. En realidad guian la manera
como exploran ideas, organizan sus razonamientos. Asi empiezan a
pensar con estructura, casi sin darse cuenta.

A menudo, en clase te piden solo respuestas rapidas: équé nimero
sale?, équé hallaste al calcularlo?, ia qué conclusién llegaste? Pese a
gue eso sirve para ciertos fines, casi nunca revela como fuiste
pensando mientras trabajabas. Si en cambio aparecen preguntas
donde debes explicar por qué elegiste ese camino, contrastar ideas o
defender tu forma de ver, entonces lo importante deja de ser el dato
final y pasa a ser el modo en que vas construyendo tus ideas paso a
paso.

Segun el National Council of Teachers of Mathematics (2014),
actividades bien disefiadas ayudan a compartir razonamientos. Por
medio de cuestionamientos, emergen pensamientos diversos; asi
nacen debates reales. Explicarse entre pares se vuelve mas natural
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cuando surgen dudas genuinas. No se trata solo de pedir respuestas,
sino de abrir espacios donde reflexionar juntos. Poner en palabras lo
gue uno piensa puede cambiar cémo entiende un problema.

Empieza por incluir varios estilos de preguntas al planear actividades.
No solo se trata de saber la respuesta, también importa como fue que
lo hiciste; por eso vale pedir una descripcién del proceso. Cuando
alguien escoge un camino particular, es util explorar sus razones
detras de esa eleccidn. A veces, ver dos formas distintas de resolver
algo ayuda a entender mejor cada paso. Encontrar similitudes entre
métodos puede revelar detalles ocultos. Una solucién rdpida no
siempre significa que sea la mejor en otro contexto. Ante cambios
pequefios en los datos, surge otra duda: ése mantendrd igual el
resultado? Y si modificamos alguna regla, éiel método seguira
funcionando sin problemas? Estas preguntas abren paso a la
generalizacion y a la reflexion sobre las relaciones matematicas.

Segun Sullivan (2011), al plantear preguntas sin respuesta Unica,
surgen espacios donde pensar en lo matematico con mayor
profundidad, ya que los estudiantes deben repensar lo que creian
saber mientras relacionan saberes diversos. En lugar de simplemente
hallar resultados exactos, cuando se les pide dar razones o desplegar
su razonamiento, comienzan a explorar caminos mentales mas
complejos.

También, segln Gaita et al. (2023), dar razones o sustentar ideas
muestra de forma clara el pensamiento algebraico. Pues al discutir
distintas formas de resolver un problema, o bien al respaldar lo que
concluyen, los estudiantes revelan como entienden las conexiones
entre conceptos. Esto abre una ventana sobre su manera de ver
escenarios con numeros.
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Puede bastar una pregunta para cambiarlo todo. Lo que antes era solo
seguir pasos ahora pide explicaciones si se indaga en porqués o
vinculos. Aparecen ideas fuertes cuando alguien trata de decir algo
gue aun no entiende bien. Las respuestas incompletas suelen abrir
caminos nuevos. Un detalle pequefio transforma la direccién del
trabajo.

Maskos et al. (2025) sefialan que evaluar ya no se trata solo de
respuestas correctas. Preguntar bien abre caminos distintos para
pensar con numeros. Aunque parezca sencillo, cuestionar impulsa
conversaciones donde los estudiantes explican cémo entienden lo que
saben. Asi, mientras uno responde, también va ordenando sus ideas.
Resulta clave entonces: sin didlogo claro, entender matematicas se
vuelve mas dificil. Por eso, formular bien cada pregunta cambia por
completo la forma en que alguien aprende.

Aprender no ocurre igual con cada pregunta que se hace. Preguntar
cosas que solo necesitan un si o un no lleva a respuestas cortas, casi
sin espacio para pensar mas alld. En cambio, cuando la duda abre
puertas, aparece lugar para razonar, debatir, dar vueltas al asunto.
Proponer actividades donde surjan estas preguntas ayuda a que los
estudiantes formen sus propias conclusiones. Asi van tejiendo un
modo de pensar mas profundo en matematicas.

Asi ocurre que ciertas preguntas, cuando invitan a discutir, se vuelven
clave para disefiar actividades de dlgebra. En lugar de solo calcular,
explicar por qué algo sucede ayuda a ver mejor las ideas matematicas.
Algunos estudiantes ven esto rapido, otros necesitan mas tiempo. Por
eso importa ajustar las tareas segiin como avanza cada uno. Este tema
aparecera luego, cuando se trate el modo de adaptar lo propuesto en
clase.
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5.6.Adaptacion de tareas seglin las diferentes formas de
aproximacion al aprendizaje

En cada salén de matematicas conviven modos distintos de pensar,
interactuar y aprender. Mientras unos descubren patrones con
rapidez, hay quienes requieren esquemas visuales, casos especificos o
intercambios orales para dar sentido. Lejos de ser un desvio, esta
variedad forma parte del proceso habitual. Asi resulta necesario
planificar actividades que impulsen el pensamiento algebraico
teniendo presente caminos multiples, vivencias previas y estrategias
personales.

Cambiar una tarea no significa crear una nueva actividad para cada
persona. A menudo, un mismo escenario abre puertas distintas seguin
quién lo enfrenta. Algunos entran por arriba, otros desde abajo; varios
ni siquiera siguen el camino previsto. Lo valioso aparece cuando la
propuesta deja espacio para salir adelante a su ritmo. No se trata de
igualdad de resultados, sino de oportunidad real para crecer. La fuerza
del disefio estd en esa apertura: avanzar sin copiar pasos ajenos. Cada
uno construye con lo que tiene, aunque algunos terminen lejos de
donde empezaron.

Segun Smith y Stein (1998), algunas tareas de alta demanda cognitiva
permiten diferentes grados de implicacién si aceptan varios caminos
para resolverlas. Un ejercicio idéntico tal vez se aborde con
ilustraciones, esquemas numéricos, palabras habladas u otros signos
abstractos. Lejos de restar valor al trabajo, esa variedad abre mas
posibilidades de entenderlo. Asi, resulta mas accesible para quienes
aprenden de formas distintas.

Partiendo del enfoque educativo, existen multiples formas de ajustar
las actividades. En ciertos casos, se agregan pistas para encaminar el
pensamiento antes de comenzar. Otras veces, surgen retos extra que
empujan a repensar lo ya trabajado. Cambiar los tipos de
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representacion visual resulta otra alternativa util. Pueden aparecer
modelos previos que orientan sin definir. Incluso algunas propuestas
abren caminos laterales para conectar conceptos nuevos. Cada
eleccion modifica cémo alguien puede acercarse desde su propio
ritmo.

Segun Sullivan (2011), aunque una tarea sea exigente, debe resultar
alcanzable sin dejar de lado espacios para explorar mas a fondo. En
lugar de hacerlas demasiado dificiles para unos o muy sencillas para
otros, lo clave es planificar escenarios con entradas diversas. Desde
ahi, cada estudiante puede progresar. Lo importante queda en
conservar vias activas hacia el pensamiento profundo.

Preguntar a menudo abre caminos inesperados durante el
aprendizaje. Quienes miran con atencién tal vez requieran pistas
precisas para detectar patrones repetidos; otros avanzan mejor
cuando exploran por qué algo sucede. De forma paralela, incluir
diagramas simples o cuadros ordenados puede transformar ejercicios
comunes en experiencias mas claras. Asi, lo visual sostiene el
razonamiento como un soporte silencioso pero eficaz.

Puesto que las actividades tienen mayor profundidad matematica,
suelen incluir mas espacios para participar, tal como observaron
McKie et al. (2025). A medida que los estudiantes comparten sus
métodos, surgen didlogos donde contrastan distintas maneras de
resolver. Esto ocurre especialmente cuando se analizan caminos
diferentes hacia un mismo resultado. Al construir juntos las razones
detrds de cada paso, incluso quienes empezaron con enfoques poco
convencionales hallan lugar en el proceso. Asi, la clase entera termina
aportando al desarrollo del pensamiento grupal.

Pequefios ajustes generan impacto importante en algunos casos. Otra
pregunta, otra forma de mostrar lo mismo o afiadir un contexto nuevo
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puede cambiar por completo cémo se entiende el problema. A uno le
basta con una orientacién clara para comenzar, a otro le hace falta
explorar terreno desconocido para seguir avanzando. Cambiar
detalles asf no baja la dificultad; al contrario, abre caminos distintos
dentro del aprendizaje.

En lugar de seguir caminos unicos, el desarrollo del razonamiento
algebraico puede tomar direcciones diferentes, tal como observa
Siemon et al. (2017). Las formas de pensar surgen de modos
cambiantes, dependiendo de lo vivido o planteado en cada situacién
especifica. Asi ocurre con las expresiones del pensamiento
matematico. Para responder a esta diversidad, resulta necesario
disefiar actividades abiertas. Estas permiten que quienes aprenden
muestren sus reflexiones usando distintos recursos: dibujos, palabras
o0 argumentos propios. La posibilidad de representar, explicar y
defender ideas exige espacios adaptables.

También, seglin Gaita et al. (2023), el pensamiento algebraico puede
surgir mediante distintos métodos, representaciones o justificaciones
|6gicas. Al tomar en cuenta esa variedad, se entiende mejor que las
actividades no apuntan a un uUnico camino valido; mas bien, abren
espacio para reflexionar con ideas matematicas.

Cambiar las tareas implica aceptar que cada estudiante trae algo
distinto al saldn. A veces, lo valioso no es uniformar sino abrir caminos
diversos. Si se disefian actividades con multiples formas de comenzar,
herramientas de ayuda, modos de mostrar ideas o niveles de
complejidad, entonces mas estudiantes entran en contacto con retos
reales en matematicas. Para saber si esos retos cumplen su propdsito,
resulta necesario analizarlos con cuidado. La manera de hacerlo se
abordara en el siguiente apartado.
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5.7.Criterios para valorar la calidad de las tareas

No cualquier actividad escolar abre puertas al pensamiento algebraico
con igual fuerza. Mientras unas invitan a indagar, justificar ideas y
conectar conceptos, otras terminan en simples repeticiones
mecanicas o en buscar resultados rapidos sin reflexién. Desde esta
perspectiva, elegir bien lo que se propone cobra importancia clave.
Resulta entonces util disponer de referencias claras para examinar
cada tarea, no solo por su contenido, sino por como estimula formas
avanzadas del razonamiento matematico. Asi, la seleccién deja de ser
azarosay responde a intenciones pedagdgicas precisas.

Pensar en cémo piensan los estudiantes empieza por mirar la
demanda cognitiva que plantea una actividad. Smith y Stein (1998),
por ejemplo, observaron que cuando un ejercicio obliga a analizar
datos, elegir estrategias o relacionar ideas mientras se resuelve, esa
demanda aumenta. Si, en lugar de eso, el enunciado detalla cada paso
del método a seguir, entonces queda poco espacio para reflexionar
con profundidad. Ahora bien, si se plantea una situacién donde sea
necesario examinar opciones, contrastar resultados o argumentar
elecciones, entonces surge mayor implicacion personal. Estas
condiciones ayudan a que el razonamiento matematico salga a la luz
mas claramente.

Una pieza clave gira en torno a qué tan abierta resulte la actividad.
Tareas valiosas permiten usar enfoques dispares, métodos variados,
maneras distintas de mostrar lo pensado. En vez de centrarse en una
solucién exacta, importa crear espacios donde quienes aprenden
construyan sus rutas, justifiguen elecciones mientras avanzan.
Diversidad de caminos activa debates mas densos en clase, abre
espacio para ver como cada persona interpreta un mismo desafio.

También importa revisar si la actividad fomenta construir argumentos.
Segun el National Council of Teachers of Mathematics (2014), buenas
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tareas en esta area permiten explicar razonamientos, respaldar
decisiones y compartir formas de pensar. Gana relevancia cuando
incluye cuestiones que animan a describir pasos seguidos, apoyar
resultados obtenidos o examinar diferentes caminos usados. La
posibilidad de debatir ideas refleja claramente lo Util que puede ser
una propuesta para aprender.

Segun Gaita et al. (2022), actividades orientadas hacia el pensamiento
algebraico ayudan cuando permiten reconocer secuencias repetidas,
examinar vinculos entre elementos o proponer conclusiones
generales. Asi pues, importa observar si la propuesta lleva a detectar
modelos recurrentes, relacionar ideas o elaborar justificaciones que
vayan mas alla de ejemplos concretos. Sucede que algunas consignas
resultan mas profundas al provocar cuestionamientos sobre por qué
se dan determinados resultados y si podrian aplicarse en contextos
distintos.

No menos relevante resulta considerar si aparecen multiples
representaciones. Un trabajo bien disefiado incluye espacios donde se
pueden usar diagramas, férmulas, dibujos, cuadros organizados o
descripciones con palabras. Al poder mostrar una idea desde dngulos
diversos, entenderla se vuelve mas accesible. Asi, cada estudiante
puede comunicar su razonamiento a partir de como le resulta natural
aprender.

Segun Sullivan (2011), el valor de una tarea dificil va mas alla de su
nivel de complejidad: lo crucial es cuanto estimula el razonamiento
matematico. Puede ocurrir que un ejercicio largo y elaborado active
solo reacciones automaticas; sin embargo, un escenario simple a
primera vista impulse analisis detallados y soluciones originales. Lo
relevante no radica en cudntos pasos requiere una actividad, sino en
como activa formas de pensar menos evidentes.
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La flexibilidad resulta clave al disefiar actividades. En lugar de un Unico
camino, muchas entradas posibles abren espacio para distintas
formas de comenzar. Algunos estudiantes necesitan mds orientacion;
otros avanzan hacia retos mayores. Apoyos ajustados, preguntas
desafiantes o desarrollos posteriores acompafian cada etapa del
trabajo. Este tipo de tarea no uniformiza: permite que cada persona
avance desde donde estd. Asi, lo diferente deja de ser problema. Se
transforma en recurso compartido. El grupo entero gana con las
multiples maneras de pensar.

Bajo ciertas condiciones, Maskos et al. (2025) destacan que las formas
actuales de evaluar priorizan actividades capaces de mostrar como
razonan los estudiantes, mas alla del mero producto final. Aunque
suene sencillo, una buena actividad no solo impulsa el progreso
académico; ademas revela las estrategias escogidas por quienes
aprenden junto con las conexiones que consiguen construir.

No siempre lo mas util viene con soluciones inmediatas ni pasos
idénticos. Surgen ideas nuevas cuando aparecen dudas, intercambios
entre pares y reflexiones profundas. El valor real emerge si quienes
aprenden analizan distintos métodos, defienden sus elecciones y
crean argumentos personales. Solo asi se revela si una tarea activa
realmente el pensamiento propio en algebra.

Pensar en la calidad de una tarea lleva a cuestionar si plantea retos
mentales. Podria abrir paso a distintas formas de resolverla. La
discusion de ideas aparece cuando se exige justificar cada paso.
Aparecen maneras diferentes de mostrar lo mismo: dibujos, simbolos,
palabras. Cada estudiante encuentra un lugar para intervenir. Asi, las
actividades dejan de ser solo ejercicios mecanicos. En ellas, poco a
poco, el pensamiento algebraico toma forma y se revela.
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Asi termina esta parte centrada en crear actividades que fomentan el
pensamiento algebraico. A través de sus distintas formas, los patrones
trabajados, los escenarios flexibles, las maneras de mostrar ideas, las
interrogantes usadas y los ajustes considerados se van tejiendo
caminos hacia aprendizajes mas profundos. Desde ahi, avanzaremos
hacia herramientas y pasos practicos para recoger, registrar e
interpretar lo que los estudiantes muestran al enfrentarse a esos
desafios.
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CAPITULO VI
LA RETROALIMENTACION QUE IMPULSA EL
PENSAMIENTO ALGEBRAICO

6.1.El valor pedagdgico de la retroalimentacién

La retroalimentacion es un componente fundamental de la ensefianza
y el aprendizaje eficaces, ya que sirve de puente entre la evidencia del
desempefio y la mejora practica. En el contexto del algebra, su
importancia va mas alld de verificar si las respuestas son correctas o
incorrectas: proporciona informacién sobre los procesos cognitivos de
los estudiantes, las estrategias que emplean y los desafios que
enfrentan al establecer conexiones matematicas.

En muchas aulas, la retroalimentacion suele limitarse a calificaciones,
correcciones o breves comentarios sobre el trabajo realizado. Si bien
este tipo de informacion puede reconocer el desempefio, rara vez
apoya el aprendizaje continuo. La retroalimentacion pedagdgica
significativa va mas alla: interpreta el pensamiento del estudiante y
ofrece orientacion especifica que fomenta la comprension.

Segun Hattie y Timperley (2007), |a retroalimentacion de alto impacto
abordatres preguntas clave: ¢ Cudles son los objetivos de aprendizaje?
¢Cémo se estd progresando hacia ellos? éQué pasos se deben seguir
a continuacién? Este marco desplaza la atencion de los resultados al
proceso, lo que permite a los educadores reconocer las competencias
emergentes, identificar obstaculos y abrir caminos para un
aprendizaje mas profundo.

En el razonamiento algebraico, el trabajo de los estudiantes suele
revelar ideas en desarrollo, estrategias parciales o interpretaciones en
evolucion. Una respuesta incorrecta no necesariamente indica una
falta de comprensidén, sino mas bien intentos de abstraccién o
razonamiento transicional. La retroalimentacion efectiva capta estas
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ideas y las convierte en oportunidades para el refinamiento
conceptual.

Shute (2008) enfatiza que la retroalimentacion formativa debe ser
especifica y orientada al crecimiento, no meramente evaluativa, sino
instructiva. Debe guiar a los estudiantes a reexaminar métodos,
reflexionar sobre sus elecciones y considerar enfoques alternativos.

Ademas, Leiva et al. (2025) destacan que la retroalimentacion tiene
mayor impacto cuando se integra en el didlogo. Al escuchar las
explicaciones de los estudiantes, formular preguntas que inviten a la
reflexion o invitar a representaciones alternativas, los docentes
promueven la reflexién y apoyan la construccién del conocimiento. En
este modelo, la retroalimentacion evoluciona de una correccidn
unidireccional a un proceso interactivo y de apoyo.

Las preguntas estratégicas, como "iPor qué piensas eso?", "¢Qué
pasaria si este elemento cambiara?" o "éPuedes explicarlo de otra
manera?", pueden transformar la perspectiva del estudiante vy
profundizar su comprension. Estas indicaciones no anulan el
pensamiento del estudiante; lo cultivan.

En Ultima instancia, la fuerza de la retroalimentacién reside en su
capacidad para guiar, provocar el didlogo y estimular el razonamiento
avanzado. Se trata menos de corregir respuestas y mas de fomentar
el desarrollo intelectual. Partiendo de esta base, la siguiente seccion
describe estrategias practicas para convertir la retroalimentacién en
una poderosa herramienta para el avance del razonamiento
algebraico.

6.2. Estrategias de retroalimentacién educativa

La retroalimentacién adquiere un valor pedagdgico genuino cuando

orienta a los educandos en el reconocimiento de sus progresos, la

dilucidacién de los obstaculos hallados y la identificacion de sendas

novedosas para la continuacion de su aprendizaje. No obstante, esta

meta no se logra exclusivamente a través de aseveraciones
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esporadicas o la simple indicacion de fallas. Con el propdsito de que
efectivamente propicie el aprendizaje, se precisa la implementacién
de tdcticas que la transformen en una herramienta de tutela y
potenciacién del raciocinio algebraico.

Una de las dimensiones primordiales radica en la particularidad.
Declaraciones  amplias, como  «magnifico» 0o  «requiere
perfeccionamiento», otorgan escasa ilustracion concerniente a la
labor ejecutada. Por el contrario, al focalizarse las anotaciones en una
tactica particular, una representacién concreta o un nexo matematico
discernido, los educandos son capaces de constatar qué facetas han
culminado en consolidarse y cudles exigen un continuo
robustecimiento. Hattie y Timperley (2007) aseveran que la
retroalimentacion resulta mas fructifera al proporcionar datos
puntuales acerca del proceso y dirigir las acciones ulteriores.

La oportunidad de su emisidn resulta tan crucial como la sustancia del
dictamen. La retroalimentacién genera rendimientos superiores
cuando se prodiga de manera concurrente al desarrollo de la tarea.
Una mirada atenta mientras el estudiantado aun se afana con la
actividad provee oportunidades para refinar la ejecucién de
procedimientos y sopesar alternativas ya tomadas. Cuando la
informacién se presenta con una demora significativa, la aptitud para
la meditaciéon y la optimizacién, consecuentemente, tiende a declinar.

No solo basta con destacar obstaculos; la retroalimentacion debe
propiciar la expansiéon del conocimiento. Shute (2008) postula que un
feedback eficiente trasciende la mera identificacion de fallas,
inyectando directrices, proposiciones o interrogantes que potencian
el crecimiento continuo del saber. En lugar de ofrecer soluciones
directas, resulta beneficioso alentar a los estudiantes a examinar un
enfoque particular, contrastar métodos o desentrafiar vinculos
matematicos inéditos.
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Asimismo, es imperativo fomentar la implicacion decidida de los
discentes. Maskos et al. (2025) evidencian que las modalidades de
retroalimentacion contemporaneas impulsan a los educandos a
decodificar el feedback dispensado y a emplearlo en el
perfeccionamiento de sus elaboraciones. Asi, la retroalimentacion
cesa de ser una comunicacion unidireccional para transmutarse en
una dindmica de intercambio y ponderacién mancomunada.

Con frecuencia, una interpelacion concisa puede catalizar un progreso
mayor que una disquisicion pormenorizada. Interrogantes del calibre
de «¢Cudl fue tu ruta hacia esta conclusién?», «iQué alteracién
tendria lugar si modificases esta variable?» o «¢Percibes alguna via
alternativa para su representacion?» permiten que los estudiantes
repasen sus nociones y profundicen sus razonamientos. Tales
acciones refuerzan la independencia y conservan el papel central del
aprendizaje.

Soderstrom y Palm (2024) resaltan que las estrategias de
realimentacién en Matematica son mas eficientes cuando fomentan
la conversacién y el intercambio de ideas. El didlogo, la reflexién y la
posibilidad de reevaluar los métodos propios contribuyen al desarrollo
del pensamiento algebraico y fortalecen la comprension de las
relaciones matematicas.

Juntas, una realimentacion eficaz tiene las caracteristicas de ser
particular, a tiempo, guiada y colaborativa. Estos métodos logran
metamorfosear las pruebas recogidas durante el estudio en
oportunidades para revisar procedimientos, fortalecer los conceptos
matematicos y seguir mejorando. Sobre estas bases, la seccién
siguiente explorard las distintas formas de realimentacién que pueden
surgir dentro del saléon de clase.

6.3. Retroalimentacidn oral, escrita y entre pares
La retroalimentacién puede tomar distintas formas dentro del aula, y
cada una aporta oportunidades diferentes para acompafar el
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aprendizaje del dlgebra. Lejos de entenderse como practicas
independientes, la retroalimentacién oral, la escrita y la que surge
entre compaferos se complementan entre si. Gracias a ellas, los
estudiantes tienen mds oportunidades para revisar sus ideas,
fortalecer sus procedimientos y profundizar su razonamiento
matematico.

La retroalimentacién oral se distingue por su inmediatez. Aparece
mientras se desarrolla una actividad, durante una conversacién breve,
una pregunta o una discusion con todo el grupo. Su principal fortaleza
radica en que permite intervenir cuando el estudiante todavia estd
trabajando sobre la situacion matematica. Un comentario oportuno o
una pregunta bien planteada puede llevarlo a replantear una
estrategia, aclarar una relacion o explorar otra manera de resolver el
problema.

Como sefialan Hattie y Timperley (2007), la retroalimentacion alcanza
mavyor valor cuando orienta los pasos que siguen en el aprendizaje.
Desde esta perspectiva, el didlogo permite ajustar decisiones en el
momento y mantener activo el proceso de razonamiento. Ademas,
favorece la interaccién y ayuda al docente a comprender cémo los
estudiantes interpretan las relaciones algebraicas.

La retroalimentacién escrita ofrece una ventaja distinta: permanece
disponible para volver a ella cuando sea necesario. Las observaciones
registradas en cuadernos, tareas o producciones matematicas pueden
revisarse posteriormente y servir de apoyo en nuevas actividades.
Shute (2008) sostiene que estos comentarios resultan mas utiles
cuando son claros, especificos y orientados hacia la mejora. Una
observacion concreta o una pregunta escrita puede ayudar a que los
estudiantes revisen sus procedimientos y encuentren nuevas formas
de abordar una situacion.

Por su parte, la retroalimentacion entre pares favorece Ia
participacién y el aprendizaje compartido. Cuando los estudiantes
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comparan procedimientos, comentan el trabajo de sus compafieros o
intercambian ideas, se generan espacios de discusion que enriquecen
la comprensidon matematica. Estas interacciones permiten conocer
distintas maneras de resolver una misma tarea y contribuyen a
construir el conocimiento de forma colectiva.

Maskos et al. (2025) destacan que las practicas actuales de
retroalimentacion valoran la participacion activa de los estudiantes y
la reflexién compartida. De este modo, la retroalimentacion deja de
ser una accién exclusiva del docente para convertirse en un proceso
de intercambio donde las ideas pueden analizarse, revisarse vy
fortalecerse conjuntamente.

En muchas ocasiones, una observacion realizada por un compafiero,
una anotacion escrita o una conversacion breve generan cambios
importantes en la manera de comprender una situacién algebraica.
Estas experiencias muestran que la retroalimentacién puede adoptar
distintas modalidades y que cada una aporta oportunidades
particulares para seguir aprendiendo.

Por ello, la retroalimentacion oral, escrita y entre pares constituye un
conjunto de recursos complementarios que enriquecen el
acompafamiento pedagdgico. Su utilizacién favorece espacios donde
las ideas matematicas se expresan, se revisan y se fortalecen de
manera continua. Muchas de estas interacciones, ademas, se apoyan
en preguntas que impulsan la reflexion y el razonamiento, aspecto
gue sera desarrollado en el siguiente apartado.

6.4. Preguntas que promueven la reflexién y el razonamiento

Dentro de los procesos de retroalimentacidn, las preguntas cumplen
una funcion que va mucho mas alld de solicitar una respuesta.
Después de que un estudiante termina una tarea, explica un
procedimiento o manifiesta alguna dificultad, una pregunta bien
planteada puede llevarlo a volver sobre sus propias ideas y analizarlas
desde otra perspectiva. Es precisamente en ese momento cuando la

108



LA EVALUACION QUE ENSENA A RAZONAR ALGEBRAICAMENTE

retroalimentacion deja de centrarse Unicamente en el resultado y se
convierte en una oportunidad para comprender con mayor
profundidad el razonamiento que se ha construido.

Durante el aprendizaje del dlgebra es habitual que las producciones
estudiantiles reflejen ideas que todavia estan en desarrollo. En
ocasiones aparecen estrategias parciales, interpretaciones que alin no
logran consolidarse o relaciones matematicas que el estudiante
empieza a reconocer, aunque todavia no consiga expresarlas con
claridad. Frente a estas situaciones, las preguntas cumplen un papel
de acompafiamiento. Mds que ofrecer una respuesta inmediata,
invitan a detenerse, revisar el procedimiento seguido y continuar
construyendo significado. Su propdsito no es corregir de forma
directa, sino abrir nuevas posibilidades de andlisis y comprensién.

Después de resolver una actividad, preguntas como écémo llegaste a
esta conclusion?, équé te hizo elegir esa estrategia? o équé parte del
procedimiento te generd dudas? ayudan a reconstruir el camino
recorrido. Al responderlas, los estudiantes suelen volver sobre sus
decisiones, identificar por qué actuaron de determinada manera y
reconocer aspectos que inicialmente habian pasado inadvertidos. Asi,
la retroalimentacién deja de ser un comentario puntual para
convertirse en un didlogo donde las ideas pueden revisarse,
reformularse y fortalecerse.

Otras preguntas orientan la atencion hacia las relaciones matematicas
gue aparecen durante la resolucién. Interrogantes como dqué
ocurriria si cambias este valor?, éiesa relaciéon se mantiene en todos
los casos? o écémo podrias comprobar tu respuesta? impulsan a mirar
la situacion desde otro angulo. No buscan conducir al estudiante hacia
una unica solucién correcta; mas bien, lo animan a explorar nuevas
posibilidades, contrastar sus razonamientos y descubrir conexiones
gue quiza no habia considerado en un primer momento.
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Soderstrom y Palm (2024) sefialan que las preguntas formuladas
durante la retroalimentacion permiten comprender mejor los
procesos de pensamiento de los estudiantes y, al mismo tiempo,
favorecen una participacion mas activa en su aprendizaje. Cuando
estas preguntas forman parte de la conversacion posterior a una
tarea, los estudiantes encuentran mas oportunidades para revisar sus
procedimientos, justificar sus decisiones y construir explicaciones
cada vez mas consistentes.

En la misma linea, Maskos et al. (2025) destacan que las practicas
actuales de retroalimentacidn buscan que los propios estudiantes
participen en la interpretacién de sus producciones. Las preguntas
facilitan este proceso porque ayudan a reconocer avances, identificar
dificultades y explorar caminos alternativos antes de llegar a una
conclusién definitiva. De esta manera, el estudiante deja de recibir
Unicamente observaciones externas y comienza también a analizar
criticamente su propio trabajo.

A veces basta una sola pregunta para modificar la forma en que se
comprende una situacion algebraica. Expresiones como ¢podrias
explicarlo de otra manera? o icrees que existe otra estrategia posible?
pueden llevar a reconsiderar una idea o descubrir una relacién que,
hasta ese momento, habia pasado desapercibida. Aunque estos
cambios parezcan pequefios, con frecuencia representan avances
importantes en la construccién del razonamiento matematico.

Por ello, las preguntas de retroalimentacién constituyen una
herramienta esencial para acompafar el aprendizaje del dlgebra. Su
mayor aporte consiste en generar espacios para revisar
procedimientos, reflexionar sobre las propias decisiones y reconstruir
las ideas matemadticas a partir del didlogo. Gracias a estas
interacciones también es posible observar con mayor claridad como
evolucionan los estudiantes a lo largo del tiempo, aspecto que se
desarrollara en el siguiente apartado dedicado al seguimiento de su
progreso.
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6.5.Seguimiento del progreso de los estudiantes

El desarrollo del razonamiento algebraico no se produce de forma
inmediata. Es un proceso que se va construyendo mediante
experiencias, momentos de reflexion y nuevas maneras de
comprender las relaciones matematicas. Tampoco todos los
estudiantes avanzan al mismo ritmo. Mientras algunos fortalecen
rapidamente sus formas de razonar, otros necesitan mas tiempo vy
distintas oportunidades para consolidar sus ideas. Por ello, el
seguimiento del progreso ocupa un lugar importante, ya que permite
apreciar como evolucionan las ideas y como el razonamiento se
fortalece con el paso del tiempo.

Dar seguimiento significa observar lo que cambia entre un momento
y otro del aprendizaje. No consiste Unicamente en revisar el resultado
obtenido en una actividad, sino también en identificar cémo
evolucionan las estrategias utilizadas, como se enriquecen las
explicaciones y de qué manera los estudiantes interpretan cada vez
mejor las relaciones algebraicas. Un procedimiento que al principio
parecia incompleto puede convertirse mas adelante en una
explicacion mds consistente o en una representacion mucho mas
elaborada.

Hattie y Timperley (2007) sefialan que la retroalimentacién resulta
mas efectiva cuando ayuda a los estudiantes a reconocer dénde se
encuentran dentro de su proceso de aprendizaje y cuales son los
pasos que pueden dar para seguir avanzando. Desde esta perspectiva,
el seguimiento permite entender el aprendizaje como un proceso
continuo y no como una serie de actividades independientes o de
resultados aislados.

Comparar producciones elaboradas en distintos momentos también
aporta informacién valiosa sobre esa evolucién. Revisar una soluciéon
anterior, analizar una estrategia diferente o identificar cambios en las
explicaciones permite reconocer avances que, en ocasiones, pasan
desapercibidos cuando Unicamente se observa la respuesta final. A
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veces el progreso aparece en una representacion mas precisa; otras
veces, en una justificacion mejor fundamentada o en la capacidad
para establecer relaciones matematicas que antes no eran evidentes.

Maskos et al. (2025) destacan que las practicas actuales de
retroalimentacion conceden especial importancia al seguimiento
continuo del aprendizaje, ya que permite ajustar las intervenciones
pedagodgicas y ofrecer apoyos acordes con las necesidades de los
estudiantes. De esta manera, el acompafiamiento favorece un avance
progresivo y fortalece la participacién activa durante todo el proceso
de aprendizaje.

Del mismo modo, Séderstrom y Palm (2024) sefialan que conversar
sobre los avances representa una oportunidad importante para que
los estudiantes reconozcan su propio progreso. Revisar producciones
anteriores, recordar las dificultades que lograron superar o analizar
estrategias utilizadas en otros momentos les ayuda a tomar conciencia
de como han ido construyendo su aprendizaje.

En muchas ocasiones, los cambios mas significativos no aparecen
Unicamente en la respuesta final. Se hacen visibles en pequefios
detalles: una explicacién mas clara, una relacién que antes no se
identificaba o una estrategia que refleja una comprensién mas
profunda de la situacion matematica. Son indicios que muestran que
el progreso no siempre sigue un camino lineal y que cada estudiante
desarrolla su razonamiento de una manera particular.

Por ello, el seguimiento del progreso constituye una dimension
esencial del acompafiamiento pedagdgico. Observar la evolucion de
las producciones, reconocer los avances y valorar como cambian las
ideas permite fortalecer el razonamiento algebraico y orientar nuevas
oportunidades de aprendizaje. Sobre estas bases, el siguiente capitulo
abordard los instrumentos que facilitan el registro, la valoracion y el
analisis sistematico de estos procesos dentro del aula.
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CAPITULO VI
IMPLEMENTACION Y CONSOLIDACION DE UNA
EVALUACION PARA EL DESARROLLO DEL
RAZONAMIENTO ALGEBRAICO

7.1.Instrumentos para recoger evidencias del razonamiento
algebraico

En cualquier proceso de evaluacidn, la informaciéon que recoge el
docente solo adquiere verdadero sentido cuando puede organizarse
y analizarse de manera sistematica. En el aprendizaje del algebra,
donde no basta con saber si una respuesta es correcta o incorrecta,
sino que interesa comprender cémo evolucionan las formas de
razonar, resulta necesario contar con instrumentos que permitan
registrar ese recorrido. Mds que simples formatos para recopilar
datos, estas herramientas ayudan a conservar evidencias del
aprendizaje y a seguir su evolucién a lo largo del tiempo.

La eleccion de un instrumento depende del propdsito de la evaluacién
y del tipo de informacién que se busca obtener. Ningln recurso, por
si solo, permite observar todas las manifestaciones del razonamiento
algebraico. Algunas herramientas ofrecen informacién detallada
sobre el desempefio durante una actividad concreta, mientras que
otras permiten comparar producciones realizadas en distintos
momentos del proceso de aprendizaje. Por eso, la seleccién debe
responder tanto a las caracteristicas de la tarea como al contexto de
ensefianza y a las decisiones pedagdgicas que posteriormente se
tomaran.

Entre los instrumentos mas utilizados se encuentran las rubricas, las
listas de cotejo, las escalas de desempefio, los portafolios y los
registros de observacién. Aunque cada uno cumple una funcién
especifica, todos comparten un mismo propdsito: organizar la
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informacién obtenida para que pueda revisarse, compararse vy
utilizarse de manera sistematica. Las rubricas, por ejemplo, facilitan
valorar procesos complejos como la argumentacién o la
generalizacion. Las listas de cotejo permiten registrar la presencia de
determinados desempefios, mientras que los portafolios muestran
como evolucionan las producciones a lo largo del tiempo. Por su parte,
los registros de observacion conservan informacién sobre situaciones
gue dificilmente quedarian reflejadas en una prueba escrita.

Maskos et al. (2025) destacan que la evaluacién formativa resulta mas
util cuando la informacién recopilada se organiza de manera que
facilite el seguimiento continuo del aprendizaje. En esa misma linea,
Tollner et al. (2025) sefialan que el uso combinado de diferentes
instrumentos de registro ofrece una visién mas amplia del progreso
de los estudiantes y permite responder con mayor pertinencia a la
diversidad presente en el aula.

En la practica diaria, disponer de informaciéon organizada facilita
reconocer cémo cambian las estrategias, como evolucionan las
explicacionesy de qué manera las formas de razonar se fortalecen con
el tiempo. Comparar producciones elaboradas en distintos momentos
hace posible identificar avances que, en ocasiones, pasarian
inadvertidos si Unicamente se observaran los resultados finales. Asi, el
seguimiento deja de depender de impresiones aisladas y comienza a
sustentarse en evidencias registradas de forma sistematica.

Por ello, los instrumentos para recoger evidencias representan mucho
mas que un requisito técnico dentro del proceso de evaluacion.
Constituyen un apoyo para documentar el aprendizaje, comprender
su evolucién y dar continuidad al acompafiamiento pedagdgico.
Cuando se emplean de manera reflexiva, permiten que las decisiones
docentes se apoyen en informacion organizada y no Unicamente en la
memoria o en observaciones circunstanciales. A partir de estas ideas,
el siguiente apartado mostrara cémo estos recursos cobran sentido al
integrarse en situaciones reales de aula, donde la evaluacién
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formativa acompafia de manera continua el desarrollo del
razonamiento algebraico.

7.2.La evaluacidn formativa en accién: experiencias de aula

La evaluacién formativa alcanza su verdadero sentido cuando pasa a
formar parte de la dindmica habitual del aula. Es precisamente
durante el desarrollo de las actividades cuando el docente puede
observar como los estudiantes construyen sus ideas, enfrentan las
dificultades que aparecen y ajustan, poco a poco, las estrategias con
las que intentan comprender las relaciones algebraicas. En ese
momento, evaluar deja de ser una accidén reservada para el cierre de
una unidad y comienza a integrarse de manera natural al proceso de
aprendizaje.

En las clases de Matematica es comuUn que una misma actividad dé
lugar a respuestas muy diferentes. Hay estudiantes que reconocen
rapidamente un patrén o consiguen expresar una regla general,
mientras otros avanzan mediante aproximaciones sucesivas,
representaciones parciales o explicaciones que todavia estan en
construccién. Lejos de verse como una dificultad, esta diversidad
ofrece informacion valiosa para comprender como evoluciona el
razonamiento algebraico y permite ofrecer apoyos acordes con las
necesidades de cada estudiante.

Esta variedad suele apreciarse con claridad en las actividades
relacionadas con patrones, secuencias y procesos de generalizacién.
A medida que los estudiantes trabajan, aparecen estrategias
intuitivas, intentos por identificar regularidades y primeras
formulaciones de reglas generales. Todo ello permite observar como
se va construyendo el pensamiento algebraico. Diversas
investigaciones muestran que este tipo de experiencias favorece
distintas formas de generalizacién y proporciona informacién Util para
acompafiar el aprendizaje (Bautista et al. 2021 y Morales et al., 2025).
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Algo semejante ocurre cuando los estudiantes resuelven ecuaciones,
trabajan con funciones o afrontan situaciones de modelizacién. En
estos casos, el interés del docente va mas alld del resultado obtenido.
También presta atencion a la forma en que interpretan las relaciones
entre las variables, a las representaciones que utilizan y a las razones
gue ofrecen para justificar sus procedimientos. En muchas ocasiones,
una explicacién todavia incompleta o una estrategia diferente aporta
mas informacion sobre el aprendizaje que una respuesta correcta
conseguida de manera mecdnica. Gonzalez y Castafieda (2023)
muestran, precisamente, que las secuencias de modelizacién
favorecen una construccion gradual de significados matematicos y
permiten apreciar cdémo evoluciona el razonamiento durante el
desarrollo de las actividades.

Estas experiencias también ponen de manifiesto la importancia de la
intervencion del docente. Mientras la actividad avanza, observa,
escucha las explicaciones de los estudiantes, plantea preguntas vy
registra aquellos aspectos que después serviran para reorganizar la
ensefianza. Asi, la evaluacién ocurre mientras el aprendizaje se esta
desarrollando y no Unicamente cuando la actividad ha terminado.
Cada procedimiento, cada conversacion y cada representacion
ofrecen pistas para comprender mejor como estan aprendiendo los
estudiantes.

También resulta valioso el intercambio que se produce entre los
propios estudiantes. Cuando comparan procedimientos, explican sus
ideas o analizan distintas maneras de resolver una misma situacion,
amplian sus posibilidades de comprensién y enriquecen el
razonamiento colectivo. Diversas investigaciones sefialan que estas
interacciones fortalecen la comunicacion matematica y favorecen una
participacién mas activa durante el aprendizaje (Patchan et al., 2022;
Szeibert et al., 2023).

En conjunto, estas experiencias muestran que la evaluacién formativa
no aparece en momentos aislados, sino que acompafia de manera
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constante el desarrollo de la ensefianza. Su mayor fortaleza reside en
la informacion que surge de las propias actividades del aula y que
permite comprender cémo evolucionan las formas de razonar de los
estudiantes. Mas que demostrar que este tipo de evaluacion es
posible, estas experiencias evidencian que las evidencias recogidas
pueden orientar decisiones pedagdgicas mds pertinentes.
Precisamente, ese serd el punto de partida del siguiente apartado,
dedicado al transito de las evidencias hacia la toma de decisiones para
fortalecer el aprendizaje.

7.3.De las evidencias a las decisiones pedagdgicas

La evaluacion formativa alcanza su mayor utilidad cuando las
evidencias que se recogen en el aula dejan de ser simples registros y
pasan a orientar la ensefianza. Observar cémo trabajan los
estudiantes, escuchar las explicaciones que ofrecen o analizar las
estrategias que utilizan durante una actividad constituye apenas el
primer paso. Lo verdaderamente relevante ocurre después, cuando el
docente interpreta esa informacién vy la utiliza para decidir qué
acciones favorecerdn un mejor desarrollo del razonamiento
algebraico.

La realidad del aula muestra que ningln grupo aprende de la misma
manera. Incluso dentro de una misma clase, los estudiantes avanzan
aritmos distintos y afrontan desafios diferentes. Esta diversidad obliga
al docente a actuar con flexibilidad y a ajustar continuamente su
intervencion. En ocasiones, las producciones evidencian que un
contenido necesita retomarse antes de continuar; en otras, muestran
gue el grupo ya esta preparado para afrontar situaciones de mayor
complejidad. Son precisamente estas evidencias las que orientan las
decisiones pedagdgicas y permiten responder de manera oportuna a
las necesidades que aparecen durante el proceso de aprendizaje.

Las respuestas del docente pueden adoptar distintas formas. A veces
conviene reorganizar la secuencia de actividades para consolidar una
idea que todavia no se ha comprendido por completo. En otras

117



LA EVALUACION QUE ENSENA A RAZONAR ALGEBRAICAMENTE

situaciones, resulta mas  pertinente  introducir  nuevas
representaciones, modificar las preguntas planteadas o generar
espacios de trabajo colaborativo que permitan abordar un mismo
concepto desde perspectivas diferentes. También puede ser
necesario ofrecer un acompafiamiento mas cercano a quienes lo
requieren o, por el contrario, proponer nuevos retos a los estudiantes
que ya muestran un desarrollo mas solido del razonamiento
algebraico.

Maskos et al. (2025) sefialan que la evaluacidon formativa alcanza
mejores resultados cuando la informacion obtenida orienta
directamente las decisiones relacionadas con la ensefianza. En la
misma linea, Tollner et al. (2025) sostienen que una planificacién
basada en evidencias favorece intervenciones mas pertinentes e
inclusivas, ya que permite responder de mejor manera a la diversidad
con la que los estudiantes construyen el conocimiento matematico.

Tomar decisiones pedagdgicas implica, ademas, mantener una actitud
constante de reflexiéon. Cada intervencidn requiere analizar lo
sucedido durante las actividades, valorar el efecto que tuvieron las
estrategias empleadas y considerar qué ajustes pueden favorecer
nuevos avances. Desde esta perspectiva, ensefiar y evaluar dejan de
entenderse como acciones separadas. Ambas forman parte de un
mismo proceso en el que observar, interpretar y planificar se
convierten en tareas que se alimentan mutuamente.

Las decisiones tampoco responden Unicamente a lo que ocurre en un
momento puntual. Cuando las evidencias se registran de forma
continua, es posible reconocer tendencias, comparar producciones
realizadas en diferentes momentos y valorar el impacto de las
acciones implementadas. Esta mirada de largo plazo ayuda a planificar
con mayor criterio y permite que la ensefianza se ajuste, de manera
progresiva, a las necesidades reales del grupo.
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Por esa razén, transformar las evidencias en decisiones pedagdgicas
constituye uno de los aspectos centrales de la evaluacién formativa.
Reunir informacién sobre el aprendizaje no es suficiente si luego no se
utiliza para revisar la planificacién, introducir ajustes y fortalecer la
ensefianza. Cuando las decisiones del docente se apoyan en un
analisis sistematico de lo que sucede en el aula, la evaluacion deja de
limitarse a comprobar resultados y pasa a convertirse en una
herramienta que acompafia y favorece el desarrollo del razonamiento
algebraico. Sobre esta base, el siguiente apartado profundizard en las
condiciones necesarias para consolidar una auténtica cultura de
evaluacién centrada en el aprendizaje.

7.4. Construir una cultura de evaluacidn para el aprendizaje

Hablar de una cultura de evaluacion supone mirar mas alla de lo que
ocurre en una clase o del trabajo que realiza un solo docente. Aunque
un profesor incorpore nuevas formas de evaluar, esos cambios
dificilmente se sostienen si la institucion no comparte una visién
comun sobre el sentido de la evaluacion. Cuando toda la comunidad
educativa asume que evaluar también significa acompafiar el
aprendizaje, las practicas dejan de depender de iniciativas individuales
y comienzan a formar parte de un proyecto pedagdgico compartido.

Ese proceso requiere construir acuerdos. No basta con decidir qué
aspectos seran evaluados; también es necesario establecer cémo se
recogeran las evidencias, de qué manera se registrardan y qué uso
tendran después para mejorar la ensefianza. Alcanzar esos consensos
no suele ocurrir de inmediato. Se construyen poco a poco, a través del
didlogo y de la experiencia compartida. Sin embargo, cuando llegan a
consolidarse, aportan mayor coherencia entre las distintas areas y
ofrecen a los estudiantes criterios de evaluacién mas claros y
comprensibles.

En este camino, el liderazgo pedagdgico tiene un papel decisivo. Los
equipos directivos pueden generar espacios donde los docentes
conversen sobre lo que sucede en sus aulas, compartan experiencias
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y analicen juntos las dificultades que aparecen durante el proceso de
ensefianza. Es justamente en esas instancias donde muchas veces
surgen nuevas ideas para responder a problemas comunes, reconocer
fortalezas y encontrar alternativas acordes con las necesidades reales
de los estudiantes.

Algo similar ocurre con el trabajo entre colegas. Revisar producciones
estudiantiles, intercambiar estrategias de ensefianza o discutir
criterios de valoracion permite ampliar la mirada sobre los procesos
de aprendizaje. No se trata de que todos ensefien de la misma
manera. Mas bien, el intercambio ofrece la posibilidad de aprender de
la experiencia de otros, contrastar puntos de vista y enriquecer las
decisiones pedagodgicas a partir de una reflexién compartida.

Tollner et al. (2025) destacan que las instituciones educativas avanzan
con mayor solidez cuando desarrollan practicas evaluativas
sustentadas en la colaboracion, la planificacion conjunta y el analisis
permanente de la informacion que se recoge durante el aprendizaje.
Del mismo modo, Maskos et al. (2025) sefialan que la evaluacién
formativa produce un impacto mucho mas significativo cuando deja
de ser una practica aislada y pasa a formar parte de una politica
institucional orientada a la reflexion continua y al mejoramiento de los
procesos educativos.

Construir una cultura de evaluacién también significa reconocer que
el aprendizaje involucra a toda la comunidad educativa. Cuando la
escuela crea espacios de didlogo entre docentes, estudiantes vy
familias, resulta mas facil comprender cudl es el verdadero propdsito
de la evaluacién. Poco a poco, esta deja de verse como un mecanismo
destinado Unicamente a controlar resultados y comienza a entenderse
como una herramienta que acompafia el crecimiento académico y
personal de los estudiantes.

Naturalmente, este tipo de transformaciones no aparecen de un dia
para otro. Requieren tiempo, compromiso y la disposicion de revisar
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continuamente las propias practicas. Habrd momentos en los que sea
necesario replantear acuerdos, ajustar procedimientos o volver a
discutir decisiones que parecian resueltas. Aun asi, cada espacio de
colaboracion y cada oportunidad para reflexionar sobre la ensefianza
fortalecen una cultura donde evaluar significa, sobre todo, generar
mejores oportunidades para aprender.

Desde esta perspectiva, construir una cultura de evaluacion para el
aprendizaje implica comprender que la transformacion educativa
trasciende el trabajo individual del docente. Cobra verdadera fuerza
cuando toda la comunidad escolar comparte una misma conviccion
sobre el valor pedagdgico de la evaluacion y la convierte en parte de
su manera cotidiana de ensefiar. Con esta idea concluye el presente
apartado y se abre paso a la reflexién final del libro, centrada en los
desafios y las oportunidades que seguirdn marcando el futuro de la
ensefianza y de la evaluacion del razonamiento algebraico.

7.5.Perspectivas para la ensefianza y evaluacién del razonamiento
algebraico

La ensefianza del dlgebra y la evaluacion del pensamiento algebraico
contintian evolucionando. Las demandas educativas, asi como los
avances cientificos y tecnoldgicos, se transforman de manera
constante. Ante este panorama, uno de los grandes desafios serd
desarrollar instrumentos de valoracion que, ademas de verificar los
saberes adquiridos, fomenten la construccién progresiva del
razonamiento matemadtico en los estudiantes.

En el futuro cercano, serd clave reforzar los modelos evaluativos,
poniendo especial énfasis en los procesos de razonamiento, la
argumentacion vy la resolucién de retos matematicos. Esto significa
alejarse de enfoques centrados Unicamente en el resultado final, para
proponer caminos que permitan comprender como aprenden los
alumnos y cémo su aprendizaje puede seguir fortaleciéndose.
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También la tecnologia tendra una influencia notable. Las herramientas
digitales permitiran monitorear los saberes alcanzados y aportar datos
sobre la trayectoria de aprendizaje del estudiante. Sin embargo, estas
herramientas deben potenciar el criterio profesional del educador y
jamas reemplazar la relacién humana, que resulta crucial en todo
proceso formativo. En este sentido, sera imprescindible analizar la
evolucién del pensamiento algebraico a través de las distintas etapas
educativas, asi como poner a prueba instrumentos de evaluacion en
variados contextos de aprendizaje. Ademds, serd necesario
comprender como las estrategias didacticas innovadoras influyen en
la comprensién de las matematicas.

Dentro de las instituciones educativas, serd prioritario generar
espacios para compartir experiencias entre docentes y establecer
criterios de evaluacion consensuados. La transformacién pedagodgica
requiere organizaciones que impulsen el liderazgo del maestro, el
trabajo colaborativo y el aprendizaje mutuo entre colegas.

El analisis del razonamiento algebraico debe asumirse como un
proceso continuo de mejora y adaptacion. Esto exige que las
comunidades docentes adopten practicas acordes con las formas
reales en que los estudiantes construyen sus saberes. Mirar hacia el
futuro supone aceptar que la ensefianza y la evaluacion del
razonamiento algebraico seguirdn enfrentando desafios, pero
también abrirdn nuevas oportunidades para enriquecer la practica
educativa.

Cada avance en la investigacién y cada método novedoso contribuiran
a fortalecer esta area del conocimiento y a mejorar las formas de
ensefiar. Lo aqui expuesto, lejos de representar un punto final,
constituye una invitacién a continuar investigando, reflexionando y
construyendo propuestas capaces de responder a las necesidades de
las futuras generaciones de estudiantes. Estas reflexiones serviran
como base para las conclusiones finales de esta contribucién.
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