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Resumen

Este libro explora por qué la evaluacién por competencias en matematica
universitaria sigue anclada en practicas tradicionales pese a las reformas
curriculares. A partir de un estudio con docentes de Piura, muestra que
las herramientas digitales y el sistema de creencias impactan en como se
evalla, pero revela algo méas profundo: las creencias operan como una ar-
quitectura invisible que organiza silenciosamente la practica evaluativa. La
evaluacion diagnostica se omite, la formativa se implementa a medias y la
sumativa se privilegia porque confirma esas creencias heredadas. El libro
propone una pedagogia de la conciencia evaluativa: solo cuando los docen-
tes hagan visibles y problematicen sus concepciones sobre la matematica,
suensenanzay suevaluacion, sera posible una transformacion genuina. Una
obra paraformadores, coordinadores e investigadores interesados enla ca-
lidad educativa.

Palabras clave:

evaluacion por competencias; creencias docentes; herramientas digitales;
matematica universitaria; conciencia evaluativa.



Abstract

This book explores why competency-based assessment in university ma-
thematics remains anchored in traditional practices despite curricular re-
forms. Based on a study with teachers from Piura, it shows that digital tools
and the belief system have an impact on how assessment is conducted, but
itreveals something deeper: beliefs operate as an invisible architecture that
silently organizes evaluative practice. Diagnostic assessment is omitted,
formative assessmentis partially implemented, and summative assessment
is privileged because it confirms those inherited beliefs. The book proposes
a pedagogy of evaluative consciousness: only when teachers make visible
and problematize their conceptions about mathematics, its teaching, and
its assessment will a genuine transformation become possible. A work for
teacher educators, academic coordinators, and researchers interested in
educational quality.

Keywords:

competency-based assessment; teacher beliefs; digital tools; university
mathematics; evaluative consciousness.

Resumo

Estelivroexploraporque aavaliagdo por competéncias em matematica uni-
versitaria permanece ancorada em praticas tradicionais, apesar das refor-
mas curriculares. A partir de um estudo com docentes de Piura, mostra que
as ferramentas digitais e 0 sistema de crencas impactam na forma como se
avalia, mas revela algo mais profundo: as crengas operam como uma arqui-
teturainvisivel que organizasilenciosamente a praticaavaliativa. Aavaliagao
diagnostica é omitida, a formativa ¢ implementada parcialmente e a soma-
tiva € privilegiada porque confirma essas crengas herdadas. O livro propoe
uma pedagogia da consciéncia avaliativa: somente quando os docentes tor-
naremvisiveis e problematizarem suas concepgoes sobre a matematica, seu
ensino e suaavaliagao, sera possiveluma transformacgao genuina. Uma obra
para formadores, coordenadores e pesquisadores interessadas na qualida-
de educativa.

Palavras-chave:

avaliagao por competéncias; crencas docentes; ferramentas digitais; mate-
matica universitaria; consciéncia avaliativa.
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Capitulo 1

Como las herramientas digitales y el sistema de
creencias configuran la evaluacion por competencias en
matemdtica universitaria

ENTRE LA TRADICION Y LA COMPETENCIA
Creencias, tecnologiay transformacion de la evaluacion matematica
universitaria



Un dialogo aun inconcluso

El aula universitaria de matematica habita una ten-
sion sutil pero persistente. Por un lado, el disefio curri-
cular ha adoptado el marco de la educaciéon por compe-
tencias, exigiendo que el estudiante demuestre no solo su
capacidad de calculo, sino también su habilidad para mo-
vilizar conocimientos, destrezas y actitudes en contextos
cercanos a la realidad profesional. Por otro lado, quienes
entran al aula a evaluar cargan consigo un conjunto de
creencias forjadas décadas atras, cuando la evaluacion se
entendia como la verificacion de lo que el estudiante ha-
bia memorizado. Esta tensién no es exclusiva de las uni-
versidades de Piura ni del Perti; constituye mas bien un
rasgo estructural de la transicién latinoamericana hacia
el enfoque por competencias, un proceso que avanza con
ritmos desiguales y resultados que distan de ser homogé-
neos (Quezada y Salinas, 2021). La adopciéon de un mo-
delo curricular no garantiza su traduccién automatica en
précticas de aula, y menos atin cuando la formacién peda-
gbgica de los docentes universitarios ha sido, con frecuen-
cia, un aspecto secundario en su trayectoria profesional.
Alvarado et al. (2022) documentaron que los estudiantes
no siempre tienen una critica positiva sobre los mecanis-
mos y resultados obtenidos, lo que sugiere que la brecha
entre el discurso curricular y la experiencia evaluativa

concreta tiene consecuencias reales sobre la percepcion



que los estudiantes construyen de su propio proceso for-
mativo. Desde algunas aristas se percibe que los cambios
no siempre producen los efectos esperados; por el contra-
rio, toda afectacién al sistema educativo incide directa-
mente en la calidad, la cual se ha convertido en parte de la
agenda 2030 que busca cumplir con uno de los objetivos
de desarrollo sostenible: lograr una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad que, por sobre todo, promueva las
oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes

(Barrero y Baquero, 2020).

La evaluacién por competencias constituye hoy en dia un
enfoque integral en el que se busca obtener evidencias de
la movilizacion de capacidades en un contexto cercano a
la realidad personal o profesional del estudiante, hacien-
do uso de conocimientos, habilidades, destrezas, ademas
de aptitudes personales y de interaccién social (Reinoso
et al., 2024). A partir de ello, toda instituciéon educativa
o universidad que implemente el modelo por competen-
cias debe contemplar una mirada holistica de evaluacion,
promoviendo el desarrollo integral de los estudiantes, lo
cual no siempre ocurre. Un estudio realizado a nivel de
Latinoamérica que incluye paises como Chile, Colombia,
Honduras, Pert y Nicaragua arrojé que la evaluacion por
competencias tiene como principal propésito identificar
los logros, determinar los aspectos de mejora continua,

resolver problemas relacionados con el contexto y soste-



ner la mirada de la retroalimentacion; sin embargo, las
principales dificultades se ubican en las areas relaciona-
das con las ciencias (Cérdoba y Lanuza, 2023). De igual
forma, en paises como México, la mediciéon de las com-
petencias mateméticas ha incorporado adecuaciones que
incluyen el uso de herramientas tecnologicas tanto para el
disefio de las situaciones como para su resolucion (Bac-
khoff et al., 2022), aunque ain se muestran carencias en
cuanto al dominio de las herramientas digitales por parte
del docente, asi como en la percepcion personal sobre su
uso en la medicién de los aprendizajes (Carranza et al.,

2023).

Una mirada a la realidad nacional muestra que, pese a la
vigencia del modelo por competencias, los docentes si-
guen centrandose en el desarrollo cognitivo como tnico
componente de evaluacién, esto principalmente a partir
de la base de sus concepciones tradicionales sobre como
evaluar en su respectiva area (Huaman et al., 2021). Tam-
bién se ha encontrado la concepcion de que la evaluacion
formativa, materializada a través del uso de rubricas,
constituye un gran estresor para los estudiantes univer-
sitarios, por lo cual los docentes terminan declinando de
su aplicaciéon, ya que también demanda esfuerzo en el
proceso de elaboracién (Florez et al., 2023). La mirada al
contexto regional sobre el problema de la evaluacion por
competencias en el drea de matematica ha permitido re-

gistrar que, si bien existe una implementacién del modelo



por competencias en los disefnos curriculares universita-
rios, especificamente la evaluaciéon termina orientada a
la medicion de componentes cognitivos relacionados con
el dominio disciplinar del area, principalmente porque
los docentes universitarios, en su mayoria, tienen escasa
formacion pedagodgica y su sistema de creencias se fun-
damenta en modelos tradicionales de corte conductista o
constructivista cognitivo. De igual forma, las evaluaciones
disefiadas no incorporan el uso de herramientas digitales
y se centran en la ejecucion cognitiva de procedimientos,
estrategias o heuristicas, con la creencia de que solamen-
te se debe atender al resultado como una evidencia del
aprendizaje del estudiante. Algo que se evidenci6 durante
el periodo de ensefianza remota fue la debilidad para in-
corporar efectivamente las herramientas digitales en los
procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, lo cual
denota una carencia que afect6 al proceso formativo de

los estudiantes del nivel universitario.

La problemética existente permite formular la siguiente
pregunta que orienta esta reflexion: ¢de qué manera las
herramientas digitales y el sistema de creencias impac-
tan en la evaluacién por competencias de la matematica
en universidades de Piura durante el ano 2024, y como
puede reinterpretarse ese impacto a la luz de la nocién de
creencia como arquitectura invisible de la practica eva-
luativa? La pertinencia teérica de abordar esta pregunta

se sostiene desde las bases de la teoria de la complejidad



propuesta por Edgar Morin, quien asume que los sistemas
educativos son complejos y cuya base del comportamiento
emerge directamente de las interrelaciones entre los com-
ponentes (Velasquez, 2023). En este caso, se busca com-
prender la interacci6on que tiene el manejo de las herra-
mientas digitales por parte de los docentes y el conjunto
de sistemas de creencias como caracteristicas primarias
que condicionan su accionar pedagogico y la respectiva
influencia al momento de definir los componentes, pro-
cesos y tipos de evaluacion de competencias matematicas
en estudiantes universitarios. Existe, ademas, una justifi-
cacion practica debido a la presencia de un problema que
afecta al sistema educativo universitario y que emerge al
momento de definir el modo de evaluar las competencias
matematicas por parte de los docentes. Si bien algunos
consideran que este enfoque no esta bien definido, otros
docentes tienen una mirada reduccionista que se centra
directamente en el desarrollo cognitivo, el uso memoristi-
co de variedad de féormulas, e incluso manifiestan dificul-
tades para poder evidenciar la movilizacion de las capaci-
dades a partir de evaluaciones que midan efectivamente
la interacciéon de todos los conocimientos, habilidades
y actitudes por parte de los estudiantes. En cuanto a la
justificacién metodolégica, el tema es importante debido
a que existen pocos antecedentes que amplien la vision
multifactorial de la evaluacion por competencias en el

nivel superior, sobre todo en las dreas de matematica o



ciencias. En ese sentido, se aporta con procesos metodo-
légicos como el disefio, adaptaciéon, validaciéon y anélisis
de confiabilidad de instrumentos para ser aplicados en
docentes del nivel superior, ademéas de convertirse en un
antecedente para futuras investigaciones que pretendan
abordar el problema de las competencias matematicas en

el nivel superior desde la perspectiva docente.

El objetivo general que orienta esta obra consiste en de-
terminar el impacto de las herramientas digitales y el sis-
tema de creencias en la evaluacidon por competencias de
la matematica en universidades de Piura durante el afio
2024, asi como en reinterpretar ese impacto a la luz de la
nocioén de creencia como arquitectura invisible de la prac-
tica evaluativa, con el fin de comprender como las con-
cepciones docentes sobre la matematica, su ensefianza y
su evaluaciéon configuran silenciosamente las practicas
evaluativas por competencias. Este objetivo se despliega
en tres objetivos especificos que atraviesan la totalidad
del libro. El primero busca establecer el impacto de las
herramientas digitales y los sistemas de creencias en la
evaluacion diagnodstica de la matemética, identificando
los modos en que las creencias operan como filtros inter-
pretativos que resignifican los principios del enfoque por
competencias. El segundo procura identificar el impacto
de las herramientas digitales y los sistemas de creencias
en la evaluacion formativa de la matemaética, reconstru-

yendo la graméatica implicita que organiza la préactica eva-



luativa de los docentes. El tercero pretende establecer el
impacto de las herramientas digitales y los sistemas de
creencias en la evaluacién sumativa de la matemaética, de-
lineando las condiciones pedagogicas que harian posible
una transformacion profunda de las creencias a partir de
los factores que la investigacion identifica como predicto-

res significativos.

El peso silencioso de las creencias y la promesa
incumplida de las herramientas digitales

Las creencias no son opiniones superficiales que pue-
dan modificarse mediante una directiva administrativa.
Constituyen estructuras cognitivas profundas que filtran
la interpretacion de la realidad y orientan la acciéon de ma-
nera automatica. Abbasi et al. (2022) las definen como el
conjunto de supuestos consistentes que configuran la ac-
tuacion del docente y su posicion critica sobre lo que sig-
nifica ensefiar y como aprenden los estudiantes. No se tra-
ta de un constructo unitario, sino de una composiciéon de
subsistemas interrelacionados. Santos et al. (2023) ana-
den que, por su propia naturaleza sistémica, estas creen-
cias determinan el enfoque més pertinente para ensefiar
y la visidn de educacién que sostiene una institucion. Los
componentes afectivos, ligados a la experiencia personal,
social y cultural, otorgan a las creencias una resistencia

particular al cambio racional (Aguilar et al., 2024). En el



ambito especifico de la matematica, la Teoria de la Au-
toeficacia de Bandura ofrece un marco explicativo parti-
cularmente iluminador. Lépez-Garrido (2023) sintetiza el
postulado central de esta teoria: los fend6menos autorrefe-
renciales, es decir, las autopercepciones que cada persona
construye sobre sus propias capacidades, condicionan de
manera directa su actuar y su toma de decisiones. Apli-
cado a la evaluacién, esto significa que un docente que
se percibe a si mismo como competente iinicamente en la
dimensi6én procedimental de la matematica tendera a di-
sefar evaluaciones que confirmen esa percepcion, evitan-
do aquellas que lo expongan a la incertidumbre de valorar
procesos de pensamiento complejo. Verdugo et al. (2018)
proponen dos dimensiones para comprender este fend-
meno en la ensefianza de la matem4tica: la autoeficacia de
la ensefianza, entendida como la percepciéon del docente
sobre su propia capacidad para conducir exitosamente el
proceso de enseflanza en funcion de los resultados espera-
dos, y la expectativa de resultados, que engloba los juicios
sobre las consecuencias que se derivan de un conjunto de

acciones o comportamientos.

La investigacion de Véasquez et al. (2020) con docen-
tes chilenos ilustra con nitidez co6mo las creencias pue-
den operar en tension con las intenciones declaradas. Al
analizar el sistema de creencias de futuros profesores de

matematica respecto a la incorporacion de la Educacion



para el Desarrollo Sostenible, encontraron que la totali-
dad de los docentes opinaba que la educaci6én matematica
debia contribuir a una educacién para el desarrollo sos-
tenible; sin embargo, el 97.9% no tenia idea de qué estra-
tegias desarrollar para lograr esos fines. Esta disociacion
entre el plano declarativo y el plano operativo revela que
las creencias favorables no bastan para generar précticas
transformadoras; se requiere ademas un repertorio de es-
trategias concretas que solo puede adquirirse mediante
formacion especifica y experiencia reflexionada. La for-
maciéon pedagodgica de los docentes universitarios de ma-
tematica constituye, en este sentido, un eslabon particu-
larmente débil. La mayoria de ellos ha sido formada como
matematicos, no como educadores. Su preparacion profe-
sional se concentré en el dominio del contenido discipli-
nar, y su conocimiento sobre evaluacién proviene, en gran
medida, de la internalizacion de las practicas evaluativas
que experimentaron como estudiantes. Este mecanismo
de aprendizaje por observaciéon y reproduccion explica
por qué, incluso cuando los docentes expresan adhesion
a los principios del enfoque por competencias, sus deci-
siones evaluativas tienden a recaer en los formatos que
les resultan familiares: exdmenes escritos con problemas
de aplicacion directa, preguntas de respuesta breve y ejer-
cicios de célculo. Florez et al. (2023) documentaron una
consecuencia paradojica de esta situacion: la evaluacion

formativa, materializada a través de rubricas, constituye



un factor de estrés significativo para los estudiantes uni-
versitarios, lo que lleva a los docentes a declinar de su
aplicacidn, pues también demanda un esfuerzo conside-

rable en el proceso de elaboracion.

Las herramientas digitales han sido presentadas, con fre-
cuencia, como el vehiculo privilegiado para la transforma-
cion de la evaluacion en educacion superior. La promesa
es seductora: plataformas que permiten registrar el proce-
so de resolucion de problemas y no solo el resultado, sof-
tware de geometria dindmica que hace visible el compor-
tamiento de funciones, sistemas de respuesta inmediata
que generan datos en tiempo real sobre la comprensiéon
de los estudiantes. Sin embargo, la evidencia empirica
sobre el uso efectivo de estas herramientas en la evalua-
cion de competencias matematicas es menos alentadora
de lo que el discurso tecnolégico sugiere. Dancsa et al.
(2023) definen las herramientas digitales docentes como
un conjunto de instrumentos y técnicas derivadas de los
avances tecnolbgicos que auxilian al docente en el proceso
educativo, permitiendo la innovacion en la ensefianza y el
aprendizaje mediante la puesta en plataforma de diversos
contenidos. Hrastinski (2021) amplia la definicion para
incluir softwares, medios digitales, sitios web y recursos
derivados de los avances tecnolbgicos incorporados en los
procesos educativos. Ambas definiciones comparten una
caracteristica problematica: son dinamicas y relativamen-

te superficiales, pues engloban componentes de software



muy heterogéneos bajo una misma etiqueta. Un sistema
de gestion de aprendizaje, una aplicacién de geometria di-
namica y una hoja de célculo comparten el calificativo de
herramienta digital, pero sus implicaciones para la eva-

luacion son radicalmente distintas.

Verda et al. (2021) ofrecen un modelo dimensional que
permite una comprensién mas matizada. La primera di-
mensiéon, denominada visién de centro, se refiere a la
perspectiva que tiene el docente sobre la implementaciéon
de herramientas digitales por parte de su institucién edu-
cativa. Esta dimension expresa el sentido de alineaciéon
entre la institucion y las herramientas digitales, y permite
conocer la vision del docente sobre cémo la instituciéon
se mantiene a la vanguardia del desarrollo tecnolégico y
dota de oportunidades para el desarrollo de su funci6on. La
segunda dimension, usos de herramientas para la progra-
macibén y planificacion, se define como el grado de utili-
dad para la busqueda de materiales, el disefio de unidades
didActicas, el desarrollo de recursos didacticos y la confi-
guracion y disefio de evaluaciones. La tercera dimension,
uso para la enseflanza y aprendizaje, engloba la forma de
mediacion tecnoldgica en el proceso de aprendizaje estu-
diantil, permitiendo recoger evidencias y aplicar tipos de
evaluacion. La investigacion de De Le6n y Tufion (2023)
en universidades de Panama proporciona datos concretos
sobre la brecha entre la disponibilidad de herramientas y

su aprovechamiento efectivo. Al elaborar una propuesta



para integrar el uso de herramientas digitales con el fin de
mejorar las competencias técnicas de docentes universita-
rios, encontraron que el 50% de los docentes tenia un ni-
vel explorador de las herramientas digitales, mientras que
el 53.6% consideraba neutral su postura frente al uso de
estas herramientas como parte del proceso de ensefianza
o aprendizaje. Este porcentaje también otorgd una valora-
cién neutral a las oportunidades que brindaba la institu-
ci6n para acceder a estas herramientas. Los datos sugie-
ren que la mera disponibilidad de recursos tecnolégicos
no genera apropiacion; se requiere un proceso deliberado
de formaciéon y acompanamiento que la mayoria de las

instituciones no ha implementado de manera sistematica.

El conectivismo ha sido propuesto como la teoria que me-
jor captura las implicaciones de las herramientas digitales
en el contexto educativo. Mampota et al. (2023) senalan
que esta teoria surge cuestionando al conductismo y al
constructivismo, a los que considera teorias previas al de-
sarrollo tecnolbgico. Su fundamento reside en el hecho de
que la informacién crece en funcién de una comunidad
de aprendizaje: los estudiantes aprenden cuando crean
nodos que pueden incorporar libros, paginas web y per-
sonas. A mayor cantidad de nodos, mayor posibilidad de
aprendizaje, la cual también aumenta cuando existe la
oportunidad de compartirla. Trejos y Mufioz (2023) des-
tacan que las bases del conectivismo resaltan conceptos

poco explorados para definir el aprendizaje, como el caos,



el uso de las redes, la vigencia de la complejidad y el proce-
so autoorganizativo que demanda la aplicaci6on de entor-
nos virtuales. Esta perspectiva tedrica resulta sugerente
para repensar la evaluacion, pues desplaza el foco desde la
verificacion individual de conocimientos hacia la partici-
pacién en redes de aprendizaje. Sin embargo, su traduc-
cion en practicas evaluativas concretas para el &mbito de
la matematica universitaria permanece en un estado inci-
piente. La experiencia de la ensefianza remota durante la
pandemia constituy6 una suerte de experimento natural
sobre la capacidad del sistema universitario para integrar
herramientas digitales en los procesos de evaluacion. Los
resultados de ese experimento no fueron alentadores. La
debilidad para incorporar efectivamente las herramientas
digitales en los procesos de ensenanza, aprendizaje y eva-
luacion se hizo evidente, y esta carencia afecté de manera
directa el proceso formativo de los estudiantes. El pro-
blema no radic6 Gnicamente en la disponibilidad de in-
fraestructura o conectividad, sino en la falta de una cultu-
ra de integracién tecnoldgica que hubiera permitido a los
docentes utilizar las herramientas digitales no como un
sustituto de emergencia de la presencialidad, sino como

una oportunidad para redisefar las practicas evaluativas.



La evaluacion por competencias. Un concepto en
disputa y una practica por construir

La evaluaciéon por competencias no constituye una
simple actualizacion técnica de los instrumentos de medi-
ci6n del aprendizaje. Representa, en su formulacién méas
ambiciosa, un cambio de paradigma sobre lo que signifi-
ca conocer y demostrar que se ha aprendido. Para Tob6on
(2013), la evaluacion por competencias constituye el pro-
ceso de reconocimiento de los aprendizajes de los estu-
diantes a través de la valoracién de la accién y actuacion
a partir de situaciones que estin en correspondencia con
un contexto social, de donde se hace necesaria la toma de
decisiones como parte del proceso de mejora. Esta defini-
cion desplaza el centro de gravedad desde la verificacion
de la adquisici6on de contenidos hacia la valoraciéon de la
capacidad de actuar en situaciones complejas y contex-
tualizadas. Tobon et al. (2010) proponen un modelo tri-
dimensional que organiza la evaluacién por competencias
en tres momentos: la evaluacion diagnostica, que estable-
ce los niveles de partida para el desarrollo de las compe-
tencias; la evaluacion formativa, que tiene lugar durante
el desarrollo del periodo de aprendizaje; y la evaluacion
sumativa, que establece una valoracion global a partir de
las evidencias alcanzadas. Este modelo ha sido amplia-
mente adoptado en el disefio curricular universitario la-

tinoamericano, pero su implementacion efectiva enfrenta



obsticulos que van mas alla de la voluntad de los docen-

tes.

Camara et al. (2022) analizaron la implementacién de
la evaluacion formativa en el proceso de elaboracion de
modelos matematicos con estudiantes de una facultad
de Economia. Sus resultados permitieron establecer tres
dimensiones de la evaluacion de competencias matema-
ticas: el desarrollo de modelos matematicos, el desarro-
llo de habilidades matemaéticas y la presentaciéon de las
evidencias. Todas las componentes incluidas en la evalua-
cion formativa tuvieron una valoracion positiva en la con-
formacion del modelo. Este tipo de estudios ofrece pistas
valiosas sobre como traducir los principios del enfoque
por competencias en practicas evaluativas concretas para
el ambito de la matematica universitaria. Sin embargo, la
realidad de la mayoria de las aulas universitarias de mate-
maética dista de estos ideales. Ruiz y Moya (2020) analiza-
ron las competencias especificas y los niveles de logro en
estudiantes de Grado de Podologia de la Universidad de
Barcelona, encontrando que el 77.27% de los estudiantes
valoraba positivamente la eleccién de su carrera profesio-
nal y que los mejores resultados de aprendizaje se habian
registrado en el segundo ciclo académico. La investigacion
concluye que la evaluacién de competencias debe centrar-
se en tres ejes: los resultados de aprendizaje, la progra-

macion formativa y la metodologia de evaluacién, donde



el docente debe realizar una valoracion que garantice un
proceso equitativo. La relevancia de este estudio reside en
que muestra que la evaluaciéon por competencias no es un
asunto exclusivamente técnico, sino que involucra deci-
siones de valor sobre lo que se considera un aprendizaje
relevante y sobre como garantizar que todos los estudian-

tes tengan oportunidades equitativas de demostrarlo.

El sistema de creencias de los docentes opera como un
filtro que determina qué aspectos del enfoque por compe-
tencias resultan visibles y cuales permanecen en un pun-
to ciego. Un docente que concibe la matematica como un
cuerpo de procedimientos que deben ser ejecutados con
precision tenderé a interpretar la evaluacién diagndstica
como una medicién de prerrequisitos procedimentales, la
evaluacion formativa como una serie de ejercicios de re-
forzamiento y la evaluacién sumativa como una prueba de
dominio de los mismos procedimientos. En esta interpre-
tacion, el lenguaje de las competencias se ha incorpora-
do, pero su significado profundo ha sido asimilado a las
categorias preexistentes. La investigacion de Almerich et
al. (2023) confirma esta tendencia: existe una relaci6n
significativa entre las creencias pedagogicas tradiciona-
listas y el uso de evaluaciones tradicionales, incluso entre
docentes que tienen acceso a recursos tecnolégicos. La in-
vestigacion de Estévez et al. (2022) con docentes univer-
sitarios de Ciencias de la Salud en Espafia ofrece un matiz

importante. Al analizar las creencias sobre la integraciéon



de las TIC como parte del desempeifio laboral, encontraron
que los docentes consideraban como elemento positivo a
los recursos digitales dentro del &mbito de la docencia.
Las categorias emergentes incluian la rapidez en el acceso
a la informacioén, la ventaja en la gestién de grandes can-
tidades de documentacion y la ruptura de barreras espa-
ciotemporales entre docentes y estudiantes. Sin embargo,
también identificaron un sistema de prejuicios del que
emergian la obsolescencia del conocimiento, la dificultad
para discernir qué informacion resulta confiable y el po-
tencial distractor de las TIC. Los autores concluyen que
coexisten creencias favorables sobre el rol de los recursos
digitales en el desarrollo docente con prejuicios vincula-
dos al contenido de la informaciéon que se manipula tanto
a nivel de gestion documental como de recurso didéacti-
co. Esta coexistencia de creencias favorables y desfavo-
rables ilustra la naturaleza compleja y no monolitica del
sistema de creencias, y sugiere que la formacion docente
debe abordar no solo los aspectos técnicos sino también
las dimensiones afectivas y valorativas de la integracién

tecnologica.

El estudio de Cartagena et al. (2022) sobre las propieda-
des psicométricas de una prueba sobre creencias docentes
respecto de la integracion de las TIC aporta evidencia so-
bre los factores que inciden en la configuracion de estas
creencias. Con una muestra de 393 docentes de Lima, en-

contraron que los anos de experiencia y el sexo inciden en



las creencias sobre la integracion de las herramientas di-
gitales en los procesos de ensefianza. Ademas, identifica-
ron diferencias significativas en la percepcion de la utili-
dad, la facilidad de uso y la actitud hacia las TIC entre los
docentes con menos de quince anos de servicio y aquellos
que sobrepasan ese umbral. Sobre las creencias pedagé-
gicas, también existe una incidencia directa en la opinién
sobre la facilidad de integracién con las TIC en el proceso
de aprendizaje. Estos hallazgos sugieren que el sistema
de creencias no es homogéneo ni estatico, sino que se di-
ferencia segiin caracteristicas biograficas y contextuales
de los docentes, lo que tiene implicaciones directas para
el disefio de programas de formacion y acompafiamiento.
La investigacién de Tello et al. (2023) sobre herramien-
tas digitales en la evaluacion formativa durante el con-
texto pandémico ofrece un panorama de las posibilidades
existentes. A través de una revision sistematica de 26 ar-
ticulos, identificaron el constructivismo y el conectivismo
como teorias asociadas a las variables en estudio. Las he-
rramientas mas utilizadas incluian Genially, Mentimeter,
Quizlet, Flipgrid y Edpuzzle. Los autores concluyen que
el desarrollo de la gamificaci6on constituye una oportuni-
dad para desarrollar la evaluacion formativa, propiciando
desde el juego un modo de desarrollar una mejor retroa-
limentacion. Sin embargo, la mera disponibilidad de es-
tas herramientas no garantiza su uso efectivo; se requiere

una comprension pedagogica de como integrarlas en se-



cuencias de evaluacion que promuevan la movilizacién de
capacidades complejas. Aquino y Rios (2021) aportan un
dato revelador en este sentido: en su estudio con 333 estu-
diantes de una universidad del centro del Per1i, encontra-
ron que el 41.3% consideraba que los docentes centraban
su evaluacion en la repeticidon de conceptos, mientras que
el 34.4% percibia que casi siempre se buscaba evidenciar
el aprendizaje mediante el memorismo. Estos datos reve-
lan una brecha persistente entre el discurso curricular de
las competencias y las practicas evaluativas que efectiva-

mente ocurren en el aula.

La confluencia de los hallazgos revisados permite formu-
lar una hipotesis comprehensiva sobre la situacion de la
evaluacion por competencias en matematica en las uni-
versidades de Piura. Las herramientas digitales y el siste-
ma de creencias de los docentes no operan como factores
independientes, sino que se entrelazan en una relacién de
mutua configuracién. Las creencias determinan qué he-
rramientas digitales resultan atractivas para el docente
y como se utilizan. Las herramientas digitales, a su vez,
pueden reforzar o desafiar las creencias existentes, depen-
diendo de como se integren en la practica evaluativa. La
teoria de la complejidad de Edgar Morin ofrece un mar-
co filoso6fico pertinente para comprender esta situacion.
Velasquez (2023) sefiala que, desde esta perspectiva, los
sistemas educativos son complejos y su comportamien-
to emerge directamente de las interrelaciones entre sus

componentes.



La evaluacién por competencias en matematica no puede
entenderse como la suma de factores aislados, sino como
el producto de las interacciones entre las creencias de los
docentes, sus niveles de competencia digital, las condi-
ciones institucionales y las demandas del entorno social
y profesional. Esta mirada compleja sugiere que las in-
tervenciones deben ser igualmente complejas: no basta
con capacitar en herramientas digitales ni con sensibili-
zar sobre la importancia de las competencias; se requiere
una estrategia integral que aborde simultaneamente las
dimensiones cognitivas, afectivas y contextuales de la

practica evaluativa.

La pregunta que subyace a toda esta reflexion es la si-
guiente: équé se requiere para que la evaluacion por com-
petencias en matemaética deje de ser un discurso curricu-
lar y se convierta en una practica efectiva? La respuesta
no puede reducirse a la capacitacion técnica ni a la pro-
vision de recursos tecnolégicos. Implica una transforma-
cion profunda de las creencias docentes, una transforma-
cion que solo puede ocurrir cuando los docentes tienen
oportunidades sostenidas de reflexionar sobre sus propias
concepciones, de experimentar nuevas formas de eva-
luar en contextos protegidos y de observar evidencias del
impacto de esas nuevas formas en el aprendizaje de sus
estudiantes. La relevancia de abordar esta problematica
trasciende el ambito local. En un contexto global donde la

calidad educativa se ha convertido en un imperativo de la



agenda 2030, y donde la matematica constituye un area
critica para el desarrollo de competencias profesionales
en campos tan diversos como la ingenieria, la economia
y las ciencias sociales, comprender los factores que inci-
den en la evaluacién por competencias en esta disciplina
resulta fundamental. Barrero y Baquero (2020) vinculan
esta preocupacion con el objetivo de desarrollo sostenible
de lograr una educacidn inclusiva, equitativa y de calidad
que promueva las oportunidades de aprendizaje para to-
dos los estudiantes. La evaluacidén por competencias, en
tanto que dispositivo que regula el acceso a las credencia-
les académicas y profesionales, tiene implicaciones direc-
tas sobre la equidad del sistema educativo. Si las practicas
evaluativas perpetian sesgos hacia determinados tipos de
conocimiento o determinadas formas de demostrarlo, el
sistema educativo estara reproduciendo desigualdades en

lugar de reducirlas.

El aporte de esta reflexion al campo de estudio es doble.
En el plano teorico, contribuye a la comprension de las
interacciones entre creencias, tecnologia y evaluacion
en un dominio especifico como la matematica universi-
taria, superando los enfoques que tratan estas variables
de manera aislada. En el plano practico, ofrece evidencia
que puede orientar el disefio de programas de desarrollo
profesional docente que aborden de manera integrada las
dimensiones cognitivas, afectivas y técnicas de la evalua-

cion por competencias. La transformacion de las practicas



evaluativas en la educaciéon superior no es un proceso que
pueda lograrse mediante decreto ni mediante la simple
provisién de recursos. Requiere un trabajo sostenido so-
bre las creencias, las capacidades y las condiciones insti-
tucionales que hacen posible que los docentes de mate-
mética puedan evaluar de maneras que sean coherentes
con los principios del enfoque por competencias y con las
demandas de una educacibén superior que aspire a ser ver-
daderamente inclusiva, equitativa y de calidad. En este
sentido, la investigacion sobre las herramientas digitales
y el sistema de creencias en la evaluacién por competen-
cias de la matematica no es un ejercicio académico abs-
tracto, sino una contribucion necesaria para comprender
y transformar una de las practicas mas determinantes de

la experiencia universitaria.
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Capitulo 2
El disenio de una mirada cuantitativa sobre la evaluacién
matematica

ENTRE LA TRADICION Y LA COMPETENCIA
Creencias, tecnologiay transformacion de la evaluacion matematica
universitaria



Las decisiones que sostienen la busqueda del
conocimiento

Toda investigacion que aspire a comprender un fené-
meno educativo debe partir de una decisiéon fundamental
sobre la naturaleza del conocimiento que pretende cons-
truir. En este caso, la investigacion se inscribe en el tipo
bésico, pues acorde con Naupas et al. (2016), tiene como
pilar la btisqueda del conocimiento o la ampliaciéon de la
teoria respecto a un fenomeno de estudio. Esta eleccion
no es neutral ni meramente procedimental, sino que res-
ponde a una conviccién epistemolbgica: antes de preten-
der transformar una realidad, es necesario comprenderla

con rigor.

En este caso, la investigacion buscé comprender el
impacto que tenia el uso de herramientas digitales junto
al sistema de creencias que se configuran en los docen-
tes, sobre la evaluacién por competencias matematicas,
asi como reinterpretar ese impacto a la luz de la nocién
de creencia como arquitectura invisible de la practica eva-
luativa. La pertinencia de esta decisién se refuerza cuando
se considera que el campo de la evaluacién por competen-
cias en matematica universitaria carece de estudios que
aborden de manera integrada los factores tecnolégicos y
creenciales que condicionan su implementacion efectiva.
La literatura disponible tiende a examinar estos factores

por separado, lo que deja un vacio importante respecto a



como interactiian y se potencian mutuamente en contex-

tos reales de ensefnanza.

La investigacion basica, en el sentido en que Naupas et al.
(2016) la conciben, no persigue la aplicacién inmediata de
sus hallazgos sino la generacién de conocimiento que am-
plie la comprension teérica de un fendmeno. Esta orient-
acion resulta especialmente adecuada cuando el fen6me-
no en cuestién es complejo y multidimensional, como
ocurre con la evaluacidon por competencias matematicas.
Al optar por este tipo de investigacién, se asume que la
comprension profunda de los factores que inciden en las
practicas evaluativas constituye un valor en si mismo, y
que dicha comprensién puede eventualmente orientar in-
tervenciones mas informadas y efectivas. La investigacion
bésica, lejos de ser un ejercicio alejado de la realidad, pro-
porciona los cimientos sobre los cuales se construyen las

mejoras practicas sostenibles.

El enfoque sobre el cual se sittia la investigacion es el
denominado cuantitativo. De acuerdo con Hernandez y
Mendoza (2018), la comprensién de la realidad sobre un
objeto de estudio debe ser objetiva, para ello se estable-
cen métodos secuenciales y probatorios para el acceso al
conocimiento, para ello se recolecta la informaciéon para
luego permitir su respectiva contrastacion de hipétesis.
Esta postura metodoldgica implica una apuesta por la

medicién sistematica y la verificabilidad de los hallazgos,



lo que resulta especialmente relevante cuando se busca
establecer relaciones de influencia entre variables que
operan en contextos educativos complejos. En este mar-
co, la realidad sobre el uso de las herramientas digitales,
la configuracion del sistema de creencias y el impacto que
tienen sobre la evaluacion por competencias sera probada
a partir de la contrastacidon de un sistema de hipotesis que
estd amparado en las mediciones objetivas que proveen

las herramientas estadisticas.

La eleccion del enfoque cuantitativo no desconoce la com-
plejidad del fendmeno educativo, sino que opta por abor-
darla mediante la descomposicién analitica de sus com-
ponentes y el examen de sus relaciones medibles. Esta
estrategia permite identificar patrones que resultarian
invisibles a simple vista y establecer con precisién la mag-
nitud de las influencias que ejercen unas variables sobre
otras. No obstante, es importante reconocer que el enfo-
que cuantitativo, por su propia naturaleza, captura aspec-
tos especificos de la realidad y deja fuera dimensiones que
solo pueden accederse mediante aproximaciones cualita-
tivas. La complementariedad entre enfoques, por tanto,
no es una concesion retérica sino una condicién para una
comprension verdaderamente integral de los fenémenos
educativos. La reinterpretaciéon de los hallazgos a la luz
de la noci6n de creencia como arquitectura invisible cons-
tituye, precisamente, un ejercicio de complementariedad
que enriquece la lectura de los datos sin renunciar al rigor

metodolégico que los sustenta.



El disefio que se utiliz6 en la investigacion se clasifico
como no experimental, transversal, correlacional causal.
Se denomin6 no experimental, pues como sostiene Her-
nandez y Mendoza (2018), existe ausencia de interven-
ciones sobre el grupo existente para modificar el estado
de la realidad, con ello la investigaciéon solo se limit6 a
comprender el impacto de un grupo de variables sobre
otra sin la manipulacién para mejora de ninguna de ellas.
Esta caracteristica es particularmente pertinente cuando
se estudian fendmenos educativos que ya estan en curso
y cuya modificacidon deliberada resultaria éticamente pro-
bleméatica o metodolégicamente inviable. Los docentes
que participaron en el estudio no fueron sometidos a nin-
guna intervencion destinada a modificar sus creencias o
sus practicas tecnoldgicas; simplemente se registr6 lo que
ya hacian y se analizaron las relaciones entre sus practicas

y sus concepciones.

Por otra parte, también tuvo las caracteristicas de un di-
sefo transversal, debido a que la informacién que se reco-
gi6 corresponde al reflejo de la realidad educativa de los
docentes en un solo momento (Bernal, 2010), por cuanto
los resultados se restringen a dicho periodo dentro del ca-
lendario académico. La naturaleza transversal del disefio
permite obtener una fotografia nitida de las relaciones
entre variables en un momento especifico, aunque limita
la posibilidad de establecer inferencias sobre procesos de

cambio a lo largo del tiempo. Esta limitacién es inherente



al disefno y no constituye un defecto, sino una caracteristi-
ca que debe ser reconocida explicitamente para interpre-

tar adecuadamente los resultados.

Ademas, fue correlacional causal debido a que se centro
en comprender el grado de influencia de dos variables so-
bre otra en particular, para ello se estableci6 previamente
las relaciones de independencia o dependencia entre las
mismas (Naupas et al., 2016). La distincién entre correla-
cion y causalidad es fundamental en este tipo de disefios.
Aunque el término correlacional causal puede resultar
problematico desde una perspectiva estrictamente filoso-
fica, en el contexto de la investigacion educativa se refiere
a la identificacién de relaciones de dependencia funcio-
nal donde una o mas variables predictoras explican par-
te de la varianza de una variable criterio. No se trata de
establecer causalidad en el sentido experimental, sino de
identificar patrones de influencia que, respaldados por la
teoria, permiten comprender como las variaciones en las
herramientas digitales y el sistema de creencias se asocian

con variaciones en la evaluaciéon por competencias.

La decision de emplear este disefio especifico se funda-
menta en la naturaleza de las preguntas que orientan la
investigacion. Si se hubiera optado por un disefio expe-
rimental, habria sido necesario manipular las variables
independientes, lo que resultaria inviable en el contexto

educativo y cuestionable desde el punto de vista ético. Si



se hubiera optado por un disefio puramente descriptivo,
se habria renunciado a la posibilidad de examinar las rela-
ciones de influencia que constituyen el nacleo del proble-
ma. El disefo correlacional causal, por tanto, representa
un equilibrio adecuado entre el rigor metodoldgico y la
viabilidad practica, permitiendo abordar la complejidad
del fenémeno sin sacrificar la precision de las mediciones.
La reinterpretaciéon de los hallazgos a la luz de la nocion
de creencia como arquitectura invisible no contradice este
diseno, sino que lo complementa, ofreciendo una lectura
més profunda de las relaciones que los modelos estadisti-

cos permiten identificar.

Figura1. Disefio de la investigacion

Nota: adaptacién a partir de Naupas et al. (2016).

En el esquema para el disefio de la investigacién se define
M como la cantidad de docentes que formaron parte de la
muestra de estudio, O1 como la consigna que senala la me-
dicién de las herramientas digitales, O2 como el significa-
do de la medicién del sistema de creencias, mientras que
O3 representa la medicién de la evaluacion por competen-
cias de la matematica, y r representa el grado de relacion

e influencia de las dos variables independientes sobre la



otra dependiente. La eleccién de este disefio responde a la
necesidad de capturar no solo la presencia o ausencia de
relaciones entre las variables, sino también la direccién y
magnitud de la influencia que las herramientas digitales
y el sistema de creencias ejercen sobre la evaluaciéon por
competencias mateméaticas. En términos practicos, este
disefio permite responder preguntas como la siguiente: en
qué medida el uso de herramientas digitales y el sistema
de creencias de los docentes explican las variaciones ob-
servadas en sus practicas de evaluacidon por competencias,
y como puede interpretarse esa influencia a la luz de la

nocion de creencia como arquitectura invisible.

Las variables y su traduccion operativa

En cuanto a la variable herramientas digitales, con-
ceptualmente se definié como las précticas con tecnolo-
gias digitales relacionadas con la ensefianza y el aprendi-
zaje, incluyendo la preparacion de materiales, las tareas
administrativas, las practicas del aula con los estudiantes
o la asignacion de tareas a los estudiantes (Ward y Parr,
2010). Esta definicion tiene la virtud de situar el foco no
en la disponibilidad de la tecnologia sino en las practicas
efectivas que los docentes despliegan con ella, lo que per-
mite capturar la brecha entre el acceso a los recursos y su
aprovechamiento pedagodgico. En el contexto de esta in-

vestigacion, resulta fundamental distinguir entre el mero



uso instrumental de la tecnologia y su integracion signi-
ficativa en los procesos de evaluacion. Un docente puede
utilizar una hoja de calculo para registrar notas sin que
ello implique una transformacion de sus practicas evalua-
tivas. La distinci6n entre uso instrumental e integraciéon
significativa es particularmente relevante para la rein-
terpretacion de los hallazgos, pues permite comprender
que las herramientas digitales, cuando se incorporan sin
problematizar las creencias subyacentes, tienden a repro-

ducir la gramética implicita de la evaluacion tradicional.

Operacionalmente se ha definido como el conjunto de
tecnologias digitales relacionadas con la actividad docen-
te que es expresado por medio del puntaje de un cues-
tionario en escala ordinal. Las dimensiones que se han
considerado incluyen la visiéon de centro, el uso de las
tecnologias digitales como parte de la programacion y
planificaciéon de los docentes, y el uso de las tecnologias
digitales involucrado en la ensefianza para el aprendizaje
con los estudiantes. La escala que se utiliz6 fue de tipo or-
dinal, especificamente la tipologia Likert para las opcio-
nes de respuesta, lo que permite capturar gradaciones en
la intensidad o frecuencia de las practicas tecnolégicas sin

asumir equidistancia entre las categorias de respuesta.

La dimension visiéon de centro merece una atencion par-
ticular, pues captura la percepcién que el docente tiene

sobre el compromiso de su institucion con la integracion



tecnoldgica. Esta dimensién reconoce que las précticas
individuales de los docentes no ocurren en el vacio, sino
que estan condicionadas por el contexto institucional en
el que se desenvuelven. Un docente puede tener una acti-
tud favorable hacia el uso de herramientas digitales en la
evaluacion, pero si percibe que su institucién no valora ni
apoya estas practicas, es probable que su uso efectivo se
vea limitado. La dimensién de programacién y planifica-
cién, por su parte, se refiere al uso de tecnologias para la
preparacién de clases y materiales, actividades que cons-
tituyen el trabajo previo a la interaccion con los estudian-
tes. Finalmente, la dimensién de ensefianza y aprendizaje
captura el uso de tecnologias durante el proceso mismo de
ensefanza, incluyendo la evaluacion. Esta dltima dimen-
sion es la que, segin los hallazgos del libro, aparece como
predictor transversal en los tres momentos evaluativos,
lo que sugiere que el uso de tecnologia durante la ense-
fianza constituye un factor que atraviesa toda la practica
evaluativa, aunque no necesariamente la transforma en la

direcciéon deseada.

Sobre la variable sistema de creencias, conceptualmente
se define como redes complejas de pensamiento, asen-
tados en una memoria por lo general de largo plazo, las
cuales dan pie al conocimiento propio de cada persona y
se transforma en un conocimiento subjetivo de naturaleza
personal, con la cual se sustenta un accionar (Cautin et

al., 2020). Esta definicion subraya la naturaleza dinami-



ca y relacional de las creencias, asi como su arraigo en la
experiencia biografica de cada docente. Las creencias no
son entidades aisladas que puedan modificarse mediante
la simple transmisiéon de informacién, sino que forman
parte de estructuras cognitivas mas amplias que filtran la
interpretacion de nuevas experiencias y orientan la acciéon
de manera automatica. La nocion de creencia como arqui-
tectura invisible que este libro propone se apoya preci-
samente en esta caracterizacion: las creencias no son un
contenido que el docente posee, sino una estructura que

lo posee y que organiza silenciosamente su practica.

Operacionalmente se vienen a ser el conjunto de cono-
cimientos personales de naturaleza subjetiva asociado a
la experiencia pedagogica que tienen los docentes de las
universidades de Piura, expresado a través del puntaje de
un cuestionario. Las dimensiones que se consideraron in-
cluyen la autoeficacia de la ensefianza de la matematica,
asi como la expectativa de los resultados en la ensefianza
de la matemética. La escala que se ha utilizado para re-
coger informacion corresponde al tipo ordinal, también
con la tipologia Likert para definir las opciones de res-
puesta. La inclusién de estas dos dimensiones responde
a la necesidad de capturar tanto las percepciones que los
docentes tienen sobre su propia capacidad para ensefar
matematica como las anticipaciones que hacen sobre los

resultados de sus acciones pedagogicas, dos componentes



que la literatura ha identificado como determinantes de

las practicas evaluativas.

La autoeficacia docente, entendida como la creencia en
la propia capacidad para influir en el aprendizaje de los
estudiantes, ha sido consistentemente identificada como
un predictor de las practicas pedagogicas. Los docentes
con alta autoeficacia tienden a adoptar enfoques més in-
novadores y a persistir ante las dificultades, mientras que
aquellos con baja autoeficacia tienden a reproducir los
métodos que les resultan familiares y seguros. La expec-
tativa de resultados, por su parte, se refiere a las creencias
sobre las consecuencias que tendran determinadas accio-
nes pedagobgicas. Un docente que cree que la evaluacion
formativa mejorara el aprendizaje de sus estudiantes es-
tara més dispuesto a implementarla que otro que duda de
su eficacia. La reinterpretacion de estos componentes a la
luz de la nocién de creencia como arquitectura invisible
permite comprender que la autoeficacia y la expectativa
de resultados no son factores independientes, sino dimen-
siones de una misma estructura creencial que organiza la

relacion del docente con su practica.

Sobre la variable evaluaciéon por competencias de la ma-
tematica, conceptualmente es el proceso que permite
identificar los logros, asi como aspectos de mejora de la
formacion de los estudiantes a partir de la actuacion inte-
gral en diversas situaciones y problemas contextualizados

(Tobbn, 2013). Esta definicién enfatiza el caracter integral



y contextual de la evaluacién por competencias, diferen-
ciandola de las aproximaciones tradicionales centradas en
la verificacién de conocimientos descontextualizados. La
evaluacion por competencias no se limita a comprobar si
el estudiante ha memorizado férmulas o procedimientos,
sino que busca evidenciar si es capaz de movilizar esos
conocimientos en situaciones que requieren su aplicaciéon

reflexiva y contextualizada.

Operacionalmente se defini6 como proceso de identifica-
cion de los logros en el area de matemética y la toma de
decisiones que realizan los docentes, expresado a partir
del puntaje de un cuestionario. Las dimensiones que se
consideraron comprenden los tres tipos de evaluacion que
se aplican en el marco del desarrollo de competencias:
evaluacion diagnostica, formativa y sumativa. La escala
empleada fue de tipo ordinal, empleando las opciones de
la tipologia Likert para las respuestas. La consideracién
de estos tres momentos evaluativos permite capturar la
complejidad del proceso evaluativo en su conjunto, desde
la identificacion de los puntos de partida hasta la valora-

cion global de los logros alcanzados.

La evaluacion diagnéstica, en el marco del enfoque por
competencias, no se limita a identificar los conocimien-
tos previos de los estudiantes, sino que busca compren-
der el nivel de desarrollo de sus competencias al inicio del

proceso formativo. Esta comprensién permite al docente



ajustar su planificacion y disefiar experiencias de apren-
dizaje que partan de los saberes y capacidades reales de
los estudiantes. La evaluacion formativa, por su parte, se
desarrolla a lo largo del proceso de aprendizaje y tiene
como propodsito fundamental proporcionar retroalimen-
tacion que oriente la mejora continua. Finalmente, la eva-
luacién sumativa establece una valoracion global de los
logros alcanzados. La reinterpretacion de estos tres mo-
mentos a la luz de la noci6n de creencia como arquitectu-
ra invisible permite comprender que cada uno de ellos es
méas o menos compatible con las creencias tradicionales
sobre la matematica, y que esa compatibilidad explica en

parte por qué unos se implementan més que otros.

;Quiénes sostienen los datos? Criterios y
decisiones del recorte docente

El universo que se interroga en esta obra esti cons-
tituido por los docentes del drea de matematica del de-
partamento de Piura durante el afio 2024. En términos
estadisticos, este conjunto se define como la coleccion
de seres, objetos o fenomenos que son observados y que
mantienen caracteristicas similares (Diaz, 2019). En este
marco, la investigacion consider6 como universo a todos
los docentes del area de matematica del departamento de
Piura durante el aflo 2024, y el total de docentes que se
ha considerado como universo fue de 180 docentes. La

delimitaciéon de este universo responde a criterios de per-



tinencia tematica y viabilidad operativa, pues se trata de
docentes que ejercen su labor en el nivel universitario y
cuya actividad profesional se concentra en la ensefianza
de la matematica, lo que los convierte en informantes pri-
vilegiados sobre las practicas evaluativas en esta discipli-

na.

La eleccién de este universo no es arbitraria. Los docentes
de matematica de las universidades de Piura comparten
una serie de caracteristicas que los hacen particularmente
relevantes para el estudio: ejercen su labor en un contexto
regional especifico, enfrentan las demandas del enfoque
por competencias en una disciplina tradicionalmente re-
sistente a las innovaciones pedago6gicas, y operan en ins-
tituciones que han adoptado formalmente el modelo por
competencias pero que enfrentan dificultades para imple-
mentarlo de manera efectiva. Estas caracteristicas com-
partidas permiten identificar patrones que trascienden
las particularidades individuales y que pueden informar

estrategias de mejora a nivel institucional y regional.

Como parte de los criterios que se han establecido para
definir a quiénes se escuchd, se considerara como parte
del grupo de docentes participantes a aquellos docen-
tes universitarios de la especialidad de matematica que
hayan dictado o se encuentren dictando cursos del area
de matematica durante el Gltimo afio correspondiente al

periodo de ejecucion de la investigacion. Se excluiran a



los docentes que decidan o no brinden su consentimiento
para ser parte del grupo de estudio. Estos criterios buscan
garantizar que los participantes tengan una experiencia
reciente y directa con la evaluacién por competencias en
matematica, asi como asegurar el respeto a la autonomia

de quienes opten por no participar.

El criterio de inclusion referido a la experiencia reciente
en la ensefianza de la matematica responde a la necesidad
de asegurar que los participantes puedan informar sobre
sus practicas actuales y no sobre recuerdos difusos de ex-
periencias pasadas. La evaluacion por competencias ha
experimentado transformaciones significativas en los tl-
timos anos, y las practicas de un docente que no ha estado
activo en el altimo afio podrian no reflejar las condiciones
actuales del sistema. El criterio de exclusi6n basado en el
consentimiento, por su parte, refleja el compromiso ético
de la investigacién con el respeto a la autonomia de los

participantes.

Para el calculo del ntimero de docentes que finalmente
formarian parte del grupo de estudio se ha utilizado la
formula correspondiente al muestreo aleatorio para uni-
versos finitos. Para la aplicaciéon de la formula se asumio
N igual a 180 correspondiente al total del universo, en
este caso el parametro p representa el valor de la proba-
bilidad de éxito el cual al ser desconocido se asumié como

0,5; por otra parte el error asumido es del 5% equivalen-



te a 0,05 con ello el valor Z a un nivel 95% de confianza
fue de 1,96. Bajo este proceso se logré determinar que el
grupo de docentes que finalmente participaria en la in-
vestigacion estaria conformado por 124 docentes univer-
sitarios correspondientes al afio 2024 y que se encuentran
dictando cursos del area de matematica como parte de sus

funciones académicas.

La asuncidén de p igual a 0,5 merece una explicacion adi-
cional. Cuando no se dispone de informacién previa sobre
la proporcion esperada de la caracteristica de interés en el
universo, la practica estadistica recomendada es asumir
el valor que maximiza la varianza, es decir, p igual a 0,5.
Esta decisi6on conservadora garantiza que el namero de
docentes convocados sea suficiente para detectar diferen-
cias significativas incluso en el escenario mas desfavora-
ble. El nivel de confianza del 95% y el margen de error
del 5% son estiandares ampliamente aceptados en la in-
vestigacion social y educativa, y representan un equilibrio

razonable entre precision y viabilidad operativa.

El tipo de seleccion de los docentes participantes fue pro-
babilistico, en el cual se asegurd el proceso de aleatori-
zacion de cada uno de los docentes convocados, es decir
todos tuvieron la misma probabilidad de ser selecciona-
dos. La unidad de ané&lisis se formé a partir de cada uno
de los docentes universitarios del area de matematica. La

eleccion de este tipo de seleccion responde a la necesidad



de garantizar la representatividad de los resultados y la
posibilidad de generalizar los hallazgos al conjunto de do-
centes de matematica de la region, dentro de los margenes

de error establecidos.

La técnica que se empleo para recoger la informacion so-
bre las variables que constituyen la investigacién se deno-
mina encuesta. La encuesta es una técnica aplicada den-
tro del marco de investigaciones cuantitativas, tiene como
finalidad recoger caracteristicas poblacionales por medio
del contacto directo de las unidades de anélisis a través de
preguntas especificas (Naupas et al., 2016). La aplicacion
de esta técnica conlleva a la eleccion de los cuestionarios
como parte de los instrumentos de recojo de investiga-
cion. La encuesta, en este contexto, permite acceder a las
percepciones, creencias y practicas autoinformadas de los
docentes de manera estandarizada, lo que facilita la com-
paracion sistematica entre los participantes y el anélisis

estadistico de las relaciones entre variables.

No obstante, es importante reconocer que esta técnica
captura lo que los docentes declaran sobre sus practicas,
lo que puede diferir en algin grado de lo que efectiva-
mente hacen en el aula. Esta limitacién, comun a todas
las investigaciones que emplean autoinformes, se mitiga
mediante la triangulaciéon con los marcos teoéricos y los
antecedentes revisados, asi como mediante la interpreta-

cién cautelosa de los resultados. La investigacién educa-



tiva ha desarrollado estrategias para abordar esta brecha
entre el decir y el hacer, y una de ellas es precisamente la
de interpretar los autoinformes no como reflejos directos
de la realidad sino como construcciones que los sujetos
elaboran sobre su propia practica. La reinterpretacion de
los hallazgos a la luz de la nocién de creencia como arqui-
tectura invisible se apoya precisamente en esta distincion
entre lo que los docentes declaran y lo que sus practicas

revelan.

En la investigacion, para conocer el nivel de uso de he-
rramientas digitales de los docentes se ha trabajado con
el cuestionario elaborado por Verdu et al. (2021). Este
cuestionario contiene un total de 23 items los cuales es-
tan agrupados en tres dimensiones: visiéon de centro cuya
estructura tiene 3 ftems, uso de tecnologias para la pro-
gramacion y preparacion de clases que contiene 8 items,
mientras que el uso de las herramientas digitales para la
enseflanza y aprendizaje estd compuesta por 12 items, to-
dos medidos en escala ordinal. Este cuestionario fue va-
lidado en el afio 2021 por primera vez con docentes de
Espaiia correspondientes a todos los niveles educativos.
El valor de su confiabilidad se encontré6 en 0,91 a nivel de
instrumento, lo que indica una alta consistencia interna
y respalda su uso en contextos diversos. La decisi6on de
emplear este instrumento responde a su s6lida fundamen-
tacion tedrica y a su capacidad demostrada para capturar
las multiples dimensiones del uso docente de tecnologias

digitales.



En cuanto a la variable sistema de creencias se trabaj6 con
el cuestionario elaborado por Verdugo et al. (2018), el mis-
mo que se compone de 18 items agrupados en la dimen-
sion autoeficacia de la ensefianza de la matematica que
esta integrado por 10 items, mientras que la dimensi6n
expectativa de resultados en la ensefianza esta conforma-
da por 8 items, todos en escala ordinal. Este cuestionario
fue aplicado originalmente en el afio 2017 a estudiantes
de pedagogia de Chile para conocer el sistema de creen-
cias respecto de la ensefianza de la matematica, teniendo
como nivel de confiabilidad un valor Alfa de Cronbach de
0,81. Aunque el instrumento fue originalmente disefiado
para estudiantes de pedagogia, su adaptacién para docen-
tes en ejercicio resulta pertinente, pues las dimensiones
que evaltia son igualmente relevantes para comprender
las creencias de quienes ya se desempefan profesional-

mente en la enseflanza de la matematica.

Para la evaluacion pedagogica se hizo una adaptacion del
cuestionario propuesto por Aquino (2023), quien midid
la evaluacion pedagbgica desde un enfoque basado en
competencias a partir de un cuestionario con 13 items,
cuya composicion contiene la evaluaciéon diagnostica con
5 items, la evaluaciéon formativa con 4 items y la evalua-
cibn sumativa con 4 items. Los items planteados fueron
medidos en una escala ordinal. La adaptacion de este ins-
trumento responde a la necesidad de contar con una me-

dida especifica de las practicas evaluativas en el marco del



enfoque por competencias, que capture los tres momentos
evaluativos y permita establecer su relacion con las herra-

mientas digitales y el sistema de creencias.

Se realizo6 el proceso de validez del contenido de cada uno
de los cuestionarios, para ello se empleb la metodologia
del criterio de juicio de expertos, tomando como herra-
mienta de analisis el formato de validaciéon de expertos
propuestos por la universidad. Es importante precisar
que algunos items fueron reformulados a partir de las ob-
servaciones propuestas como resultado de la evaluacion.
Pese a ello, los cuestionarios a nivel global no sufrieron
cambios significativos. La validez de contenido, enten-
dida como el grado en que los items de un instrumento
representan adecuadamente el constructo que pretenden
medir, constituye un requisito fundamental para asegurar
que las mediciones obtenidas sean interpretables y perti-
nentes. El juicio de expertos, en este sentido, aporta una
garantia de que los instrumentos son cultural y contex-
tualmente apropiados para la poblacién de docentes de

matematica de Piura.

Del mismo modo se tom6 una muestra piloto de 11 do-
centes con los cuales se implemento6 el analisis de confia-
bilidad a través del calculo del coeficiente Alfa de Cron-
bach. Los resultados de la sistematizacion de los valores
de confiabilidad indicaron escasa variabilidad en la medi-

cién de cada una de las variables respecto a los construc-



tos originales, con lo cual los instrumentos son confiables
para medir tanto las herramientas digitales, el sistema de
creencias, asi como la evaluacién por competencias de la
matematica. La realizacion de esta prueba piloto y el ana-
lisis de confiabilidad constituyen pasos esenciales para
asegurar que los instrumentos funcionan adecuadamente
en el contexto especifico de aplicacidon, mas all4 de su va-

lidacidn original en otros contextos.

La prueba piloto, aunque realizada con un nimero redu-
cido de participantes, proporciona informaciéon valiosa
sobre la claridad de los items, la pertinencia de las opcio-
nes de respuesta y la consistencia interna de las escalas.
Los valores de Alfa de Cronbach obtenidos en la muestra
piloto se compararon con los reportados en los estudios
originales, y la escasa variabilidad observada sugiere que
los instrumentos mantienen sus propiedades psicométri-
cas en el contexto de aplicacion. Esta continuidad es par-
ticularmente importante cuando se adaptan instrumentos
desarrollados en otros contextos culturales, pues permite
confiar en que las mediciones obtenidas son comparables

con las de estudios previos.

En cuanto a los métodos para el analisis de los datos, se-
ran procesados a partir de dos niveles descriptivos e infe-
renciales. En cuanto al anélisis descriptivo, se aplicaran
tablas cruzadas para medir la influencia de las variables

en correspondencia con los objetivos que se han propues-



to en la investigacion. El analisis inferencial se estable-
cera a partir de la metodologia ANOVA para explicar la
relacion lineal e influencia de un conjunto de variables,
considerando como elemento decisorio el calculo del coe-
ficiente R2 ajustado, el cual permitira medir directamente

la influencia de una variable sobre otra.

La combinacién de analisis descriptivos e inferenciales
permite construir una comprensiéon robusta del fen6me-
no, pues los primeros ofrecen una vision detallada de
las distribuciones y patrones en los datos, mientras que
los segundos permiten evaluar la significancia estadis-
tica de las relaciones observadas y estimar la magnitud
de los efectos. El coeficiente R2 ajustado, en particular,
proporciona una medida de la proporcion de varianza en
la variable dependiente que es explicada por las variables
independientes, ajustada por el nimero de predictores
en el modelo. Esta medida es especialmente util cuando
se comparan modelos con diferente nimero de variables
predictoras, pues penaliza la inclusion de variables que no
aportan capacidad explicativa adicional. La reinterpreta-
cion de estos coeficientes a la luz de la nocién de creencia
como arquitectura invisible permite comprender que la
magnitud de los efectos no solo indica cuanto influyen las
variables, sino también cuin profundamente estin arrai-

gadas las concepciones que las sustentan.



Sobre los aspectos éticos que se seguiran en la investiga-
cidn, éstos estan consignados como parte del protocolo de
la investigacion que ha formulado la Universidad César
Vallejo. Para ello se aplicara el principio de autonomia,
en el cual se descarta todo tipo de condicionamiento ha-
cia las unidades de anélisis por lo cual se hara uso de los
documentos de consentimiento y asentimiento informado
para dejar evidencia de la libertad que tienen los docentes
para participar o no en la investigacion. Por otra parte, se
ha considerado el principio de no maleficencia, en el cual
la aplicacién de los cuestionarios no atenta contra la salud
fisica y emocional de los docentes. Se aplicara el princi-
pio de beneficencia puesto que los resultados permitiran
que futuras investigaciones puedan mejorar el nivel de
desarrollo de la evaluacién por competencias en el area
de matematica, partiendo de la aplicaciéon de la relacion
que se obtenga de las herramientas digitales y el sistema

de creencias.

Estos principios no constituyen un mero formalismo ad-
ministrativo, sino que expresan un compromiso con la in-
tegridad de la investigacion y con el respeto a la dignidad
de quienes participan en ella. La ética de la investigacion
educativa exige, ademas, una reflexién constante sobre
las implicaciones de los hallazgos para las comunidades
estudiadas y sobre la responsabilidad de los investigado-
res de devolver los resultados de manera que puedan con-

tribuir a la mejora de las practicas educativas. El principio



de autonomia se materializa en el consentimiento infor-
mado, que no es solo un documento legal sino un proceso
de comunicacién mediante el cual los participantes com-
prenden el propoésito del estudio, los procedimientos in-

volucrados y sus derechos como participantes.

El principio de no maleficencia, por su parte, obliga a
los investigadores a evaluar cuidadosamente los posibles
riesgos de la participacion y a implementar medidas para
minimizarlos. En el caso de esta investigacion, los ries-
gos se limitan a posibles incomodidades derivadas de la
reflexion sobre las propias practicas, que se abordan me-
diante la garantia de confidencialidad y el derecho a reti-
rarse del estudio en cualquier momento sin consecuencias
negativas. El principio de beneficencia, finalmente, orien-
ta la investigacidon hacia la generaci6on de conocimiento
que pueda contribuir al mejoramiento de las practicas

evaluativas en la educacion matematica universitaria.

La relevancia de los aspectos éticos en la investigacion
educativa se acrecienta cuando se considera que los par-
ticipantes no son sujetos pasivos sino agentes activos que
aportan su tiempo, su experiencia y sus perspectivas.
Reconocer esta contribuciéon implica tratar a los partici-
pantes con respeto y consideracidon, no solo durante la
recoleccion de datos sino también en la comunicacion de
los resultados y en la aplicacién de los hallazgos. La ética

de la investigacion, en este sentido, no es un componen-



te anadido sino una dimensién constitutiva de la calidad

cientifica.

La integracion de todos estos elementos metodologicos
configura un disefio de investigacion coherente y rigu-
roso, que permite abordar las preguntas que orientan el
estudio con las garantias necesarias para producir conoci-
miento valido y confiable. La claridad en la definicion de
las variables, la justificacion de las decisiones muestrales,
la seleccion de instrumentos validados y el compromiso
con los principios éticos constituyen los pilares sobre los
cuales se construye la credibilidad de los hallazgos. La in-
vestigacion educativa, como toda empresa cientifica, se
sostiene sobre la transparencia de sus procedimientos y la

honestidad de sus interpretaciones.






Capitulo 3
El pulso de la evaluaciéon matemdatica. Cémo las
creencias pesan mas que la tecnologia

ENTRE LA TRADICION Y LA COMPETENCIA
Creencias, tecnologiay transformacion de la evaluacion matematica
universitaria



El panorama que revelan las distribuciones

El anélisis de los datos recogidos entre los docentes
universitarios de matemética de Piura permite construir
un panorama matizado sobre las practicas evaluativas y
los factores que las condicionan. La primera aproxima-
cién a este panorama se realiza mediante el examen de las
distribuciones de frecuencia, que ofrecen una visiéon gene-
ral de como se posicionan los docentes en cada una de las
variables estudiadas. Lejos de mostrar un perfil homogé-
neo, los datos revelan una diversidad de situaciones que
merece ser examinada con detalle, pues las tendencias ge-
nerales ocultan variaciones importantes que solo se hacen
visibles cuando se desciende al nivel de las dimensiones
especificas. La figura 2 presenta los porcentajes corres-
pondientes al uso de herramientas digitales por parte de
los docentes, organizados segin niveles alto, moderado y

bajo.



Figura 2. Uso de herramientas digitales en docentes (%)
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Nota: Cunyarache Aniceto de Lazo (2024), puntajes obtenidos a partir
de cuestionario aplicado a docentes

Los datos de la figura 2 muestran que, en el analisis
global, mayoritariamente el 59% de los docentes tenian
un alto nivel de uso de herramientas digitales en los di-
ferentes momentos de su actuaciéon pedagogica frente al
area de matemaética en la universidad, situacién que se
contrapone con el 23% de docentes que tienen un bajo ni-
vel de uso. Esta distribucion sugiere que la mayoria de

los docentes ha incorporado las herramientas digitales



en algtin grado dentro de su practica profesional, aunque
persiste una quinta parte del profesorado que permanece
al margen de esta tendencia. La existencia de este grupo
con bajo nivel de uso constituye un dato relevante, pues
indica que la incorporacion de tecnologia no es un proce-
so uniforme ni automatico, sino que depende de factores
que varian de un docente a otro y que merecen ser com-

prendidos en su especificidad.

Es importante destacar que 43% de los docentes conside-
ra que las universidades tienen un alto nivel en la visi6n
de centro sobre la implementacion de las tecnologias a
fin de mejorar las condiciones del aprendizaje, mientras
que 37% considera que hay una moderada visién respec-
to al tema. Esta distribucién revela que la percepcion so-
bre el compromiso institucional con la tecnologia no es
unanime, lo que a su vez puede influir en la disposicién
de los docentes a integrar herramientas digitales en sus
practicas. Un docente que percibe que su institucion va-
lora y apoya la innovacion tecnolégica probablemente se
sienta mas motivado a explorar nuevas formas de evaluar,
mientras que quien percibe indiferencia o falta de respal-
do puede optar por mantenerse en practicas conocidas y

seguras.

Por otra parte también se encontré6 que 52% de docen-
tes tuvo un alto nivel de uso de las herramientas digita-

les en la programacién y planificacion del aprendizaje,



en contraposicién con solamente el 9% de ellos que hacia
un bajo uso de los recursos con la finalidad de disenar
los recursos para el aprendizaje a partir de diferentes he-
rramientas. Este hallazgo sugiere que la planificacién y
programacidn de la ensefianza constituye el &mbito donde
las herramientas digitales han logrado una penetraciéon
méas amplia, probablemente porque estas actividades se
realizan fuera del aula y permiten un uso mas flexible y
personalizado de la tecnologia. La preparacion de mate-
riales, la bisqueda de recursos y el disefio de actividades
son tareas que se prestan naturalmente al apoyo de herra-
mientas digitales, y los datos indican que los docentes han

aprovechado estas posibilidades.

Para cerrar este apartado, el 78% de docente hacia un alto
nivel de uso de herramientas digitales durante la ense-
fianza y para medir el aprendizaje, solamente 6% de ellos
tenia baja frecuencia en este punto. Este dato resulta par-
ticularmente relevante para los propositos de la investi-
gacion, pues indica que la gran mayoria de los docentes
utiliza herramientas digitales no solo para preparar sus
clases sino también durante el proceso mismo de ense-
flanza y en la evaluacion de los aprendizajes. La alta pene-
tracion de las herramientas digitales en este &mbito sugie-
re que existe una base tecnolbgica sobre la cual construir
practicas evaluativas mas alineadas con el enfoque por
competencias. La figura 3 complementa este panorama al
presentar los porcentajes correspondientes al sistema de

creencias de los docentes.



Figura 3. Sistema de creencias en docentes (%)
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Nota: Cunyarache Aniceto de Lazo (2024), puntajes obtenidos a partir
de cuestionario aplicado a docentes

Sobre esta variable, la investigacion mostré que 78% de
docentes tenia un alto nivel de definiciéon de sus creen-
cias en cuanto como ensefiar los cursos de matematica
en el nivel universitario. Este dato indica que la mayoria
de los docentes posee un sistema de creencias relativa-
mente consolidado sobre la ensenanza de su disciplina,
lo que puede interpretarse como un factor de estabilidad
pero también como una posible resistencia al cambio. Las
creencias consolidadas orientan la accion de manera efi-

ciente, pero cuando esas creencias no se alinean con los



principios del enfoque por competencias, pueden conver-
tirse en obstaculos para la transformacion de las practicas
evaluativas. La reinterpretacién de este dato a la luz de
la noci6on de creencia como arquitectura invisible permite
comprender que la consolidaciéon de las creencias no es
un problema en si mismo, sino que se convierte en pro-
blema cuando esas creencias organizan la practica en una
direccion incompatible con los propoésitos declarados del

curriculo.

Este analisis va acompafiado del 60% de docentes que ex-
presan un alto nivel de creencias en la autoeficacia de los
métodos de ensefianza y el 84% de docentes que tiene un
alto nivel expectativas sobre los resultados de aprendiza-
je en el area. La combinacién de estos dos componentes
revela un perfil de confianza pedagbgica que, en princi-
pio, resulta favorable para la innovacién. Un docente que
confia en su capacidad para ensehar matematica y que
espera que sus acciones produzcan resultados positivos
en el aprendizaje de sus estudiantes esta en una posiciéon
més ventajosa para explorar nuevas formas de evaluar
que aquel que duda de su eficacia o que no vislumbra
consecuencias positivas de sus esfuerzos. Sin embargo, la
confianza por si sola no garantiza la transformacién de
las précticas, pues se requiere ademdas un repertorio de
estrategias concretas y un contexto institucional que las
favorezca. La figura 4 presenta los resultados correspon-

dientes a la variable evaluaciéon por competencias.



Figura 4. Evaluacion por competencias (%)
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Nota: Cunyarache Aniceto de Lazo (2024), puntajes obtenidos a partir
de cuestionario aplicado a docentes

Los resultados del desarrollo evaluaciéon por competencias
en el area de matematica para los docentes universitarios
reflej6 que 63% la desarrollaban a partir de las caracte-
risticas del enfoque, ademas de priorizar la valoracion de
los desempefios y evidencias. Este dato sugiere que una
mayoria significativa de los docentes ha asimilado los
principios del enfoque por competencias y los aplica en
sus practicas evaluativas, al menos en lo que respecta a la

valoracion de desempenos y evidencias. No obstante, el



analisis por dimensiones revela un panorama mas mati-
zado que invita a examinar con mayor detalle qué ocurre

en cada uno de los momentos evaluativos.

Se encontré que 54% de docentes hacia un uso moderado
de la evaluacion diagnostica, mientras que el 48% de do-
centes tenia un alto nivel de aplicacién de la evaluacién
formativa, destacAndose que 73% de docentes priorizaba
los componentes de la evaluacién sumativa como parte de
la valoracion del aprendizaje de los estudiantes. Esta dis-
tribucion revela un patréon que merece atencién: la eva-
luacién sumativa es la dimension que recibe mayor priori-
dad por parte de los docentes, mientras que la evaluaciéon
diagnostica presenta el nivel mas bajo de implementacion
plena. Este patron sugiere que, pese a la adhesi6n declara-
da al enfoque por competencias, persiste una tendencia a
privilegiar los momentos evaluativos que cumplen funcio-
nes certificadoras sobre aquellos que cumplen funciones
formativas o de diagnostico. La reinterpretacion de este
patrén a la luz de la nocién de creencia como arquitectu-
ra invisible permite comprender que la jerarquia de las
practicas evaluativas refleja la jerarquia de las creencias

implicitas sobre lo que significa aprender matematica.

La preeminencia de la evaluacion sumativa puede inter-
pretarse como un reflejo de las demandas institucionales
y sociales que presionan a los docentes a certificar el logro

de los estudiantes mediante calificaciones. En un sistema



educativo donde las credenciales tienen un valor social y
profesional significativo, la evaluaciéon sumativa adquiere
una importancia que tiende a opacar las funciones for-
mativas y diagndsticas. Sin embargo, esta preeminencia
puede entrar en tensién con los principios del enfoque
por competencias, que requiere una evaluaciéon continua
y formativa que permita ajustar la ensefianza a las nece-
sidades de los estudiantes y retroalimentar su proceso
de aprendizaje. La tension entre la evaluacién sumativa
y los principios del enfoque por competencias no es, sin
embargo, una simple contradiccién que pueda resolverse
mediante una mejor capacitacion técnica, sino la manifes-
tacién de una creencia profunda segtn la cual lo que ver-
daderamente importa en la evaluacién es la constatacion

del producto final.

Las condiciones que hacen posible el analisis
inferencial

Para poder obtener los modelos de regresién lineal
multiple se desarroll6 el analisis de normalidad para cada
una de las variables de estudio. Este paso previo resulta
indispensable para garantizar que los datos cumplen con
los supuestos requeridos por las técnicas estadisticas que
se emplearan posteriormente. La prueba de normalidad
permite verificar si las distribuciones de los puntajes se

aproximan a la distribucion te6rica normal, lo cual es una



condicion para la validez de los resultados inferenciales.
La figura 5 presenta los resultados de este analisis para las

variables y sus respectivas dimensiones.

Figura 5. Normalidad de variables y dimensiones
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Nota: Cunyarache Aniceto de Lazo (2024), a. Correccion de significa-
cion de Lilliefors.



Los resultados de la prueba de normalidad han indi-
cado que los puntajes correspondientes a las herramien-
tas digitales de los docentes lograron tener un nivel de
significancia de 0,764 lo cual indica que se distribuyen
bajo las caracteristicas de una poblacién normal, situa-
cion que también se ampli6 hacia sus respectivas dimen-
siones. La consecucion de este supuesto es un requisito
fundamental para la aplicacion de técnicas paramétricas
como la regresion lineal multiple, pues la violacién de la
normalidad puede conducir a estimaciones sesgadas de
los coeficientes y a conclusiones errdneas sobre la signifi-

cancia de las relaciones.

De igual forma, el analisis del sistema de creencias indico
que su nivel de significancia fue de 0,351 un factor que
permitié corroborar las similitudes tanto de variables
como dimensiones bajo un comportamiento de una pobla-
cion normal. La variable dependiente de evaluacion por
competencias de la matematica mostrd tener un nivel de
significancia de 0,460 el cual indica que también tuvo un
comportamiento similar a la de una distribucién normal,
lo cual es un factor importante para la implementacion

del anélisis de regresion lineal multiple.

La convergencia de todas las variables hacia distribucio-
nes normales constituye una condiciéon favorable para
el analisis, pues permite aplicar las técnicas estadisticas

previstas con la confianza de que los resultados reflejan



relaciones reales y no artefactos derivados de violaciones

de los supuestos.

El analisis de normalidad no es un mero tramite técnico,
sino una condicién de posibilidad para la interpretacion
valida de los resultados. Cuando los datos se distribuyen
normalmente, las estimaciones de los parametros son in-
sesgadas y las pruebas de significancia tienen las propie-
dades esperadas. Cuando esta condicidon no se cumple, las
inferencias pueden ser erroneas y las conclusiones care-
cen de fundamento. En este caso, la verificacion exitosa de
la normalidad permite proceder con el anélisis inferencial
con la confianza de que los resultados que se obtengan re-
flejan relaciones genuinas entre las variables estudiadas.
La figura 6 presenta los resultados del anélisis de regre-
sion para la relacion entre las herramientas digitales, el
sistema de creencias y la evaluaciéon por competencias en

su conjunto.

Figura 6. Impacto de las herramientas digitales y creenciasen la
evaluacién por competencias matematicas
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Nota: Cunyarache Aniceto de Lazo (2024).

El analisis de regresion lineal multiple se implemen-
t6 considerando el método por pasos, con lo cual se han
obtenido tres modelos significativos con las variables de
estudio. El primer modelo significativo indica que las he-
rramientas digitales pueden explicar el 29,9% de la va-
riabilidad correspondiente a los puntajes de la evaluaciéon
por competencias de la matematica, el segundo modelo
explica una variabilidad del 36,1% el cual es estadistica-

mente significativo. Estos dos primeros modelos mues-
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tran que cada una de las variables independientes, con-
siderada por separado, ejerce una influencia apreciable
sobre la variable dependiente. Las herramientas digitales
por si solas explican casi un tercio de la variabilidad en la
evaluacion por competencias, lo que sugiere que el uso de
tecnologia constituye un factor relevante pero no suficien-

te para comprender las practicas evaluativas.

Sin embargo, el tercer modelo mostré que la constante,
herramientas digitales y el sistema de creencias de los
docentes en conjunto son capaces de explicar una varia-
bilidad del 51,2% de los resultados en la evaluacién por
competencias de la matemaética, el cual cumple con los su-
puestos del ANOVA con un coeficiente F = 47,169 lo cual
descarta la presencia del azar en los resultados. Este ha-
llazgo es particularmente significativo porque demuestra
que la combinaciéon de ambas variables independientes
produce un poder explicativo considerablemente mayor
que el de cada una por separado. La inclusién del siste-
ma de creencias en el modelo incrementa la capacidad
explicativa en méas de quince puntos porcentuales, lo que
confirma la hipotesis de que las creencias docentes consti-

tuyen un factor determinante de las practicas evaluativas.

La ecuacion de la regresion para el tercer modelo quedo
indicada de la siguiente forma: este modelo indica que al
incrementarse en una unidad la puntuacion sobre el uso

de las herramientas digitales existe un incremento signi-



ficativo de 0,645 en los puntajes obtenidos para la evalua-
cién por competencias (sig. = 0,005). De la misma mane-
ra al incrementarse un punto en el puntaje del sistema de
creencias, lograba explicar un incremento significativo de
1,231 puntos en la evaluaciéon por competencias de la ma-
tematica (sig. = 0,021). Los coeficientes beta revelan que
el sistema de creencias ejerce una influencia casi el doble
de fuerte que las herramientas digitales sobre la evalua-
cién por competencias, lo que subraya la importancia de
los factores cognitivos y afectivos en la configuracion de

las practicas evaluativas.

Para contrastar la hipotesis general se tom6 en cuenta el
sistema de hipoétesis que sostiene que existe un impacto
significativo de las herramientas digitales y sistemas de
creencias en la evaluacion por competencias de la mate-
matica en universidades de Piura, 2024, frente a la hipo6-
tesis nula que niega tal impacto. Respecto a ello el nivel de
significancia del valor F asociado con el ANOVA realizado
para la hipdtesis general mostré que los coeficientes aso-
ciados al modelo tenian valores de significancia menores
a 0,05. En ese sentido, el modelo 3 permitié rechazar la
hipoétesis nula y afirmar que en la investigaciéon existe un
impacto significativo de las herramientas digitales, siste-
mas de creencias en la evaluaciéon por competencias de la

matematica en universidades de Piura, 2024.



La confirmacién de esta hipdtesis general tiene implica-
ciones importantes para la comprensiéon del fen6meno
estudiado. No se trata simplemente de que las herramien-
tas digitales o las creencias influyan por separado sobre la
evaluacion, sino que su accioén conjunta produce un efecto
que ninguno de los dos factores podria lograr de manera
aislada. Esto sugiere que las intervenciones orientadas a
mejorar las practicas evaluativas deben abordar simulta-
neamente el desarrollo de competencias digitales y la re-
flexion sobre las creencias pedagdgicas, pues actuar sobre
uno solo de estos frentes dejaria sin aprovechar el poten-
cial de la interaccion entre ambos. La reinterpretaciéon de
este hallazgo a la luz de la nocidén de creencia como arqui-
tectura invisible permite comprender que las herramien-
tas digitales, cuando se incorporan sin problematizar las
creencias subyacentes, tienden a reproducir la gramatica
implicita de la evaluacion tradicional, mientras que cuan-
do se incorporan en el marco de un proceso de reflexion
sobre las creencias, pueden convertirse en vehiculos de

transformacién.

Las dimensiones que explican cada momento
evaluativo

El analisis de los objetivos especificos permite desen-
trafiar qué dimensiones particulares de las herramientas

digitales y del sistema de creencias explican cada uno de



los momentos evaluativos. Este nivel de detalle es funda-
mental para disefiar intervenciones focalizadas que abor-
den los factores especificos que condicionan cada tipo de

evaluacion.

Se ejecut6 un analisis de regresion por el método de eli-
minacién hacia atras, en el cual se ingres6 como posibles
predictores a todas las dimensiones tanto de las herra-
mientas digitales como del sistema de creencias de los
docentes. Se encontraron tres modelos, de los cuales el
tercero que incluye las dimensiones usos de tecnologias
para la ensefianza y aprendizaje junto con la expectativa
de resultados en la ensefianza de la matematica lograron
explicar 25,3% de la variabilidad de los puntajes obteni-
dos en el proceso de aplicacion de la evaluacién diagnos-
tica, ademéas esta variabilidad no puede ser atribuida a
cuestiones del azar (F = 8,032). Estos resultados fueron

significativos con un nivel menor a 0,05.

Los coeficientes beta mostraron la contribuciéon del uso de
tecnologias para la ensefianza y aprendizaje el cual fue de
0,675 al valor de la evaluaci6on sumativa, mientras que la
expectativa de resultados en la ensefianza de la matemati-
ca lo hacia con 0,861 puntos. Es interesante notar que las
dimensiones que explican la evaluacion diagndéstica son
aquellas relacionadas con el uso de tecnologia durante la
enseflanza y con las expectativas sobre los resultados del

aprendizaje. Esto sugiere que los docentes que utilizan



herramientas digitales en el proceso de ensehanza y que
confian en que sus acciones produciran resultados positi-
vos son mas propensos a implementar evaluaciones diag-
nosticas que permitan identificar los puntos de partida de
sus estudiantes. La reinterpretaciéon de este hallazgo a la
luz de la nocién de creencia como arquitectura invisible
permite comprender que la evaluacion diagndstica, al ser
el momento evaluativo més incompatible con las creen-
cias tradicionales sobre la matematica, es también el que
menos se implementa y el que menor varianza explicada

presenta en el modelo.

Para contrastar la hipotesis especifica 1 se tom6 en cuenta
el sistema de hipoétesis que sostiene que existe un impacto
significativo de las herramientas digitales y sistemas de
creencias en la evaluacion diagndstica de la matematica
en universidades de Piura, 2024, frente a la hipo6tesis nula
que lo niega. Respecto a ello el nivel de significancia del
valor F asociado con el ANOVA realizado para la hipote-
sis especifica 1 evidencid que los coeficientes asociados al
modelo 3 tenian valores de significancia menores a 0,05.
En ese sentido, este modelo permiti6 rechazar la hipétesis
nula y afirmar que en la investigacion existe un impac-
to significativo de las herramientas digitales, sistemas de
creencias en la evaluacién diagnostica de la matematica

en universidades de Piura, 2024.



Se ejecut6 un analisis de regresion por el método de eli-
minacion hacia atras, en el cual se ingres6 como posibles
predictores de la evaluacién formativa a todas las dimen-
siones tanto de las herramientas digitales como del sis-
tema de creencias de los docentes. Los resultados arroja-
ron que existe un modelo en el cual se combina el uso de
tecnologias para la ensefianza y aprendizaje, la dimensién
autoeficacia de la ensenanza de la mateméatica ademas
de la expectativa de los resultados en la ensenanza de la
matemadtica, los cuales en conjunto lograban explicar el
47,3% de variabilidad en las puntuaciones correspondien-
tes a la evaluacion formativa, los cuales quedaron descar-

tados de ser producto del azar (F = 20,943).

El analisis de los coeficientes beta para el modelo indica-
ron que la dimensién uso de las tecnologias para la ense-
fianza y aprendizaje, autoeficacia de la ensenanza de la
matematica y la expectativa de resultados en la ensefianza
de la matemaética, lograban contribuir al modelo en 0,524,
0,865y 1,079 puntos respectivamente sobre las puntuacio-
nes de la evaluacion formativa, siendo ademas altamente
significativas (sig. < 0,001). La evaluacion formativa es el
momento evaluativo que moviliza la mayor cantidad de
dimensiones, lo que sugiere que su implementacion efec-
tiva requiere la concurrencia de miltiples condiciones: no
basta con usar tecnologia, se requiere ademés confiar en
la propia capacidad para ensefiar y esperar que los resul-

tados de la ensefianza sean positivos. La reinterpretacion



de este hallazgo a la luz de la nocién de creencia como ar-
quitectura invisible permite comprender que la autoefica-
cia opera como una bisagra entre la creencia y la practica,
pues es el mecanismo psicolégico que autoriza al docente
a actuar en contra de la gramatica implicita de su propia

formacion.

El contraste de hipoétesis especifica 2 tomé en cuenta el
sistema de hipoétesis que sostiene que existe un impacto
significativo de las herramientas digitales y sistemas de
creencias en la evaluacion formativa de la matematica en
universidades de Piura, 2024, frente a la hipétesis nula
que lo niega. Respecto a ello el nivel de significancia del
valor F asociado con el ANOVA realizado para la hipote-
sis especifica 2 evidenci6 que los coeficientes asociados al
modelo 3 tenian valores de significancia menores a 0,05.
Bajo esta valoracion, este modelo permitié rechazar la hi-
potesis nula y afirmar que en la investigacién existe un
impacto significativo de las herramientas digitales, siste-
mas de creencias en la evaluaciéon formativa de la mate-

matica en universidades de Piura, 2024.

El analisis de regresion lineal multiple se implement6 con
el método de eliminaci6n hacia atras incluyendo todas las
dimensiones de las herramientas digitales y del sistema
de creencias. En este caso, el modelo més significativo fue
el tercero en donde se obtuvo que la dimensién uso de

tecnologias para la enseflanza y aprendizaje y la dimen-



sion expectativa de los resultados en la ensefianza de la
matematica podian explicar el 74,3% de la variabilidad
encontrada en los puntajes de la aplicacién de la evalua-
ci6n sumativa que realizan los docentes. El coeficiente F =
54,887 indica que los niveles encontrados no son obteni-
dos del azar sino que se deben a las caracteristicas propias

del modelo.

Por otra parte, en este modelo, el analisis de los coefi-
cientes beta indic6 que la dimension uso de tecnologias
para la ensehanza y aprendizaje hacia una contribucién
significativa en 0,367 puntos a la evaluacién sumativa
(sig. = 0,002) mientras que la dimensién expectativa de
los resultados en la ensenanza de la matemética genera-
ba una mayor contribucién siendo igual a 1,306 puntos
(sig. = 0,001). La evaluacidon sumativa es el momento eva-
luativo que presenta el mayor poder explicativo del mo-
delo, con un 74,3% de la variabilidad explicada por solo
dos dimensiones. Este hallazgo sugiere que las practicas
de evaluacién sumativa de los docentes estan fuertemente
determinadas por sus expectativas sobre los resultados de
la ensefianza y por su uso de tecnologia durante el proceso
de ensefnanza y aprendizaje. La reinterpretacion de este
hallazgo a la luz de la nocién de creencia como arquitectu-
ra invisible permite comprender que la evaluaci6on suma-
tiva, al ser el momento evaluativo mas compatible con las
creencias tradicionales, es también el que mayor varianza

explicada presenta, precisamente porque las creencias y



las précticas se refuerzan mutuamente en una suerte de

circuito de reproduccion.

El contraste de hipotesis especifica 3 se desarroll6 toman-
do en cuenta el sistema de hipotesis que sostiene que exis-
te un impacto significativo de las herramientas digitales
y sistemas de creencias en la evaluacién sumativa de la
matematica en universidades de Piura, 2024, frente a la
hipoétesis nula que lo niega. Respecto a ello el nivel de sig-
nificancia del valor F asociado con el ANOVA realizado
para la hipotesis especifica 3 evidencié que los coeficien-
tes asociados al modelo 3 tenian valores de significancia
menores a 0,05. En ese sentido el modelo permiti6 re-
chazar la hipétesis nula y afirmar que en la investigacién
existe un impacto significativo de las herramientas digita-
les, sistemas de creencias en la evaluacién sumativa de la

matematica en universidades de Piura, 2024.

La lectura conjunta de los tres objetivos especificos reve-
la un patrén coherente. La dimension uso de tecnologias
para la ensefianza y aprendizaje aparece como predictor
significativo en los tres momentos evaluativos, lo que
confirma que la integraciéon de herramientas digitales du-
rante el proceso de enseflanza constituye un factor trans-
versal que influye sobre todas las formas de evaluacion.
La dimensidn expectativa de resultados en la ensehanza
de la matematica también aparece en los tres modelos,

lo que subraya la importancia de las creencias sobre las



consecuencias de la accidon pedagogica. La autoeficacia, en
cambio, solo emerge como predictor de la evaluacién for-
mativa, lo que sugiere que este momento evaluativo, por
su caracter procesual y su exigencia de retroalimentacion
continua, demanda una confianza particular en la propia

capacidad para conducir el proceso de ensenanza.

Estos hallazgos tienen implicaciones practicas relevan-
tes para el disefio de programas de desarrollo profesional
docente. Si se busca fortalecer la evaluacion diagnéstica,
sera necesario promover tanto el uso de herramientas di-
gitales durante la ensefianza como el desarrollo de expec-
tativas positivas sobre los resultados del aprendizaje. Si
se busca mejorar la evaluacién formativa, habra que tra-
bajar ademés sobre la autoeficacia de los docentes, pues
este momento evaluativo parece requerir una confianza
particular en la propia capacidad pedagogica. Si se busca
transformar la evaluaci6on sumativa, el foco debera poner-
se en las expectativas de resultados y en el uso de tecno-
logia, que son los factores que explican la mayor parte de
la variabilidad en este tipo de evaluacién. La especificidad
de estos hallazgos sugiere que las intervenciones genéri-
cas, que no distinguen entre los distintos momentos eva-
luativos, probablemente sean menos efectivas que aque-
llas que se focalizan en los factores relevantes para cada

tipo de evaluacion.



La investigacion también revela que el sistema de creen-
cias ejerce una influencia més fuerte que las herramientas
digitales sobre la evaluacién por competencias. Este ha-
llazgo desafia la tendencia comtin a privilegiar la capa-
citacion técnica sobre la reflexion pedagogica. Los datos
sugieren que, si bien el dominio de herramientas digitales
es importante, resulta insuficiente si no se acompana de
una transformacioén de las creencias que orientan la prac-
tica evaluativa. Los docentes que confian en su capacidad
para enseflar matematica y que esperan que sus acciones
produzcan resultados positivos estan en una mejor posi-
cion para aprovechar las posibilidades que ofrecen las he-
rramientas digitales, mientras que aquellos que carecen
de esta confianza pueden utilizar la tecnologia de maneras
que refuercen practicas tradicionales en lugar de transfor-

marlas.

La convergencia de estos hallazgos con la literatura re-
visada permite construir una comprensién integrada del
fendmeno. Los estudios sobre creencias docentes han
mostrado consistentemente que estas operan como filtros
que determinan qué aspectos de la realidad pedagdgica
resultan visibles y cuales permanecen en un punto ciego.
Los docentes que conciben la matematica como un cuerpo
de procedimientos que deben ser ejecutados con precisiéon
tenderan a interpretar la evaluaciéon por competencias
en términos de los formatos que les resultan familiares,

incluso cuando declaren adherir a los principios del en-



foque. Los datos de esta investigacién confirman que las
expectativas de resultados y la autoeficacia son factores
determinantes de las précticas evaluativas, lo que sugiere
que las intervenciones deben abordar no solo los aspectos
técnicos sino también las dimensiones cognitivas y afecti-

vas de la practica docente.

La investigacion también aporta evidencia sobre la impor-
tancia del contexto institucional. La percepciéon que los
docentes tienen sobre el compromiso de su universidad
con la innovacion tecnolbgica condiciona su disposiciéon a
integrar herramientas digitales en sus practicas. Si bien la
vision de centro no emergié como predictor significativo
en los modelos de regresion, su influencia puede ser indi-
recta, operando a través de su efecto sobre las creencias
y las practicas de los docentes. Las instituciones que pro-
mueven activamente el uso de tecnologia y que reconocen
el esfuerzo de los docentes por innovar estan creando un
entorno favorable para la transformacion de las précticas

evaluativas.

En sintesis, los resultados de esta investigacion ofrecen
una visiéon matizada y fundamentada sobre los factores
que condicionan la evaluaci6n por competencias en mate-
mética universitaria. Las herramientas digitales y el siste-
ma de creencias actian de manera conjunta para configu-
rar las practicas evaluativas, y su influencia varia segin el

momento evaluativo que se considere. La evaluacion su-



mativa, que es la que recibe mayor prioridad por parte de
los docentes, esta fuertemente determinada por las expec-
tativas de resultados y el uso de tecnologia. La evaluacion
formativa, que es la que maés se alinea con los principios
del enfoque por competencias, requiere ademés una con-
fianza particular en la propia capacidad pedagbgica. La
evaluacion diagndstica, que es la que presenta los nive-
les mas bajos de implementacién plena, depende del uso
de tecnologia durante la ensenanza y de las expectativas
sobre los resultados del aprendizaje. Estos hallazgos pro-
porcionan una base sblida para el disefio de estrategias de
desarrollo profesional que aborden de manera focalizada
los factores que condicionan cada tipo de evaluacion, con-
tribuyendo asi a la mejora de las practicas evaluativas en

la educacion matematica universitaria.






Capitulo 4

Influencia de las herramientas digitales y el sistema
de creencias en la evaluacion por competencias en
matemdtica

ENTRE LA TRADICION Y LA COMPETENCIA
Creencias, tecnologiay transformacion de la evaluacion matematica
universitaria



El analisis de lineal multiple mostr6 que existe un
modelo predictivo basado en las herramientas digitales y
sistema de creencias que tiene un aporte significativo en
la configuracion de los puntajes relacionado con la eva-
luacién por competencias relacionados con el drea de ma-
tematica, logrando ademas la explicacion del 51,2% de los
resultados obtenidos. Este hallazgo constituye el nicleo
de la investigacion y merece ser examinado en didlogo con
la literatura existente, pues solo mediante la confronta-
cion de los resultados propios con los antecedentes dispo-
nibles es posible determinar en qué medida los hallazgos
confirman, matizan o desafian el conocimiento acumula-
do sobre la materia. La magnitud del porcentaje explica-
do sugiere que los dos factores considerados en el modelo
dan cuenta de algo mas de la mitad de la variabilidad ob-
servada en las practicas de evaluacidon por competencias,
lo que deja un margen considerable para la influencia de
otros factores que no fueron incluidos en el analisis y que

podrian ser objeto de investigaciones futuras.

Los hallazgos relacionados con el caracter predictivo de
las herramientas digitales y el sistema de creencias coin-
ciden con Almerich et al. (2023), quienes encontraron
una estructura relacional de ambas variables logrando re-
portar un nivel de incidencia de alrededor de 50% sobre
la configuracién del desempefio en docentes, destacando

también la existencia de homogeneidad en el sistema de



creencias el cual tiene aporte individual (63% sobre los
factores personales). La convergencia entre ambos estu-
dios resulta particularmente significativa porque fueron
realizados en contextos geograficos y educativos distin-
tos, lo que sugiere que la relacién entre herramientas digi-
tales, creencias y practicas evaluativas no es un fenémeno
local sino que responde a patrones mas generales del ejer-
cicio docente en la educacion superior contemporanea. La
replicacién de hallazgos en contextos diversos constituye
uno de los criterios mas sélidos para evaluar la robustez
de una relacidon empirica, y en este caso la coincidencia
entre el estudio de Almerich et al. (2023) y los presentes
resultados refuerza la confianza en la validez de las con-

clusiones.

Por otra parte, los hallazgos refuerzan las concepciones
de las ventajas que generan las herramientas digitales que
plantearon Hrastinski et al. (2021), quienes no solamen-
te lo caracterizan como un recurso que propicia la inno-
vacion en la ensefianza, sino que configura modelos de
evaluacion. Mientras que el sistema de creencias, como
sostiene Abbasi et al. (2022), acttia desde la comprensiéon
critica de lo que funciona para el aprendizaje de los estu-
diantes teniendo impacto en la conducta de los docentes.
Ambos elementos permiten reforzar los hallazgos obte-
nidos y también coincide con los hallazgos realizados de
Ruiz y Moya (2020), quienes encontraron que la evalua-

cion pedagdgica de los aprendizajes tenia 77,27% de in-



fluencia a partir del afianzamiento de la carrera y de las
creencias obtenidas de las experiencias en el aula. De la
comparacién es posible inferir que el sistema de creen-
cias tiene vigencia y ademas es més influyente de lo que
se podria pensar en cuanto al desarrollo de las actividades

pedagogicas en el aula.

La preeminencia del sistema de creencias sobre las herra-
mientas digitales en la explicacién de la evaluacion por
competencias constituye un hallazgo que invita a reflexio-
nar sobre las prioridades de la formaciéon docente. Si las
creencias ejercen una influencia mayor que la disponibili-
dad o el uso de tecnologia, entonces las estrategias de de-
sarrollo profesional que se concentran exclusivamente en
la capacitacion técnica estarian abordando el factor me-
nos determinante del problema. La transformacion de las
practicas evaluativas requeriria, desde esta perspectiva,
un trabajo mas profundo sobre las concepciones que los
docentes tienen sobre la matematica, su ensefianza y su
evaluacién, pues son estas concepciones las que en dltima
instancia determinan qué usos se hacen de las herramien-
tas disponibles. Un docente que concibe la evaluacion
como un acto de certificaciéon tendera a utilizar la tecno-
logia para hacer mas eficiente esa certificacion, mientras
que un docente que la concibe como una oportunidad de
aprendizaje buscara en la tecnologia recursos para enri-

quecer la retroalimentacién y el acompanamiento.



Los hallazgos coinciden con los supuestos establecidos en
la teoria del conectivismo donde se resalta las implican-
cias de las tecnolégicas en el contexto educativo, los cua-
les configuran nodos de aprendizaje por las cuales el co-
nocimiento crece en la medida de mayor interacciéon con
la informacion (Mampota et al., 2023). Asi, se infiere que
el trabajo docente en la evaluacion por competencias se
incrementa o disminuye en funcion directa con el nivel de
interaccidn tecnolégica que realiza en procesos de planifi-
cacion de la ensefianza y el aprendizaje. Esta inferencia se
ve reforzada en lo que sostienen Verda et al. (2021), pues
en una era basada ampliamente en el trabajo tecnolégico,
el uso de estas herramientas en los procesos de ensefianza
aprendizaje van a facilitar el recojo de las evidencias de
evaluacion. La nocién de nodo de aprendizaje resulta par-
ticularmente sugerente para comprender el papel de las
herramientas digitales en la evaluaciéon, pues cada herra-
mienta que el docente incorpora amplia las posibilidades
de conexién con fuentes de informacién y con formas de

registrar y analizar el desempefio de los estudiantes.

Los resultados han demostrado que las herramientas di-
gitales explican la medida en que los docentes configuran
la evaluacion de los desempefios que tienen los estudian-
tes frente a diferentes situaciones problemaéticas. Asi se
reafirma lo que sostiene Dancsa et al. (2023), quienes
sostienen que las tecnologias tienen un alto impacto en el

campo educativo no solo para el aprendizaje de los estu-



diantes sino en el rol mediador que tiene el docente quien
las puede incorporar de forma directa en los procesos ad-
ministrativos, pero también como parte de la innovaciéon
didactica que es propia de este tiempo. La funciéon media-
dora del docente, en este sentido, se revela como un ele-
mento crucial para comprender por qué la mera disponi-
bilidad de herramientas no garantiza su aprovechamiento
pedagogico, pues es el docente quien decide como y para
qué utilizar la tecnologia en el contexto de la evaluacion.
Esta decision, a su vez, estd condicionada por las creen-
cias que el docente ha construido a lo largo de su trayecto-
ria profesional y que operan como un filtro que determina
qué usos de la tecnologia resultan admisibles y cuales se
descartan por considerarlos incompatibles con la propia

concepcion de la ensefianza.

Por otra parte, la investigacion también ha demostrado
que el sistema de creencias tiene un impacto significativo
en la evaluacion por competencias de la matematica, en el
caso del modelo general el aporte es significativo, inclu-
sive mayor que el que ejercen las herramientas digitales.
Esto podria estar explicado en lo que sostiene Abbasi et
al. (2022), quienes lo definen como una postura critica
respecto a lo que es efectivo en la ensefianza y lo que fa-
vorece el aprendizaje de los estudiantes. Es por ello que
la investigacion aporta estadisticamente dando evidencia
de que estas posturas criticas terminan configurando la

implementacion de la evaluaciéon por competencias en el



contexto de la ensenanza de la matematica a nivel univer-
sitario. La evidencia estadistica, en este sentido, no solo
confirma la relevancia de las creencias sino que cuantifica
su influencia relativa, proporcionando un argumento so6-
lido para quienes disefian politicas de formacién docente
y buscan justificar la inversion en actividades de reflexion

pedagogica.

Ahora, la investigacion ha reflejado que existen compo-
nentes externas al docente como es el caso de las herra-
mientas digitales, asi como componentes internas, en este
caso el sistema de creencias, los cuales permiten com-
prender como es que se configura un aspecto importante
dentro de la educaciéon como es la evaluacion por compe-
tencias. Esta distincién entre factores externos e internos
resulta analiticamente atil porque sugiere que las inter-
venciones pueden orientarse hacia la modificaciéon de las
condiciones materiales y tecnoldgicas o hacia la transfor-
macion de las concepciones y actitudes de los docentes, y
que ambas rutas son necesarias pero ninguna suficiente
por si sola. Una institucién que dota de tecnologia pero no
promueve la reflexion sobre las creencias de sus docentes
probablemente observara que las herramientas se utilizan
para reproducir las practicas existentes, mientras que una
institucion que promueve la reflexiéon pero no ofrece los
recursos tecnologicos adecuados limitara las posibilida-

des de innovacién de sus docentes.



Los hallazgos son consistentes con la teoria de la comple-
jidad de Edgard Morin, quien sostiene que la construcciéon
del conocimiento debe ser observada sin caer en visiones
reduccionistas, por el contrario, se debe valorar la pre-
sencia de sistemas interconectados que ofrecen una visiéon
mas compacta sobre de la realidad (Morin, 2008). Bajo
este supuesto, la evaluacién por competencias no sola-
mente implica la valoraciéon del desempefio de los estu-
diantes con fines de mejorar, sino que también es un re-
flejo de como los docentes conciben la realidad educativa
en funcién de la vanguardia tecnolégica y la inclusion de
sus experiencias adquiridas a lo largo del ejercicio profe-
sional. La perspectiva compleja permite comprender que
la evaluacién no es un acto aislado sino un momento en
el que convergen multiples factores que se han ido confi-
gurando a lo largo de la trayectoria profesional y personal
del docente, y que cualquier intento de transformacién

debe tener en cuenta esta multiplicidad de influencias.

Las dimensiones que explican cada momento
evaluativo

El desarrollo de la investigacion también considerd
como primer objetivo especifico establecer el impacto de
las herramientas digitales y sistemas de creencias en la
evaluacion diagnoéstica de la matemética en universidades

de Piura, 2024. El anélisis de regresion lineal miltiple en



la que se colocaron como posibles predictores a todas las
dimensiones de las herramientas digitales y el sistema de
creencias docentes mostr6 que existe un modelo predic-
tivo basado en las el uso de la tecnologias para la ense-
fianza aprendizaje y la expectativa de los resultados de la
ensefianza de la matematica que tiene un aporte en la con-
figuracion de los puntajes relacionado con la evaluacion
diagnéstica del drea de matemética, logrando ademas la

explicacién del 25,3% de los resultados obtenidos.

El proceso de evaluacién diagnoéstica es importante por-
que marca el momento en que se descubren las necesi-
dades de aprendizaje, dandole un caracter necesario para
reorientar la planificacién hacia aquellos elementos que
permitiran alcanzar el nivel esperado de competencias
(Tobbn, 2013). La investigaciéon report6 que esta préctica
evaluativa en las matematicas del nivel universitario esta
explicada por el uso de herramientas digitales y el siste-
ma de creencias. El porcentaje de influencia podria estar
explicando también a partir de los postulados de la teoria
de la autoeficacia de Bandura, especificamente debido a
que los docentes pueden construir autopercepciones so-
bre la evaluacion diagnoéstica la cual finalmente se con-
sidere innecesaria para el desarrollo de las competencias

matematicas.



La evaluacion diagnoéstica, en efecto, ocupa un lugar pa-
raddjico en las practicas docentes universitarias. Por un
lado, su importancia es reconocida en el discurso peda-
gobgico como el punto de partida indispensable para cual-
quier proceso formativo que aspire a ser pertinente. Por
otro, suimplementacion efectiva enfrenta resistencias que
se derivan de la percepcion de que los estudiantes univer-
sitarios ya deberian poseer los conocimientos y habilida-
des previos requeridos, lo que convierte al diagnostico en
un ejercicio redundante. Esta tension podria explicar por
qué el modelo predictivo para la evaluaciéon diagnéstica
explica un porcentaje relativamente bajo de la variabili-
dad, pues las creencias y las herramientas digitales solo
pueden predecir aquello que efectivamente se realiza, y
no aquello que se omite por considerarlo innecesario. La
evaluacion diagnéstica, ademas, requiere una inversion
de tiempo que muchos docentes perciben como un costo
sin beneficio inmediato, especialmente en cursos con con-

tenidos extensos y calendarizados de manera ajustada.

Sobre el segundo objetivo especifico identificar el impacto
de las herramientas digitales y sistemas de creencias en
la evaluacién formativa de la matematica en universida-
des de Piura, 2024. El analisis de regresion lineal multiple
incluy6 posibles predictores a todas las dimensiones de
las herramientas digitales y el sistema de creencias do-
centes mostrando que existe un modelo predictivo basado

en el uso de la tecnologias para la ensefianza aprendizaje,



la autoeficacia de la ensefianza de la y la expectativa de
los resultados de la ensefianza de la matematica que tiene
un aporte significativo en la configuracion de los puntajes
relacionado con la evaluacién diagnoéstica del drea de ma-
tematica, logrando ademas la explicacion del 47,3% de los

resultados obtenidos.

La evaluacién formativa emerge en este analisis como el
momento evaluativo que moviliza la mayor cantidad de
dimensiones, pues requiere no solo el uso de herramientas
digitales durante la ensenanza sino también la autoefica-
cia del docente y sus expectativas sobre los resultados del
aprendizaje. Esta configuracién sugiere que la evaluacion
formativa es la practica méas exigente desde el punto de
vista de las condiciones que requiere para su implemen-
tacion, lo que a su vez podria explicar por qué, pese a su
centralidad en el enfoque por competencias, su aplicacién
efectiva enfrenta dificultades significativas en el contexto
universitario. La evaluacion formativa demanda una pre-
sencia sostenida del docente en el proceso de aprendizaje
de los estudiantes, una capacidad de observacion y retro-
alimentacién que se desarrolla con la experiencia, y una
confianza en que el esfuerzo invertido en el acompafia-

miento producird mejoras en el aprendizaje.

La autoeficacia de la ensenanza de la matematica, que
emerge como predictor significativo de la evaluaciéon

formativa, se refiere a la percepcién que el docente tie-



ne sobre su propia capacidad para conducir exitosamen-
te el proceso de ensenanza. Esta percepcion se construye
a partir de las experiencias previas, de la observacion de
modelos, de la retroalimentaciéon recibida y del estado
emocional asociado a la tarea docente. Un docente con
alta autoeficacia se siente capaz de implementar estrate-
gias de evaluacion formativa incluso cuando enfrenta di-
ficultades, mientras que un docente con baja autoeficacia
puede abandonar estas estrategias ante el primer obsta-
culo. La evaluacion formativa, por su caracter procesual y
su exigencia de interaccidon continua con los estudiantes,
constituye un escenario particularmente sensible a la au-

toeficacia del docente.

En el tercer objetivo especifico establecer el impacto de
las herramientas digitales y sistemas de creencias en la
evaluacion sumativa de la matematica en universidades
de Piura, 2024. También se implement6 el analisis de re-
gresion lineal multiple, la cual incluyé como posibles pre-
dictores a todas las dimensiones de las herramientas di-
gitales y el sistema de creencias docentes mostrando que
existe un modelo predictivo basado solo en el uso de la
tecnologias para la ensefianza aprendizaje y la expecta-
tiva de los resultados de la ensefianza de la matematica
que tiene un aporte significativo en la configuracion de los
puntajes relacionado con la evaluaciéon sumativa del area
de matematica, logrando ademaés la explicaciéon del 74,3%

de los resultados obtenidos.



La evaluacion sumativa, que es la que recibe mayor priori-
dad por parte de los docentes segtin los analisis descripti-
vos, es también la que presenta el mayor poder explicativo
del modelo. Este hallazgo podria interpretarse en el senti-
do de que las practicas de evaluacion sumativa estdn mas
consolidadas y son més predecibles a partir de las creen-
cias y las herramientas digitales, precisamente porque go-
zan de mayor legitimidad y arraigo en la cultura evaluati-
va universitaria. Las expectativas de resultados y el uso de
tecnologia durante la ensefianza explican casi tres cuartas
partes de la variabilidad en este tipo de evaluacidn, lo que
sugiere que las intervenciones orientadas a transformar la
evaluacion sumativa deberian concentrarse en estos dos
factores. Si los docentes modifican sus expectativas sobre
lo que la evaluacién sumativa puede lograr y amplian su
repertorio de herramientas digitales para implementarla,
es probable que se observen cambios significativos en este

tipo de practicas.

La expectativa de resultados en la ensefianza de la mate-
maética, que aparece como predictor en los tres modelos,
se refiere a las creencias del docente sobre las consecuen-
cias que tendran sus acciones pedago6gicas. Un docente
que cree que la evaluacion sumativa puede contribuir al
aprendizaje y no solo a la certificacion estara mas dispues-
to a disenarla de maneras que promuevan la reflexiéon y la
integracion de conocimientos. Un docente que cree que

la evaluaci6on sumativa es un tramite inevitable que solo



sirve para asignar calificaciones probablemente la imple-
mentara de manera rutinaria y sin mayor elaboracién. Las
expectativas, por tanto, no solo orientan la accion sino que
también le otorgan sentido, definiendo lo que el docente

considera que vale la pena hacer y lo que no.

La lectura conjunta de los tres objetivos especificos reve-
la un patrén coherente. La dimensién uso de tecnologias
para la ensenanza y aprendizaje aparece como predictor
significativo en los tres momentos evaluativos, lo que
confirma que la integracidon de herramientas digitales du-
rante el proceso de ensefianza constituye un factor trans-
versal que influye sobre todas las formas de evaluacion.
La dimensién expectativa de resultados en la ensenanza
de la mateméatica también aparece en los tres modelos,
lo que subraya la importancia de las creencias sobre las
consecuencias de la accion pedagogica. La autoeficacia, en
cambio, solo emerge como predictor de la evaluacién for-
mativa, lo que sugiere que este momento evaluativo, por
su caracter procesual y su exigencia de retroalimentaciéon
continua, demanda una confianza particular en la propia

capacidad para conducir el proceso de ensenanza.

Estos hallazgos tienen implicaciones practicas relevan-
tes para el disefio de programas de desarrollo profesional
docente. Si se busca fortalecer la evaluacidon diagnéstica,
sera necesario promover tanto el uso de herramientas di-

gitales durante la ensefianza como el desarrollo de expec-



tativas positivas sobre los resultados del aprendizaje. Si
se busca mejorar la evaluacién formativa, habra que tra-
bajar ademas sobre la autoeficacia de los docentes, pues
este momento evaluativo parece requerir una confianza
particular en la propia capacidad pedagdgica. Si se busca
transformar la evaluaciéon sumativa, el foco debera poner-
se en las expectativas de resultados y en el uso de tecno-
logia, que son los factores que explican la mayor parte de
la variabilidad en este tipo de evaluacion. La especificidad
de estos hallazgos sugiere que las intervenciones genéri-
cas, que no distinguen entre los distintos momentos eva-
luativos, probablemente sean menos efectivas que aque-
llas que se focalizan en los factores relevantes para cada

tipo de evaluacion.

Los limites que la evidencia impone y los
horizontes que abre

Dentro de las principales limitaciones que se tienen
en la investigacidon y que podrian estar influyendo en los
resultados, se ubica el enfoque mismo de investigacion
que es el de tipo cuantitativo el cual como sostienen Her-
nandez y Mendoza (2018), es una manera de compren-
der la realidad de un determinado problema o fen6meno
social, en el cual se busc6 comprender numéricamente y
recurriendo al tratamiento estadistico. Sin embargo, la

realidad investigada reflej6 que las herramientas digita-



les también incluyen algunos elementos subjetivos que no
pueden ser abordados directamente por el enfoque cuanti-
tativo, en ocasiones la visioén de centro no solamente mide
las iniciativas de la institucién para poder equiparse con
todas las herramientas, sino que también debe analizarse
desde la naturaleza compleja de la realidad universitaria
en cuanto al financiamiento y las politicas universitarias

para mantener la vanguardia tecnolégica.

La limitacion del enfoque cuantitativo también se mani-
fiesta en relacion al sistema de creencias puesto que como
sostiene Santos et al. (2024), las creencias no tienen na-
turaleza consensual, sino que se ven afectado por interac-
ciones socioculturales, asi como factores personales en
su construccion. Tampoco se han considerado criterios
de opini6n respecto a la implementaciéon del enfoque por
competencias en el &mbito universitario, el cual como sos-
tiene Joya (2020), aun es incipiente en muchas de las or-
ganizaciones educativas, pero también genera diferencias
de opinién en los docentes sobre su efectividad. Es decir,
la investigacidén no recoge la valoraciéon personal del do-
cente construido en funcion a la experiencia en evaluacion
de competencias. Esta omisidon constituye una limitaciéon
importante porque las opiniones de los docentes sobre la
efectividad del enfoque por competencias podrian mo-
dular la relacion entre sus creencias y sus practicas, en

el sentido de que un docente que duda de la utilidad del



enfoque podria implementarlo de manera superficial o
ritual, mientras que un docente que confia en él podria

esforzarse por aplicarlo con fidelidad.

Otra de las limitaciones se encuentra en la determinaciéon
de la muestra, la cual incluye a docentes seleccionados de
diferentes universidades de Piura, en las cuales las unida-
des de anélisis trabajan tanto en el régimen estatal como
privado. Ello no permite discriminar absolutamente sobre
la visi6n de centro ya que se contrapone a diferentes opi-
niones y realidades de sus respectivas universidades, de
igual forma se tiene la visién de evaluacién por competen-
cias debido a las politicas que establecen y la forma en que
las universidades van gestionando esta parte del curriculo
universitario. Las diferenciaciones entre los modelos po-
drian estar sustentados en la forma como es que algunas
universidades privilegian la evaluacion formativa antes
de la sumativa, respecto de la vision tradicional de cen-
trarse en las mediciones finales sobre los productos. La
heterogeneidad institucional, si bien refleja la diversidad
del sistema universitario, introduce una fuente de variabi-
lidad que no fue controlada en el analisis y que podria es-

tar afectando las estimaciones de los modelos predictivos.

La forma en que se ha seleccionado la muestra, pese a
que cumple con las caracteristicas de ser probabilistica,
tampoco permite hacer una inferencia directa hacia toda

la poblacién de docentes del area de matematica en las



universidades, debido a que no se logré ampliar el espacio
geografico de la investigacion hacia otros departamentos,
ello sin embargo refleja un espacio de la realidad circuns-
crita a docentes de Piura lo cual debe tomarse con cautela
ante la posibilidad de hacer inferencias mas amplias en
coberturas geograficas. La delimitacién geografica de la
investigacion responde a criterios de viabilidad operati-
va, pero impone restricciones a la generalizacién de los
hallazgos que deben ser reconocidas explicitamente para

evitar extrapolaciones injustificadas.

De igual forma se debe tener en cuenta que la investiga-
ci6n se limita al disefio no experimental correlacional,
especificamente porque buscé establecer modelos predic-
tivos basados las herramientas digitales y el sistema de
creencias. Sin embargo, no se ha explorado la naturaleza
factorial de algunos elementos personales que también
podrian explicar los niveles de desarrollo de la evaluacién
por competencias en el area de matemaética. En virtud de
lo anterior, aspectos como el sexo de los docentes también
podria generar alguna diferencia significativa en los nive-
les de evaluacion por competencias, podria ser que las do-
centes mujeres tengan una carga factorial importante en
la valoracion de los logros de aprendizaje en comparacion
a los varones o viceversa; tampoco se ha analizado signifi-
cativamente si los afios de experiencia en la labor docente,
las remuneraciones docentes, la condiciéon si es nombrado

o contratado, el régimen de dedicacion también podrian



ser un factor decisivo en la configuracién del sistema de
creencias que influya en la evaluacion por competencias

matematicas.

La consideracion de estas variables sociodemograficas y
laborales en futuras investigaciones permitiria construir
modelos mas completos y comprender mejor la hetero-
geneidad de las précticas evaluativas. La literatura sobre
creencias docentes ha identificado que los afios de expe-
riencia, el género y las condiciones laborales inciden en
la configuracién de las concepciones pedagobgicas, y es
razonable suponer que estas variables también afectan
las practicas de evaluacién por competencias. La inclu-
sion de estos factores en el andlisis requeriria tamafnos
de muestra mayores y posiblemente disefios que permi-
tan examinar interacciones entre variables, lo que abre un
horizonte de investigacidon que trasciende los alcances del

presente estudio.

Los hallazgos que se han obtenido también estan limitados
a las caracteristicas del disefio transversal es decir deben
ser asumidas desde el momento en que se ha ejecutado la
investigacion. En este periodo de la realidad, la inclusiéon
de las herramientas digitales en la ensefianza aprendizaje
de la matematica es casi inminente, mas aan cuando los
estudiantes también estan involucrados directamente en
ello tanto para el desarrollo de tareas académicas como

para las actividades cotidianas. De este modo los docen-



tes tienen la necesidad de incluir estas herramientas a fin
de despertar la motivacion de sus estudiantes, lo cual no
siempre se logra y termina configurando creencias rela-
cionadas a la autoeficacia en la ensenanza que finalmente
influyen la evaluaciéon por competencias. La naturaleza
transversal del diseno implica que los hallazgos consti-
tuyen una fotografia de un momento especifico y que no
es posible establecer inferencias sobre procesos de cam-
bio. Sin embargo, esta limitacién también representa una
oportunidad, pues sugiere la necesidad de estudios lon-
gitudinales que permitan examinar como evolucionan las
creencias y las practicas evaluativas a lo largo del tiempo

y en respuesta a intervenciones formativas.

Ahora sobre los aportes de la investigaciéon a la linea de
responsabilidad social universitaria, es importante desta-
car que con los hallazgos se trata de comprender de qué
manera mejorar la calidad educativa relacionada con el
proceso de evaluacion por competencias en estudiantes
universitarios, lo cual se espera que incida directamen-
te en la formacion profesional a fin de contribuir con las
nuevas demandas sociales que existen y a los cuales los
profesionales deberan poner de manifiesto las competen-
cias adquiridas a lo largo de su paso por la etapa univer-
sitaria. La responsabilidad social universitaria, en este
sentido, no se limita a la extensién o la proyeccion social,
sino que atraviesa el nticleo mismo de la funcién formati-

va, pues es en la evaluaciéon donde se juega la coherencia



entre lo que la universidad declara formar y lo que efecti-

vamente certifica.

La articulacién de los hallazgos con la teoria de la comple-
jidad permite comprender que la evaluacién por compe-
tencias en matematica no es un problema técnico que pue-
da resolverse mediante la mera provisiéon de recursos o la
capacitaciéon en herramientas. Es, més bien, un fen6meno
multidimensional en el que convergen factores institu-
cionales, personales, tecnologicos y culturales. Abordarlo
requiere una estrategia igualmente multidimensional que
reconozca la interaccidon entre estos factores y que evite
las soluciones simplistas que han caracterizado muchas
de las reformas educativas emprendidas en las ultimas
décadas. La evidencia recogida en esta investigacion pro-
porciona una base s6lida para disefiar intervenciones mas
informadas y potencialmente mas efectivas, pero también
advierte sobre la necesidad de mantener una actitud de
cautela y apertura ante la complejidad de los procesos
educativos, cuya transformaciéon requiere tiempo, re-
flexién sostenida y un compromiso auténtico con la mejo-

ra de la formacién universitaria.

La contribucion de esta investigacion al campo de la edu-
cacién matemaética universitaria se puede resumir en tres
aportes fundamentales. En primer lugar, proporciona
evidencia empirica sobre la influencia relativa de las he-

rramientas digitales y el sistema de creencias en la eva-



luacion por competencias, demostrando que las creencias
ejercen un peso mayor que la tecnologia. En segundo lu-
gar, desagrega el analisis por momentos evaluativos, mos-
trando que cada tipo de evaluacion estid determinado por
configuraciones especificas de factores, lo que permite di-
sefiar intervenciones focalizadas. En tercer lugar, ofrece
instrumentos validados y confiables que pueden ser utili-
zados en futuras investigaciones, contribuyendo a la acu-
mulacion de conocimiento en un campo que aun carece
de estudios suficientes. Estos aportes, si bien no agotan el
tema, representan un avance significativo en la compren-
sion de un fené6meno que afecta directamente la calidad

de la formacién profesional en el drea de matematica.

La evaluaci6on por competencias, en dltima instancia, es
un espejo en el que se reflejan las concepciones, las ca-
pacidades y las condiciones institucionales de quienes
la practican. Transformarla requiere transformar simul-
tdneamente estos tres elementos, en un proceso que no
puede ser impuesto desde afuera sino que debe ser cons-
truido con los docentes, a partir de la reflexiéon sobre su
propia practica y de la experimentaciéon con nuevas for-
mas de evaluar. La investigacién presentada aqui ofrece
insumos para ese proceso, pero su éxito dependera de la
capacidad de las instituciones y de los propios docentes
para apropiarse de los hallazgos y traducirlos en acciones

concretas de mejora.






Capitulo 5
El fortalecimiento como horizonte. Una propuesta para
transformar la evaluacion matematica

ENTRE LA TRADICION Y LA COMPETENCIA
Creencias, tecnologiay transformacion de la evaluacion matematica
universitaria



Los cimientos de una apuesta por la mejora

El plan de fortalecimiento pedagbgico constituye
un aporte que surge al analizar la realidad educativa que
afecta a los docentes quienes tienen la mision de evaluar
las competencias relacionadas al area de matematica, fun-
cién que a su vez tiene impacto en la formacion profesio-
nal. Lejos de ser un ejercicio abstracto de disefio curricu-
lar, esta propuesta se nutre de los resultados obtenidos
en el trabajo de investigacion, en donde se ha demostra-
do el aporte significativo que tienen las dimensiones uso
de tecnologias digitales para la ensefianza y aprendizaje,
junto con la valoraciéon de la autoeficacia docente en la
ensefianza, asi como la expectativa de los resultados en
la ensefianza de la matematica. La evidencia empirica re-
cogida a lo largo de este estudio proporciona el sustento
necesario para disefiar una intervenciéon que no se limite a
enunciar buenas intenciones, sino que se ancle en los fac-
tores que los datos han identificado como determinantes

de las practicas evaluativas.

Este plan considera que las herramientas digitales re-
presentan una oportunidad para el fortalecimiento de la
evaluacion formativa, para lo cual requiere ser adaptada
de tal manera que precise una forma oportuna de reco-
ger evidencias desde el proceso de ensefnanza y la verifi-

cacion del aprendizaje, ademéas de que se permita hacer



posible una evaluacién mucho més personalizada (Silva et
al., 2021). La personalizacion de la evaluacién, habilitada
por las herramientas digitales, permite atender la diver-
sidad de ritmos y estilos de aprendizaje que caracterizan
a las aulas universitarias, ofreciendo a cada estudiante la
oportunidad de demostrar sus competencias por las vias
que le resulten mas accesibles sin por ello renunciar al
rigor que exige la formacion matematica. En un contexto
donde la desercion y el bajo rendimiento en matematica
constituyen preocupaciones persistentes, la posibilidad
de adaptar la evaluacién a las necesidades de cada estu-
diante representa una via concreta para mejorar los resul-

tados formativos.

Por otra parte, se ha demostrado que el sistema de creen-
cias afecta de manera directa la configuracién de los
elementos de la evaluaci6on de las competencias mate-
maticas. Las concepciones personales basadas en la expe-
riencia docente, elemento del cual se configura el sistema
de creencia, pueden generar limitantes dentro del proceso
evaluativo en areas tan importantes como la matemati-
ca (Esther & Lasso, 2022). Esta constatacién implica que
cualquier intento de transformar las practicas evaluati-
vas debe abordar no solo los aspectos técnicos o procedi-
mentales, sino también las concepciones profundas que
los docentes han construido a lo largo de su trayectoria y
que operan como marcos interpretativos de su quehacer

profesional. Un docente que ha construido la creencia de



que la matemética se aprende mediante la repeticion de
ejercicios tenderd a disefiar evaluaciones que premien la
repeticion, incluso cuando los documentos curriculares

exijan otro tipo de evidencias.

Este plan pretende identificar oportunidades para el me-
joramiento del desarrollo de la evaluacién de las compe-
tencias recurriendo a la concepcién personal de los ele-
mentos que configuran un saber matematico, para lo cual
se debe considerar la autoeficacia y la expectativa de los
resultados que tiene el docente frente al area. La articu-
lacién entre la dimensién técnica y la dimension cons-
tituye el eje vertebrador de la propuesta, pues se asume
que ninguna de las dos por separado es suficiente para
producir transformaciones sostenibles en las practicas de
evaluacion. La experiencia de numerosos programas de
capacitacion docente que se han concentrado exclusiva-
mente en la dimension técnica demuestra que los cambios
en las herramientas no se traducen automaticamente en
cambios en las practicas, pues las creencias operan como
filtros que determinan qué usos de las herramientas re-

sultan admisibles y cuales se descartan.

Los propdsitos que orientan esta propuesta se organizan
en torno a un horizonte general y a un conjunto de me-
tas especificas que permiten operacionalizar el proceso de
mejora. Mejorar la evaluacién de las competencias en el
area de matematica a partir de las herramientas digitales

y el sistema de creencias de los docentes universitarios



constituye el propoésito que engloba y da sentido a las ac-
ciones previstas. Este horizonte se despliega en tres metas
especificas que abordan de manera focalizada los factores
que la investigacion identific6 como determinantes. For-
talecer el uso de tecnologias digitales para la ensefianza
aprendizaje en el proceso de evaluaciéon de las compe-
tencias de la matematica constituye la primera de estas
metas, reconociendo que el uso de tecnologia durante la
ensefianza apareci6 como predictor en los tres momentos
evaluativos. Mejorar la practica pedagogica a partir de la
valoracion de la autoeficacia de la ensefianza de la mate-
mética conforma la segunda meta, atendiendo al hallazgo
de que la autoeficacia emerge como predictor especifico
de la evaluaciéon formativa. Disefhar un modelo de expec-
tativas de resultados de la ensefianza de la matematica
aplicable a la evaluaciéon de competencias del area com-
pleta el conjunto de metas, respondiendo a la evidencia
de que las expectativas de resultados influyen de manera

transversal en todos los tipos de evaluacion.

La metodologia de implementacién comprende que a tra-
vés del plan se incorpore un proceso de mejora continua
referida a la evaluacion de las competencias matematicas,
para lo cual se ha considerado un mapa de proceso que
organiza las acciones en distintos niveles de interven-
cion. La figura 7 presenta este mapa, que distingue en-
tre procesos estratégicos, procesos misionales y procesos

de soporte, estableciendo una arquitectura que permite
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comprender como se articulan las distintas dimensiones
de la intervencion institucional. Esta arquitectura reco-
noce que la transformacién de las practicas evaluativas
no ocurre en el vacio, sino que requiere condiciones ins-
titucionales que la hagan posible, y que estas condiciones
operan en multiples niveles que van desde las decisiones
curriculares hasta las politicas de talento humano y de

gestion tecnologica.

Figura 7. Mejora de la evaluacién de competencias matematicas
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Nota: Cunyarache Aniceto de Lazo (2024).

El mapa de proceso de la figura 77 incluye tomar como pro-
cesos estratégicos a la gestion curricular, gestion pedago-
gica, gestion del talento humano y la gesti6n tecnolbgica.
La gestion curricular tiene como finalidad aportar al de-
sarrollo de la evaluacion de los contenidos curriculares y

el alineamiento con las competencias especificas de cada



curso relacionado con el area de matematica. Por su lado,
la gestion pedagogica se centra en la revisién de la me-
todologia aplicada en los procesos de evaluacion docente
referida a las areas curriculares de matematica. Ademas,
se ha incorporado elementos de la gesti6on tecnolbgica
para determinar de qué manera las herramientas digitales
sirven como aliados para evidenciar el logro de las com-
petencias. En cuanto al talento humano, este tiene como
finalidad desarrollar programas de estimulo para los do-
centes que obtengan mejores resultados del desempeiio a

partir de la evaluacion de los estudiantes.

La articulacion entre estos cuatro procesos estratégicos
no es jerarquica sino sistémica, en el sentido de que cada
uno condiciona y es condicionado por los otros. Una ges-
tion curricular que defina competencias ambiciosas pero
que no se acompafie de una gestion pedagogica que pre-
pare a los docentes para evaluarlas generara frustracion
y resistencia. Una gestion tecnoldgica que provea herra-
mientas sin una gestion del talento humano que reconoz-
ca y estimule su uso innovador probablemente observara
que las herramientas se subutilizan o se emplean para re-
producir practicas tradicionales. La coherencia entre los
cuatro procesos constituye, por tanto, una condicién para

el éxito de la propuesta.



En cuanto a los procesos misionales, se parte de la impor-
tancia que tiene el poder construir un perfil docente au-
toeficaz, esta caracteristica permite que el docente pueda
incorporar el segundo subproceso de aplicacién de herra-
mientas digitales como parte de la evaluacion pedagogica.
Estos elementos van de la mano con la construcciéon de un
perfil de expectativas que se tiene para la evaluacion por
competencias. La secuencia propuesta no es casual: pri-
mero se construye la confianza del docente en su propia
capacidad, luego se incorporan las herramientas digita-
les y finalmente se configura un horizonte de expectativas
que orienta la evaluacion hacia la mejora del aprendizaje.
Invertir este orden, como suele ocurrir en muchos pro-
gramas de capacitacién que comienzan por la tecnologia
sin abordar las creencias, conduce con frecuencia a usos

superficiales que no transforman las practicas de fondo.

La construccion de un perfil docente autoeficaz implica
reconocer que la confianza en la propia capacidad pedago-
gica no se genera mediante discursos motivacionales sino
mediante experiencias concretas de éxito. Los talleres de
desarrollo de autoeficacia deben, por tanto, ofrecer opor-
tunidades para que los docentes experimenten nuevas
formas de evaluar en contextos protegidos, reciban retro-
alimentacion constructiva sobre sus intentos y observen
evidencias del impacto de sus acciones en el aprendizaje
de los estudiantes. La autoeficacia se construye haciendo,
no escuchando, y los programas de formacién deben refle-

jar este principio.



Sobre los procesos de soporte, es importante el desarro-
llo de una gestion que contribuya a la ampliacion de la
formacion profesional, para ello debe garantizar el pleno
cumplimiento del conjunto de capacitaciones y las vali-
daciones de las mismas en el reconocimiento de las ho-
ras formativas y recompensas para la capacitacion. Otro
proceso de soporte se basa en la gestion tecnologica para
la ensenanza, la cual incorpora actividades en las cuales
el docente se actualiza y perfecciona sus conocimientos
vinculados con la adecuacion tecnoldgica en los procesos
pedagogicos. La sostenibilidad de la propuesta depende
en gran medida de que estos procesos de soporte funcio-
nen adecuadamente, pues sin ellos las acciones formati-
vas quedarian como iniciativas aisladas sin continuidad

en el tiempo.

El reconocimiento de las horas formativas y las recom-
pensas para la capacitacion constituyen incentivos que
pueden parecer menores pero que tienen un impacto sig-
nificativo en la disposicion de los docentes a participar en
programas de desarrollo profesional. En un contexto don-
de los docentes universitarios enfrentan maltiples deman-
das y donde el tiempo es un recurso escaso, la posibilidad
de que la capacitacion se traduzca en beneficios concretos
para la carrera académica puede marcar la diferencia en-
tre una participacion entusiasta y una asistencia obligada.
La gestion del talento humano debe, por tanto, articularse

con las politicas de promocion y reconocimiento para que



la inversion en formacion tenga retornos visibles para los

docentes.

La implementaciéon del programa pasa por considerar el
trabajo colegiado durante 18 semanas de trabajo, consi-
derando para ello la incorporacion de actividades que se
distribuyen entre el periodo previo al inicio del ciclo aca-

démico y las semanas de desarrollo del mismo.

El diagnostico inicial permite establecer una linea de base
sobre las creencias y las practicas de los docentes parti-
cipantes, el taller de desarrollo de autoeficacia docente
aborda la dimension que la investigacién identific6 como
predictora de la evaluacion formativa, el taller de cons-
truccion de perfil de expectativas docentes trabaja sobre
las creencias relativas a los resultados de la ensenanza,
el taller de implementacion de herramientas digitales en
la evaluacién pedagodgica desarrolla las competencias téc-
nicas necesarias, el acompanamiento al desarrollo de ac-
tividades proporciona apoyo contextualizado durante la
implementacién, la evaluacion del plan permite valorar
los avances y ajustar las acciones, y el ciclo de retroali-
mentacidn cierra el proceso generando insumos para una

nueva iteraci6on de mejora.

La distribuciéon temporal de estas actividades responde a
una légica de complejidad creciente. El diagndstico y los
talleres iniciales se concentran antes del inicio del ciclo

académico, cuando los docentes tienen mayor disponibi-



lidad de tiempo y pueden dedicarse a la reflexién sobre
sus practicas sin la presion de las demandas inmediatas
del aula. El acompafiamiento y la evaluaciéon del plan se
distribuyen a lo largo del ciclo, permitiendo que los do-
centes implementen gradualmente las innovaciones y
reciban apoyo cuando enfrentan dificultades. El ciclo de
retroalimentacion se ubica al final del periodo, generando
insumos para la siguiente iteracion del proceso de mejora

continua.

El presupuesto de la aplicacién de este plan esta sujeto a
la capacidad operativa de cada universidad y al nimero de
docentes que conforman el departamento encargado del
dictado del curso de matematica en el nivel universitario.
Paralos fines de la investigaci6n no se ha considerado im-
plementar un presupuesto directo, puesto que la real eva-
luaciéon econémica de este plan esta en correspondencia
de la implementacion de las areas estratégicas y de sopor-
te con que cuenten las universidades, los cuales serviran
para mejorar la evaluacion de las competencias profesio-
nales, en particular de las que se vinculan con la mate-
maética. Esta flexibilidad presupuestaria reconoce que las
instituciones universitarias tienen capacidades y recursos
heterogéneos, y que un plan que pretenda ser aplicable en
contextos diversos debe adaptarse a las condiciones es-
pecificas de cada institucién sin por ello renunciar a sus

propositos fundamentales.



Las certezas que deja el camino recorrido

Los resultados del modelo de regresion lineal mualti-
ple permitieron determinar que las herramientas digitales
y el sistema de creencias tiene un impacto significativo
en el 51,2% del proceso de evaluacién de competencias de
la matematica que realizan los docentes en las universi-
dades de Piura durante el afio 2024 (F = 47,169; sig. <
0,000). En el caso de las herramientas digitales pueden
explicar un incremento de 0,645 puntos, mientras que el
sistema de creencias aporta en 1,231 al incremento en la
evaluacion de las competencias matematicas por parte de
los docentes. Esta primera conclusion establece con cla-
ridad que la evaluacién por competencias no es un acto
que dependa exclusivamente de la voluntad individual del
docente ni de las condiciones materiales en las que traba-
ja, sino que emerge de la interaccién entre sus creencias y
las herramientas que utiliza. La magnitud del coeficiente
asociado al sistema de creencias confirma que las concep-
ciones que el docente ha construido sobre la ensefianza
y el aprendizaje de la matematica ejercen una influencia

que supera la de la tecnologia disponible.



Esta preeminencia de las creencias sobre las herramientas
tiene implicaciones profundas para el disefio de politicas
de formacién docente. Si las creencias son el factor més
determinante, entonces los programas de desarrollo pro-
fesional deben priorizar las oportunidades de reflexion
sobre la propia practica por encima de la mera capacita-
cion técnica. No se trata de abandonar la formacion en he-
rramientas digitales, sino de situarla en el contexto de un
trabajo mas amplio sobre las concepciones pedagogicas.
Un docente que ha reflexionado sobre sus creencias y ha
decidido transformarlas estara en mejores condiciones de
aprovechar las herramientas digitales para innovar en la
evaluacion, mientras que un docente que no ha realizado
este trabajo puede utilizar las mismas herramientas para

reproducir practicas tradicionales.

También, los modelos de regresiéon lineal multiple permi-
tieron establecer que las herramientas digitales y el siste-
ma de creencias impactan significativamente en el 25,3%
del proceso de evaluacién diagnéstica de la matematica
que realizan los docentes en las universidades de Piura
durante el afio 2024 (F = 8,032; sig.< 0,05). Especifica-
mente, la dimensién uso de tecnologias para la ensefianza
aprendizaje aporta 0,675 puntos al incremento de la eva-
luacién diagnoéstica, mientras que la dimensidon expecta-
tiva de resultados de ensefianza tiene un aporte de 0,861
puntos en el modelo predictivo. La evaluacion diagnoésti-

ca, que constituye el punto de partida de cualquier pro-



ceso formativo orientado al desarrollo de competencias,
aparece condicionada por el uso que el docente hace de
las herramientas digitales durante la ensefianza y por las

expectativas que tiene sobre los resultados de su labor.

El porcentaje relativamente bajo de variabilidad explica-
da en el caso de la evaluacion diagndstica sugiere que este
tipo de evaluacién esta determinado por factores adicio-
nales que no fueron incluidos en el modelo. La percepcion
de que los estudiantes universitarios ya deberian poseer
los conocimientos previos requeridos, la presion por avan-
zar en los contenidos del curso, la falta de instrumentos
adecuados para diagnosticar competencias complejas y la
escasa tradicion de realizar evaluaciones diagnoésticas en
el nivel superior son algunos de los factores que podrian
estar operando. La investigacion futura deberia explorar
estos factores para construir una comprensién mas com-
pleta de por qué la evaluacién diagnoéstica ocupa un lugar

marginal en las practicas docentes universitarias.

Por su parte, los modelos de regresion lineal miltiple
permitieron identificar que las herramientas digitales y
el sistema de creencias tiene un impacto significativo en
47,3% del proceso de evaluacién formativa de la matema-
tica que realizan los docentes de las universidades de Piu-
ra en el afio 2024 (F = 20,943; sig. < 0,000). En este caso
la autoeficacia de la ensenanza de la matematica aporta en

0,865 puntos mientras que la expectativa de resultados en



la ensefanza aporta 1,079 puntos al modelo predictivo. La
evaluacion formativa, que es el momento evaluativo mas
exigente desde el punto de vista de las condiciones que
requiere, aparece determinada por la confluencia del uso
de tecnologia, la confianza del docente en su propia capa-
cidad y sus expectativas sobre los resultados del apren-
dizaje. La presencia de la autoeficacia como predictor
especifico de este tipo de evaluaci6n sugiere que las in-
tervenciones orientadas a fortalecerla deben prestar par-

ticular atencion al desarrollo de la confianza pedagobgica.

La evaluacion formativa, por su caracter procesual y su
exigencia de interacciéon continua con los estudiantes,
constituye el momento evaluativo que mas se aproxima
a los principios del enfoque por competencias. Es tam-
bién el mas dificil de implementar, pues requiere que el
docente esté presente a lo largo del proceso de aprendi-
zaje, observe las dificultades de los estudiantes, propor-
cione retroalimentacion oportuna y ajuste su ensefianza
en funcidon de las evidencias recogidas. La autoeficacia
del docente se revela como una condicién particularmen-
te importante para este tipo de evaluacion, pues las difi-
cultades inherentes al acompafiamiento continuo pueden
desalentar a quienes dudan de su capacidad para conducir

este proceso.



La evaluacion sumativa, que en el imaginario de muchos
docentes se asocia con la certificacion y la asignaciéon de
calificaciones, puede ser repensada como una oportuni-
dad para que los estudiantes demuestren la integracion de
las competencias desarrolladas a lo largo del curso. Esta
resignificacion requiere que los docentes modifiquen sus
expectativas sobre lo que la evaluacion final puede lograr,
pasando de concebirla como un tradmite administrativo
a concebirla como un momento culminante del proceso
formativo. Las herramientas digitales pueden contribuir a
esta transformacion al ofrecer posibilidades para disehar
evaluaciones mas auténticas y contextualizadas, pero solo
si los docentes estan dispuestos a explorarlas y a incorpo-

rarlas en sus practicas.

Las orientaciones que se desprenden de la
evidencia

Alos coordinadores académicos de las dreas de mate-
maética de los distintos programas de estudio universitario
de Piura, se recomienda implementar la propuesta desa-
rrollada en esta investigacion con la finalidad de tomar en
cuenta los elementos del sistema de creencias docente a
través de la autoeficacia de la ensefianza, la expectativa de
los resultados, articulado con el uso de las herramientas
digitales para la ensefianza aprendizaje para garantizar

la efectividad de la evaluacidon por competencias en esta



area que forma parte de los programas tanto de formacion
general como especifica. La implementacion de esta pro-
puesta permitiria abordar de manera integrada los facto-
res que la investigacion ha identificado como determinan-
tes, superando las aproximaciones fragmentarias que se

concentran en uno solo de ellos.

La coordinaciéon académica tiene un papel crucial en la
creacion de condiciones institucionales que favorezcan la
innovacion en la evaluacién. Esto implica no solo la im-
plementacion de programas de formacién sino también la
revision de las politicas de evaluacién vigentes, la asig-
nacién de recursos para la experimentaciéon con nuevas
formas de evaluar y el reconocimiento del esfuerzo de los
docentes que se aventuran a transformar sus practicas.
Sin este respaldo institucional, las iniciativas individuales

dificilmente prosperaran o se sostendran en el tiempo.

A los coordinadores académicos de las adreas de matema-
tica de los diferentes programas de estudio universitarios,
se recomienda elaborar un modelo de evaluacién diag-
nostica partiendo de la diversificacion de cada carrera,
pero considerando como linea de base la expectativa de
los resultados de los docentes del 4area con la finalidad de
institucionalizar los saberes previos basicos relacionados
con cada area acorde a su profundidad y alcance. La di-
versificacion por carrera responde a la necesidad de re-

conocer que las competencias matematicas requeridas en
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ingenieria no son idénticas a las requeridas en economia o
en ciencias sociales, y que la evaluaciéon diagnoéstica debe

reflejar estas diferencias para ser pertinente.

La elaboracién de un modelo de evaluacién diagnostica
diversificado por carrera requiere un trabajo colegiado
que involucre a los docentes de matematica y a los coordi-
nadores de cada programa. Este trabajo debe partir de la
identificacion de las competencias matematicas que cada
perfil profesional requiere, para luego disefiar instrumen-
tos que permitan valorar el nivel de desarrollo de estas
competencias al inicio de la formaci6n. La instituciona-
lizacion de estos instrumentos garantizaria que todos los
estudiantes, independientemente del docente que les co-
rresponda, sean evaluados con criterios equivalentes y re-

ciban informacion pertinente sobre sus puntos de partida.

A los docentes de las areas de matematica de las univer-
sidades, se recomienda aplicar el proceso de evaluacion
formativa teniendo en cuenta las herramientas que utili-
zan directamente en los procesos de enseflanza asi como
las que se gestionan para el aprendizaje, para ello se debe
hacer uso de una correcta valoraciéon, ademéas de tomar
en cuenta las oportunidades que se generan en cuanto a
la valoracién de la autoeficacia de la ensefianza, la cual
tiene que ver con el modo de visualizar su propia practica;
y también considerar que las expectativas sobre aquello

que deben aprender los estudiantes debe estar alineado



directamente con los procesos de retroalimentacién en la
evaluacion de las competencias de matemaética. La eva-
luacién formativa, por su caracter procesual, ofrece las
mejores oportunidades para acompaifiar el desarrollo de
las competencias, pero requiere que el docente haya cons-
truido una confianza sélida en su capacidad para conducir
este proceso y una claridad sobre los resultados que espe-

ra obtener.

La retroalimentacién, que constituye el nicleo de la eva-
luacién formativa, debe ser concebida no como un juicio
sobre el desempefio pasado sino como una orientacién
para el aprendizaje futuro. Esto implica que el docente
debe proporcionar informacion especifica sobre lo que
el estudiante ha logrado y lo que atn necesita desarro-
llar, asi como sugerencias concretas sobre como avanzar.
Las herramientas digitales pueden facilitar este proceso
al permitir el registro sistematico de los avances y la co-
municacidon personalizada con cada estudiante, pero su
efectividad depende de la claridad del docente sobre los

propositos de aprendizaje y sobre los criterios de logro.

A los coordinadores de los programas de estudio es im-
portante establecer planes de trabajo con los docentes del
area de matematica con la finalidad de consensuar estan-
dares de aprendizaje para el drea, ademéas de incorporar
las herramientas tecnoldgicas en el proceso de evaluacion
sumativa ya que han demostrado estar influyendo en la

configuraciéon de este proceso de evaluacion. Se espera



que una evaluacion estandarizada permita mitigar la va-
riedad de las expectativas que tienen los docentes con res-
pecto al area. El consenso sobre estandares de aprendiza-
je no implica homogeneizar la ensenanza sino establecer
referentes comunes que permitan garantizar que todos
los estudiantes, independientemente del docente que les
corresponda, tengan oportunidades equivalentes de desa-
rrollar las competencias matematicas que su formaciéon

profesional requiere.

La estandarizacion de la evaluacién sumativa, en este sen-
tido, contribuye a la equidad del sistema formativo y a la
coherencia de los perfiles de egreso. Cuando cada docente
evaltia con criterios propios y expectativas dispares, los
estudiantes quedan expuestos a una loteria evaluativa que
puede tener consecuencias significativas para su trayecto-
ria académica y profesional. El establecimiento de estan-
dares comunes, consensuados por los propios docentes,
permite reducir esta variabilidad injustificada y garanti-
zar que las credenciales que otorga la universidad tengan

un significado consistente.

La articulaciéon de estas recomendaciones con los hallaz-
gos de la investigacidon configura un horizonte de acciéon
que trasciende la mera enumeraciéon de buenas practicas.
Se trata de una apuesta por transformar la evaluacién
matematica universitaria desde sus fundamentos, recono-
ciendo que las creencias de los docentes y las herramien-

tas que utilizan son inseparables y que solo abordandolas



conjuntamente sera posible avanzar hacia précticas eva-
luativas que estén a la altura de los desafios que plantea la
formacién de profesionales competentes en el siglo XXI.
La evaluacién por competencias, en ultima instancia, no
es un fin en si mismo sino un medio para garantizar que
los estudiantes desarrollen las capacidades que necesi-
taran para desempenarse en un mundo complejo y cam-
biante. Cada decision que el docente toma al evaluar, cada
herramienta que incorpora, cada expectativa que constru-
ye, contribuye a hacer realidad ese propésito o a traicio-
narlo. La responsabilidad es inmensa, pero también lo es

la oportunidad de transformar.






Capitulo 6

La creencia como arquitectura invisible. Una mirada
de la evaluacién matemdatica desde la pedagogia de la
conciencia critica

ENTRE LA TRADICION Y LA COMPETENCIA
Creencias, tecnologiay transformacion de la evaluacion matematica
universitaria



Los hallazgos presentados en los capitulos preceden-
tes han demostrado, con evidencia empirica so6lida, que
las herramientas digitales y el sistema de creencias docen-
tes explican conjuntamente el 51,2% de la varianza en la
evaluacion por competencias matematicas en las univer-
sidades de Piura. Ese resultado admite una lectura méas
radical que la que se ha desarrollado hasta aqui. La in-
terpretacion ofrecida en los capitulos anteriores trato las
creencias como un factor predictor, es decir, como una va-
riable que incide sobre una practica. Lo que este capitulo
propone es un desplazamiento epistemol6gico profundo:
comprender las creencias docentes no como un factor que
influye sobre la evaluacidn, sino como la arquitectura in-
visible que la hace posible, la sostiene y, en muchos casos,
la condena a reproducir aquello que el discurso curricular
afirma querer superar. Bajo esta mirada, la evaluacion por
competencias en matematica no seria una técnica que los
docentes aplican con mayor o menor fidelidad, sino una
practica social configurada por las concepciones que los
docentes han sedimentado a lo largo de su biografia pro-
fesional, y que operan como un curriculum oculto que la

propia formacion pedagogica no logra desactivar.

Este enfoque se inspira en una tradiciéon que recorre
transversalmente la obra: la pedagogia de la conciencia
critica, que concibe la practica docente como un acto de

permanente problematizacion de las propias certezas. La



contribucion de este capitulo consiste en proponer que
las creencias docentes sobre la matematica, su ensefianza
y su evaluaciéon no son un obstaculo para remover, sino
un objeto de estudio en si mismo, cuya comprension es
condicion de posibilidad para cualquier transformacion
genuina. El titulo que sintetiza esta orientaciéon es La
creencia como arquitectura invisible, y su tesis central
puede formularse asi: mientras las creencias docentes
sigan siendo tratadas como un factor predictivo mas, las
reformas evaluativas continuaran produciendo cambios
cosméticos. Solo cuando se las aborde como el sustrato
que organiza silenciosamente la practica evaluativa, sera
posible imaginar una transformacién que no se agote en la

capacitacion técnica ni en la provisién de recursos.

Las creencias como filtros que resignifican el
discurso curricular

Uno de los hallazgos mas sugestivos de la investiga-
cion, y que sin embargo no ha recibido la atencidén inter-
pretativa que merece, es la disociacion entre el discurso
declarativo y la practica efectiva que los datos documen-
tan en varios pasajes. Los resultados muestran que los do-
centes que participaron en el estudio tenian un alto nivel
de definicion de sus creencias (78%), y que el 63% de ellos
afirmaba desarrollar la evaluaciéon por competencias a

partir de las caracteristicas del enfoque, priorizando la va-



loraci6on de desempeios y evidencias. Sin embargo, cuan-
do se desciende al anélisis por dimensiones, la evaluacién
diagnostica aparece con un 54% de uso moderado y solo
un 34% de implementacién plena, mientras la evaluaciéon
sumativa concentra el 73% de prioridad. Esta aparente
contradiccion no es un error de mediciéon ni una inconsis-
tencia metodoloégica. Es, precisamente, el sintoma de que
las creencias operan como filtros que traducen el lenguaje
de las competencias a las categorias preexistentes de los
docentes. Un docente puede declarar que evaliia por com-
petencias y, al mismo tiempo, privilegiar la evaluacién su-
mativa porque su creencia profunda sobre lo que significa
aprender matematica sigue anclada en la verificacion de
productos finales. El discurso ha cambiado, pero la gra-

matica profunda de la practica permanece.

Este fen6meno fue anticipado, aunque desde otro angulo,
por Almerich et al. (2023), quienes encontraron que exis-
te una relacion significativa entre las creencias pedagogi-
cas tradicionalistas y el uso de evaluaciones tradicionales,
incluso entre docentes que tienen acceso a recursos tecno-
l6gicos. Lo que la investigacion en Piura aporta, y que este
capitulo enfatiza, es que esa relacion no se limita al uso de
tecnologia: atraviesa también la interpretaciéon misma de
los principios curriculares. La creencia tradicionalista no
impide que el docente lea la palabra competencia, la pro-

nuncie y la incorpore a su vocabulario profesional. Lo que



hace es dotarla de un significado distinto, compatible con
sus concepciones previas. En este sentido, podria decirse
que las creencias actian como un mecanismo de asimila-
cion conceptual que neutraliza el potencial transformador
del discurso curricular, reduciéndolo a una capa superfi-

cial que no altera el nticleo de la practica.

Esta interpretacion se ve reforzada por los hallazgos so-
bre evaluacidon diagnostica. El modelo predictivo que se
construyb para este momento evaluativo explicd solo el
25,3% de la varianza, un porcentaje notablemente infe-
rior al 74,3% que se alcanzd para la evaluacién sumativa.
La lectura que se ha ofrecido de esta diferencia apunta a
que la evaluacién diagnoéstica estd determinada por fac-
tores adicionales no incluidos en el modelo. Este capitu-
lo propone una lectura complementaria: la baja varianza
explicada se debe, en parte, a que la evaluaciéon diagnos-
tica es el momento evaluativo mas incompatible con las
creencias tradicionales sobre la mateméatica. Un docente
que concibe la mateméatica como un cuerpo de procedi-
mientos que se transmiten secuencialmente no encuentra
sentido en diagnosticar competencias antes de haberlas
enseflado, porque su creencia supone que el estudiante no
puede movilizar lo que atn no ha recibido. La omisién del
diagnéstico no es, entonces, un olvido técnico, sino una
consecuencia coherente con una arquitectura de creencias

que organiza la practica desde sus cimientos.



La gramatica implicita de la evaluacion mate-
matica

Los hallazgos de la investigacién permiten recons-
truir, aunque el texto no lo haga explicitamente, una suer-
te de gramatica implicita que organiza la préictica evalua-
tiva de los docentes de matematica en las universidades
de Piura. Esta gramatica se compone de tres reglas que
emergen de los datos. La primera regla es que lo evalua-
ble es lo verificable, y lo verificable es lo que puede ex-
presarse en un procedimiento algoritmico cuyo resultado
sea inequivoco. La segunda regla es que el momento pri-
vilegiado para verificar es el final, porque es alli donde se
puede juzgar el producto terminado sin la interferencia
del proceso. La tercera regla es que la retroalimentacion,
cuando existe, debe orientarse a corregir el error para que
el estudiante alcance la respuesta correcta, no a proble-
matizar el razonamiento que lo condujo a ella. Estas tres
reglas no aparecen formuladas en ningin documento cu-
rricular, y probablemente la mayoria de los docentes no
las enunciaria de este modo. Pero emergen de la lectura
cruzada de los datos: la preeminencia de la evaluacion su-
mativa, el uso moderado del diagnoéstico, la presencia de
la expectativa de resultados como predictor transversal y
el peso relativamente bajo de la autoeficacia en los mode-

los de evaluacidn diagnoéstica y sumativa.



Lo que resulta particularmente revelador es que esta gra-
matica implicita es funcional a una determinada concep-
cién de la matematica, que la literatura ha caracterizado
como formalista o procedimentalista. Tobén (2013) insis-
te en que la evaluacién por competencias exige valorar la
accion y la actuacion en contextos sociales, lo que implica
necesariamente una mirada procesual y contextualizada
del aprendizaje. La gramatica implicita que los datos re-
velan, en cambio, es una gramatica del producto, no del
proceso. Y esta gramatica no es arbitraria: esta anclada en
la biografia formativa de los docentes, quienes en su ma-
yoria fueron formados como matematicos y no como edu-
cadores. La investigacion de Estévez et al. (2022) con do-
centes universitarios de Ciencias de la Salud mostr6 que
las creencias sobre la tecnologia coexisten con prejuicios
vinculados a la naturaleza del conocimiento disciplinar.
En el caso de la matematica, ese prejuicio adopta la forma
de una conviccién segin la cual la matematica verdadera
es la que se demuestra y se calcula, no la que se interpreta
o se contextualiza. Mientras esa conviccién permanezca
intacta, ninguna reforma curricular podra transformar la
evaluacion, porque la evaluacion es precisamente el lugar

donde la conviccidén se materializa.

La investigacién ofrece un dato que permite profundizar
esta interpretacion. La dimensién uso de tecnologias para
la ensefanza y aprendizaje aparece como predictor sig-

nificativo en los tres momentos evaluativos, lo que se ha



interpretado como evidencia de que la integracion de he-
rramientas digitales constituye un factor transversal. Este
capitulo propone una lectura complementaria: el hecho
de que esa dimension sea transversal sugiere que las he-
rramientas digitales estan siendo incorporadas, en la ma-
yoria de los casos, para hacer mas eficiente la gramatica
implicita existente, no para transformarla. Un docente
que usa una plataforma para aplicar exdmenes objetivos
con retroalimentacion automatica esté utilizando tecnolo-
gia, pero esta reproduciendo la regla de lo verificable y la
regla del producto final. La tecnologia, en este escenario,
no es un vehiculo de transformacién, sino un acelerador
de la tradicion. Este fenémeno, que la literatura sobre in-
tegracion tecnolégica ha documentado en otros contextos,
adquiere en el caso de la matematica universitaria una re-
levancia particular porque la naturaleza de la disciplina
ofrece una coartada epistemolbgica para perpetuar las
practicas tradicionales: después de todo, se argumenta, la
matematica si tiene respuestas correctas e incorrectas, y
evaluar competencias matematicas no puede renunciar a

esa dimension.

La autoeficacia como bisagra entre la creencia
y la practica

Entre los hallazgos de la investigacion, hay uno que

merece una lectura especialmente cuidadosa: la autoefi-



cacia de la ensefianza de la mateméatica emerge como pre-
dictor especifico de la evaluacidon formativa, pero no de la
diagnéstica ni de la sumativa. La interpretaciéon ofrecida
en capitulos anteriores sefiala que la evaluaciéon forma-
tiva, por su caracter procesual y su exigencia de retroa-
limentacion continua, demanda una confianza particular
en la propia capacidad para conducir el proceso de ense-
fianza. Este capitulo propone llevar esa interpretacion un
paso mas alla: la autoeficacia funciona como una bisagra
entre la creencia y la practica, porque es el mecanismo
psicolégico que autoriza al docente a actuar en contra de
la gramética implicita de su propia formaciéon. Un docen-
te con alta autoeficacia puede permitirse explorar formas
de evaluaciéon que no responden a las reglas tradicionales,
porque confia en que su capacidad pedagogica le permitira
sostener esa desviacion sin perder el control del proceso.
Un docente con baja autoeficacia, en cambio, dificilmente
se arriesgara a implementar una evaluaciéon formativa que
cuestione la légica del producto final, porque esa desvia-
cion le generaria una ansiedad incompatible con su auto-

percepcion profesional.

La teoria de la autoeficacia de Bandura, citada a través
de Lopez-Garrido (2023), permite fundamentar esta in-
terpretacion. Bandura sostiene que las autopercepciones
de capacidad condicionan no solo lo que las personas ha-

cen, sino también lo que se permiten imaginar como po-



sible. Aplicado a la evaluacion matematica universitaria,
esto significa que la autoeficacia opera como un habilita-
dor de la experimentacion pedagdgica. Los docentes que
se perciben capaces de conducir procesos complejos de
evaluacion formativa estdn mas dispuestos a renunciar a
las certezas del examen tradicional. Los que no, quedan
atrapados en la reproduccién de la gramatica heredada.
Esta lectura permite comprender por qué la autoeficacia
no aparece como predictor de la evaluacion sumativa: en
ese momento evaluativo, la tradicion ofrece un guion tan
claro y legitimado que el docente no necesita confiar en
su capacidad para implementarlo. La sumativa no es un

desafio a la autoeficacia, sino su zona de confort.

La investigacion de Vasquez et al. (2020) con docentes
chilenos ofrece un contrapunto iluminador. Aquellos do-
centes declaraban que la educacion matematica debia con-
tribuir al desarrollo sostenible, pero el 97,9% no sabia qué
estrategias concretas implementar para lograrlo. Es decir,
tenian creencias favorables, pero carecian del repertorio
de accion para materializarlas. El caso de la evaluacion
formativa en Piura parece operar en una direccion inver-
sa: los docentes tienen el repertorio técnico (las rubricas,
los instrumentos, las plataformas), pero la autoeficacia es
el factor que determina si ese repertorio se activa o per-
manece latente. La conjunciéon de ambas investigaciones
sugiere que la transformacion de las précticas evaluativas

requiere simultineamente creencias favorables, reperto-



rio de accion y autoeficacia. La ausencia de cualquiera de
los tres componentes deja la transformacion en un estado

de potencialidad no realizada.

Hacia una pedagogia de la conciencia evaluati-
va

Si las creencias operan como arquitectura invisible
de la practica evaluativa, entonces la pregunta pedagbgica
central no es como capacitar mejor a los docentes en téc-
nicas de evaluacion por competencias, sino como generar
las condiciones para que los docentes puedan volver sobre
sus propias creencias y problematizarlas. Este capitulo
propone llamar a ese proceso pedagogia de la conciencia
evaluativa, y lo define como el conjunto de dispositivos
formativos orientados a que los docentes hagan explicitas,
examinen y eventualmente transformen las concepciones
que organizan silenciosamente sus practicas de evalua-
ci6n. La nocidn se inspira en la tradicion de la educacion
problematizadora, pero se especifica para el campo de la
evaluacién matematica universitaria, donde la naturaliza-
cion de las practicas tradicionales es particularmente re-
sistente porque se apoya en una cierta imagen de lo que la

matematica es.

Una pedagogia de la conciencia evaluativa no puede redu-

cirse a talleres de reflexi6on genéricos. Requiere, como la



propuesta de fortalecimiento desarrollada en el capitulo
anterior sugiere, articularse con procesos de experimen-
tacion acompanada. El dato sobre la expectativa de resul-
tados como predictor transversal en los tres momentos
evaluativos ofrece una pista fundamental: los docentes
actian en funcion de lo que esperan obtener. Si un do-
cente no ha tenido la experiencia de comprobar que una
evaluacion formativa bien diseniada mejora el aprendizaje
de sus estudiantes, su expectativa de resultados permane-
cera anclada en las certezas de la evaluacién tradicional.
La conciencia evaluativa no se genera por introspeccion
solitaria, sino por confrontaciéon con evidencias de la pro-
pia practica. Esto implica que los dispositivos de forma-
cién deben incluir ciclos de experimentacion, observacion
y anélisis colectivo, en los que los docentes puedan cons-
tatar que sus creencias no son descripciones neutras de
la realidad, sino hip6tesis que pueden ser contrastadas y

eventualmente refutadas.

La propuesta de fortalecimiento desarrollada en el ca-
pitulo anterior ofrece un punto de partida valioso, pero
este capitulo sugiere reordenar sus prioridades. Mientras
el plan original coloca en primer lugar la construccion de
un perfil docente autoeficaz, seguido de la aplicaciéon de
herramientas digitales y luego de la construccién de ex-
pectativas, una pedagogia de la conciencia evaluativa pro-
pondria comenzar por la problematizaciéon de las creen-

cias, para luego avanzar hacia la autoeficacia y finalmente



hacia la incorporacion tecnolégica. El argumento es que
sin un cuestionamiento previo de las creencias, la autoe-
ficacia corre el riesgo de reforzar la gramética tradicional
(un docente puede sentirse muy eficaz aplicando exame-
nes memoristicos), y la tecnologia puede convertirse en
un acelerador de la tradiciéon. Solo cuando las creencias
han sido problematizadas, la autoeficacia y la tecnologia

se convierten en aliadas de la transformacion.

Los hallazgos sobre la distribuciéon de los niveles de eva-
luaciéon por competencias ofrecen un ultimo elemento
para esta reflexién. Los resultados reportan que la eva-
luacién sumativa concentra el 73% de prioridad, mientras
la formativa alcanza un 48% de alto nivel y la diagnostica
apenas un 34%. Si se lee esta distribucién como un mapa
de la conciencia evaluativa de los docentes, se observa que
el momento evaluativo mas alineado con los principios
del enfoque por competencias es precisamente el menos
desarrollado. La evaluaciéon diagnostica, que exige reco-
nocer que el estudiante ya posee saberes y capacidades
movilizables, es la que menos se implementa porque es
la que mas contradice la creencia de que el conocimiento
se transmite antes de poder ser evaluado. La evaluaciéon
formativa, que exige acompanar el proceso y renunciar al
control del producto final, ocupa una posicion intermedia.
La evaluaciéon sumativa, que confirma la creencia en el
producto verificable como evidencia suprema del apren-

dizaje, es la mas implementada. Esta correspondencia en-



tre la jerarquia de las creencias implicitas y la jerarquia de
las practicas efectivas constituye, quizas, la evidencia méas
elocuente de que las creencias operan como arquitectura

invisible de la evaluacién matemética universitaria.

Conclusiones parciales

Este capitulo ha propuesto un desplazamiento inter-
pretativo respecto de la lectura desarrollada en los capitu-
los anteriores. Mientras esos capitulos tratan las creencias
como un factor predictor cuya influencia puede medirse,
este capitulo las ha tratado como la arquitectura invisible
que hace posible la practica evaluativa y que, al mismo
tiempo, la confina a reproducir las gramaticas heredadas.
Este desplazamiento no contradice los datos empiricos;
los resignifica. El hallazgo de que el sistema de creencias
aporta mas que las herramientas digitales a la explicacion
de la evaluacion por competencias adquiere, bajo esta mi-
rada, una profundidad que la mera cuantificaci6on no re-
vela: no se trata simplemente de que las creencias pesen
maés, sino de que las creencias son el terreno donde se
dirime el sentido mismo de la evaluacién. La evaluaciéon
diagnéstica se omite porque contradice las creencias; la
formativa se implementa parcialmente porque tensa las
creencias; la sumativa se privilegia porque las confirma.
Esta correspondencia no es un accidente estadistico, sino

la manifestacion de una coherencia profunda entre lo que



los docentes creen que la matematica es y lo que hacen

cuando evalaan.

La noci6on de pedagogia de la conciencia evaluativa que
este capitulo ha esbozado abre un horizonte de interven-
cion que los capitulos anteriores no exploraron. No se tra-
ta de reemplazar la propuesta de fortalecimiento desarro-
llada previamente, sino de reordenar sus prioridades y de
dotarla de un fundamento mas profundo. Si las creencias
son la arquitectura invisible, entonces la transformacién
de la evaluacibn matematica universitaria requiere, en
primer lugar, hacer visible esa arquitectura. Solo cuan-
do los docentes puedan reconocer las concepciones que
organizan silenciosamente su practica, estaran en condi-
ciones de decidir si desean conservarlas o transformar-
las. La evaluaciéon por competencias, en este sentido, no
es un modelo técnico que se aplica o se desaplica, sino
una apuesta ética y epistemologica sobre lo que signifi-
ca aprender matematica en la universidad. Mientras esa
apuesta no sea asumida conscientemente por los docen-
tes, seguira siendo un discurso externo que se superpone
a las préacticas sin transformarlas. El desafio, por tanto,
no es capacitar mejor, sino acompanar a los docentes en
el dificil ejercicio de volver sobre si mismos para pregun-
tarse qué matematica enseflan, qué matematica evaltian
y qué matematica, en definitiva, creen que vale la pena

aprender.






Capitulo 7
La evaluacién matematica como espejo de las creencias
docentes

ENTRE LA TRADICION Y LA COMPETENCIA
Creencias, tecnologiay transformacion de la evaluacion matematica
universitaria



Lo que la evidencia confirma sobre el impacto
de las herramientas y las creencias

Los resultados del modelo de regresion lineal multi-
ple permitieron determinar que las herramientas digitales
y el sistema de creencias tienen un impacto significativo
en el 51,2% del proceso de evaluaciéon de competencias de
la matematica que realizan los docentes en las universi-
dades de Piura durante el afio 2024 (F = 47,169; sig. <
0,000). En el caso de las herramientas digitales pueden
explicar un incremento de 0,645 puntos, mientras que el
sistema de creencias aporta en 1,231 al incremento en la
evaluacion de las competencias matematicas por parte de
los docentes. La magnitud del coeficiente asociado al sis-
tema de creencias confirma que las concepciones que el
docente ha construido sobre la ensefianza y el aprendiza-
je de la matematica ejercen una influencia que supera la
de la tecnologia disponible, lo que constituye el hallazgo
central de esta investigacion y el punto de partida de la

mirada que ha atravesado la totalidad de la obra.

La lectura de este hallazgo a la luz de la nocién de creen-
cia como arquitectura invisible permite concluir que la
evaluaciéon por competencias no es un acto que depen-
da exclusivamente de la voluntad individual del docente
ni de las condiciones materiales en las que trabaja, sino

que emerge de la interacci6n entre sus creencias y las he-



rramientas que utiliza, y que esa interaccion esta organi-
zada por una gramatica implicita que el propio docente
no siempre reconoce. La evaluaciéon diagnostica se omite
porque contradice las creencias profundas sobre lo que
significa aprender matematica; la evaluaci6on formativa
se implementa parcialmente porque tensa esas creencias;
la evaluacion sumativa se privilegia porque las confirma.
Esta correspondencia entre la jerarquia de las creencias
implicitas y la jerarquia de las practicas efectivas consti-
tuye la evidencia més elocuente de que las creencias ope-
ran como arquitectura invisible de la evaluacién matema-

tica universitaria.

Lo que la evidencia revela sobre cada momento
evaluativo

Los modelos de regresion lineal multiple permitie-
ron establecer que las herramientas digitales y el sistema
de creencias impactan significativamente en el 25,3% del
proceso de evaluacidon diagnostica de la matematica que
realizan los docentes en las universidades de Piura duran-
te el afio 2024 (F = 8,032; sig.< 0,05). Especificamente,
la dimensién uso de tecnologias para la ensenanza apren-
dizaje aporta 0,675 puntos al incremento de la evaluacion
diagnoéstica, mientras que la dimensién expectativa de re-
sultados de ensefianza tiene un aporte de 0,861 puntos

en el modelo predictivo. La evaluacidon diagnoéstica, que



constituye el punto de partida de cualquier proceso for-
mativo orientado al desarrollo de competencias, aparece
condicionada por el uso que el docente hace de las herra-
mientas digitales durante la ensefianza y por las expecta-
tivas que tiene sobre los resultados de su labor, y su im-
plementacién marginal se explica, en parte, porque es el
momento evaluativo mas incompatible con las creencias

tradicionales sobre la matematica.

Por su parte, los modelos de regresion lineal miltiple que
se elaboraron permitieron identificar que las herramien-
tas digitales y el sistema de creencias tienen un impacto
significativo en 47,3% del proceso de evaluacién formati-
va de la matematica que realizan los docentes de las uni-
versidades de Piura en el ano 2024 (F = 20,943; sig. <
0,000). En este caso la autoeficacia de la ensenanza de la
matematica aporta en 0,865 puntos mientras que la ex-
pectativa de resultados en la enseianza aporta 1,079 pun-
tos al modelo predictivo. La evaluacion formativa, que es
el momento evaluativo mas exigente desde el punto de
vista de las condiciones que requiere, aparece determina-
da por la confluencia del uso de tecnologia, la confianza
del docente en su propia capacidad y sus expectativas so-
bre los resultados del aprendizaje, y la presencia de la au-
toeficacia como predictor especifico sugiere que este mo-
mento evaluativo, por su caracter procesual y su exigencia
de retroalimentacién continua, demanda una confianza

particular en la propia capacidad pedagogica.



Finalmente, bajo el estudio de los modelos de regresion
lineal miltiple se establecié que las herramientas digita-
les y el sistema de creencias tienen impacto significativo
en 74,3% de la evaluacidon sumativa que realizan docentes
de las universidades de Piura en el afio 2024 (F = 54,887;
sig. < 0,05). En este caso, el uso de las tecnologias para la
ensefianza y aprendizaje aporta al modelo en 0,367 pun-
tos mientras que la expectativa de los resultados tiene un
mayor aporte en 1,306 a la ecuacién predictiva del mo-
delo. La evaluacion sumativa, que es la que recibe mayor
prioridad por parte de los docentes, aparece fuertemen-
te determinada por las expectativas de resultados, lo que
sugiere que transformar este tipo de evaluacion requiere
fundamentalmente modificar las creencias sobre lo que
la evaluacion final puede y debe lograr, y que su preemi-
nencia se explica porque es el momento evaluativo mas
compatible con las creencias tradicionales sobre la mate-

méatica.

Lo que la mirada de la arquitectura invisible afnade
ala comprension del fenomeno

La lectura de los hallazgos a la luz de la nocién de
creencia como arquitectura invisible afiade tres conclu-
siones que trascienden la mera cuantificaciéon de los efec-
tos. La primera es que las creencias no operan como un

factor entre otros, sino como el sustrato que organiza la



practica evaluativa desde sus cimientos, de modo que
cualquier intervencién que no las aborde estara condena-
da a producir cambios cosméticos. La segunda es que las
herramientas digitales, lejos de transformar por si solas
las practicas evaluativas, tienden a reproducir la gramati-
ca implicita de los docentes, y que su potencial transfor-
mador solo se activa cuando se articulan con un proceso
de problematizacion de las creencias. La tercera es que la
autoeficacia opera como una bisagra entre la creencia y la
préctica, pues es el mecanismo psicolégico que autoriza
al docente a actuar en contra de la gramatica implicita de
su propia formacién, y que por ello su desarrollo constitu-
ye una condicion para la transformacion de las précticas

evaluativas.

Estas tres conclusiones configuran una comprension del
fend6meno que no se limita a describir la influencia de las
variables, sino que propone una interpretacion de por qué
esa influencia adopta las formas que adopta. La evalua-
cibn por competencias en matematica, bajo esta mirada,
no es un problema técnico que pueda resolverse mediante
la mera provision de recursos o la capacitacion en herra-
mientas, sino un fenémeno multidimensional en el que
convergen factores institucionales, personales, tecno-
légicos y culturales, y cuyo abordaje requiere una estra-
tegia igualmente multidimensional que reconozca la in-

teraccion entre estos factores y que evite las soluciones



simplistas que han caracterizado muchas de las reformas

educativas emprendidas en las tltimas décadas.

Lo que la pedagogia de la conciencia evaluativa
propone

La nocién de pedagogia de la conciencia evaluativa
que esta obra ha esbozado en su capitulo final abre un ho-
rizonte de intervencion que no se limita a la capacitacion
técnica ni a la provision de recursos. Se trata de un con-
junto de dispositivos formativos orientados a que los do-
centes hagan explicitas, examinen y eventualmente trans-
formen las concepciones que organizan silenciosamente
sus practicas de evaluacion. Una pedagogia de la concien-
cia evaluativa no puede reducirse a talleres de reflexion
genéricos, sino que requiere articularse con procesos de
experimentacion acompafnada, en los que los docentes
puedan constatar que sus creencias no son descripciones
neutras de la realidad, sino hipétesis que pueden ser con-
trastadas y eventualmente refutadas. La propuesta de for-
talecimiento desarrollada en el capitulo cinco ofrece un
punto de partida valioso, pero una pedagogia de la con-
ciencia evaluativa propone reordenar sus prioridades, co-
menzando por la problematizacién de las creencias, para
luego avanzar hacia la autoeficacia y finalmente hacia la

incorporacién tecnolbgica.



La evaluaciéon por competencias, en dltima instancia, es
un espejo en el que se reflejan las concepciones, las ca-
pacidades y las condiciones institucionales de quienes
la practican. Transformarla requiere transformar simul-
tAneamente estos tres elementos, en un proceso que no
puede ser impuesto desde afuera, sino que debe ser cons-
truido con los docentes, a partir de la reflexién sobre su
propia practica y de la experimentacion con nuevas for-
mas de evaluar. La investigacién presentada aqui ofrece
insumos para ese proceso, pero su éxito dependera de la
capacidad de las instituciones y de los propios docentes
para apropiarse de los hallazgos y traducirlos en acciones
concretas de mejora. La responsabilidad es inmensa, pero

también lo es la oportunidad de transformar.
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