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INTRODUCCIÓN. Ante la supuesta interrelación entre concepciones y prácticas docentes, y 
derivado de los problemas de bajo logro registrados en las pruebas de aprendizaje en primaria 
en el área de matemáticas, se plantea como objetivo conocer la asociación existente entre estos 
dos constructos, centrando el análisis en la evaluación en el aula. MÉTODO. Se desarrolló una 
investigación con diseño transversal, en la que participaron 4.674 docentes de primaria del 
estado de Baja California, México. La recolección de datos se realizó mediante la aplicación de 
un cuestionario de autoinforme compuesto por dos escalas tipo Likert, el cual se diseñó y 
validó en el marco de este estudio. RESULTADOS. A partir del cálculo de los coeficientes de 
correlación de Pearson y Spearman, se observó una asociación positiva entre las concepciones 
docentes y 22 de las 24 variables de prácticas de evaluación abordadas. Si bien los coeficientes 
de correlación no registraron valores altos, fue posible observar relaciones lógicas desde una 
perspectiva teórica en la mayoría de las variables. Sin embargo, en el caso de las estrategias de 
evaluación formativa, se identificaron relaciones poco congruentes con las concepciones do-
centes. Por su parte, las técnicas e instrumentos de evaluación no mostraron asociación. DIS-
CUSIÓN. Lo anterior permite aceptar de manera parcial la hipótesis de investigación que 
plantea la relación entre las concepciones y prácticas de evaluación. Los resultados evidencian 
la importancia de fortalecer las concepciones docentes hacia tendencias pedagógicas que co-
loquen al estudiante en el centro del proceso educativo, así como reconocer la complejidad de 
la evaluación en el aula. Lo anterior exige la participación de distintos actores en el diseño e 
implementación de estrategias más integrales y efectivas que tengan como finalidad el apren-
dizaje del estudiantado. 

Palabras clave: Prácticas educativas, Concepciones, Evaluación del estudiante, Matemáticas.
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Introducción

De forma histórica el aprendizaje de las matemáticas ha ocupado un lugar relevante en los currí-
culos escolares, no solo por su contribución al desarrollo cognitivo de las y los estudiantes (Ca-
banes y Colunga, 2017; Díaz-Lozada y Díaz-Fuentes, 2018), sino también porque su dominio se 
asocia con una participación más activa en la sociedad (Díaz, 2015; Miranda et al., 2016), y con 
mejores oportunidades laborales y económicas (Instituto Mexicano para la competitividad 
[IMCO], 2023; Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico [OCDE], 2023; 
Stelzer et al., 2016). 

No obstante, en México, como en otros países de Latinoamérica, los resultados del aprendizaje 
en esta área del conocimiento son poco favorables. Muestra de ello es lo reportado por el Progra-
ma para la Evaluación Internacional de los Estudiantes (PISA) de la OCDE, donde el 65.80% de 
los estudiantes de 15 años en México se ubicó por debajo del nivel mínimo en Matemáticas, 
además de registrar un retroceso respecto a la evaluación de 2018 (OCDE, 2023). Asimismo, la 
última aplicación de la prueba PLANEA en México arrojó que el 59% de los estudiantes de sexto 
grado de primaria se ubicó en un nivel de conocimiento insuficiente, lo que representa serias 
dificultades para continuar con su trayectoria escolar (Instituto Nacional para la Evaluación de 
la Educación [INEE], 2018). 

Ante este escenario, cabe destacar que en la literatura científica la figura del profesor es una de las 
variables de mayor peso cuando se trata del aprendizaje del estudiantado (Montanares y Junod, 
2018), coincidiendo diversos autores en que la práctica docente afecta significativamente al rendi-
miento académico en matemáticas (Al-Agili et al., 2012; Clements, 2013; Mirarni et al., 2018). 

Dentro del trabajo en el aula, las acciones de evaluación han ganado relevancia en las últimas 
décadas, derivado del reconocimiento de su alto valor formativo (Sánchez, 2022) y su capacidad 
para condicionar el aprendizaje (Navarro-Mosquera et al., 2017). En este sentido, se sostiene que 
la evaluación orienta lo que se enseña y lo que se aprende (Muskin, 2015), ya que desvela los 
conocimientos y habilidades que los profesores consideran valiosos (Baird et al., 2014 en Suur-
tamm et al., 2016) y orienta los esfuerzos del alumnado (Schellekens et al., 2021). 

Por otra parte, la investigación educativa también subraya la importancia de las concepciones 
docentes como un factor clave para comprender la práctica pedagógica, a partir del supuesto de 
que la forma en que el profesor concibe la disciplina que imparte y el proceso de enseñanza y 
aprendizaje influye directamente en la planificación de los contenidos, las estrategias didácticas 
y la evaluación (Alfaro y Joutsenlahti, 2021; Ferretti et al., 2021; Masduki y Budiarto, 2019; 
Schoen y LaVenia, 2019). Respecto a esta última, se señala que las concepciones influyen en el 
desarrollo del entorno de la evaluación, la selección de instrumentos, las prácticas de calificación 
y la retroalimentación que se brinda (Hama Karim, 2015 citado en Hussain et al., 2019; Hedia, 
2020; Moreno y Rochera, 2015). A esto, Latif y Wasim (2022) agregan la posibilidad de estable-
cer una alineación entre concepciones y buenas o malas prácticas de evaluación. 

No obstante, la relación entre pensamiento y acción no es unidireccional, puesto que, de acuerdo 
con la premisa de que las concepciones son moldeadas por las experiencias, se asume que ambas 
variables se influyen mutuamente (Merchie et al., 2018 en Valckx et al., 2021). En este marco, se 
plantea como pregunta de investigación: ¿cuál es la relación entre las concepciones docentes 
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y sus prácticas de evaluación de las matemáticas?, de la cual se deriva el objetivo de conocer la 
relación entre las concepciones docentes y sus prácticas de evaluación, adoptando como hipóte-
sis que ambas se encuentran asociadas. 

Referentes teóricos 

Prácticas docentes de evaluación en matemáticas

Las prácticas docentes asociadas a la evaluación de las matemáticas se refieren a aquellas acciones 
que despliega el profesorado para obtener información sobre el aprendizaje de sus estudiantes, 
en cuanto al nivel de conocimiento matemático y su competencia para resolver problemas. Esto 
requiere un proceso sistemático orientado por objetivos y criterios definidos durante la planea-
ción, a fin de realizar interpretaciones que le permitan tomar decisiones, así como la comunica-
ción con actores clave. 

De acuerdo con la literatura, es posible estructurar el proceso evaluativo en cinco dimensiones 
que permitan su mejor comprensión. Siguiendo a Andriulo y Sgreccia (2020), Chappuis et al. 
(2012) y Flores y Croda (2023), se consideran la finalidad de la evaluación, el objeto de evalua-
ción, las estrategias de evaluación, la interpretación de las evidencias de aprendizaje y la comu-
nicación de resultados. 

La finalidad refiere al propósito con el que se conduce la evaluación, que, como ya se mencionó, 
puede ser sumativa o formativa, en función del uso que se brinde a los resultados obtenidos. Para 
esta última, Black y Wiliam (2009) propusieron cinco estrategias clave para su desarrollo: com-
partir y clarificar los aprendizajes esperados y los criterios de evaluación, diseñar e implementar 
actividades que ofrezcan evidencia del aprendizaje obtenido, proporcionar retroalimentación, 
activar al estudiantado como fuente de aprendizaje para sus pares y activar a cada estudiante 
como responsable de su propio aprendizaje. 

Asimismo, dentro del marco constructivista, se propone la resolución de problemas como el enfo-
que didáctico para la enseñanza de las matemáticas, que busca exponer al alumnado a condiciones 
que impliquen emplear conocimientos previos, tanto conceptuales como procedimentales, para dar 
solución a una situación específica que conlleve a adquirir conocimiento matemático nuevo (Alcal-
de y Nieves, 2020). 

Otro elemento de relevancia para el objeto de evaluación en matemáticas está relacionado con la 
demanda cognitiva de las tareas. Esta es baja cuando se requiere únicamente memorizar o realizar 
procedimientos sin una conexión a un determinado contenido conceptual. Por otro lado, se trata 
de una exigencia alta cuando se solicita establecer relaciones entre conceptos y procedimientos 
matemáticos, así como procesos de reflexión, formulación, planificación y resolución (Smith y 
Stein, 1998).

Es importante destacar que en la resolución de problemas, además de la dimensión cognitiva, se 
reconoce el papel crucial del componente afectivo, ya que el manejo adecuado de las emociones 
y una percepción positiva de la autoeficacia resultan indispensables para mantenerse implicado 
en el proceso de resolución (Sánchez-Cuastumal y Valverde-Riascos, 2020; Schoenfeld, 1985). 
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En cuanto a la interpretación de las evidencias de aprendizaje a fin de generar una nota, es relevante 
conocer el tipo de referente que el profesorado considera para valorar el nivel de logro, el cual pue-
de ser criterial, autorreferencial o normativo (Sánchez, 2018). Otro componente de interés es la 
consideración de aspectos de índole cognitivo y no cognitivo. Al respecto, en la literatura se des-
aconseja incluir elementos no académicos dentro de la calificación, dado que esto reduce su validez 
y capacidad informativa para apoyar el aprendizaje (Dagdag y Dagdag, 2020; Chappuis et al., 2012).

Respecto a la última dimensión, relativa a la comunicación de los resultados de evaluación, esta se 
refiere a las formas en que el personal docente informa a diferentes actores sobre el aprendizaje 
obtenido, entre los que se encuentran el estudiantado, el colectivo escolar y, en el caso de los 
niveles educativos iniciales, como la educación primaria, figuran de manera importante las fami-
lias, dado su papel clave en el desempeño del alumnado (Lara y Saracostti, 2019). 

Concepciones docentes

Las concepciones se definen como un sistema organizado de creencias (Thompson, 1985), cons-
tituidas por elementos de naturaleza cognitiva y afectiva (Fernández-Cézar et al., 2020), a través 
de las cuales los individuos entienden, conocen, piensan o sienten sobre determinado dominio 
en un momento dado (Brown, 2002).

En el ámbito de la docencia, las concepciones tienden a fragmentarse en distintos subsistemas de 
creencias asociados con la enseñanza, el aprendizaje, el currículo, la evaluación, entre otros ras-
gos relacionados con la práctica docente. Para fines de esta investigación, que se enmarca en el 
ámbito de la evaluación de las matemáticas, se abordan las concepciones asociadas al proceso 
evaluativo. Además, retomando estudios previos como los de Purnomo (2017), se consideran las 
concepciones acerca de la naturaleza de esta disciplina y su aprendizaje.

Por lo que se refiere a las concepciones sobre la naturaleza de las matemáticas, estas aluden a la 
representación de la disciplina en términos epistemológicos (Albanese y Perales, 2020). Dentro de 
las tendencias educativas actuales, es deseable que las concepciones docentes consideren a las ma-
temáticas como una ciencia dinámica, en constante cambio y expansión, y que parte de una cons-
trucción sociocultural orientada a resolver problemas (Albanese y Perales, 2020; Çelik et al., 2018).

En relación con las concepciones del aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas, estas aluden 
a la forma en que el profesorado considera que ocurre el aprendizaje, así como el rol que desem-
peña dentro del aula para apoyar este proceso (Guangbao y Timothy, 2021; Ren y Smith, 2018). 
Al respecto, desde la investigación y la política educativa, se aboga por un enfoque constructivis-
ta, en el que se implementen estrategias que motiven a sus estudiantes a resolver problemas 
matemáticos por ellos mismos y a discutir sus soluciones con sus pares (Schoen y LaVenia, 
2019). Asimismo, se privilegian tareas de alta demanda cognitiva que impliquen la comprensión 
de conceptos matemáticos (Dejene, 2020), el desarrollo de la creatividad e independencia y el 
fomento del trabajo colaborativo (Masduki y Budiarto, 2019).

Finalmente, las concepciones de la evaluación refieren a los propósitos que los docentes atribu-
yen a este proceso (Brown, 2002). En la literatura especializada, son distinguibles dos finalidades 
principales: una de corte pedagógico, enfocada en el monitoreo constante y el uso de resultados 
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para la mejora de la enseñanza y el aprendizaje, comúnmente denominada como formativa; y 
otra que atiende una demanda social de rendición de cuentas y de certificación de los aprendiza-
jes, identificada como sumativa (Chappuis et al., 2012). Ambas finalidades son parte de la labor 
docente, por lo que, si bien la evaluación sumativa no pierde vigencia, en las nuevas tendencias 
educativas se fortalece el papel de la evaluación formativa, que tiene el aprendizaje del alumnado 
como meta fundamental (Flores y Croda, 2023). 

Método

Participantes

El estudio se realizó en Baja California, la cual es una entidad ubicada en el norte de México, con 
14.276 profesores(as) de primaria en el año 2022. Mediante un muestreo incidental, se obtuvo 
una participación de 5.665 docentes, que representaron el 39.68% de la población. Se eliminaron 
los casos con valores perdidos, resultando en 4.674 participantes finales, de los cuales 77.36% 
fueron mujeres, con una edad media de 38 años (DE=9.70). Además, el 81.64% reportó la licen-
ciatura como nivel máximo de estudios y el 62.25% refirió contar con más de 6 años de experien-
cia en este nivel educativo. Cabe destacar que la distribución entre los seis grados escolares de 
primaria fue equilibrada: primer grado (16.65%), segundo grado (17.80%), tercer grado (14.96%), 
cuarto grado (15.66%), quinto grado (15.10%) y sexto grado (16.88%). 

Instrumento 

Se utilizó un cuestionario de autoinforme diseñado para este estudio, el cual se conforma por dos 
escalas. La primera, relativa a las concepciones docentes acerca de la naturaleza de las matemáticas, 
su enseñanza y evaluación, con 22 ítems de respuesta tipo Likert sobre el nivel de acuerdo del 
profesorado con las afirmaciones planteadas. La segunda, correspondiente a las prácticas docentes 
de evaluación en matemáticas, compuesta por 62 ítems, también con opciones de respuesta tipo 
Likert sobre la frecuencia con que realizan diferentes acciones en el aula. El instrumento se vali-
dó, en primer lugar, mediante un juicio de expertos que permitió realizar ajustes en su integra-
ción y redacción. Posteriormente, tras su aplicación, se obtuvieron los valores de confiabilidad 
y evidencias de validez de la estructura interna.

Escala de prácticas docentes de evaluación en matemáticas

El valor del coeficiente de alfa ordinal fue de .97, considerado un nivel excelente de consistencia 
interna, tomando como referencia a George y Mallery (2003). Además, se calculó el coeficiente 
de correlación punto biserial, con valores mayores a .30 para todos los ítems, lo que indica una 
buena capacidad de discriminación (Ebel y Frisbie, 1986). 

Para las evidencias de validez de la estructura interna, se emplearon tres vías. Mediante el análisis 
factorial confirmatorio (AFC) se validaron los 29 ítems que pertenecían a una dimensión teórica 
con clasificación previa: finalidad de la evaluación, estrategias formativas y aspectos para asignar 
calificación. Por otra parte, 18 ítems se validaron a través de análisis factorial exploratorio (AFE): 
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proceso de resolución de problemas, técnicas e instrumentos de evaluación y comunicación de 
resultados. Por último, 13 ítems mantuvieron su naturaleza ordinal por considerarse más infor-
mativos de esta manera: demanda cognitiva, evaluación de la dimensión afectiva, contenido de la 
retroalimentación y criterios de referencia para asignar calificación. 

En lo que respecta al AFC, los ítems se introdujeron en un modelo de rasgos correlacionados, em-
pleando el método de estimación de mínimos cuadrados no ponderados sobre la matriz de correla-
ción policórica, con apoyo del paquete lavaan (Rosseel, 2012) del software R. A partir de este aná-
lisis, se obtuvieron valores óptimos de ajuste del modelo: chi cuadrado (x2= 3,495.059), grados de 
libertad (gl=199), la raíz cuadrada de la media del error de aproximación (RMSEA=.060), la raíz 
cuadrada media estandarizada (SRMR=.054), el índice de ajuste comparativo (CFI= .981) y el índi-
ce de Tucker Lewis (TLI=.978), siguiendo como referente a Lloret-Segura et al. (2014).

En el AFE se trabajó con tres modelos, empleando el método de extracción de mínimos cuadra-
dos no ponderados y rotación varimax, tras obtener valores aceptables en la prueba de esfericidad 
de Bartlett p < 0.001 (Montoya, 2007) y en el estadístico Kaiser-Meyer-Olkin KMO> 0.80 (Lloret-
Segura et al., 2014). Los valores de las comunalidades fueron superiores a .30 y se mantuvieron 
cargas factoriales por encima de .30. Asimismo, la proporción de varianza explicada en las tres 
soluciones factoriales fue del 71%, 49% y 60%, respectivamente. 

Derivado de estas pruebas estadísticas, en la escala de prácticas de evaluación se cuenta con 11 
variables con puntuaciones factoriales y 13 variables de naturaleza ordinal (ver tabla 1). 

Tabla 1. Variables resultantes para la escala de prácticas docentes de evaluación en matemáticas

Dimensión Variables

Finalidad de  
la evaluación

Finalidad sumativa a

Finalidad formativa a

Objeto de 
evaluación 

Demanda cognitiva

Recuperar solamente información como hechos, reglas, fórmulas o 
definiciones c

Aplicar procedimientos requeridos de forma explícita en el enunciado 
del problema c

Analizar las relaciones entre conceptos matemáticos e identificar los 
procedimientos adecuados para la resolución de problemas c

Reflexionar, formular, planificar y resolver los problemas planteados c

Proceso de resolución  
de problemas

Comprensión del problema y capacidad comunicativa b

Ajuste, evaluación y extrapolación del problema b

Dimensión afectiva
Evaluación de la autopercepción del alumnado c

Evaluación de las emociones y actitudes del alumnado hacia las 
matemáticas c

Estrategias de 
evaluación

Contenido de la 
retroalimentación

Estrategias de evaluación formativa a

Señalamiento de aciertos y errores c

Muestra de ejemplos de tareas similares resueltas satisfactoriamente c

Orientaciones para mejorar el aprendizaje c

Expresiones de satisfacción. sellos. entrega de obsequios, etc. c

Técnicas e instrumentos 
de evaluación

Exámenes como instrumentos de evaluación b

Técnicas e instrumentos de evaluación alternativos b
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Dimensión Variables

Interpretación 
de las 
evidencias de 
aprendizaje 

Aspectos que componen 
la calificación

Aspectos cognitivos a

Aspectos no cognitivos a

Criterios de referencia
Evaluación criterial c

Evaluación normativa c

Evaluación autorreferencial c

Comunicación 
de resultados de 
evaluación

Comunicación de resultados con el colectivo escolar b

Comunicación de resultados con estudiantes y familias b

Nota. a variables obtenidas mediante AFC, b variables obtenidas mediante AFE, C variables que mantuvieron su naturaleza ordinal. 

Escala de concepciones docentes 

Para esta escala se obtuvo un coeficiente de alfa ordinal de .90, y el cálculo del coeficiente de 
correlación punto biserial también arrojó valores mayores a .30 en todos los casos. 

El total de ítems se analizó mediante AFC, dado que presentaban una clasificación previa dentro 
de las dimensiones teóricas planteadas: naturaleza dinámica de las matemáticas, enseñanza y 
aprendizaje y evaluación en el aula. De la aplicación de este procedimiento, se obtuvieron valores 
óptimos de ajuste del modelo: x2= 2,468.520, gl=179, RMSEA=.052, SRMR=.048, CFI=.991 y 
TLI=.989. Lo que derivó en cinco variables con puntuaciones factoriales dentro de la escala de 
concepciones (ver tabla 2). 

Tabla 2. Variables resultantes para la escala de concepciones docentes 

Dimensión Variables

Naturaleza de las matemáticas Concepciones sobre la naturaleza dinámica de las matemáticas 

Enseñanza y el aprendizaje  
de las matemáticas

Concepciones sobre la construcción del conocimiento matemático 
Concepciones sobre la enseñanza de las matemáticas con enfoque 
constructivista 

Evaluación en el aula Concepciones sobre la evaluación como proceso para la mejora de la 
enseñanza y el aprendizaje 
Concepciones sobre la evaluación como proceso para la rendición de cuentas

Procedimiento

Se realizó una aplicación censal mediante una plataforma digital desarrollada para este fin. La 
invitación al profesorado se realizó vía correo electrónico, a través de la Secretaría de Educación 
de Baja California, y estuvo abierta del 3 al 27 de mayo de 2022. El cuestionario incluyó una 
sección inicial dedicada a explicar la confidencialidad y anonimato de la información recuperada. 
En este espacio, se solicitó a cada docente que otorgara su consentimiento para el uso de datos, 
citando la normativa que regula el tratamiento de los datos personales en México.

Tabla 1. Variables resultantes para la escala de prácticas docentes de evaluación en matemáticas (cont.) 
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Análisis de datos 

Se calcularon los coeficientes de correlación de Pearson entre las variables de prácticas de evalua-
ción en matemáticas y las concepciones docentes extraídas del análisis factorial, así como las corre-
laciones de Spearman para las 13 variables ordinales. Las correlaciones cercanas a .100 se interpre-
taron como bajas, .300 como moderadas, y las mayores a .400 como altas, siguiendo a Hattie 
(2009). Además, se incorporaron los valores de la media y la desviación estándar para cada variable. 

Resultados 

Se obtuvieron correlaciones significativas entre las cinco variables de concepciones docentes y 22 
variables de prácticas de evaluación, todas con un sentido de asociación positivo (ver tablas 3 a 7).

La finalidad formativa de la evaluación, como parte de las prácticas docentes, muestra correlacio-
nes superiores a .300, con las cinco concepciones estudiadas, situación que no se observa con el 
resto de las variables. 

Para el caso de la evaluación con fines sumativos, aunque presenta una dispersión moderada de los 
datos, los resultados sugieren relaciones positivas con las concepciones docentes, principalmen-
te con las relativas a la naturaleza dinámica de las matemáticas y a la evaluación, tanto para la 
mejora como para la rendición de cuentas. En esta última, la asociación es ligeramente mayor que 
para la evaluación formativa, mientras que con las concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje 
constructivista se encontraron correlaciones ligeramente menores (ver tabla 3). 

Tabla 3. Correlaciones entre las variables de finalidad de la evaluación y concepciones docentes 

Variables de prácticas de evaluación M DE Estad. Variables de concepciones docentes
Dimensión Variables CND CCM CEC CEM CER

Finalidad de  
la evaluación

Finalidad sumativa 2.39 0.53 r .314** .281** .280** .329** .362**

Finalidad formativa 2.73 0.40 r .326** .310** .317** .350** .354**

Nota. CND=concepciones sobre la naturaleza dinámica de las matemáticas, CCM=concepciones sobre la construcción 
del conocimiento matemático, CEC=concepciones sobre la enseñanza de las matemáticas con enfoque constructivista, 
CEM=concepciones de la evaluación como proceso de mejora de la enseñanza y el aprendizaje, CER=concepciones de 
la evaluación como mecanismo de rendición de cuentas.
**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). r=correlación de Pearson.
La escala de respuesta de las variables de prácticas de evaluación es de 0 a 3, mientras que para las variables de concep-
ciones docentes de 1 a 4. Las variables de concepciones presentan los siguientes estadísticos descriptivos: CND (M=3.25, 
DE=0.47), CCM (M=3.61, DE=0.43), CEC (M=3.70, DE=0.39), CEM (M=3.49, DE=0.47), CER (M=3.04, DE=0.61).

Dentro de la dimensión de objeto de evaluación, se observan correlaciones moderadas en rela-
ción con el nivel de demanda cognitiva, especialmente en tareas de alta complejidad. En contraste, 
las tareas que requieren únicamente procesos de memorización muestran una asociación baja con 
las concepciones asociadas a la enseñanza y el aprendizaje con enfoque constructivista, así como con 
la evaluación como proceso de mejora (ver tabla 4). 
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En cuanto a la consideración de la autopercepción del alumnado hacia las matemáticas y de sus 
emociones y actitudes como parte de la evaluación, se observan correlaciones similares a las obte-
nidas para las dos variables asociadas a la resolución de problemas. Esto indica que la asociación 
entre concepciones docentes y la evaluación de la dimensión afectiva y cognitiva es similar. 

Cabe resaltar que en las prácticas de evaluación se observa una variabilidad importante de los datos 
en relación con la media, excepto en los aspectos relacionados con la resolución de problemas. 

Tabla 4. Correlaciones entre las variables de objeto de evaluación y concepciones docentes

Variables de prácticas de evaluación M DE Estad. Variables de concepciones docentes

Dimensión Variables CND CCM CEC CEM CER

Objeto de 
evaluación

Demanda 
cognitiva

Recuperar solamente 
información como 
hechos, reglas, fórmulas 
o definiciones

1.55 0.87 rs .102** .057** .046** .072** .160**

Aplicar procedimientos 
requeridos de forma 
explícita en el enunciado 
del problema 

1.91 0.81 rs .199** .174** .171** .191** .246**

Analizar las relaciones 
entre conceptos 
matemáticos e identificar 
los procedimientos 
adecuados para la 
resolución de problemas 

2.39 0.64 rs .294** .292** .288** .281** .276**

Reflexionar, formular, 
planificar y resolver los 
problemas planteados 

2.29 0.75 rs .282** .270** .274** .280** .287**

Proceso de 
resolución  
de problemas

Comprensión del 
problema y capacidad 
comunicativa 

2.49 0.52 r .223** .218** .215** .216** .204**

Ajuste, evaluación 
y extrapolación del 
problema

2.50 0.54 r .262** .259** .270** .276** .250**

Dimensión 
afectiva

Evaluación de la 
autopercepción del 
alumnado

2.13 0.83 rs .257** .235** .234** .239** .278**

Evaluación de las 
emociones y actitudes 
del alumnado hacia las 
matemáticas

2.24 0.84 rs .229** .218** .210** .213** .240**

Nota. CND=concepciones sobre la naturaleza dinámica de las matemáticas, CCM=concepciones sobre la construcción 
del conocimiento matemático, CEC=concepciones sobre la enseñanza de las matemáticas con enfoque constructivista, 
CEM=concepciones de la evaluación como proceso de mejora de la enseñanza y el aprendizaje, CER=concepciones de 
la evaluación como mecanismo de rendición de cuentas. 
**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). r=correlación de Pearson, rs= correlación de Spearman.
La escala de respuesta de las variables de prácticas de evaluación es de 0 a 3, mientras que para las variables de concep-
ciones docentes de 1 a 4. Las variables de concepciones presentan los siguientes estadísticos descriptivos: CND (M=3.25, 
DE=0.47), CCM (M=3.61, DE=0.43), CEC (M=3.70, DE=0.39), CEM (M=3.49, DE=0.47), CER (M=3.04, DE=0.61).
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Con respecto a la variable de estrategias de evaluación formativa, que considera herramientas como la 
autoevaluación, la coevaluación y la comunicación de metas de aprendizaje, se relaciona principal-
mente con las concepciones de la evaluación como un mecanismo para rendir cuentas sobre el desempe-
ño del alumnado, del personal docente y de la propia escuela. Esta asociación es más fuerte que la 
observada con la variable de evaluación como mejora de la enseñanza y el aprendizaje (ver tabla 5).

Tabla 5. Correlaciones entre las variables de estrategias de evaluación y concepciones docentes 

Variables de prácticas de evaluación M DE Estad. Variables de concepciones docentes

Dimensión Variables CND CCM CEC CEM CER

Estrategias 
de evaluación

Contenido de la 
retroalimentación

Estrategias 
de evaluación 
formativa

2.40 0.52 r .285** .263** .259** .296** .321**

Señalamiento de 
aciertos y errores

2.57 0.64 rs .242** .226** .234** .254** .237**

Muestra de 
ejemplos de tareas 
similares resueltas 
satisfactoriamente

2.25 0.89 rs .182** .172** .165** .172** .204**

Orientaciones 
para mejorar el 
aprendizaje 

2.65 0.54 rs .264** .269** .265** .259** .233**

Expresiones  
de satisfacción. 
Sellos, entrega  
de obsequios, etc.

2.64 0.61 rs .207** .209** .211** .199** .175**

Técnicas e 
instrumentos  
de evaluación

Exámenes como 
instrumentos de 
evaluación

1.73 0.70 r .006 .008 .004 .005 .014

Técnicas e 
instrumentos 
de evaluación 
alternativos

2.10 0.56 r .001 -.004 -.002 .002 .000

Nota. CND=concepciones sobre la naturaleza dinámica de las matemáticas, CCM=concepciones sobre la construcción 
del conocimiento matemático, CEC=concepciones sobre la enseñanza de las matemáticas con enfoque constructivista, 
CEM=concepciones de la evaluación como proceso de mejora de la enseñanza y el aprendizaje, CER=concepciones de 
la evaluación como mecanismo de rendición de cuentas. 
 **. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). r=correlación de Pearson, rs= correlación de Spearman.
La escala de respuesta de las variables de prácticas de evaluación es de 0 a 3, mientras que para las variables de concep-
ciones docentes de 1 a 4. Las variables de concepciones presentan los siguientes estadísticos descriptivos: CND (M=3.25, 
DE=0.47), CCM (M=3.61, DE=0.43), CEC (M=3.70, DE=0.39), CEM (M=3.49, DE=0.47), CER (M=3.04, DE=0.61).

Por otra parte, se observan correlaciones similares entre las concepciones docentes y la retroalimen-
tación, especialmente en lo que respecta al señalamiento de aciertos y errores, las expresiones de 
satisfacción y la provisión de sugerencias explícitas de mejora. No obstante, la correlación es li-
geramente mayor para el caso de esta última opción. 
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Por el contrario, las variables relativas a la aplicación de técnicas e instrumentos de evaluación, tanto 
alternativos como tipo examen, no mostraron correlaciones significativas con las concepciones. 

Vale la pena resaltar que, de este conjunto de variables, la retroalimentación a través de tareas si-
milares y el uso de técnicas instrumentos de evaluación presentaron una notable heterogeneidad en 
las respuestas del profesorado.

Respecto al referente para determinar el nivel de aprendizaje de sus estudiantes, se tiene que la 
evaluación criterial registra los coeficientes más fuertes de asociación con las concepciones do-
centes, seguida por la evaluación autorreferencial. Por otro lado, la evaluación de tipo normativo 
presentó las correlaciones más bajas y un menor acuerdo por parte del profesorado en cuanto a 
su uso. Sin embargo, en el caso de las concepciones de la evaluación como rendición de cuentas, la 
asociación es notoriamente más alta que con el resto.

En relación con la asignación de calificación, la variable sobre aspectos cognitivos presentó coefi-
cientes de correlación mayores a .300 con las concepciones de la naturaleza dinámica de las mate-
máticas, de la construcción del aprendizaje y de la evaluación tanto como proceso de mejora y rendi-
ción de cuentas. Además, se asoció con las concepciones de la enseñanza con enfoque constructivista, 
con un valor de .294. También se destaca que la variable relativa a la consideración de aspectos 
no cognitivos en la calificación mostró una correlación de .306 con la evaluación como rendición de 
cuentas (ver tabla 6).

Tabla 6. Correlaciones entre las variables de interpretación de las evidencias de aprendizaje  
y concepciones docentes

Variables de prácticas de evaluación M DE Estad. Variables de concepciones docentes

Dimensión Variables CND CCM CEC CEM CER

Interpretación 
de las 
evidencias de 
aprendizaje

Aspectos que 
componen la 
calificación

Aspectos 
cognitivos 

2.57 0.48 r .329** .300** .294** .312** .321**

Aspectos no 
cognitivos 

2.32 0.62 r .287** .248** .240** .263** .306**

Criterios de 
referencia

Evaluación 
criterial 

2.55 0.61 rs .286** .272** .284** .298** .283**

Evaluación 
normativa 

1.96 0.99 rs .150** .113** .117** .139** .223**

Evaluación 
autorreferencial

2.23 0.87 rs .222** .199** .207** .231** .272**

Nota. CND=cConcepciones sobre la naturaleza dinámica de las matemáticas, CCM=concepciones sobre la construcción 
del conocimiento matemático, CEC=concepciones sobre la enseñanza de las matemáticas con enfoque constructivista, 
CEM=concepciones de la evaluación como proceso de mejora de la enseñanza y el aprendizaje, CER=concepciones de 
la evaluación como mecanismo de rendición de cuentas. 
**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). r=correlación de Pearson, rs= correlación de Spearman.
La escala de respuesta de las variables de prácticas de evaluación es de 0 a 3, mientras que para las variables de concep-
ciones docentes de 1 a 4. Las variables de concepciones presentan los siguientes estadísticos descriptivos: CND (M=3.25, 
DE=0.47), CCM (M=3.61, DE=0.43), CEC (M=3.70, DE=0.39), CEM (M=3.49, DE=0.47), CER (M=3.04, DE=0.61).
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Para el caso de la última dimensión del proceso de evaluación, correspondiente a la comunicación 
de resultados, se observaron correlaciones bajas con las concepciones docentes, siendo ligeramen-
te más altas para la comunicación de resultados con el colectivo escolar, con excepción de la concep-
ción de evaluación como rendición de cuentas que presentó mayor asociación con la comunicación 
con estudiantes y familias (ver tabla 7). 

Tabla 7. Correlaciones entre las variables de comunicación de resultados y concepciones docentes

Variables de prácticas de evaluación Estad. Variables de concepciones docentes

Dimensión Variables M DE CND CCM CEC CEM CER

Comunicación 
de resultados de 
evaluación

Comunicación de resultados 
con el colectivo escolar

2.40 0.57 r .180** .190** .190** .186** .144**

Comunicación de resultados 
con estudiantes y familias

2.21 0.62 r .159** .125** .116** .140** .202**

Nota. CND=concepciones sobre la naturaleza dinámica de las matemáticas, CCM=concepciones sobre la construcción 
del conocimiento matemático, CEC=concepciones sobre la enseñanza de las matemáticas con enfoque constructivista, 
CEM=concepciones de la evaluación como proceso de mejora de la enseñanza y el aprendizaje, CER=concepciones de 
la evaluación como mecanismo de rendición de cuentas. 
**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). r=correlación de Pearson.
La escala de respuesta de las variables de prácticas de evaluación es de 0 a 3, mientras que para las variables de concep-
ciones docentes de 1 a 4. Las variables de concepciones presentan los siguientes estadísticos descriptivos: CND (M=3.25, 
DE=0.47), CCM (M=3.61, DE=0.43), CEC (M=3.70, DE=0.39), CEM (M=3.49, DE=0.47), CER (M=3.04, DE=0.61).

Discusión y conclusiones

En el contexto de la educación primaria, investigaciones como las de Brown (2002) y Takele y 
Melese (2022) aportan evidencia sobre la relación entre las concepciones y las prácticas de eva-
luación del profesorado. A estos antecedentes se suman los resultados del presente estudio, don-
de la mayoría de las variables asociadas con la evaluación en el aula presentaron correlaciones 
positivas y estadísticamente significativas con las concepciones docentes, lo que permite aceptar 
de manera parcial la hipótesis planteada. 

No obstante, es posible identificar una serie de similitudes y discrepancias con la literatura cien-
tífica que vale la pena destacar. Una de ellas es la tendencia del profesorado hacia prácticas eva-
luativas con un enfoque tradicional y reduccionista, tal como lo reportan Andriulo y Sgreccia 
(2020), Fernández y Panadero (2020), Flórez et al. (2019) y Gómez-Vahos et al. (2019). Sin 
embargo, en este estudio se observó una mayor presencia de concepciones y prácticas asociadas 
a la evaluación formativa, aunque con un acuerdo similar hacia la evaluación de tipo sumativo. 
Esta situación podría explicarse por el hecho de que ambas finalidades forman parte de la tarea 
docente. Como señalan Buchholtz et al. (2018) y Schellekens et al. (2021), es necesario procurar 
un balance en su aplicación y favorecer su complementariedad. En este mismo sentido, Flores y 
Croda (2023) puntualizan que el otorgamiento de calificaciones y la rendición de cuentas no son 
acciones que pierdan vigencia en el proceso educativo, sino que pasan a un segundo plano para 
priorizar acciones de evaluación que permitan retroalimentar la enseñanza y el aprendizaje. 
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Otro elemento relevante de esta investigación es que el uso de instrumentos de evaluación no se 
asoció con las concepciones que poseen los docentes, a pesar de ser el mecanismo para recuperar 
las evidencias de aprendizaje de los estudiantes. Además, las estrategias de evaluación mostraron 
una correlación ligeramente más fuerte con las creencias sobre la evaluación orientada a la ren-
dición de cuentas. Este hallazgo resulta contradictorio, ya que dichas estrategias que consideran 
la comunicación efectiva con el alumnado, la autoevaluación y la coevaluación teóricamente 
responden a una función pedagógica del quehacer evaluativo. Por lo tanto, es fundamental ex-
plorar a mayor profundidad su implementación en el aula para facilitar su articulación con el 
proceso de enseñanza y aprendizaje. 

La falta de asociación o relaciones contradictorias entre las prácticas y concepciones docentes 
también han sido documentadas en el nivel educativo de primaria dentro de los trabajos de Mon-
teiro et al. (2021) y Purnomo (2017). En el primero, los profesores reportaron poseer creencias 
orientadas al constructivismo, sin embargo, su práctica de evaluación se centraba más en los re-
sultados de las tareas matemáticas que en el proceso, con un enfoque predominante en la rendi-
ción de cuentas. Por su parte, Purnomo (2017) identificó que el profesorado concebía mayorita-
riamente la evaluación como un proceso destinado a la mejora de la enseñanza y el aprendizaje, 
mientras que sus prácticas de evaluación eran principalmente sumativas.

En este marco, vale la pena traer a colación afirmaciones como las de Latif y Wasim (2022), 
quienes resaltan el carácter complejo de la evaluación en el aula y de las propias concepciones, 
las cuales pueden ser influenciadas por dinámicas institucionales, culturales, normativas y 
sociales. Entre estos factores se encuentra el escaso tiempo disponible para aplicar la evalua-
ción con fines formativos (Hussain et al., 2019; Martin et al., 2022; Widiastuti et al., 2020), las 
políticas educativas y el discurso oficial sobre la evaluación (Flores y Croda, 2023; Moreno-
Olivos, 2021), las condiciones específicas de los centros educativos (Fernández y Panadero, 
2020; Ríos y Herrera, 2022) e incluso la disciplina que se enseña (Flores y Croda, 2023; More-
no-Olivos, 2021). 

Lo anterior subraya la necesidad de alinear los esfuerzos, no solo del profesorado, sino también 
de las autoridades educativas para propiciar la transformación de la evaluación dentro de las 
aulas (Flores y Croda, 2023). Esto debe comenzar por garantizar la congruencia entre la política 
educativa y lo que se espera en la praxis docente, lo cual no siempre ocurre (Fernández y Pana-
dero, 2020; McArthur, 2019). Un ejemplo de ello es el personal docente de primaria en México, 
que se ha enfrentado a un plan de estudios inestable en un contexto de constantes cambios polí-
ticos y sociales. En este contexto, si bien se ha reforzado el concepto de evaluación formativa, los 
más recientes acuerdos sobre evaluación emitidos por la Secretaría de Educación Pública se han 
enfocado en la acreditación del aprendizaje. 

Por otra parte, puede advertirse que el tránsito a un enfoque de evaluación formativa requiere 
proporcionar al profesorado de las condiciones y herramientas necesarias para implementarlo de 
manera efectiva en el aula. Esto implica, en palabras de Schellekens et al. (2021), alfabetizar al 
profesorado en el ámbito de la evaluación. Aunque lo anterior podría parecer intuitivo, distintos 
autores han enfatizado esta idea (Alonzo et al., 2021; Flores y Croda, 2023; Moreno y Rochera, 
2015), especialmente cuando existe evidencia de una limitada formación evaluativa del personal 
docente (Gysling, 2017; Latif y Wasim, 2022). 
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En este sentido, la presente investigación identifica elementos clave, como la necesidad de 
fortalecer la relación entre prácticas y concepciones sobre diversas estrategias de retroalimen-
tación a estudiantes, adoptando vías como el uso de tareas similares, sugerido por Chappuis et 
al. (2012). También es crucial asegurar que las tareas de alta demanda cognitiva ocupen un 
lugar prioritario en la enseñanza de las matemáticas y apoyen el aprendizaje (Tarín y Tárraga, 
2021, Rodríguez y Salinas, 2020). Asimismo, es necesario clarificar las prácticas de calificación 
para que no se diluya su carácter informativo al combinar aspectos cognitivos y no cognitivos 
en una misma nota (Chappuis et al., 2012; Dagdag y Dagdag, 2020). De igual manera, resulta 
imperativo reforzar las concepciones sobre la evaluación, especialmente en relación con las 
técnicas e instrumentos utilizados para recuperar evidencias de aprendizaje, como los exáme-
nes, que tienden a predominar en las clases de matemáticas (Bohorquez, 2015; Dagdag y Dag-
dag, 2020). Por último, es igualmente importante fortalecer las concepciones acerca de la uti-
lidad de la comunicación con los colegas docentes (Ren y Smith, 2018) y con las familias (Lara 
y Saracostti, 2019). 

En línea con lo anterior, la capacitación docente debe permitir al profesorado no solo imple-
mentar de manera efectiva estrategias formativas de evaluación, sino también guiarlos hacia 
la reflexión de su propia práctica (Rubí, 2021). Esto incluye acompañarlos en el uso de la 
evaluación entre pares docentes y en su autoevaluación, como un ejercicio para identificar 
puntos de partida que impulsen acciones en beneficio del aprendizaje del estudiantado (Flo-
res y Croda, 2023). 

En cuanto a las limitaciones de este estudio, se señala que los datos fueron recopilados única-
mente a través de un instrumento de autoinforme. Esto puede llevar a que los sujetos respondan 
con base en la deseabilidad social o, en este caso, desde su conocimiento del discurso pedagógi-
co. Por lo tanto, no se puede asumir categóricamente lo que el profesorado manifiesta respecto a 
sus prácticas y concepciones. En este sentido, sería valioso complementar la recolección de in-
formación con otras técnicas como la observación en clase (Dagdag y Dagdag, 2020; Monteiro et 
al., 2021) o el análisis de contenido de las tareas aplicadas para evaluar el aprendizaje (Monteiro 
et al., 2021), lo que permitiría enriquecer los resultados de investigación. 

Por otro lado, se retoma que las correlaciones encontradas presentaron niveles moderados y 
bajos, similares a los reportados por Brown (2002) y Purnomo (2017). Aunque la asociación 
no fue tan fuerte como se esperaba, posiblemente debido a otros factores que escapan del al-
cance de este estudio, resulta fundamental revisar los aspectos de las prácticas docentes en los 
que se registraron una mayor divergencia en las respuestas del profesorado. A pesar de ello, la 
ligera asociación reportada pone de relieve la importancia de fortalecer las concepciones hacia 
enfoques educativos que sitúan al estudiante en el centro de la enseñanza y el aprendizaje. 

A modo de prospectiva, es necesario recuperar información de estudiantes, familias y autorida-
des educativas para comprender mejor las variables contextuales que influyen en las prácticas de 
evaluación. Esto contribuiría a trazar un panorama más claro y completo del proceso evaluativo, 
donde se reconozca el papel de las concepciones y la complejidad de la práctica docente, permi-
tiendo el diseño e implementación de estrategias integrales más efectivas.
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Abstract

The relation between teachers’ beliefs and assessment practices in mathematics

INTRODUCTION. Given the supposed interrelation between teachers´ beliefs and practices 
and derived from the problems of low achievement registered in the learning tests in primary 
learning tests in the area of mathematics, the objective is to know the existing association 
between these two constructs, focusing the analysis on classroom assessment. METHOD. A 
cross-sectional study was conducted, in which 4,674 primary school teachers from the state 
of Baja California, Mexico, participated. Data collection was carried out by applying a self-re-
port questionnaire composed of two Likert-type scales, which was designed and validated 
within the framework of this study. RESULTS. By calculating Pearson and Spearman correla-
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24 assessment practices variables addressed. Although the correlation coefficients did not 
register high values, it was possible to observe logical relationships from a theoretical per-
spective in most of the variables. However, in the case of formative assessment strategies, re-
lationships were identified that were not very congruent with teaching conceptions. On the 
other hand, the assessment techniques and instruments did not show any association. DIS-
CUSSION. The above allows to partially accept the research hypothesis that raises the rela-
tion between teachers´ beliefs and practices. The results show the importance of strengthen-
ing beliefs towards pedagogical trends that place students at the center of the educational 
process, as well as recognizing the complexity of classroom assessment. This requires the 
participation of different actors in the design and implementation of more comprehensive and 
effective strategies that have student learning as their goal.

Keywords: Educational practices, Beliefs, Student evaluation, Mathematics.
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Résumé

La relation entre les conceptions des enseignants et leurs pratiques d’évaluation en 
mathématiques

INTRODUCTION. Face à l’interrelation supposée entre les conceptions et les pratiques des 
enseignants, et en réponse aux faibles résultats obtenus dans les évaluations des apprentis-
sages en mathématiques au niveau primaire, cette recherche vise à explorer l’association entre 
ces deux dimensions, en centrant l’analyse sur les pratiques d’évaluation en classe. MÉ-
THODE. Une étude transversale a été menée auprès de 4 674 enseignants du primaire de 
l’État de Basse-Californie, au Mexique. Les données ont été recueillies à l’aide d’un question-
naire auto-administré, composé de deux échelles de type Likert, conçu et validé dans le cadre 
de cette étude. RÉSULTATS. Les calculs des coefficients de corrélation de Pearson et de Spear-
man ont révélé une association positive entre les conceptions des enseignants et 22 des 24 
variables analysées concernant les pratiques d’évaluation. Bien que les coefficients de corréla-
tion ne soient pas élevés, des relations logiques ont été observées dans la majorité des va-
riables depuis une perspective théorique. Cependant, pour ce qui concerne les stratégies 
d’évaluation formative, des relations peu cohérentes avec les conceptions des enseignants ont 
été identifiées. En revanche, les techniques et les instruments d’évaluation n’ont montré au-
cune corrélation. DISCUSSION. Ces résultats permettent d’accepter partiellement l’hypo-
thèse de recherche postulant une relation entre les conceptions et les pratiques d’évaluation. 
Ils soulignent l’importance de renforcer les conceptions pédagogiques vers des approches 
centrées sur l’élève, tout en tenant compte de la complexité de l’évaluation en classe. Cela 
nécessite la collaboration de divers acteurs pour concevoir et mettre en œuvre des stratégies 
plus intégrées et efficaces visant à améliorer l’apprentissage des élèves.

Mots-clés : Pratiques pédagogiques, Conceptions, Évaluation des élèves, Mathématiques.
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