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Reflexionar sobre la evaluación de la competencia matemática implica, en pri-
mer lugar, definirla y, en segundo lugar, analizar el tipo de trabajo que se ne-
cesita implementar en el aula. En este artículo, analizamos las características 
de las tareas que se han de proponer en el aula para incidir en el desarrollo 
de dicha competencia, y cómo ésta puede ser valorada. Reflexionamos sobre 
la naturaleza del sistema más adecuado para la evaluación de la competencia 
matemática. Y, a modo de ejemplo, presentamos un cuadro de indicadores para 
la valoración de la competencia matemática en un espacio de contextualización: 
los estudios estadísticos.
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Las competencias. Esas viejas 
desconocidas

Durante las últimas décadas hemos venido 
asistiendo a la aparición de un sinfín de “térmi-
nos” para caracterizar el contenido del currícu-
lo. En numerosas ocasiones, se han quedado en 
eso, nuevos términos que, en muy pocos casos, 
han mejorado las prácticas educativas desa-
rrolladas en nuestras aulas. Algo así nos puede 
pasar ahora si no conseguimos entre todos dar 
sentido al término “competencia” e integrar sus 
implicaciones en nuestro quehacer del aula. 

Lo primero que podemos plantearnos es 
qué implica hoy hablar de competencias en 
nuestro ámbito matemático ¿supone un avance 

en las formas de entender la educación mate-
mática? 

Hace más de 20 años, la LOGSE (1990) en-
fatizó el desarrollo de las capacidades como la 
finalidad de la Educación Obligatoria, a través 
de los contenidos que proponía, diferenciados 
en conceptos, procedimientos y actitudes, para 
las diferentes áreas de conocimiento. Sin que el 
significado de primar el desarrollo de capaci-
dades sobre la adquisición de conocimientos 
haya sido plenamente asumido por la comu-
nidad educativa, la LOE (2006), hace ya más 
de un lustro, introduce una nueva finalidad 
de la educación obligatoria, el desarrollo de las 
competencias básicas, entre ellas la competen-
cia matemática. Podríamos preguntarnos ¿qué 
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aportan las competencias sobre la considera-
ción de las capacidades?

Para ello, primero deberíamos acordar un 
significado del término competencia. Es verdad 
que el discurso de las competencias se ha exten-
dido rápidamente en todo el ámbito educativo 
y la expresión “enseñanza por competencias” 
es hoy utilizada en todos los niveles educati-
vos, incluido el universitario. Sin embargo, su 
significado sigue siendo producto de grandes 
controversias, otorgándole un significado poli-
sémico que  depende de la perspectiva teórica 
en la que nos situemos. 

Si queremos aportar alguna idea sobre 
cómo podemos promover dichas competencias 
o, más importante, cómo podemos valorar su 
evolución en un contexto de aula, lo primero 
que creemos necesario es situarnos en una de-
terminada perspectiva que nos permita carac-
terizar la competencia matemática y reflexio-
nar sobre esos interrogantes. 

Conocimiento matemático vs 
competencia matemática 

Como ya indicábamos antes, la introduc-
ción de las competencias en el currículo im-
plicará una mejora educativa en la medida en 
que el significado que se vincule a dicho tér-
mino suponga una nueva forma de ver el pro-
ceso educativo. Nosotros no vamos a entrar en 
una discusión sobre el origen y significado del 
término, ya realizada por muchos autores (Za-
bala y Arnau, 2011; Moya y Luengo, 2011); nos 
situamos en su interpretación desde una pers-
pectiva educativa socioconstructivista y crítica 
y desde ella hacemos nuestras consideraciones.

Desde esa perspectiva, como señala Perro-
noud (2004), podemos caracterizar las com-
petencias como el conjunto de acciones o de-
cisiones que una persona puede tomar en un 
determinado contexto; en cierta medida, ser 
competente implica poder transformar el saber 
en poder. Ser competente entraña disponer de 
un saber, pero también disponer de las estra-
tegias necesarias para poner en uso ese saber 
y lograr el éxito en la resolución de una tarea 

en un contexto concreto. Como indican Moya 
y Luengo (2011), la competencia no es una 
“cosa” a aprender, sino más bien algo parecido 
a una constelación, en la que lo característico 
es la forma en que la información se organiza 
y se configura.

En la misma línea incide Morin (1994; 
2004) cuando nos dice que ser competente 
implica ser capaz de organizar y usar los co-
nocimientos disponibles con flexibilidad, y 
aplicarlos en la resolución de los problemas y 
situaciones que surgen en los diferentes con-
textos donde cada uno desarrolla su actividad 
profesional o personal. 

Todo ello supone que, para el desarrollo de 
las competencias, se debe incidir no sólo en los 
contenidos sino también en las formas en que 
dicho contenido es tratado en el aula, para otor-
gar ese papel de capacidad en acción y no sólo el 
de un conocimiento que se quede en el ámbito 
de la representación (Pérez Gómez, 2007). 

Si consideramos las competencias básicas 
como aquellas que deben configurar la forma-
ción de todo ciudadano para su integración crí-
tica en la sociedad, el papel de la competencia 
matemática cobra un sentido diferente, pues ha 
de ir mucho más allá del “saber matemático”, 
generalmente estático y descontextualizado, 
con el que cuentan hoy nuestros alumnos al 
terminar la educación obligatoria. 

En la sociedad actual los ciudadanos dispo-
nemos de una gran cantidad de fuentes de infor-
mación que debemos saber interpretar y utilizar 
para estar “bien informados”. Debemos saber 
seleccionar y ser críticos con la información, ser 
capaces de argumentar e interpretar códigos y 
discursos diversos. Ello supone acceder a unas 
matemáticas no instrumentales o aplicativas, 
sino unas que contribuyan al desarrollo intelec-
tual, fomentando la integración de capacidades 
tales como el análisis, la toma de decisiones, la 
abstracción, la generalización, el pensamiento 
reflexivo, el razonamiento lógico, etc. 

Dicho en otros términos, la sociedad mo-
derna necesita que sus ciudadanos posean un 
buen nivel de “Cultura matemática”, entendien-
do como tal, la capacidad de identificar y en-
tender el papel del conocimiento matemático 
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en los distintos contextos donde se desarrolla 
nuestra actividad profesional y personal, que 
permitan hacer juicios bien fundados y usarlos 
como ciudadano constructivo, comprometido y 
reflexivo (OCDE, 2005). El desarrollo adecuado 
de la competencia matemática nos ayuda a ello.

Igual que para el término competencia, en 
el caso de la competencia matemática también 
podemos encontrar diversas definiciones, así 
como clasificaciones de las distintas dimensio-
nes específicas que la configuran. De todas ellas 
la que nos parece más clara para poder luego 
pensar sobre su evaluación es la presentada por 
Niss (2004:5);

“La competencia matemática significa la 
capacidad de entender, juzgar, hacer y usar las 
matemáticas en una variedad de contextos y si-
tuaciones intra y extra-matemáticas en las cuales 
la matemática desempeña o podría desempeñar 
un papel”.

Desde esta posición, entendemos la com-
petencia matemática como aquella que nos 
permite dar un uso funcional al conocimiento 
matemático en diversas situaciones desde una 
profunda comprensión. Los alumnos, cuan-
do se enfrentan a problemas en contextos del 
mundo real, tendrán que, entre otras cosas, ac-
tivar las competencias matemáticas pertinentes 
para resolver el problema. Para ello necesitan 
disponer de una cultura matemática que les 
permita analizar, razonar y comunicar efecti-
vamente, al plantear, resolver e interpretar pro-
blemas de naturaleza matemática en una varie-
dad de situaciones, que involucran conceptos 
cuantitativos, espaciales, probabilísticos u otros 
conocimientos matemáticos (OECD, 2005).

Así como la caracterización de la cultura 
matemática se apoya en el dominio de cuatro 
grandes núcleos organizadores (reflejados en el 
currículo): cantidad; espacio y forma; cambio y 
relaciones; incertidumbre, la caracterización de 
la competencia matemática, desarrollada por 
diferentes autores (deLange, 1995; Niss, 2004; 
OECD, 2005; Moreno, Mesa y Azcárate, 2007; 
García, 2011), se apoya en la integración de di-
ferentes capacidades o dimensiones como: La 
habilidad para interpretar y expresar con cla-
ridad y precisión la información matemática; 

el conocimiento, manejo y aplicabilidad de los 
elementos matemáticos básicos; el desarrollo de 
procesos de razonamiento que llevan a la reso-
lución de los problemas; etc. El propio informe 
PISA también ofrece una caracterización de las 
posibles dimensiones (OECD, 2003).

Esta competencia matemática por tanto, co-
bra realidad y sentido cuando los conocimientos 
y razonamientos matemáticos son utilizados 
para enfrentarse a aquellas situaciones coti-
dianas que los demandan. Su desarrollo en la 
educación obligatoria se logrará en la medi-
da en que los conocimientos matemáticos se 
apliquen de manera espontánea a una amplia 
variedad de situaciones, provenientes de otros 
campos de conocimiento y de la vida cotidiana. 
Pero, ¿una enseñanza orientada al desarrollo de 
las competencias matemáticas puede poner en 
juego los mismos objetivos, instrumentos, pro-
cedimientos y contextos que son habituales en 
nuestras aulas?  

Ejercicios, actividades o tareas 
para desarrollar la competencia 
matemática

La introducción de la consideración de la 
competencia matemática como finalidad de 
la educación debe tener consecuencias para la 
práctica educativa, pues incide directamente 
tanto en la naturaleza de los conocimientos ma-
temáticos que se ponen en juego en el aula como 
en la forma y contextos donde son tratados. De 
hecho, la metodología se convierte en un factor 
relevante para el desarrollo de la misma.

Aunque llevamos años hablando de meto-
dologías activas, constructivistas, basadas en 
problemas y discutiendo sobre la importancia 
de la resolución de problemas como base para 
la elaboración de un conocimiento matemáti-
co significativo, la verdad es que nuestras aulas, 
en todos los niveles educativos,  han cambiado 
poco globalmente. La práctica educativa ac-
tual sigue estando basada, en gran medida, en 
la transmisión de conocimientos matemáticos 
formales. 
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Sin embargo, tal como indican desde la pro-
pia propuesta curricular, desarrollar la compe-
tencia matemática implica promover un apren-
dizaje útil para toda la vida y, por tanto, para 
poder dar respuesta a situaciones no previstas 
en la escuela, generalmente más complejas que 
los habituales ejercicios y problemas-tipo que 
los alumnos aprenden a resolver en forma me-
cánica y algorítmica. La enseñanza orientada al 
desarrollo de las competencias matemáticas ha 
de superar la enseñanza compartimentada en 
ámbitos estancos, promoviendo una visión más 
global de las situaciones y tareas que se analicen. 

Parece claro que el desarrollo de compe-
tencias necesita un aprendizaje diferente del 
conocimiento matemático, un conocimiento 
contextualizado o situado que surja de la par-
ticipación del alumno en prácticas con sentido 
para él (Niemeyer, 2006). Un conocimiento que 
prepare al alumnado para saber ser, para saber 
hacer y para saber aplicarlo en diferentes con-
textos. O, como dice Skovsmose (1994), que 
proporcione una Educación Matemática Crítica.  

Es importante reflexionar sobre qué prin-
cipios podemos concretar para tratar el cono-
cimiento matemático. Una primera reflexión 
nos lleva al tipo de prácticas (figura 1) que se 
propone al alumno en el aula de matemáticas. 

Habitualmente se proponen lo que recono-
cemos como “ejercicios”, que demandan una 
acción simple y directa; otras veces a través 
de “actividades” que necesitan de algunas co-
nexiones entre los conocimientos matemáticos 
y cierto nivel de interpretación, pero en la ma-
yoría de las ocasiones presentadas en contextos 
intra-matemáticos. No parece que ninguna de 
ellas incida directamente en el desarrollo de 
la competencia matemática; necesitamos pro-
puestas de otra naturaleza. 

Una opción interesante es la propuesta de 
prácticas que plantean al alumno “tareas” vin-
culadas a contextos conectados con su vida y su 
entorno. En la propia formulación de la situa-
ción o tarea podemos introducir todos los ele-
mentos que creamos necesarios para promover 
el protagonismo del alumno en su desarrollo.

Figura 1: Tipos de prácticas para promover el aprendizaje.

• “Explicación + ejemplo 
+ ejercicio”.

• Puntuales y descontex-
tualizados.

• Consolidan determina-
dos conocimientos es-
táticos.

• Necesarios, pero no con-
tribuyen a la adquisición 
de la competencia.

---------
• Ejemplo de ejercicio: 

Calcular el área de la fi-
gura.

EJERCICIOS ACTIVIDADES TAREAS

• Tienen un cierto grado 
de contextualización.

• Asociadas a dimensio-
nes o núcleos concretos.

• Contribuyen a la ad-
quisición de la compe-
tencia.

---------
• Ejemplo de actividad: 

Presentar tablas con 
los datos de un estudio 
estadístico y solicitar su 
representación e inter-
pretación.

• Son situaciones problema que el alumno 
ha de resolver utilizando habitualmente 
varias destrezas y operaciones mentales.

• Se sitúan en un contexto significativo.
• Contribuyen directamente a la adquisi-

ción de la competencia matemática.

---------
• Ejemplo de tareas: La excursión que va-

mos a hacer el próximo día 21 al mu-
seo, es más barata que lo previsto ini-
cialmente, va a sobrar parte del dinero 
aportado por el centro y por los alum-
nos. ¿Cómo podemos saber cuánto será 
y cómo repartirlo?

Tres tipos de Practicas para el APRENDIZAJE
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Una de las características propias de estas 
tareas es el papel del alumno: deben generar 
su implicación real, provocar su reflexión y la 
puesta en marcha de su razonamiento matemá-
tico. En el ámbito de la educación matemática, 
la formulación adecuada de una situación-ta-
rea implica prever con claridad, al menos: las 
operaciones mentales (identificar, razonar, argu-
mentar, crear...) que el alumnado deberá reali-
zar, los conocimientos que necesita dominar y el 
contexto en el que esa tarea se va a desarrollar.

Estas tareas pueden responder a múltiples 
situaciones, significativas, funcionales, reales 
y cercanas a la realidad, todas complejas, que 
conllevan una nueva gestión de las variables 
metodológicas, como la organización del aula, 
las fuentes de información, la gestión del tiem-
po, los recursos didácticos, las interacciones 
que se establecen, la evaluación, etc. 

Para poder abordarlas adecuadamente es 
necesario reconfigurar la actividad del aula 
para que permita: generar estrategias participa-
tivas y un ambiente propicio al debate;  provo-
car el interés por el objeto de aprendizaje; favo-
recer la autonomía del aprendizaje; promover 
la comunicación y el uso de diferentes fuentes 
de información; promover el uso de lo apren-
dido; y, cómo no, responder a una evaluación 
reguladora, no sancionadora. Es decir, implica 
un cambio metodológico real.

Son necesarias un gran número de estrate-
gias complementarias entre sí para promover el 
desarrollo de la competencia matemática, que 
van desde el trabajo investigativo hasta la inter-
vención expositiva en determinadas situacio-
nes. Lo cual no significa que todos los métodos 
valen; las decisiones toman sentido en función 
de su integración en el proceso, asumiendo el 
principio de complementariedad entre méto-
dos e informaciones (Azcárate, 2005). 

En síntesis, si bien no existe una estrategia 
metodológica única y definitiva para promover 
su desarrollo, sí hay consideraciones metodoló-
gicas que podemos tener en cuenta:

– El conocimiento matemático se ha de pre-
sentar a través de la resolución de  situaciones 
problemáticas abiertas, no intra-matemáticas, 
formuladas en diferente nivel de complejidad, 

con implicaciones medioambientales, econó-
micas, sociales y éticas, presentes en el entorno 
del alumnado. 

– Estas situaciones deben implicar el desa-
rrollo de tareas complejas. Es la resolución de 
dichas tareas contextualizadas lo que promueve 
que los alumnos utilicen adecuadamente todos 
los recursos de los que disponen. Deben, por 
tanto,  permitir que sean contempladas y abor-
dadas desde diferentes ópticas y perspectivas, 
promoviendo la complementariedad de los co-
nocimientos matemáticos.

– Una apropiada selección de tareas requie-
re que éstas sean variadas, relevantes para la 
vida, ubicadas en diversos contextos, que con-
lleven la realización de actividades y ejercicios 
con distinto nivel de dificultad y la necesidad 
de cerrar el proceso; es decir, la propia situación 
debe demandar las actividades de síntesis. Este 
cierre permite relacionar las nuevas explicacio-
nes con los interrogantes de partida, formali-
zando los conocimientos matemáticos. Sólo 
cuando uno mismo es consciente de lo que ha 
aprendido y de cómo lo ha utilizado, es capaz 
de integrarlo en sus estructuras de pensamien-
to y puede luego aplicarlo a nuevas situaciones.

No hace falta pensar mucho, sólo mirar el 
entorno, para encontrar múltiples situaciones 
que responden a estas mínimas condiciones 
y que son adecuadas para promover el desa-
rrollo de la competencia matemática, como: 
distribución de la conducción del agua; tra-
tamiento de residuos; gastronomía; gestión 
económica; condiciones financieras; noticias 
periodísticas; organización de eventos, viajes, 
fiestas, exposiciones; interpretación de planos; 
consumo responsable; representaciones del 
entorno; etc. Escamilla (2009:180), por ejem-
plo, propone cuatro ámbitos desde donde se 
pueden extraer infinidad de situaciones signi-
ficativas para nuestros alumnos: familiar; so-
cial y cultural; académico y fantástico. Zabala 
y Arnau (2011:185) proponen situaciones más 
concretas como, “elaborar una guía didáctica 
de nuestro pueblo o ciudad”, para primaria, o 
“analizar las dificultades de encontrar trabajo”, 
para secundaria. Ambas implican la práctica de 
la competencia matemática para su resolución. 
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El problema no es la selección de las situa-
ciones o tareas; el problema es  que hemos de 
aprender a mirar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje matemático con otros ojos y desde 
otras perspectivas. 

La evolución de las estrategias metodoló-
gicas es fundamental, pero no lo es menos el 
sistema utilizado para regular el proceso de 
enseñanza y aprendizaje matemático y el con-
siguiente desarrollo de la competencia mate-
mática, es decir, la evaluación. Es evidente que 
al promover un cambio significativo en las 
formas de presentar y tratar el conocimiento 
matemático, las habituales formas de evaluar 
no nos son ya significativas; ¿cómo podemos 
conocer su incidencia en el desarrollo compe-
tencial de nuestros alumnos?

La evaluación de la competencia 
matemática. El gran reto

Si es difícil evolucionar en las propuestas 
prácticas para el aula, en la evaluación se con-
vierte en un reto. En el fondo es el factor deter-
minante de la actividad del aula.

En la propuesta curricular quedan estable-
cidos los criterios de evaluación que nos per-
miten valorar el dominio de conocimientos 
matemáticos concretos. Pero, ¿cómo se evalúa 
la adquisición de la competencia matemática? 
¿Qué información nos da sobre la competencia, 
por ejemplo, el resultado exitoso en un examen 
de ejercicios o problemas intra-matemáticos?

Podríamos hacer una larga exposición sobre 
el sentido de la evaluación tradicional,  realiza-
da por diversos autores (Giménez, 1997; San-
tos, 2004), pero parece más interesante reflexio-
nar sobre qué supone en el sistema introducir 
las competencias como objeto de seguimiento 
y evaluación.  

Valorar el grado de dominio de la compe-
tencia matemática, o de cualquiera de sus di-
mensiones, implica analizar las actuaciones 
del alumno ante actividades reales o simuladas 
puestas en contexto, más que en actividades 
enfocadas a los contenidos matemáticos esta-
blecidos en el currículo, como es el caso de la 

evaluación tradicional. Eso no quiere decir que 
no sea necesario analizar la adquisición de los 
conocimientos, pero en este caso hemos de ha-
cerlo apoyados en la actuación del alumno ante 
situaciones-problema. ¿Cómo hacerlo entonces? 

Retomando lo expuesto en el apartado an-
terior, en relación con la necesidad de tratar el 
conocimiento matemático inmerso en contex-
to, esa misma idea nos puede ser útil para su 
evaluación. La resolución de las situaciones o 
tareas propuestas, como por ejemplo la realiza-
ción de proyectos, análisis de casos o procesos 
de investigación contextualizados, son el mo-
mento idóneo para realizar la valoración de las 
estrategias y el dominio de los conocimientos 
matemáticos puestos en juego para su resolu-
ción. Nos permite evidenciar y valorar integral-
mente la competencia matemática en el contex-
to y momento en que se desarrolla. 

La evaluación en relación a las competen-
cias, por su propia naturaleza, no puede ser una 
tarea puntual y final como es tradicionalmente 
la evaluación. Debe ser un proceso mucho más 
complejo, que implica dar nuevas respuestas a 
los interrogantes que conlleva, o debería con-
llevar, el diseño de todo sistema de evaluación: 
¿para qué evaluamos?, ¿qué queremos evaluar?, 
¿quién debe evaluar?, ¿cuándo debemos eva-
luar? y ¿cómo lo podemos hacer? 

Estas preguntas, en el marco del trabajo en 
torno a las competencias, adquieren un nue-
vo sentido. Desde las breves ideas expuestas en 
páginas previas, parece evidente que el sistema 
de evaluación, en coherencia con los necesarios 
cambios metodológicos, ha de modificarse para 
responder a las nuevas finalidades de la educa-
ción obligatoria. En este sentido hemos de bus-
car nuevas respuestas a los interrogantes formu-
lados y, en función de ellas, tomar decisiones.

¿Para qué evaluamos?

Desde la perspectiva donde nos situamos, 
evaluar es un proceso integrado en el propio 
proceso de enseñanza y aprendizaje. Y es ne-
cesario tanto para identificar las dificultades y 
progresos del aprendizaje de los alumnos cómo 
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para regular el proceso y ajustarlo a las necesi-
dades reales de los mismos. Si queremos poten-
ciar el desarrollo de la competencia matemáti-
ca, la práctica evaluadora debe ser formativa, 
procesual y global, ajustada a las necesidades 
del alumnado en su recorrido educativo. Una 
evaluación mucho más compleja que la se-
lección de unos determinados criterios e ins-
trumentos, porque no se entiende como una 
actividad puntual, sino como un proceso de 
decisiones interrelacionadas.

¿Qué evaluamos?

Hemos de definir claramente el objeto a 
evaluar; es decir, las características de la com-
petencia matemática con sus respectivas di-
mensiones. Elaborar los indicadores que nos 
caracterizan el grado de dominio de esas di-
mensiones (DeLange, 1995).  

Tomamos como referencia la caracterización 
que hemos hecho de la competencia matemáti-
ca para poder definir los objetos de evaluación. 
Un sujeto es competente matemáticamente 
cuando es capaz de utilizar las matemáticas en 
los diferentes contextos de su vida, personales 
y profesionales, y resolverlos eficazmente como 
un ciudadano constructivo, comprometido y 
reflexivo (Niss, 2004; OCDE, 2005). 

Eso solo será posible si, como ya hemos indi-
cado, el alumno ha integrado adecuadamente el 
conjunto de conocimientos matemáticos necesa-
rios para dicha resolución, con significado y aso-
ciados a contextos. Ya que ello posibilita que el 
alumno, ya ciudadano, sea      capaz de movilizar y 
aplicar los conocimientos y estrategias necesarias 
para resolver tareas en contextos determinados. 

En este sentido, evaluar la competencia ma-
temática implica evaluar procesos de resolu-
ción de situaciones o tareas complejas en muy 
diversos contextos. Si antes hemos defendido 
que el desarrollo de dicha competencia implica 
poner al alumno ante tareas relacionadas con 
su entorno que conlleven poner en funciona-
miento  diferentes conocimientos matemáticos 
más adecuados para su resolución, la evalua-
ción debe estar vinculada a dicha resolución.

En la propuesta curricular no hay una re-
ferencia clara de criterios para la evaluación de 
ninguna de las competencias básicas. Por ello, 
usando como referencia los diferentes elemen-
tos de la propia propuesta, se ha de diseñar el 
sistema de indicadores que nos informa sobre 
las dimensiones que queremos evaluar, para 
detectar el grado de adquisición de la compe-
tencia matemática, comparando sus actuacio-
nes observadas con las actuaciones que nos 
ofrece la caracterización de la competencia.

El desarrollo de la competencia matemática 
no es un aprendizaje terminal. Nunca podre-
mos decir que tras un determinado proceso 
educativo “se ha adquirido la competencia de...”. 
Es un proceso sin final; cada vez que nos en-
frentamos a nuevas situaciones y relacionamos 
nuevos conocimientos somos más competen-
tes. Por tanto, evaluar competencias es consta-
tar que el proceso donde hemos estados inmer-
sos ha incidido en la evolución competencial.

Intentando pensar en un proceso de ense-
ñanza y aprendizaje integrado, la primera de-
cisión es hacer ejecutiva la caracterización de 
la competencia matemática presentada y sus 
respectivas dimensiones; para ello hemos de 
describir con indicadores las actuaciones que 
nos van mostrando el progreso en esas dimen-
siones; es decir, hemos de elaborar un sistema 
de indicadores que nos puedan caracterizar su 
dominio. Cada actuación queda definida por 
indicadores que nos caracterizan las diferentes 
respuestas de los alumnos, en función de la des-
treza o pericia que cada alumno demuestre a la 
hora de resolver la tarea propuesta. Un ejemplo 
de cuadro de indicadores generales podemos 
verlo en Moreno, Mesa y Azcárate (2007:78).

Estos indicadores nos caracterizan la actua-
ción (matemática) que refleja un determinado 
nivel competencial y, por tanto, son los que nos 
permiten evaluar su logro. No podemos olvi-
dar que la competencia matemática no es otra 
cosa que el pensamiento matemático en acción, 
actuando sobre la realidad y, por tanto, ha de 
reflejar la posibilidad de actuar de forma eficaz 
sobre diferentes contextos. 

Una vez determinadas las dimensiones e 
indicadores de las competencias matemáticas 
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sobre las que queremos incidir, deberíamos se-
leccionar y diseñar las situaciones y tareas más 
adecuadas para su desarrollo. Ello nos permiti-
rá, en los distintos momentos del proceso, tan-
to promover el desarrollo competencial como 
ir obteniendo información de su grado de evo-
lución, a través de los indicadores de logro.

Por ello, el objeto y el contexto de la tarea 
no deben considerarse sólo como una justifi-
cación de la necesidad de aprendizaje a la vista 
del alumno y provocar su motivación, sino que 
deben entenderse como producto integrador, 
con consecuencias tanto metodológicas como 
reguladoras. 

Para la competencia matemática se utilizan 
normalmente tres grados de logro, aunque hay 
autores que llegan a diferenciar hasta cinco, 
como deLange (1995), en función de los cuá-
les se organizan los indicadores para valorar las 
evidencias obtenidas en la resolución de las di-
ferentes tareas propuestas: 

– Básico: Reproducción, algoritmo, definición 
y cálculo. 

– Intermedio: Conexión e interpretación de 
problemas estándar.

– Avanzado: Análisis,  razonamiento, argu-
mentación y generalización de problemas.

Presentamos como ejemplo un conjunto 
de indicadores que nos permiten identificar el 
nivel básico de adquisición de la competencia 
matemática, en relación con el dominio es-
tadístico, en dos rangos de formulación. Son 
parte de la rúbrica diseñada, especificando los 
tres niveles para la evaluación de una tarea re-
lacionada con la elaboración de un proyecto 
estadístico en 3º de ESO (Vega, Cardeñoso y 
Azcárate, 2009).

Primer rango de formulación

Nivel Básico: Reproducción y uso de proce-
dimientos rutinarios. 

– Localizar información estadística pre-
sentada en un formato familiar.

– Comprender y utilizar ideas estadísticas 
básicas en contextos experimentales familiares.

– Comprender y utilizar conceptos estadís-
ticos básicos y convenciones.

Cada uno de estos criterios pueden ser enun-
ciados de forma más detallada, que nos permita 
disponer de indicadores más cercanos a la ac-
tuación práctica (perfomances) que realizan los 
alumnos en el proceso de resolución de la tarea 
propuesta. Por ejemplo, en el trabajo señalado, 
presentan indicadores en un segundo rango de 
formulación que reflejan el conjunto de actua-
ciones que se pueden asociar a ese primer nivel 
de logro o pericia (proficiency) de la competencia.

Segundo rango de formulación 

Nivel Básico: Reproducción y uso de proce-
dimientos rutinarios. 

– Localizar información estadística presen-
tada en un formato familiar.

–  *  Leer valores directamente desde una 
muestra de datos familiares representa-
dos en un gráfico.

–  *  Identificar información relevante en un 
gráfico simple y familiar.

–  *  Identificar expresiones estadísticas bási-
cas en un texto familiar.

– Comprender y utilizar ideas estadísticas 
básicas en contextos familiares.

–  *  Reconocer conceptos estadísticos bási-
cos en un contexto familiar y simple.

–  *  Listar y contar sistemáticamente datos 
estadísticos provenientes de situaciones 
limitadas y bien definidas.

–  *  Elegir y organizar elementos muestrales 
básicos en contexto familiar.

– Comprender conceptos estadísticos bási-
cos y convenciones.

–  *  Reconocer y explicar cálculos estadísti-
cos simples. 

–  *  Unir texto y relacionarlo con un gráfico, 
en un formato común y familiar.

–  *  Expresar un texto mediante un gráfico, 
en un formato común y familiar (grá-
fico de barras, diagrama de sectores y 
polígonos de frecuencias).

De esta forma, organizar un currículo por 
competencias implica dar un giro a la planifi-
cación, al caracterizar en primer lugar las di-
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mensiones de la competencia matemática y 
los indicadores que nos permiten organizar 
las evidencias, es decir, las pruebas que debe ir 
aportando el alumno para demostrar que está 
avanzando gradualmente hacia el logro de ma-
yores niveles de competencia matemática. Será 
a través del análisis de las evidencias de domi-
nio como podremos comprobar cuáles son las 
acciones que se requieren para el uso de un ra-
zonamiento matemático adecuado, de natura-
leza estadística en este caso. 

Desde esos indicadores se derivan los con-
tenidos que se habrá de poner en juego, a dife-
rencia de los modelos tradicionales, donde los 
contenidos se extraen del índice de un texto. 
Finalmente, diseñamos situaciones/tareas en 
las que pretendemos que el alumno se ponga en 
situación para mostrar qué hace para la obten-
ción de ese producto integrador (proyecto es-
tadístico) y las actuaciones que se han de desa-
rrollar para la resolución de la tarea propuesta.

¿Quién evalúa?

Aunque es un principio aparentemente 
aceptado por la comunidad educativa la necesi-
dad de que la evaluación sea compartida por los 
diferentes participantes en el proceso, general-
mente es responsabilidad exclusiva del profesor.

Pero para un proceso evaluativo orientado a 
la valoración de la adquisición de la competen-
cia matemática es necesario e imprescindible 
contar con los demás participantes del proceso. 
No sólo como informantes sino como sujetos 
interesados en la información sobre sus propios 
progresos y dificultades.

En el ámbito de la educación matemática, 
los errores ocupan un papel fundamental en la 
adquisición del conocimiento, papel que se re-
fuerza en el proceso del desarrollo de la propia 
competencia matemática. Cuando el alumno 
se enfrenta a  la resolución de tareas complejas, 
intra y fundamentalmente extramatemáticas, el 
análisis  de los �errores� cometidos  es pieza fun-
damental para promover su progreso.

En este sentido cobran especial significado 
las actividades de autoevaluación y coevalua-

ción que permiten, junto con la información 
aportada por el profesor, regular al alumno su 
propio proceso.

¿Cuándo evaluamos?

La situación más extendida es aquella que 
nos sitúa la evaluación ante una actividad pun-
tual que se realiza al final del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje y comprueba el grado de 
conocimiento matemático adquirido por el 
alumno. 

No podemos creer que el éxito en una 
prueba final y puntual sea consecuencia de un 
aprendizaje adecuado y comprensivo del cono-
cimiento (Sanmarti 2007). Idea que en el caso 
de la evaluación de competencias se consolida. 

Una evaluación orientada al estudio del 
desarrollo de la competencia matemática debe 
ser integrada en todo el proceso de enseñanza 
y aprendizaje. En cada una de las fases del pro-
ceso, la evaluación, como medio para obtener 
información de su desarrollo, debe tener un 
papel fundamental y no limitarse a un momen-
to terminal, en el que ya no hay acciones po-
sibles de mejora. Las actuaciones que nos den 
información sobre lo que está ocurriendo en el 
aula deben estar presentes desde el primer mo-
mento, como una detección de ideas, hasta el 
momento final como síntesis de lo aprendido 
(Cáceres, 2005).  

¿Cómo evaluar?

Aquí llegamos a la gran pregunta. Ya sabe-
mos para qué y qué queremos evaluar pero el 
gran problema es cómo obtener la información 
necesaria para hacer un seguimiento del proce-
so de adquisición de la competencia matemáti-
ca en el contexto de aula. Debemos disponer de 
instrumentos de evaluación que nos permitan 
detectar la posibilidad de los alumnos para mo-
vilizar y aplicar de forma integrada y coherente 
los diferentes conocimientos matemáticos ante 
situaciones cercanas a las que puede tener que 
afrontar en su vida (Cardeñoso, 2006).
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Esto nos lleva a considerar la necesidad de 
disponer de instrumentos diversos y diferen-
tes a la simple prueba escrita para poder ob-
tener información significativa que nos permi-
ta, a nosotros como docentes, contrastar con 
los indicadores el grado de consecución de la 
competencia matemática en sus diferentes di-
mensiones; y a los alumnos, seguir su proceso 
de aprendizaje y desarrollo. Estos instrumentos 
vendrán definidos por el tipo de evidencias ne-
cesarias para poder llevar a cabo la evaluación, 
que serán analizadas basándonos en los indica-
dores elaborados. 

Un elemento importante en este proceso 
es la producción de las rúbricas asociadas a las 
diferentes tareas, como la presentada. En ellas 
se recogen los indicadores que reflejen las di-
mensiones objeto de evaluación y sus niveles de 
dominio. 

Instrumentos para la evaluación de la 
competencia matemática

Habitualmente, gran parte de los instru-
mentos que usamos en las aulas para evaluar 
se limitan a apreciar el nivel de dominio de los 
conocimientos declarativos y procedimenta-
les específicos matemáticos y, generalmente, 
a través de respuestas reflejadas en un papel y 
en solitario. Pero esa información no nos dice 
nada del grado de consecución de los diferentes 
elementos implicados en la competencia mate-
mática ni de las argumentaciones que apoyan 
dichas respuestas.

Teniendo en cuenta que la competencia ma-
temática no es visible a priori, como lo es la re-
solución de un problema o la respuesta a una 
pregunta claramente formulada, es necesario 
buscar nuevos instrumentos de evaluación en-
caminados a reconocer evidencias, a través de 
sus manifestaciones, realizaciones o logros, que 
nos den pistas sobre el dominio de dicha compe-
tencia en la resolución de las tareas propuestas. 

Los procesos de evaluación, como se ha ex-
plicitado anteriormente, son muy complejos 
por lo que los instrumentos utilizados para lle-
varla a cabo han de ser diversos y variados, entre 

ellos: observaciones; informes y producciones; 
el cuaderno de trabajo; técnicas de encuestas; 
diarios de campo; elaboración de mapas con-
ceptuales; portafolio; etc. (Azcárate, 2006). De 
todos ellos nos centramos en comentar dos, la 
observación y el portafolio. 

– Para poder realizar una observación signi-
ficativa de lo que ocurre en el aula, es necesario 
elaborar plantillas de observación que nos ayu-
den a recabar la información pertinente para el 
seguimiento del desarrollo de la competencia 
matemática. La observación de las prácticas 
que los alumnos realizan en el aula es una fuen-
te de información privilegiada, pues nos pro-
porciona una información inestimable sobre 
cómo están aprendiendo, qué estrategias están 
utilizando, cómo argumentan sus decisiones, 
cómo van utilizando lo que aprenden, cómo 
interactúan, etc. 

– El portafolio es un instrumento inestima-
ble en la evaluación de la competencia mate-
mática. Es un referente donde el propio alumno 
participa al ir integrando sus aportaciones para 
la resolución de la tarea, las actividades y traba-
jos en proceso, los terminados, las reflexiones 
que han realizado durante el desarrollo de las 
tareas, las observaciones y anotaciones del pro-
fesor y las posibles modificaciones realizadas 
por el alumno; los productos finales. 

En conjunto, los documentos que lo inte-
gran reflejan los conocimientos, habilidades, 
nivel de desarrollo y condiciones del hacer del 
alumno; es decir, nos facilita un número signi-
ficativo de evidencias para la evaluación de la 
competencia matemática. Desde las produccio-
nes reflejadas en el portafolio podemos llegar a 
informar del nivel de desempeño que muestran 
las actuaciones de nuestros alumnos.

Para que el portafolio pueda cumplir sus 
funciones, ha de ser elaborado con unos crite-
rios de selección y organización de los diferentes 
documentos, en función de las evidencias que 
necesitamos, criterios que han de ser negociados 
con los alumnos para que tengan sentido para 
ellos (Serradó, Cardeñoso y Azcárate, 2003). 

Como señalan Moya y Luengo (2011), en 
pocas ocasiones encontramos un instrumento 
tan potente y que responda a nuestras necesi-
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dades. Es un instrumento de especial valor para 
la evaluación de la competencia matemática. 
A través de él disponemos de información de 
todo el proceso de resolución de cada tarea.

Algunas consideraciones finales

Sin duda, la evaluación de las competencias 
es un proceso complejo. Pero si revisamos las 
ideas presentadas observamos que gran parte 
de ellas nos suenan a ya conocidas y, en muchos 
casos, nos parecen hasta trilladas. Sin embargo, 
si revisamos las prácticas habituales de aula, en 
cualquier nivel educativo, todavía están muy le-
jos de responder a estas ideas. 

Sólo cuando los docentes implicados en los 
diferentes niveles de la educación matemática las 
asumamos e integremos de verdad en nuestra in-
tervención, podremos ir aproximándonos a for-
mar sujetos competentes para utilizar el conoci-
miento matemático de forma eficaz para su vida.
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ABSTRACT

Mathematical competence assessment

To reflect on the assessment of mathematical competence first involves de-
fining it and secondly, analyzing the kind of work that should be implemented 
in the classroom. In this article, we analyze the characteristics of the tasks 
that must be proposed in the classroom to influence the growth of that com-
petence, and how it can be assessed. We reflect on the nature of the best 
adapted system for the evaluation of mathematical competence. And, as an 
example, we present a set of indicators for the assessment of mathematical 
competence in a specific   context: statistical studies.

Key words: Mathematical competence; Assessment; Authentic task; Portfolio. 

RÉSUMÉ

Évaluation de la compétence mathématique

La réflexion sur l’évaluation de la compétence mathématique implique, d’abord, 
la définir et, de suite, d’analyser le type de travail qu�il faut implémenter dans 
la classe. Dans cet article, on analyse les caractéristiques des tâches qui doi-
vent être proposées dans la salle de classe pour influencer le développement 
de cette compétence, et comment elle peut être évaluée. On réfléchit sur la 
nature du système le mieux adapté pour l’évaluation de la compétence mathé-
matique. Et, à titre d’exemple, on présente un ensemble d’indicateurs pour la 
évaluation de la compétence mathématique dans un contexte précis: les études 
statistiques.

Mots clé: Compétence mathématique; Évaluation; Travail authentique; Porte-
feuille.




