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RESUMEN.
El presente artículo tiene como propósito realizar una revisión bibliográfica sobre la evaluación en matemáticas en el contexto de la educación superior en Colombia, se lleva a cabo a partir de las cosmovisiones de los enfoques constructivista y la formación por competencias, como marcos que orientan las prácticas de enseñanza, aprendizaje y evaluación contemporáneas, donde se identifica avances, desafíos en las prácticas evaluativas e impacto en la formación universitaria, se efectúa con el apoyo en el examen crítico de literatura académica y la teórica clásica. Para ello, es necesario partir del reconocimiento de que la evaluación, más allá de ser un mecanismo de calificación, constituye un proceso pedagógico fundamental para el desarrollo integral de competencias. 
La metodología que sustenta la revisión es el análisis documental, mediante la exploración de literatura en relación con la educación superior colombiana, también, se abordan aspectos como la pertinencia de los instrumentos de evaluación de los aprendizajes, la relación entre teoría y práctica, el papel de la retroalimentación en la construcción del conocimiento y las brechas curriculares que afianzan la educación tradicional e impiden la formación por competencias, en tanto, se perpetúa modelos evaluativos tradicionales, centrados en la memorización y el examen estandarizado.
Esta revisión, concluye con la exposición de la necesidad de fortalecer una cultura evaluativa coherente con el constructivismo matemático, el aprendizaje por competencias para el desarrollo de los diferentes tipos de pensamiento contextualizados a través de la modelación matemática en la profesión del estudiante, la evaluación formativa como promotora de la reflexión y la participación del estudiante en su proceso de aprendizaje. Este aporte, busca generar debate académico y abrir caminos hacia prácticas evaluativas más contextualizadas, integrales, críticas y transformadoras de la enseñanza de las matemáticas en el ámbito de la educación superior en el país.
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ABSTRACT.
The purpose of this article is to conduct a bibliographic review on mathematics assessment in the context of higher education in Colombia. It is carried out based on the worldviews of constructivist approaches and competency-based training, as frameworks that guide contemporary teaching, learning, and assessment practices. It identifies advances, challenges in assessment practices, and their impact on university education. This is done with the support of a critical examination of academic literature and classical theory. To do so, it is necessary to start from the recognition that assessment, beyond being a grading mechanism, constitutes a fundamental pedagogical process for the comprehensive development of competencies. The methodology underlying the review is documentary analysis, exploring the literature on Colombian higher education. It also addresses aspects such as the relevance of learning assessment instruments, the relationship between theory and practice, the role of feedback in knowledge construction, and the curricular gaps that reinforce traditional education and impede competency-based training, while perpetuating traditional assessment models focused on memorization and standardized testing.
This review concludes by highlighting the need to strengthen an assessment culture consistent with mathematical constructivism, competency-based learning for the development of different types of contextualized thinking through mathematical modeling in students' professional lives, and formative assessment as a promoter of student reflection and participation in their learning process. This contribution seeks to generate academic debate and pave the way for more contextualized, comprehensive, critical, and transformative assessment practices in the teaching of mathematics in higher education in the country.
Keywords.
Constructivism: Competency based education; Formative assessment; Higher education.
INTRODUCCIÓN.
La evaluación en la educación superior se ha consolidado como un proceso central para el aseguramiento de la calidad educativa y la formación integral de los estudiantes. De acuerdo con Camargo et al (2022), en el campo de las matemáticas, este proceso adquiere una relevancia particular, pues no solo permite verificar la aprehensión de contenidos conceptuales, sino también valorar el desarrollo de competencias analíticas, lógicas y de resolución de problemas que son fundamentales en el ámbito profesional. En este sentido, la evaluación no puede reducirse a un mecanismo de calificación, sino que debe concebirse como un proceso pedagógico orientado a la construcción de aprendizajes significativos y al fortalecimiento del pensamiento crítico y reflexivo en los estudiantes universitarios.
Desde los marcos teóricos clásicos, cinco enfoques resultan esenciales para comprender la evaluación en matemáticas: el constructivismo; Piaget (1970), Vygotsky (1978), conciben al estudiante como un sujeto activo en la construcción del conocimiento, la formación por competencias desde Dewey (1916) hasta Tobón (2013), aseguran que el aprendizaje se debe dirigir hacia la capacidad de actuar en contextos reales y profesionales, la evaluación formativa, Bloom (1971) entendida como un proceso continuo de retroalimentación que regula y mejora tanto la enseñanza como el aprendizaje y Bruner (1997), quien asegura que el conocimiento matemático no se adquiere de forma mecánica, sino reflexiva.
La integración de dichos enfoques constituye aún un reto en la educación superior colombiana, de acuerdo con Cardona et al (2021) aunque los discursos institucionales en el contexto universitario promueven la innovación y el aprendizaje centrado en el estudiante, las prácticas evaluativas en matemáticas suelen permanecer ancladas a modelos tradicionales basados en la memorización y la aplicación mecánica de algoritmos, aterrizadas en diferentes modalidades de enseñanza y aprendizaje.
En Colombia, los marcos normativos como el Decreto 1330 (2019) y la Resolución 21795 (2020) del Ministerio de Educación Nacional [MEN] establecen lineamientos para la calidad de los programas académicos en los que la evaluación debe alinearse con los resultados de aprendizaje y el enfoque por competencias, sin embargo, según lo asegura Arias (2023), persisten tensiones entre estas disposiciones y la práctica docente, ya que los currículos y los instrumentos de evaluación continúan privilegiando las pruebas escritas de carácter sumativo y, en la educación virtual, las pruebas estandarizadas, en detrimento de estrategias más integrales como los portafolios, los proyectos de investigación aplicada o la modelación matemática contextualizada.
En este escenario, cobra importancia discutir la pertinencia de los instrumentos de evaluación; mientras que la teoría pedagógica plantea la necesidad de emplear evaluaciones auténticas que promuevan aprendizajes significativos para el desempeño del futuro profesional, la práctica cotidiana evidencia un uso predominante de exámenes estandarizados, pruebas memorísticas de selección múltiple o de respuesta corta, poco vinculados con el contexto y con escasa retroalimentación efectiva, Hernández (2022) asegura que la literatura enfatiza en que la retroalimentación de la evaluación debe ser oportuna, clara y formativa, ya que, se constituye en un medio esencial para que los estudiantes reconozcan sus avances, identifiquen dificultades y autorregulen su aprendizaje.
Estos contrastes plantean cuestionamientos inevitables como ¿los lineamientos normativos sobre evaluación en la educación superior colombiana garantizan realmente el desarrollo de competencias matemáticas?, ¿los currículos universitarios están diseñados para fomentar aprendizajes significativos o refuerzan prácticas tradicionales de enseñanza y evaluación?, ¿qué tan pertinentes son los instrumentos de evaluación actualmente utilizados en relación con las demandas del contexto profesional y social contemporáneo?
[bookmark: _Hlk207995442]En consecuencia, para este análisis se establece tres objetivos, los cuales se alinean con las intencionalidades de la revisión; en primer lugar, se pretende examinar los enfoques teóricos que sustentan la evaluación en matemáticas en la educación superior colombiana con énfasis en el constructivismo y la formación por competencias, luego, analizar las prácticas evaluativas empleadas en los cursos universitarios de matemáticas; instrumentos, estrategias, limitaciones y coherencia frente a prácticas contemporáneas que impactan el aprendizaje significativo de los estudiantes y finalmente, reflexionar sobre la pertinencia y relevancia de la enseñanza y evaluación de las matemáticas en la formación universitaria; vínculos entre el conocimiento matemático, la vida cotidiana y el desempeño profesional del estudiante
En tanto, se hace necesario fortalecer una tendencia evaluativa coherente con el constructivismo y la formación por competencias, en la que la evaluación formativa se configure como promotora de la reflexión y de la participación inmersiva del estudiante en su proceso de aprendizaje, por tanto, esta revisión tiene la ambición generar debate académico y abrir caminos hacia prácticas evaluativas más contextualizadas, integrales, críticas y transformadoras en la enseñanza de las matemáticas en la educación superior colombiana.
MARCO TEÓRICO.
El enfoque constructivista y la evaluación.
El constructivismo inspirado en las teorías de Piaget (1970) y Vygotsky (1978), sostiene que el conocimiento se construye activamente a través de la interacción del estudiante con su entorno y sus experiencias previas, por lo que, es necesario entender que el aprendizaje no se transmite de manera unidireccional a través de un guía u orientador, sino que emerge del proceso reflexivo del sujeto que aprende, así que, de acuerdo con este paradigma, el docente actúa como mediador, quien facilita andamiajes que permiten al estudiante construir significado y autonomía cognitiva.
Desde la anterior perspectiva, la evaluación dentro del modelo constructivista trasciende la simple medición de resultados; se convierte en una herramienta que regula el aprendizaje, promueve la metacognición y facilita la retroalimentación constante, Contreras (2018) señala que ese redireccionamiento de la evaluación considera no solo los contenidos, sino también los procesos de pensamiento y las actitudes del estudiante, pero si se ofrece mediante instrumentos como portafolios, diarios de clase, proyectos aplicados y actividades reflexivas que permiten regular el proceso educativo en sus fases diagnóstica, formativa y sumativa.
Bajo el anterior parámetro, la evaluación adquiere el carácter de formativa, tal como la concibe Bloom (1971), quien indica que es una práctica continua mediante la cual se establecen unos objetivos, los cuales proporcionan información útil para ajustar la enseñanza de manera paulatina y así, favorecer el aprendizaje profundo y significativo, en tanto, no se limita a calificar, porque, ayuda al estudiante a autorregularse, promoviendo su capacidad de autoevaluación y coevaluación. Al respecto, Jiménez y Sánchez (2014) sostienen que prácticas como esas transforman el rol del docente y del estudiante, reconociéndolos como actores centrales del proceso educativo.
Aplicado al área de matemáticas, la evaluación desde el paradigma constructivista con enfoque formativo implica el diseño de actividades auténticas y contextualizadas, como por ejemplo, la resolución de problemas reales, la modelación matemática contextual, las discusiones grupales alrededor de situaciones problémicas y tareas que exijan explicación de procedimientos y conexiones conceptuales; Cardona et al (2021) aseguran que estas formas de evaluación disminuyen la ansiedad hacia esta área del currículo, fomentan la colaboración para la construcción de aprendizaje y ofrecen información valiosa para ajustar la enseñanza.
La evaluación matemática en la educación universitaria.
En el marco del enfoque constructivista y de los modelos de enseñanza y aprendizaje de carácter sociocultural, la evaluación en matemáticas en la universidad se concibe idealmente como un proceso formativo, continuo y orientado al desarrollo integral del estudiante; esto es, el desarrollo de competencias MEN (2020). Bajo esta perspectiva, el alumno deja de ser un receptor pasivo de información para convertirse en un agente activo de su propio aprendizaje, con la responsabilidad de participar en la construcción del conocimiento y en la valoración de su progreso (Vygotsky, 1978; Piaget, 1970). 
Sin embargo, aunque este discurso es recurrente en los lineamientos curriculares y políticas educativas en Colombia, las prácticas evaluativas en las ciencias exactas; particularmente en matemáticas, siguen respondiendo de manera constante a enfoques tradicionales centrados en la validación punitiva de contenidos. De acuerdo con Hernández (2022), en contextos universitarios colombianos, las matemáticas continúan siendo entendidas como un conjunto de verdades absolutas y acabadas, cuya enseñanza y evaluación se reducen a la memorización de procedimientos y a la aplicación mecánica de algoritmos en ejercicios repetitivos.
Es así, como se limita al estudiante la posibilidad de relacionar los conceptos matemáticos con situaciones significativas de su vida cotidiana o con su futura práctica profesional, Camargo (2022) asegura que no es extraño, por tanto, que los universitarios perciban las matemáticas como un área poco útil para su desempeño laboral, siendo común que los estudiantes que culminan la educación secundaria deseen realizar un programa profesional que no tenga componente matemático, pues tienen desmotivación, apatía y sentimientos de frustración frente al aprendizaje de esta disciplina.
Bajo las anteriores acepciones, el concepto de competencia pierde su sentido, si se entiende como la “capacidad de actuar de manera pertinente en un contexto específico” (Tobón, 2013, p. 45), surgen entonces interrogantes clave en relación con el aprendizaje matemático como, por ejemplo, ¿qué competencias desarrolla realmente el aprendizaje de las matemáticas en la universidad?, ¿de qué manera se relaciona este aprendizaje con el proyecto profesional de los estudiantes? Dichos cuestionamientos ponen en evidencia que el concepto de evaluación no está plenamente entendido y por el contrario se reduce a un proceso de verificación de conocimientos fragmentados, que no promueven la crítica ni la contextualización de los conceptos.
La formación por competencias en la educación superior y la evaluación formativa del aprendizaje matemático.
Según el MEN (2020) en las últimas dos décadas, es decir, entre el año 2000 a 2020, la educación superior en Colombia ha experimentado una transición hacia la formación por competencias como respuesta a las demandas sociales, laborales y profesionales del siglo XXI, dicho enfoque busca superar los modelos tradicionales centrados en la transmisión de conocimientos para orientar los procesos educativos hacia la integración de saberes, habilidades, actitudes y valores que permitan a los estudiantes desenvolverse de manera pertinente en diferentes contextos (Tobón, 2013). 
En este sentido, el MEN viene promoviendo lineamientos que conciben las competencias como la capacidad de actuar de manera integral y flexible en situaciones reales, vinculando el aprendizaje universitario con la vida profesional y social, desde ahí, la formación por competencias se articula con los proyectos curriculares al plantear la necesidad de estructurar programas que no solo desarrollen conocimientos disciplinares, sino también competencias transversales como el pensamiento crítico, la comunicación asertiva y la resolución de problemas.  Camargo (2022) asegura que debe existir un anclaje entre aquello que se aprende en la universidad y lo que se practica en el ámbito laboral, con ello se demuestra las competencias desarrolladas.
A juicio de Sánchez & Escobar (2017) en el marco del aprendizaje de las matemáticas, la formación por competencias adquiere una relevancia particular, porque, tradicionalmente dicha disciplina ha sido percibida como un conjunto de conocimientos abstractos, aislados y de difícil aplicación en la vida cotidiana o profesional. Entonces, la adopción de un enfoque por competencias en matemáticas implica transformar no solo los paradigmas, sino también, el ejercicio de la enseñanza, para que el aprendizaje deje de centrarse en la memorización y avance hacia la comprensión profunda, la aplicación contextual, la capacidad de resolver problemas complejos y, por ende, el desarrollo de los diferentes tipos de pensamiento matemático.
Así, por ejemplo, la competencia matemática no se reduce a realizar operaciones aritméticas o algebraicas, sino a movilizar saberes para analizar situaciones, modelar fenómenos, argumentar soluciones y evaluar críticamente los resultados (Hernández, 2022). A partir de esta nueva narrativa, el aprendizaje matemático en la universidad se encamina a fomentar tanto el dominio conceptual como la creatividad, el pensamiento crítico y la transferencia de conocimientos a entornos reales, no obstante, Medina et al (2020) aseguran que la implementación o direccionamiento de la evaluación en las universidades colombianas enfrenta desafíos importantes como la resistencia a abandonar métodos de enseñanza tradicionales, capacitación docente en metodologías activas, la formación pedagógica y la falta de conocimiento acerca de cómo implementar evaluaciones auténticas que permitan valorar las competencias matemáticas más allá de los exámenes escritos.
Así mimo, Tocora et al (2021) argumentan que para valorar los resultados de aprendizaje y desarrollo de competencias en matemáticas en Colombia, hay limitaciones que ponen en tensión la apuesta por un aprendizaje matemático significativo, en tanto, la realidad de las aulas universitarias, cualquiera que sea su modalidad, son donde predominan prácticas centradas en la transmisión unidireccional de conocimientos, que en consecuencia, restringen el pensar las matemáticas desde la educación por competencias y bajo el significado de lo formativo, elementos clave para el desarrollo de profesionales críticos, capaces de utilizar el pensamiento matemático en la resolución de problemas reales, la toma de decisiones fundamentadas, la articulación del área con el proyecto de vida y con las demandas sociales y laborales contemporáneas.
METODOLOGÍA.
Esta investigación se desarrolló bajo un enfoque cualitativo de tipo revisión documental, con base en la concepción metodológica de Alzina (2004), orientado a la construcción de una reflexión crítica sobre la evaluación de habilidades matemáticas en el contexto de la educación superior en Colombia. Este enfoque permite identificar, contrastar y comprender los principales aportes teóricos y normativos que fundamentan las prácticas evaluativas, así como reconocer las tensiones entre los discursos oficiales y las dinámicas reales de enseñanza y aprendizaje.
La estrategia metodológica consistió en una revisión bibliográfica sistemática y narrativa, que incluyó fuentes académicas publicadas entre 2013 y 2024, así como también, la exploración de teorías clásicas como la de Piaget (1970), Vygotsky (1978), Dewey (1916), Bloom (1971) y Brunner (1997). Se consideraron como criterios de inclusión los artículos científicos indexados en bases de datos como Scopus, Redalyc, Scielo y Dialnet, documentos normativos, lineamientos y orientaciones emitidos por el MEN (2020) para la evaluación en educación superior en Colombia, capítulos de libro y libros de editoriales reconocidas, tanto en el ámbito nacional como internacional.
El proceso de búsqueda y selección se realizó mediante palabras clave como la evaluación en matemáticas, educación superior, competencias matemáticas, evaluación formativa y constructivismo en educación matemática, tras un primer filtro se seleccionaron 15 referentes que cumplen con los criterios de pertinencia y temporalidad, estos, se clasificaron como fuentes primarias y secundarias e identificaron con códigos alfanuméricos F1, F2 y F3. La información recabada fue sistematizada siguiendo una estrategia de categorización abierta para establecer relaciones entre los discursos teóricos y normativos con las prácticas educativas reportadas en la literatura. 
Finalmente, el análisis se desarrolló de manera interpretativa, orientado a visibilizar la evaluación en matemáticas en la educación superior del país. De este modo, la investigación no se limita a la descripción de fuentes, sino que se lleva a cabo como un ejercicio crítico de contraste y síntesis, con la intención de aportar a la reflexión académica sobre la transformación de las prácticas evaluativas en matemáticas en la educación superior del país. La tabla uno muestra las fuentes de información, el descriptor y su respectivo postulado teórico.
Tabla 1
Fuentes de información
	Fuente
	Descriptor según objetivo
	Postulado teórico

	F1
	Permiten examinar los enfoques teóricos que sustentan la evaluación en matemáticas en la educación superior colombiana con énfasis en el constructivismo y la educación por competencias
	El constructivismo sostiene que el aprendizaje es un proceso activo y significativo, donde el estudiante construye conocimiento a partir de sus experiencias previas, la interacción con el entorno y la resolución de problemas (Piaget, 1978; Vygotsky, 1979).
En matemáticas, el conocimiento no se transmite de manera mecánica; se construye mediante la exploración, la argumentación y la aplicación en contextos reales (Bruner, 1997).
La evaluación, debe ser formativa y continua, permitiendo identificar avances, dificultades y razonamiento en lugar de centrarse en resultados numéricos (Velandia, 2021).
La formación por competencias es el desarrollo de capacidades que integran conocimientos, habilidades y actitudes aplicables en contextos reales (Tobón, 2013).
En la universidad, se espera que el aprendizaje matemático trascienda lo memorístico y contribuya al desarrollo de competencias como el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la modelación de situaciones de la vida cotidiana (Zabala & Arnau, 2015).
La evaluación por competencias debe centrarse en el desempeño contextualizado; capacidad para aplicar en escenarios reales (Unesco, 2017).

	
	
	



Continuación de la tabla 1. Fuentes de información
	Fuente
	Descriptor según objetivo
	Postulado teórico

	F2
	Facilitan el análisis de las prácticas de evaluación matemática en la universidad; instrumentos, estrategias, limitantes y coherencia frente a prácticas contemporáneas, que impactan el aprendizaje significativo de los estudiantes
	La evaluación tradicional se caracteriza por medir el aprendizaje a través de exámenes estandarizados, pruebas escritas y resolución mecánica de ejercicios (Camilloni, 2017).
El modelo tradicional concibe a las matemáticas como un conjunto de verdades absolutas y acabadas, priorizando la memorización y la repetición de algoritmos por encima de la comprensión conceptual (Godino, 2022).
Frente a las limitaciones del modelo tradicional, el enfoque constructivista propone una evaluación formativa y procesual, en la que se los resultados, también los razonamientos y las estrategias utilizadas por el estudiante (Biggs & Tang, 2021).
La formación por competencias, aplicada a la matemática, implica que la evaluación se centre en la capacidad del estudiante de aplicar conceptos a problemas reales, interdisciplinarios y vinculados con su contexto social y profesional (Zabala & Arnau, 2015).
La evaluación no sirve como instrumento de control, sino como herramienta pedagógica para el aprendizaje significativo, que acompaña y retroalimenta el proceso formativo (Tobón, 2013).

	F3
	Favorecen la reflexión sobre la pertinencia y relevancia de la enseñanza y evaluación de las matemáticas en la formación universitaria; vínculos con la vida cotidiana y el desempeño profesional del estudiante

	



Continuación de la tabla 1. Fuentes de información
	Fuente
	Descriptor según objetivo
	Postulado teórico

	
	
	La modelación matemática se entiende como el proceso de traducir una situación cotidiana al lenguaje matemático, resolver el problema y luego interpretar la solución en el contexto original (Blum, 2015).
El proceso de modelación no solo fomenta la comprensión de los conceptos matemáticos, también fortalece habilidades de pensamiento crítico, resolución de problemas y transferencia del conocimiento a contextos reales (Borromeo, 2018).
En el marco del constructivismo, la modelación no se reduce a un ejercicio técnico; constituye una herramienta de evaluación formativa, pues, permite valorar los procedimientos, las representaciones y los razonamientos (Villa & Molina, 2017).
Desde la educación por competencias, la modelación se convierte en una vía para verificar la capacidad del estudiante de aplicar lo aprendido en situaciones interdisciplinarias y socialmente relevantes, superando la evaluación centrada en la respuesta correcta (Alsina, 2020).
En Colombia, las políticas de formación universitaria han promovido la educación por competencias, pero, la incorporación de la modelación en la evaluación matemática enfrenta limitaciones didácticas y curriculares (MEN, 2020).
Entre los retos esta: la formación docente, el diseño curricular flexible y la disponibilidad de recursos pedagógicos para la creación de situaciones de modelación realistas (Restrepo & López, 2021).


Fuente: propia
Con base en la información que brinda las fuentes primarias y secundarias seleccionadas para este análisis, la cual resulta de utilidad para el cumplimiento de cada uno de los objetivos específicos, se define las categorías de análisis, subcategorías e indicadores. Mejía (2019) sostiene que, en la investigación cualitativa, las categorías son los conceptos clave de la investigación, estos, son el resultado de la creación de los conceptos que facilitan el proceso de interpretación de los hallazgos. La tabla dos muestra las categorías del trabajo aunadas a los objetivos específicos. 
Tabla 2
Categorías, subcategorías, definición e indicadores
	Categoría
	Subcategoría
	Definición
	Indicador de analisis

	Enfoques teóricos
	Constructivismo matemático
	Son las bases conceptuales que orientan los procesos de enseñanza y aprendizaje
	Presencia de marcos teóricos en la literatura


	
	Formación por competencias (desarrollo de habilidades y los pensamientos)
	
	Relación entre teoría y práctica


	
	Evaluación formativa
	
	Coherencia con los fundamentos y lineamientos pedagógicos

	Practicas evaluativas
	Instrumentos utilizados
	Son las formas en que los docentes diseñan, aplican y valoran el aprendizaje matemático
	Tipos de pruebas

	
	Momentos de aplicación
	
	Enfoque evaluativo: memorístico, procedimental o por competencias

	
	Estrategias de retroalimentación
	
	Estrategias de acompañamiento 

	Pertinencia y significado de las matemáticas
	Relación con el cotidiano
	Se refiere a la percepción y utilidad que el estudiante da al área

	Relevancia de las matemáticas

	
	Relación con el perfil profesional
	
	Conexión con el contexto real



Continuación de la tabla 2. Categorías, subcategorías, definición e indicadores
	Categoría
	Subcategoría
	Definición
	Indicador de analisis

	Pertinencia y significado de las matemáticas
	
	
	Inclusión de proyectos y modelación

	Retos y tensiones
	Brecha entre discurso y práctica
	Hace referencia a las dificultades que hacen que la evaluación cumpla con un rol pedagógico transformador
	Incongruencias entre las políticas y la realidad docente

	
	Obstáculos para la implementación de la evaluación formativa
	
	Limitantes institucionales

	
	Desafíos para el aprendizaje significativo
	
	Percepción de los estudiantes sobre la frustración y desmotivación


Fuente: propia
RESULTADOS.
En coherencia con el propósito general de este estudio, los resultados se presentan a partir del análisis bibliográfico y documental en relación con los tres objetivos específicos planteados, dichos hallazgos se muestran en las tablas tres, cuatro y cinco, donde, en primer lugar, se examinan los enfoques teóricos que sustentan la evaluación en matemáticas en la educación superior colombiana, con énfasis en el constructivismo y la formación por competencias. Luego, se analizan las prácticas evaluativas más empleadas en los cursos universitarios de matemáticas, incluyendo los instrumentos, las estrategias y las limitaciones, así como su grado de coherencia frente a las prácticas contemporáneas que buscan promover aprendizajes significativos. Finalmente, se reflexiona sobre la pertinencia y relevancia de la enseñanza y evaluación de las matemáticas en el ámbito universitario, destacando los vínculos entre el conocimiento matemático, la vida cotidiana y el desempeño profesional del estudiante.
Enfoques teóricos que sustentan la evaluación en matemáticas en la educación superior colombiana: el constructivismo y la educación por competencias.
Tabla 3
Enfoques teóricos 
	Categoría
	Subcategoría
	Interpretación

	Enfoques teóricos

	Constructivismo 
(Piaget, 1978; Vygotsky, 1979)
	En los programas de matemáticas universitarias se reconoce al estudiante como un agente activo en la construcción del conocimiento (MEN, 2020).

	
	
	El constructivismo plantea al docente como facilitador y mediador del aprendizaje (Vygotsky, 1979).
En matemáticas, el rol mediador debe favorecer evaluaciones para reflexión crítica, la modelación y la resolución de problemas (Zabala & Arnau, 2015)
El profesor continúa teniendo el rol de transmisor de contenidos y quien reduce la evaluación a ejercicios mecánicos que no generan espacios de interacción crítica (Godino, 2022).

	
	
	La evaluación desde el enfoque constructivista debería articularse con la vida cotidiana y los contextos profesionales de los estudiantes y futuros profesionales (Tobón, 2013). 
La evaluación desde el constructivismo debe materializarse en instrumentos que fomenten la reflexión, el diálogo y la resolución colaborativa de problemas (Velandia, 2021).

	
	Formación por competencias 
Dewey (1916), Tobón (2013)
	Los estudiantes perciben a menudo las matemáticas como irrelevantes para su futuro laboral. Aún no se logra consolidar la evaluación como proceso de aprendizaje significativo, ni para el desarrollo de competencias (Zabala & Arnau, 2015).





Continuación de la tabla 3. Enfoques teóricos
	Categoría
	Subcategoría
	Interpretación

	Enfoques teóricos

	Formación por competencias
Dewey (1916), Tobón (2013)
	La formación por competencias conlleva a una evaluación centrada en el desempeño contextualizado y en la capacidad del estudiante para aplicar lo aprendido en escenarios profesionales (Unesco, 2017).


Fuente: propia
La revisión de referentes como Piaget (1978), Vygotsky (1979), Tobón (2013), (Zabala & Arnau, 2015), Unesco (2017) y MEN (2020) evidencia que el constructivismo como base epistemológica, se ha consolidado como un enfoque central en la educación superior; los dos últimos ratifican que es el enfoque dentro de la formación universitaria colombiana el cual promueve aprendizajes activos, significativos y colaborativos, sin embargo, fuentes como el MEN (2020), Velandia (2021) y Godino (2022) aseguran que la práctica evaluativa en el país mantiene una fuerte impronta tradicional que impide la aplicación de estrategias coherentes con este modelo educativo. De ello, es posible concluir que se requiere una mayor coherencia entre los postulados teóricos, las prácticas de enseñanza y aprendizaje y las estrategias evaluativas en el área de matemáticas, donde predomina la medición de resultados sobre la comprensión conceptual y aplicación contextual.
Los referentes como Zabala & Arnau (2015), Unesco (2017) y (MEN, 2020), destacan que la formación por competencias se ha convertido en una política transversal de la educación superior colombiana, no obstante, de acuerdo con Velandia (2021), la evaluación en matemáticas sigue mostrando debilidades en la integración de competencias transversales que pudieran favorecer el desempeño profesional de los estudiantes como sugiere Unesco (2017) y por tanto, el desarrollo de los diferentes tipos de pensamiento matemático; acorde con estas afirmaciones, se infiere que, muy a pesar de que los currículos universitarios incorporan los enfoques teóricos constructivista y formación por competencias, la evaluación formativa, que idealmente debería llevarse a cabo, se realiza mediante instrumentos centrados en la repetición de procedimientos y no en la demostración de habilidades transferibles a la vida académica y profesional del estudiante.
Practicas evaluativas empleadas en los cursos universitarios de matemáticas: instrumentos, estrategias, limitaciones y coherencia
Tabla 4
Prácticas evaluativas
	Categoría
	Subcategoría
	Interpretación

	Prácticas evaluativas

	Instrumentos utilizados
	Los lineamientos curriculares en Colombia plantean instrumentos de evaluación como rúbricas, portafolios, proyectos aplicados, en la práctica se usan pruebas escritas centradas en la repetición de algoritmos (Camilloni, 2017).

	
	
	El desarrollo de competencias aparece en los planes curriculares como un marco declarativo; pocas veces se traducen en instrumentos de evaluación formativa (Zabala & Arnau, 2015).

	
	
	La evaluación se aplica desde un enfoque tradicional que refuerza la memorización y deja de lado competencias como la argumentación, el pensamiento crítico y la aplicación contextual (Biggs & Tang, 2021).

	
	Estrategias de retroalimentación. 
Momentos de aplicación
	El docente devuelve la evaluación con una nota numérica y como estrategia de retroalimentación señala los errores con comentarios breves (Tobón, 2013).

	
	
	La estrategia de retroalimentación consiste en que el profesor explica los errores más comunes de una prueba evaluativa o taller, sin personalizar la orientación (Godino, 2022).

	
	
	Para la retroalimentación se entregan, al final, las respuestas correctas para que los estudiantes comparen con sus resultados (Tobón, 2013)

	
	
	La modelación y los proyectos aplicados son estrategias que favorecen el desarrollo del pensamiento complejo y permiten la aplicación de conocimientos en la realidad (Biggs & Tang, 2021).


Fuente: propia

A juicio de estos hallazgos y de acuerdo con  Camilloni (2017), Biggs & Tang (2021), dentro del marco de la practicas evaluativas consideradas efectivas para el desarrollo de competencias en matemáticas, es necesario utilizar instrumentos como rúbricas, portafolios y proyectos aplicados mediante la modelación contextualizada, no obstante, de acuerdo con Tobón (2013), Zabala & Arnau (2015) y los referentes anteriormente mencionados, se identifica que las practicas evaluativas en el área de matemáticas en la educación superior se centra en espacios donde persisten limitantes relacionadas con las estrategias, pues, aún se implementa mediante practicas tradicionales cuyo pilar es la repetición y memorización. 
Si bien, el componente curricular de acuerdo con Unesco (2017) y el MEN (2020) se configura como un puente para resignificar la evaluación en matemáticas y está escrito mediante las intencionalidades curriculares, debe acompañarse de procesos de innovación pedagógica sostenidos que implementen los docentes, pero, las estrategias de retroalimentación de la evaluación en matemáticas no promueven el desarrollo del pensamiento crítico, en tanto, dichas estrategias consisten en devolver la evaluación con una nota numérica y resaltar los errores cometidos como asegura Tobón (2013) o explicar los errores más comunes cometidos por los estudiantes en la evaluación sin personalizar la orientación, indicando cuales son las respuestas correctas como sostiene Godino (2022).
Dicho lo anterior, es posible deducir que la evaluación en matemáticas en la educación superior colombiana se ejecuta mediante instrumentos que continúan respondiendo, en gran medida, a un modelo tradicional centrado en la prueba escrita de carácter sumativo, la cual se aplica generalmente al final del curso como criterio único de aprobación o reprobación. Esta práctica deja de lado la función formativa de la evaluación y limita la posibilidad de retroalimentación efectiva, reduciendo el proceso a la verificación de resultados y no a la comprensión de los procedimientos ni al desarrollo de competencias. Como consecuencia, el estudiante se convierte en receptor pasivo de aprendizajes y calificaciones sin contar con espacios suficientes para reflexionar sobre sus errores, identificar avances o relacionar los saberes matemáticos con su contexto académico y profesional.
Pertinencia y relevancia de la enseñanza y evaluación de las matemáticas en la formación universitaria: vínculos entre el conocimiento matemático, la vida cotidiana y el desempeño profesional del estudiante.
Tabla 5.
Pertinencia y relevancia
	Categoría
	Subcategoría
	Interpretación

	Pertinencia y significado de las matemáticas 
	Relación con el cotidiano
	Existe una falta de conexión entre los aprendizajes evaluados en matemáticas y los contextos cotidiano y profesional de los estudiantes universitarios (Zabala & Arnau, 2015).

	
	Relación con el perfil profesional
	Muchos estudiantes manifiestan que no logran comprender la utilidad práctica de conceptos abstractos, hay una visión de que la matemática como herramienta para la vida profesional es poco útil (Camilloni, 2017).

	Retos y tensiones
	Brecha entre discurso y práctica
	La modelación matemática es un puente entre la teoría y la práctica, porque, facilita la articulación entre conceptos abstractos y problemas reales (Biggs & Tang, 2021).
Las evaluaciones en educación superior siguen siendo predominantemente sumativas y centradas en la calificación (MEN, 2018)

	
	Obstáculos para la implementación de la evaluación formativa
	No hay respaldo institucional para la implementación de la evaluación formativa (MEN, 2020)

	
	
	Un obstáculo para la implementación de la evaluación formativa a nivel superior es la escasa formación de los docentes universitarios en pedagogía (Restrepo & López, 2021).
La presión por estandarizar resultados invisibiliza la dimensión formativa de la evaluación (Velandia, 2021).

	
	Desafíos para el aprendizaje significativo
	Muchos profesores reconocen el valor de la modelación, pero expresan dificultades para diseñar instrumentos y actividades coherentes (Alsina, 2020).



Fuente: propia
El análisis de los hallazgos evidencia que la pertinencia y el significado de las matemáticas en la educación superior continúan siendo aspectos en tensión. En cuanto a la relación con la vida cotidiana, se observa que los aprendizajes evaluados carecen de conexión con los contextos reales de los estudiantes, tanto en lo personal como en lo profesional, lo cual limita su capacidad para reconocer la utilidad de los conceptos matemáticos más allá del aula (Zabala & Arnau, 2015), dicha situación se agudiza, porque según Camilloni (2017), no se halla una relación con el perfil profesional, donde los estudiantes tienen dificultades para comprender la aplicación práctica de nociones abstractas y mantienen la percepción de que la matemática es poco útil como herramienta para su desempeño laboral.
En la categoría de retos y tensiones, se destaca una brecha entre el discurso y la práctica; Biggs & Tang (2021) coinciden en que, si bien, la modelación matemática es reconocida como un puente eficaz para articular la teoría con problemas reales y promover aprendizajes significativos su implementación en la educación superior es limitada. De acuerdo con el MEN (2020) uno de los principales obstáculos radica en la falta de respaldo por parte de las mismas instituciones para fortalecer prácticas de evaluación formativa que acompañen los procesos de enseñanza y aprendizaje, a ello se suma los que en opinión de Restrepo & López (2021) es la escasa formación pedagógica de los docentes universitarios, quienes, pese a ser expertos en el dominio disciplinar, enfrentan dificultades para aplicar enfoques evaluativos innovadores.
Finalmente, los desafíos para lograr aprendizajes significativos persisten, incluso entre profesores que valoran la modelación como estrategia pedagógica, según Alsina (2020), si bien, los docentes del país tienen un potencial hay dificultades para diseñar instrumentos y actividades que resulten coherentes con las competencias que se espera desarrollar, estos hallazgos en conjunto reflejan que la evaluación en matemáticas en la educación superior colombiana aún se encuentra atrapada entre un discurso que promueve la integralidad y una práctica que mantiene los rasgos tradicionales, lo cual limita la transformación hacia procesos evaluativos verdaderamente constructivos, contextualizados uy formativos.
CONCLUSIONES.
En relación con el primer objetivo, el cual se orientó a examinar los enfoques teóricos que sustentan la evaluación en matemáticas en la educación superior colombiana con énfasis en el constructivismo y la formación por competencias, se concluye que, aunque en el plano teórico los lineamientos curriculares y las políticas educativas promueven la evaluación formativa, integral y orientada al desarrollo de competencias, en la práctica de la enseñanza universitaria persiste una fuerte dependencia del paradigma tradicional, lo cual revela una brecha entre los postulados constructivistas y la formación por competencias frente a las dinámicas evaluativas que aún privilegian la memorización y la prueba estandarizada como principal criterio de aprendizaje.
En cuanto al segundo objetivo, que buscó analizar las prácticas evaluativas empleadas en los cursos universitarios de matemáticas en relación con instrumentos, estrategias, limitaciones y coherencia frente a prácticas contemporáneas que afectan el aprendizaje significativo de los estudiantes, los hallazgos permiten determinar que los instrumentos utilizados no responden al enfoque constructivista, ni tienen carácter formativo, puesto que, se limitan a la evaluación sumativa aplicada a través de instrumentos estandarizados al final del proceso, además, la retroalimentación es mínima, lo que debilita la posibilidad de autorreflexión, autogestión y ajuste del aprendizaje.
Respecto al tercer objetivo, que consistió en reflexionar sobre la pertinencia y relevancia de la enseñanza y evaluación de las matemáticas en la formación universitaria, los vínculos entre el conocimiento matemático, la vida cotidiana y el desempeño profesional del estudiante, se concluye que la desconexión entre los contenidos matemáticos y el contexto cotidiano y profesional de los estudiantes continúa siendo un reto central; si bien, existen avances al reconocer la importancia de la modelación matemática como estrategia para dar sentido a los conceptos abstractos, la falta de integración efectiva de esta práctica limita su impacto en la formación integral.
En conjunto, el análisis muestra que, aunque existe un marco teórico que impulsa la educación constructivista y la formación por competencias en los programas universitarios, su aplicación en la evaluación de las matemáticas universitarias es incipiente y fragmentada, porque la evaluación no evidencia un desarrollo de competencias que les permita a los estudiantes mostrar aprendizajes significativos, en tanto, no hay una aplicación de los modelos teóricos aquí analizados, que den cuenta de la utilidad del aprendizaje de las matemáticas de manera pertinente, de ello, es posible inferir, que la coherencia entre teoría y práctica se encuentra en tensión y hay un escenario que exacerba la brecha, el cual consiste en la implementación sostenida del modelo evaluativo tradicional.
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