CAPITULO 7

El estudio y la evaluacion en Matematica

Es frecuente escuchar y observar que la evaluacién, en la clase de
Matemdtica, resulta una cuestién de alta complejidad para los docen-
tes, los alumnos y, también, para los padres.

Muchas veces, se plantea cierta incertidumbre respecto de si los
alumnos deben “estudiar” para las evaluaciones de Matemdtica al
igual que lo hacen para otras asignaturas, y en tal caso, tampoco se
sabe de qué modo deberfan hacerlo.

En este capitulo, vamos a reflexionar sobre la posibilidad de que
los docentes puedan ayudar a los alumnos en el estudio de esta dis-
ciplina v, también, sobre los distintos aspectos relacionados con la
evaluacién de lo aprendido.

Estudiar Matematica

Para iniciar este andlisis, le proponemos que realice la siguiente
reflexion:

PENSAR LAS PRACTICAS

Recuerde aquellas actividades que usted realizaba cuando se preparaba
para rendir un examen de cualquier asignatura que no fuera Matematica.
Escribalas en un papel y luego, intente determinar cudles de ellas resulta-
rfan validas también para prepararse para una prueba de Matematica.

No es nuestra intencién establecer diferencias o similitudes entre
los modos de estudiar en cada una de las dreas de conocimiento, sino
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que tratamos de establecer, al menos de una manera parcial, qué
quiere decir que “un alumno estudia Matemdtica”. Por ejemplo, pen-
samos que no siempre resulta claro para los alumnos a qué nos refe-
rimos cuando [es decimos: “La semana que viene, hay prueba de
Matemdtica: repasen todo lo que vimos sobre divisién”.

Para aproximarnos a [o que los alumnos entienden y hacen cuando
deben prepararse para una prueba, a continuacién, se transcriben algu-
nas respuestas de chicos de 7.° grado de escuelas primarias y de 1.° afio
de escuelas medias frente a la pregunta realizada por sus docentes:
“3Qué hacen para prepararse para una prueba de Matemdtica?”.

* “Leo las reglas de los temas y después hago ejercicios. Luego
los corrijo para ver cudnto puntaje tengo. Si tengo buen pun-
taje, termino, pero si tengo mal puntaje, rehago y rehago
todo”.

* “Veo mi carpeta y me pongo a practicar en un cuaderno,
poniendo-férmulas v otras cosas”.

* “Miro la carpeta y, si encuentro una regla importante, la copio
en un papel aparte”.

* “Siencuentro un problema que no entendj, lo copio y trato de
hacerlo otra vez".

* “Copio uno o dos ejemplos de cada problema”,
* “Algunas veces, le pido a mi papa que me haga problemas”.
* “Miro, estudio los ejemplos que anoté y trato de entenderlos”.

* “Hago los ejercicios que hicimos en clase y repaso cémo se
hacen”.

* “Reviso todo lo que aprendi'y hago las preguntas de nuevo”.

* “Yo releo mi carpeta y hago un resumen, y anoto unos proble-
mas de ejemplos”.

* “Leo las reglas muchas veces hasta que entre, y luego practi-
co gjercicios hechos en clase muchas veces v, antes del dia de
la prueba, doy tres repasadas a todo lo que estudié”.
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« “No soy como otros que estudian de memoria, simplemente
rehago los mismos ejercicios, pero con otros ndmeros”.

 “Lo primero que hago es estudiar los dos Gltimos dias. Si es una
prueba facil, estudio solo repasandlo y prestando mucha aten-
cion. Si lo sé, repaso rapido; si tengo dudas, hago ejercicios”.

* “Voy a clases con una maestra particular”.

PENSAR LAS PRACTICAS

* ;Qué opinién le merecen los comentarios de los alumnos en cuanto
al significado que le asignan a “estudiar Matematica™?

* ;Qué otras actividacles le parece que serfa pertinente desarrollar con
los alumnos para que puedan ir construyendo nuevas ideas acerca del
significado de “estudiar Matemadtica”?

Desde la perspectiva que adoptamos, estudiar Matematica va un
poco mas all de prepararse para la prueba. Se pretende asociar el estu-
dio a la clase misma de Matemdtica. Es decir, sabiendo que los nifios
no siempre disponen de espacios extraescolares donde estudiar, no
siempre acceden a libros de Matemdtica, no siempre se encuentran
respaldados por algtn adulto que pueda ayudarlos en esta tarea.
Proponemos el desaffo de generar espacios dentro de la clase, junto al
tratamiento de los diferentes contenidos que se abordan, en los cuales
los alumnos estudien Matematica desde el marco de trabajo que se ha
propuesto en este libro, en cada uno de sus capitulos.

Ahora hien, jqué significa “estudiar’ un concepto matematico”? El
estudio se vincula a la actividad del alumno e involucra diversas cues-
tiones que podrian ser tenidas en cuenta al planificar las acciones de
ensefanza. Por un lado, fa resolucién de diferentes tipos de problemas
asociados al concepto que se trata. Pero a su vez, la posibilidad de iden-
tificar algunas caracteristicas en comiin que tienen esos problemas, lo

! S sugicre fa lectura del Documenta N2 20 L formacion de fos afumnos como estudiantes, Estudiar Matemdtica -
Serie Apoyo & los alumnes de primor aiio en los inicios def nivel medio (2005). Bs. As.: GCBA, Secretaria de Educacion.
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que permite que todas ellos puedan abordarse desde un mismo con-
cepto matemnatico. Por ejemplo, si durante una serie de clases se ha pro-
puesto a los alumnos resolver diversos problemas, alternando algunos
de suma con otros de resta, una actividad de estudio podria ser revisar
en el cuaderno esos problemas, agruparlos segtin la operacin que los
resuelve, intentando explicitar de alguna manera el modo de darse
cuenta de que “estos se resuelven sumando” y “estos otros se resuelven
restando”. O bien, proponer a los alumnos diferentes problemas de
suma y de resta, y que la tarea consista en identificar cuéles se resuel-
ven sumando y cudles restando, explicando cémo hacer para darse
cuenta, antes de resolverlo.

En la misma direccién del “repaso” —como parie del estudio—,
podrd proponerse a los alumnos volver a leer todos los problemas de
sumas y restas que se trataron, y anotar los diferentes modos en que han
sido resueltos. Es decir, el repaso de lo que se ha trabajado podria for-
mar parte de una clase en la cual, de manera colectiva y con la inter-
vencion del docenie, los alumnos puedan identificar cudles calculos
50N mas convenientes, cudles son mds econdmicos, cuiles mas faciles,
cudles més dificiles, etcétera. Este repaso podria, a su vez, incluir el ana-
lisis de las dificultades que han tenido, la identificacién de los proble-
mas mds “faciles” o de los problemas més “dificiles”, asi como “pistas”
para darse cuenta de qué conviene hacer para resolverlos, Se trata de
acompanar a los alumnos en las tareas de repaso, ofreciendo herramien-
tas que permitan conceptualizar aspectos centrales del contenido que se
esta estudiando y que conviene recordarse y que esté disponible.

Otra posibilidad es solicitar a los alumnos que revisen los proble-
mas resueltos y, posteriormente, volcar sobre un papel afiche —con
ayuda del docente— algunas pistas que se habran de tener en cuenta
para resolverlos bien. Podran usarse estas pistas frente a nuevos proble-
mas cjue presenten aspectos similares a los ya trabajados u ofrezcan
nuevos sentidos de un mismo conocimiento. Por ejemplo, si durante
unas clases, los alumnos se han enfrentado a problemas que deman-
dan leer niimeros (jugar a la loterfa, determinar la cantidad de fésforos
que hay en una cajita en la cual figura la cantidad que contiene, etcé-
tera), se podrd organizar un momento colectivo en el cual los nifios
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“dicten al docente” pistas que sirvan para leer bien los ndmeros; y el
docente podrd escribirlas en un papef afiche para que se recurra a este
ante la aparicién de nuevos problemas. Un ejemplo de pista podria ser:
“Los que empiezan con 9 se leen noventa y...".

PENSAR LAS PRACTICAS

Suponga que, durante unas clases, se trabajé con los alumnos sobre
diferentes estrategias para resolver cdlculos mentalmente, por ejemplo,

con cdlculos como los siguientes:
10+ 4 10+ 8 20+ 3 30+5 40+ 7
17 -7 28-8 39-9 52-2 64 -4

Planifique una clase en la cual los alumnos deban explicitar el modo mas
conveniente de resolver cada uno de estos calculos. ;Cudles serfan las con-
clusiones que espera que aparezcan? ;Como registraria estas conclusiones?

Para que este tipo de trabajo vaya progresando, es necesario que el
cuaderno o la carpeta de los alumnos sea una herramienta de trabajo
en donde quede registrado lo que se va desplegando, tanto los aciertos
como los errores. El cuaderno o carpeta deberia ser un recurso utiliza-
ble, no descartable. Asi, serd posible avanzar en el afianzamiento de
algunos conocimientos mediante la vuelta a lo ya producido. Por ejem-
plo, si durante algunas clases, se propone a los alumnos resolver proble-
mas que involucren comparar fracciones que tienen el mismo
numerador o el mismo denominador, similares a los siguientes:

s “Juan comié 1/2 kilo de helado. Carlos comié 4/3 kilo de hela-
do. ;Quién comid mas?”,

* “Una botella contiene 3/2 litros de gaseosa. Otra contiene 3/4
litros de gaseosa. ;Cudl de las dos botellas tiene mas?”.

» “Comparar las siguientes fracciones:
6/5 y 5/6 4/5 y 8/7 7/3 y 3/4 9/8 y 15/16".

Se podré planificar una clase en la cual se retomen las diversas
maneras que pudieron haber usado los alumnos para comparar las
fracciones mediante una consigna como la siguiente: “Revisen los
problemas que hicimos en los cuales se traté de decidir qué fraccion
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era mas grande. Hagan una lista de los consejos que sirvan para com-
parar dos fracciones como las de los prablemas”.

Es decir, el repaso involucra no sélo una reflexién sobre lo reali-
zado, sino el intento de producir ciertas generalizaciones a la luz de
las estrategias desplegadas frente a los problemas. Por ejemplo, con-
cluir que, para comparar dos fracciones, es posible analizar que, si
una es mds grande que 1y la otra es menor, serd mds grande la que
es mayor que 1. Esta estrategia de comparar con un entero podrd ser-
vir para otro tipo de fracciones.

Estucliar un concepto matemdtico también involucra relacionarlo con
otros conceptos. En este senticlo, “llamar” o “evocar” un cierto conoci-
miento ya tratado, en el momento adecuado, es parte de la tarea de
estudio que podrd propiciar el docente. Por ejemplo, si se proponen a
los alumnos diferentes problemas que involucran organizaciones rec-
tangulares asociados a la divisiér?, los chicos, probablemente, desplie-
guen estrategias vinculadas al conteo, realicen dibujos, desarrollen
sumas o restas al“intentar resolver aquellos. Evocar los problemas de
organizaciones rectangulares tratacos a propésito de la multiplicacién,
en algiin momento propicio, podria favorecer el establecer relaciones
entre la multiplicacién y la division, y ademds, permitira a los alumnos
avanzar en nuevos recursos de cdlculo para resolver estos problemas.
Esta evocacion es responsabilidad del docente.

Un nuevo ejempio: supongamos que, durante dos clases, los alum-
nos han resuelto problemas que involucran copiar figuras que contie-
nen circunferencias o arcos de circunferencias’, similares al caso
siguiente: “Copien en una hoja en blanco cada uno de los siguientes
dibujos, de manera tal que, al superponer el original y la copia, los dibu-
jos coincidan”.

* Wer capituto 4 <01 rabajo con la muttiplicacion y con la divisica”.
¥ ver capitulo b “Acerea de fa ensefianza de la geometria®.
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La finalidad de este tipo de actividad se relaciona con la primera
ilentificacion de algunas caracteristicas de la circunferencia. En par-
ticular, las ideas de centro y de radio asociadas al compds: dénde
se pincha y cudnto se abre.

Una actividad de estudio podria ser la siguiente: “Vuelvan a revi-
sar las figuras que se han copiado en estas dos clases. Armen una lista
de consejos para estar seguros de que el copiado sea correcto”.

La expectativa es que los nifios puedan identificar que es necesario
pinchar el compds en cierto lugar, abrirlo hasta cierta curva, etcétera.

Hay otro tipo de actividades que se podrian proponer a los alumnos
con la finalidad de colaborar en el estudio. Una de ellas es elaborar un,
“apunte” o “machete”. Se trata de recuperar, en cierta medlida, algunas
de las actividades que se realizan cuando se estudia un tema: subra-
yar, destacar lo mds importante, aquello que conviene recordar,

En muchas oportunidades, elaborar una sintesis de un contenido
abordado resulta sumamente Gtil para identificar algunas relaciones
entre cuestiones que no se habian identificado. Y estas practicas,
generalmente, los nifios no las reconocen. Se plantea entonces el
ayudarlos a elaborar un “machete” como un medio para “organizar
un repaso, que no necesariamente debe realizarse antes de una prue-
ba, sino que puede hacerse en cualquier momento del aprendizaje e
irse completando™.

Presentamos a continuacién un ejemplo del trabajo en torno a la ela-
boracion de un machete desplegado por un maestro de 6.° afio de
Educacion Primaria®. Durante aproximadamente un mes y medio
de ciase, se trabajé sobre la lectura, escritura, la composicién y des-
composicion de ndmeros, y las relaciones entre las operaciones y las
caracteristicas del sistema de numeracidn, en particular, la multiplica-
cion y la division por la unidad seguida de ceros. Se analizaron fas
caracteristicas del sistema de numeracién posicional decimal, del sis-
tema de numeracién romano y las diferencias entre ambos sistemas.

Se propuso a los alumnos hacer un “machete” para la prueba. Se
organizé la clase en grupos de cuatro alumnos cada uno, y cada grupo

Ve Documento N2 2 20051 op, cit.
* Agradecemas la calaboracion de Publo Patrizietti, maestro de 3.7, 5.0 y 6.5, drea de Matemitica del
Institules San Rafael, San Fernando. Prov. de s, As,
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de resolucion de algunos de los problemas que se habian desplega-
do en las clases, una explicitacion del tipo de tarea que habfa que
realizar para resolverlos, e incluso, el lugar en el cual se encuentra
esa informacién: el libro, la fotocopia, etcétera.

Esta reflexion conjunta permite que, en el abordaje de otros con-
tenidos, los alumnos incorporen como parte del trabajo la elabora-
cion de un machete, que podrd realizarse de manera individual o
colectiva, en funcién de lo que se busque en ese momento y de la
complejidad del tema.

Queda a cargo del docente la decisién de si ese machete puede
usarse 0 no en caso de tomarse una prueba. Incluso, podra analizar-
se con fos alumnos qué cuestiones pueden y deben figurar en un
machete y cudles no es pertinente que aparezcan. Depende del con-
tenido, del grupo de alumnos y de los objetivos que el docente se
proponga evaluar. . :

En esta primera parte, se han querido mostrar algunas actividades
que podrian ayudar a los alumnos a hacerse una idea de qué cues-
tiones implican el repasar, sintetizar, explicar, generalizar, distinguir,
el establecer nuevas relaciones: todas estas acciones como parte del
proceso de estudio.

debia elaborar su propio machete para luego compartirlo con los otros
grupos. A modo de ejemplo, se reproduce uno de esos machetes:
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Una vez que los alumnos han tenido la posibilidad de participar
en las instancias de estudio, del repaso, de la sintesis, integracién,
evocacion, etcétera, generadas por el docente, es pertinente reflexio-
nar sobre la evaluacién.

Le proponemos reflexionar sobre ta postura enunciada en el
Disefio Curricular de la Ciudad de Bs. As.", que sosteniene lo siguien-
te: “... La evaluacién en la escuela ha de ser pensada tanto para tener
elementos relativos a la marcha de los aprendizajes de los alumnos
como para obtener informacién que permita tomar decisiones de
manera mds racional y fundamentada para mejorar la ensefanza”.

D Dedit e groteel o e} ot dendo yie R 2 dor el cc::-enﬁc.u.‘ o) @40-_
T Lo Togoo 4w Souciee 4 el o“ ROG "ChC2  Omne S ehrrile. e}
n o o todico oo . Ve, .
F stecopion
Mas alla de las dificultades que mostraron los alumnos intentan-

do conceptualizar tanto las propiedades como las definiciones, es
posible identificar que forman parte del machete los procedimientos

[ . ; . i
" Ver Diserio Curricutor (2004). Bs. As.: GCBA. Secretaria de Educacion,
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ha hecho todavia. Evaluar los progresos implica comparar los
conocimientos de los alumnos con los suyos propios en el punto
de partida, y no solamente con los conocimientos de los otros
alumnos. Aquello que un alumno no ha logrado todavia, puede
lograrlo en otro momento. jEste nifo progresa en direccién a
aquello que se espera? ;En qué medida lo que sabe ahora lo
pone en mejores condiciones para seguir aprendiendo? ;Cudles
son los problemas que ahora puede resolver y antes no? ;Cémo
han progresado sus procedimientos de resolucién? ;Ha incorpo-
raclo nuevas formas de representacién?

Es decir, se trata de pensar la evaluacién como un modo de obte-
ner informacién para tomar decisiones didacticas. Pero cierlo es que
dicha informacién se vincula en forma muy estrecha con lo que el
docente ha abordado con sus alumnos a lo largo de sus clases, en
torno a uno o a varios contenidos, y con los conocimientos iniciales
que tienen los alumnos cuando se trata el objeto matemdtico en cues-
tibn. Para avanzar en este tema, le proponemos la siguiente actividad:

PENSAR LAS PRACTICAS

Supongamos que se trabajé durante un tiempo con los alumnos de 4.°
afio/grado de primaria, el concepto de division, y se desea evaluar la
marcha de los aprendizajes y de la enseffanza. ;Qué informacién pre-
tenderd recabar mediante un proceso de evaluacion? A modo de ejem-
plo, proponemos dos cuestiones, extraidas de un Documento borrador
sobre evaluacion y expectativas de Jogros, de la Direccion de EGB del
Ministerio de Educacion de la Prov. de Bs. As., del afio 1998, relacionadas

PENSAR LAS PRACTICAS

;Cudles cree que pueden ser las finalidades de una evaluacion?

En algunas oportunidades, es posible identificar que se utiliza la eva-
luacién tanto con el propésito de juzgar, certificar, acreditar o promo-
ver, como con el de comprender los procesos y ayudar al alumno. Pero
también, puede ser un instrumento que permita al alumno identificar el
estado de su situacion con relacion a un objeto que se ha ensefiado: “En
lineas generales, podemos decir que la evaluacién oscila entre el
deseo de medir a cualquier precio y la voluntad de explicar, de dar
sentido a las observaciones que permite hacer” (Bodin, 1997).

Hay una clasificacién de las evaluaciones que compartimos con
el lector, de acuerdo con las siguientes funciones:

* Diagndstica: permite recabar informacién sobre el estado de
conocimiento de los alumnos y posibilita regular las acciones
educativas subsiguientes.

* Formativa: permite relevar informacién acerca de los progre-
s0s en los aprendizajes de los alumnos y de la eficacia de las
practicas dulicas, y posibilita realizar ajustes en el proceso de
ensefanza.

* Sumativa: permite ponderar y acreditar los resultaclos de dife-
rentes tramos de aprendizaje.

Si bien esta categorizacidn no intenta agotar las funciones de la
evaluacion...

con algunos aspectos que se propone medir:

1. Si los alumnos reconocen esta operacién para resolver problemas de
repartos.

2.Si los alumnos identifican la division como una operacién inversa del
producto.

: ;Qué otros aspectos podrian intentar evaluarse? ;De qué diferentes
r maneras se podria recabar la informacién?

Una cuestion que nos parece interesante cuando se trata de eva-
luar se ve reflejada en los siguientes parrafos’:

... uno de los desafios (...) consiste en evaluar los progresos de
cada alumno en relacién con los conocimientos que él mismo
lenia y en relacion con lo que ha sido ensefiado en el aula, lo
que ha sido objeto de trabajo y ahora es evaluado. Es necesario
dar nuevas y variadas oportunidades de aprender a quien no lo

* Extraido del Marco General del Pre-Diseda Curricular (1999), Bs, As.: GCBA. Secretaria de Educacién,
Bireccidn de Curritula,
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... pueden resultar funcionales a la hora de especificar accio-
nes y tomar decisiones, pero corren el riesgo de diversificarse
de acuerdo a los usos que se hagan de las mismas, sin que
resulte simple distinguirlas. Asi, un proceso de evaluacidn con
intencién formativa puede ser inhibitoria de formacién en sus
efectos transformdndose entonces en sumativa, mientras que,
un proceso de evaluacién, sumativa en sus intenciones, puede
tener eiectos formativos totalmente positivos (Bodin, 1997).

A su vez, como la evaluacién formativa deberfa permitir relevar el
estado de conocimiento de los alumnos, incide sobre las acciones
educativas subsiguientes. Por lo tanto, es también diagndstica.

Los dltimos avances en esta temdtica superan algunas limitaciones
mencionadas. En ese sentido, Palau de Maté (2003) establece otras
diferencias en funcién de las finalidades de la evaluacion:

* Diagnostico inicial: permite relevar los conocimientos que
han adquirido los alumnos en afios anteriores.

* Diagnéstico tontinuo: permite relevar informacién acerca de
los conocimientos de los alumnos a fin de reorganizar los dis-
positivos de ensefianza y ponderar resultados parciales de los
aprendizajes.

* Acreditacidn: permite verificar los resultados y certificar los
conocimientos.

De todas maneras, la complejidad de la préctica educativa hace

que estas finalidades también se entrecrucen con frecuencia.

Esta especificacién de las funciones de una evaluacion deja a un
lado un aspecto un poco mds critico. Una evaluacion podria tener [a
intencion de seleccionar o discriminar. Vale la pena alertar que, en
muchas instituciones, la evaluacién selecciona o discrimina (tanto a
alumnos como a docentes). Mds adn, en algunos institutos de forma-
cién docente, cuando se aborda la problemdtica de la evaluacion, en
numerosas oportunidades, se pretende modelizar mediante la curva
de Gauss® los resultados de una “prueba”. Pero ;quién dice que las
notas de una evaluacién deben seguir la curva de Gauss? ;Como se
construyo esta modelizacién?

& Curva nomal que “repante” los resultaclos de un examen {(con notas de 1 a 107 tal como si fuera el pesa de las pf.;'
sonas, ¢l talla, casi en forma estadistica: algunos por debiajo de 5, muchos entre 5y 7, v algunos por encima de 7.
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Un libro, basado en una investigacién del profesor André Antibi®,
advierte sobre este hecho. Y va mds alla. Plantea que muchos docentes
son mal conceptuados en sus instituciones pues la media de sus notas
€s mayor que 8 y varios alumnos obtienen el méximo de puntaje: 10
(como si no hubiera sido posible que el docente haya ensefiado nmuy
bien y que sus alumnos hayan aprendido mucho). Asi como en otras ins-
tituciones —o las mismas— el que figura como el mejor docente es
quien “desaprueba” a muchos alumnos (es que es muy “exigente”).

En su libro, Antibf sostiene que existe una especie de constante,
“la constante macabra”, que regula los resultados de los exdmenes,
mds alld de la ensefanza y del aprendizaje. Es decir, tanto la elabo-
racion de la evaluacion como su correccién parecen estar “ajusta-
das” para que los resultados respondan a lo que es “esperable”: a un
33%, le debe ir mal; a otro.33%, mds o menos bien; y al otro 33%,
le debe ir muy bien, més alld de las decisiones didacticas que se
adopten. Como muestra, entre miles dée casos que el autor analiza,
cuenta el de una profesora que tiene dos cursos correspondientes al
mismo afio, pero que uno es “mucho mejor” que el otro. Sin embar-
go, ambos cursos tienen el mismo promedio de notas: 5,50. La pro-
fesora explica este resultado en funcién de que “las evaluaciones son
diferentes: al curso mejor, les tomo més dificil -—para obtener el
mismo promedio—", sostiene la docente.

Por dltimo, quisiéramos plantear algunas cuestiones vinculadas
tanto al estudio de la Matemdtica como a su evaluacicn, intentando,
de alguna manera, juntar estos dos aspectos.

Por una parte y como ya dijimos, creemos que la cuestién del
estucio en Matemdtica no puede quedar solamente bajo la respon-
sabilidad del alumno. El docente es quien debe favorecer y orientar
la actividad de los alumnos hacia la determinacién del objeto que
se ha de estudiar. ;Qué significa “estudiar Matemitica”? Tal como
dicen los alumnos encuestaclos: srepetir y repetir procedimientos?
Justamente, uno de los fenémenos que més afecta a la apropiacién
de conocimientos es el empleo de algoritmos, férmulas, etcétera,
vacias de todo sentido por no ser objeto de reflexién alguna. Es

G, - :
ANl A. (2005% La constante macabrs. Madrid: El rompecabezas.,
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decir, se trata de alumnos especialistas en hacer procedimientos,
pero que no pueden comprender por qué funcionan estos, cémo
funcionan ni tampoco en cudles problemas usarlos y en cudles no,
La posibilidad de que el maestro organice junto con los alumnas
momentos de reflexion en los que se sistematicen los aspectos nece-
sarios para ser tenidos en cuenta y por lo tanto, que habran de ser
estudiados, repasados, etcétera, abre nuevos caminos hacia la defi-
nicién clara de lo que se espera que esos alumnos aprendan.

Otra cuestion para consiclerar es la particularidad e individualidad
que tienen estos procesos. La produccién de errores estd ligada al
estado de saber de cada alumno y, por lo tanto, es particular a ese
alumno. Entonces, ;por qué pensar estas instancias de manera gene-
ral y uniforme? Los alumnos deberian poder disponer de estrategias,
recursos y, sobre todo, de sistemas de alerta para poder prevenir sus
errores. Esa tarea no pueden hacerla solos. Necesitan del maestro
para que los ayude a detectar sus saberes flojos, sus errores recurren-
tes; necesitan que“el docente les indique o sugiera, por ejemplo,
“cuidado con la cuenta de dividir, no olvides controlar la cantidad
de cifras del cociente que anticipaste”. A otro alumno, le podra suge-
rir, si asi lo considera pertinente, que estudie aspectos ligados a la
numeracion; a otro, sobre fracciones, etcétera.

Por otra parte, como ya ha sido mencionado, considerar que
las diferentes formas de conocer un concepto matematico
dependen de todo lo que un alumno ha tenido oportunidad de
realizar con relacién a ese concepto permite pensar en dos
direcciones: la cantidad de veces que un alumno ha podido inte-
ractuar con ese conocimiento y, al mismo tiempo, la diversidad
de contextos y usos en los que ha podido reconocerlo vy utilizar-
lo. £s este un punto de partida fundamental para pensar la eva-
luacién de los conocimientos.

Entonces, a la hora de evaluar un determinado concepto, habra
que tener en cuenta:

* ;Qué elecciones realizé el docente respecto de los tipos de pro-
blemas que ese concepto permite resolver, su secuencia-
cion, sus modos de presentacién? ;Incluyd todo el campo de
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problemas? ;56lo algunos? ;Qué consecuencias tuvo esa deci-
5ion en la construccion de ese conocimiento?
* ;Qué tipo de interacciones se promovieron entre los alumnos,
el docente y las situaciones que se les propusieron?
» ;Cudles fueron las modalidades de intervencién docente
a lo largo del proceso de ensenanza? ;Orientd la resolu-
cién? ;Tolerd la incertidumbre y las soluciones proviso-
rias? ;Explicito los errores?
~Se trata de pensar en habilitar a que no sea el maestro el dnico
que evaltia la marcha de los aprendizajes de los alumnos. Es intere-
sante que estos Gltimos participen, de alguna manera, en la evalua-
cién de lo realizado. Para ello, es imprescindible que, en el plan del
trabajo del docente, se incluyan instancias que permitan a los nifios
tomar conciencia de qué se ha estado aprendiendo, de modo tal de
favorecer la reflexién sobre el quehacer individual. Es decir, “...en la
medida en que se supere la idea tan difundida de que la evaluacién
de la produccién [a hace otro (el maestro, el que sabe), se va a hacer
posible un compromiso de los alumnos con la evaluacién de sus
aprendizajes”.

... Aungue es pertinente distinguir la evaluacién de |a ensefan-
za dle la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos, tal dis-
tincidon no deberia ocultar que el aspecto mis delicado es
justamente detectar qué se puede hacer {en el plano de la
ensefianza) para asegurar mas y mejores aprendizajes para
todos los alumnos. Esto implica asumir un compromiso institu-
cional de ofrecer a los nifios una y otra vez oportunidades para
aprender tantas veces como les sea necesario’’.

A modo de cierre

Se ha intentado, en este libro, ofrecer a los docentes un aporte para
la reflexion necesaria que debemos desarrollar sobre el trabajo matema-
tico en las escuelas. Esperamos haber sido lo suficientemente claros
como para que los lectores hayan podido interrogarse sobre el modo en

Wyier Diseio Curricular (20041 op. cil,
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que se vincula a los alumnos con este recorte de la cultura. Es decir,
esperamos haber colaborado en la identificacién de que las decisiones
didécticas que toman los docentes y las instituciones educativas impli-
can la adopcién de una cierta mirada en cuanto al tipo de tarea, al tipo
de matemdtica, a la concepcidén de ensefianza y de aprendizaje, en sin-
tesis, a un posicionamiento incluso ideolégico sobre la transmision del
conocimiento matematico.
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