PARTE Ill: Informe de Matematica

3.1. Analisis del mapa curricular

3.1.1. Presentacion

En esta secciéon del informe se analizan los datos obtenidos en la consulta realizada con
maestros, cuya implementacion fue comentada en la descripcion de las etapas del

proyecto’.

La encuesta a través de la cual se recabaron los datos constaba de tres partes. En la
primera, se indagan cuestiones generales vinculadas a la preparacion de las planificaciones
anuales y de las clases, como asi también relacionadas con los contenidos que los maestros

identifican como mas dificiles de ensefiar y de aprender por parte de sus alumnos.

En la segunda, se pretende relevar cuéles de los contenidos propuestos por el DC vigente

en la jurisdiccion para el primer ciclo han sido efectivamente ensefiados y de qué modo.

En la tercera parte se formulan preguntas relacionadas con las modalidades, frecuencias e

instrumentos con los cuales los maestros evallan a sus alumnos.

La encuesta empleada es semi-estructurada, por lo que constaba de preguntas cerradas (de
eleccion multiple) y preguntas abiertas (que requieren la produccion de una breve respuesta

escrita por parte de los docentes consultados).

Tal como se sefial en la Parte | de este informe, que el instrumento de consulta estuvo
dirigido a los docentes de primer ciclo, de cuarto grado y el coordinador de primer ciclo de
158 escuelas, vy, por ello, se puede decir que las respuestas no reflejan las opiniones
individuales de los maestros sino los acuerdos y consensos logrados colectivamente en
cada equipo docente. Ademads, la consulta realizada indaga acerca de la visiébn de los
maestros sobre sus propias practicas (sus opiniones, preferencias y concepciones). Es
decir, se trata del campo de las representaciones de los educadores sobre su practica, por

lo tanto no constituye una via directa para indagar la practica misma?.

L ver Parte | del informe.



3.1.2. Andlisis de las respuestas de los docentes

De acuerdo a la consulta, los materiales utilizados por los docentes para la preparacion de

las clases son los siguientes:

Materiales consultados para realizar la planificacion anual

Material %
Disefio curricular para la escuela primaria (2004) 96
Disefio curricular de 1986 32
Materiales elaborados por el Ministerio de Educacién 49
Otros documentos elaborados por SED - GCBA 61
Libros de texto para los alumnos 93
Libros para docentes 87
Otros 36

Base: 158 casos

Ante la pregunta de qué materiales consultan para realizar la planificacién anual, el 96% de
los equipos docentes sefialan el DC vigente. A su vez, al momento de darle prioridad (de 1 a
10) entre los materiales utilizados, un 88% lo ubicoé en primer lugar®. A la vez, el 32%
también sefiala al DC de 1986 como un material de consulta para elaborar la planificacién. A
partir de estos datos podria concluirse que cerca de un tercio de los equipos docentes dice
utilizar los dos disefios curriculares simultaneamente, aunque otorgan distinta prioridad a

cada uno de ellos.

Si bien estos documentos no estan en contradiccion, el DC actual se apoya en el despliegue
gue han realizado las didacticas disciplinares en las Ultimas décadas y se basa en ciertos
supuestos que no estaban presentes veinte afios atrds y que podrian resumirse en la
postulacion de las didacticas especificas como disciplinas autbnomas, y no como un campo

de aplicacion de principios psicoldgicos.

Por otra parte, el peso que tienen los libros de texto para nifios en la elaboracién del
proyecto de ensefianza anual es otro aspecto a destacar. En esta consulta, la cantidad de
respuestas que sefialan al DC como fuente para la planificacion (96%) resulta muy similar a

aquellas que dicen tomar en cuenta libros para alumnos (93%).

2 Advertir este hecho es importante para interpretar, en el momento de la lectura de los datos, posibles
contradicciones, respuestas, etcétera. Una via de acceso mas directa a las practicas de ensefianza consistiria,
g)or ejemplo, en observaciones de clases.

Cabe aclarar que las opciones no eran excluyentes.



Resulta llamativo también que los porcentajes de consulta a los libros de texto para nifios
sean del 49%, casi el doble de los referidos a consultas sobre materiales de SED
(Secretaria de Educacién, actual Ministerio de educacion) incluso mayores que los referidos
a los libros de texto para docentes (87%). La preponderancia en el uso de libros de texto
para los nifios también se evidencia en las respuestas a las siguientes preguntas, referidas a
los materiales utilizados en las clases.

Materiales usados para la preparacion de las clases

%
Textos de nivel primario usados por los alumnos 90
Revistas para docentes 80
Bibliografia especifica del area 72
Bibliografia de cursos o actividades de capacitacion 63
Materiales producidos por SED - GCBA 54
Materiales elaborados en la escuela 35

Base: 158 casos

Materiales utilizados por los alumnos

%
Libros de texto escolares 90
Materiales producidos en la escuela 36
Materiales didacticos provistos por las editoriales 62
Otros 26

Base: 158 casos

Carga horaria semanal dedicada por los docentes al area

%
4 horas 1
5 horas 3
6 horas 31
7 horas 18
8 horas 18
9 horas 6
10 horas o0 mas 18
Cantidad de horas correspondiente al curriculo 1
No Contesta 4
Total 100

Base: 158 casos



Conformidad con la carga horaria semanal dedicada al area

%
Si 74
No 25
No contesta 1
Total 100

Base: 158 casos

Proponen tarea a sus alumnos para realizar en sus casas

%

Si 86
No 14
Total 100

Base: 158 casos

A partir de las respuestas anteriores puede decirse que, en general, los maestros le dedican
entre 6 y 8 horas semanales al area, que en su mayoria consideran a esta carga horaria

como suficiente y que dan tarea a los alumnos para realizar en sus casas”.

Por otra parte, el 90% de los equipos docentes sefiala que los alumnos usan libros de texto.
A partir de este Unico dato no se puede concluir si lo que estan indicando es que los nifios
usan algun libro o bien que las actividades que se realizan en clase son extraidas de uno o

varios libros.

Los datos referidos a los contenidos que los docentes consideran dificiles de ensefar y de
aprender se relevaron a través de preguntas abiertas se analizara el contenido de las

respuestas que dieron los maestros consultados en forma colectiva por cada escuela®.

El tratamiento diferenciado dentro de la encuesta entre preguntas vinculadas con el
aprendizaje y preguntas relacionadas con la ensefianza, se apoya en el supuesto de que no
existe relacion causal entre ambos sino que ésta es indirecta y mediatizada. Por ello, se
trata de identificar posibles lineas de intervencion que apunten a una transformacion de las
estrategias de ensefianza, en funcién de propiciar mejoras en las experiencias de

aprendizaje de los nifios.

* Si bien la consulta no permite realizar esta indagacion, seria interesante saber si existe relacion entre las
escuelas que conforman este perfil y el hecho de ser de jornada simple o completa.

® Las preguntas a las que se alude son las nimero 7 y 8 de la primera parte de la consulta (Ver documento en el
Anexo).



El estudio cualitativo de las respuestas a estas preguntas se hizo sobre 50 casos
tomados al azar, de un total de 158. En gran parte de las mismas, en la categoria
“contenidos dificiles de aprender” se indican algunos que no figuran en el DC. Por
ejemplo: comprensién l6gico-matematica, punto, recta y plano, comprension lectora,
operaciones combinadas, etcétera. También aparecen contenidos que si figuran en el
DC pero no corresponden a los que se espera sea ensefiado en el primer ciclo, como
por ejemplo: nimeros racionales, uso del transportador, etcétera. Entre los contenidos
que no forman parte del DC -y que en las encuestas los docentes expresan ensefar-
aparece con un alto porcentaje “Resolucién de problemas”. Seria esperable que
“resolver problemas” formara parte de las actividades que los maestros indican como
planificadas para ensefar cualquier contenido de Matematica, por ejemplo
operaciones, geometria, medida, etcétera. En este caso no se trata de resolucién de
problemas vinculados a tal o cual nocién o para abordar determinado concepto, sino
gue en estas respuestas la “Resolucion de problemas” parece ser concebida como un
contenido en si mismo. “No es sélo el hecho de que “Resolucién de problemas” haya
pasado de ser el marco en el que “se juegan” los conocimientos que los nifios deben
aprender a convertirse en un contenido en si mismo, sino que ademas la dificultad de
los nifios frente a este nuevo tema se explica, a menudo, con el argumento de que es
un contenido dificil de aprender®. Otros argumentos que exponen los docentes

consultados para explicar esta dificultad en el aprendizaje son’:

- ‘“falta de interés y razonamiento”,

- “comprension del enunciado de situaciones problematicas”,
- ‘“dificultad en la comprensién auténoma de las consignas”,
- ‘“dificultad para aplicar el razonamiento”,

- “comprension lectora”,

- “falta de concentracién”,

- “falta de ejercitacién del pensamiento”,

- “falta de madurez y dedicacion”.

® En casi la mitad de los 50 casos analizados en profundidad se indica que “Resolucion de problemas” es un
contenido que se ensefia y que es dificil de aprender.
’ Las siguientes frases son citas textuales.



Las explicaciones de por qué “Resolucion de problemas” es algo dificil de ensefiar son
también reveladoras®:
- porque “cuesta el razonamiento y el poder desprenderse de ¢, de qué cuenta es?”,

- porque se trata de una “poblacion de alumnos con dificultades”.

En este item también puede resultar interesante identificar los contenidos menos
ensefiados. Una hipotesis posible es que los conocimientos geomeétricos tienen menor peso
relativo en relacién a otros como la numeracion o el célculo y que la sociedad si identifica
aquellos referidos al calculo y a la numeracion, pero tiene una percepcion mas difusa de los

temas de Geometria a ser ensefiados.

En cuanto a los contenidos que los encuestados identificaron como ensefiados durante el
primer ciclo, se distingue (tal como lo hace el DC) entre “nimero y operaciones” y “espacio,

formas y medidas”.

Contenidos ensefiados referidos al sistema de numeracion Si (%) No (%)
1.1.1. Resolucion de problemas que exijan la utilizacion de escalas
ascendentes y descendentes. Analisis de las regularidades segun las 96 4
caracteristicas de los numeros involucrados
1.1.2. Resolucién de problemas que requieran la lectura de escrituras
- - ; . 99 1

numeéricas de distinta cantidad de cifras.
1.1.3. Resolucién de problemas que requieran la escritura de

i - X - 99 1
nameros de distinta cantidad de cifras.
1.1.4 Resolucion de problemas que requieran la comparacién de

i ; L : . 100 -
ndmeros escritos de distinta cantidad de cifras.
1.1.5. Dominio de la lectura, escritura y orden convencional de 94 6
ndmeros hasta ........
1.1.6. Resolucion de problemas que impliquen el analisis del valor 87 13
posicional.
1.1.7. Resolucion de problemas que requieran de la utilizacion de la 98 5
informacion contenida en la escritura decimal de los nimeros
1.1.8. Resolucion de problemas que involucren el uso del sistema 98 5
monetario vigente.
1.1.9. Resolucion de problemas que involucren la determinacién y el
uso de relaciones entre los numeros (estar entre, uno mas que, uno 99 1
menos que, mitad de, doble de, 10 méas que o 10 menos que, 100 mas
0 100 menos que)

Base: 158 casos

® Las siguientes frases son citas textuales.



Poder leer una escritura numérica, escribir un nimero, compararlo con otro, ordenarlos, son
objetivos de ensefianza que tienen una presencia muy clara en el primer ciclo. Tal vez esto
explique los altos porcentajes con los que aparecen estas actividades numéricas en el mapa

curricular.

Los problemas que implican el analisis del valor posicional (item 1.1.6) son los que tienen un
porcentaje menor dentro de este conjunto. Posiblemente esto se deba a que existe cierta
difusién respecto de que el acceso al sistema de numeracion por parte de los nifios no
requiere como condicion de inicio una explicitacién de los agrupamientos en términos de
unidades, decenas y centenas. Al retraer este tipo de actividades puede ser que no termine
de quedar claro cual es el abordaje que se plantea desde el DC para la ensefianza de este

contenido.

Llama la atencion el hecho de que el item 1.1.7 (“Resolucién de problemas que requieran de
la utilizacién de la informacion contenida en la escritura decimal de los nimeros”) tenga al
mismo tiempo un porcentaje tan alto de respuestas, dado que estas dos cuestiones (valor
posicional e informacién que porta una escritura numérica) estan intimamente relacionadas.

Por ejemplo, los siguientes son algunos de los problemas planteados a los docentes en la

encuesta para ejemplificar a qué se estaba haciendo referencia en cada caso:

. Hacer desaparecer de la calculadora un namero, por ejemplo el
3248 utilizando sélo los nimeros 1 y 0y el signo - y logrando que las
cifras se conviertan en cero de a una por vez.

. En el visor de la calculadora aparece el nimero 5468. ;Cémo
lograr que aparezca el nimero 5068 sin borrar?

. Usando la menor cantidad posible de billetes de $100, de $10 y
monedas de $1, ;como es posible armar las siguientes cantidades?:;
$308; $2734; $10694.

. (Es posible saber con s6lo mirar y sin usar los billetes y monedas
cual va a ser la cantidad de cada uno que vas a necesitar para armar
el $274

Cualquiera de estos problemas podria ser ejemplo tanto de un item como de otro, no es
posible hacer referencia al valor posicional sin considerar la informacién que porta una
escritura numérica. El andlisis conjunto de ambas respuestas, entonces, indicaria que el
tema referido a la informacién de la escritura numérica es trabajado en clase sin vinculo con

el andlisis del valor posicional



Como se observa, a través de los siguientes cuadros, el acceso al calculo es, al igual que en
el caso del sistema de numeracion, una marca fuerte en el primer ciclo. Esta importancia se
refleja en los altos porcentajes que presentan todos los items vinculados a la ensefianza de

este contenido.

Contenidos ensefados referidos a las operaciones. Problema
adicién y sustraccion en situaciones correspondientes a <0 0

X A Si (%) No (%)
diferentes significados

1.2.1.1. Problemas de composicidon de medidas en los cuales se
trata de averiguar la composicion de ambas medidas o alguna de| 99 1
dichas medidas conociendo su composicion.

1.2.1.2. Problemas en los cuales una transformacion (positiva o
negativa) modifica un estado inicial para dar lugar a un estado 99 1
final; en los cuales la incAgnita se refiere al estado final.

1.2.1.2a.Problemas en los cuales una transformacién (positiva o
negativa) modifica un estado inicial para dar lugar a un estado 99 1
final, en los cuales la incégnita se refiere a la transformacién.

1.2.1.2b. Problemas en los cuales una transformacion (positiva o
negativa) modifica un estado inicial para dar lugar a un estado 98 2
final, en los cuales la incognita se refiera al estado inicial.

1.2.1.3. Problemas que requieren pensar en las

transformaciones independientemente de los estados. % 4
1.2.1.4. Problemas que requieren comparar dos medidas. 99 1
Base: 158 casos
Contenidos ensefados referidos a las operaciones.
Problemas de multiplicacion relativos a: Si (%) No (%)
1.2.2.1. Proporcionalidad simple 99 1
1.2.2.2. Organizaciones rectangulares de una coleccion de elementos 96 4
1.2.2.3. Relaciones sencillas de combinatoria 78 22

Base: 158 casos

Contenidos ensefados referidos a las operaciones. Problemas de divisién con diversos
significados

Si (%) | No (%)

1.2.3.1. Particiones 98 2
1.2.3.2. Repartos 98 2
1.2.3.3. Anélisis del resto 94 6
1.2.3.4. Organizaciones rectangulares de una coleccion de 9% 4
elementos

1.2.3.5. Series proporcionales 94 6
1.2.3.6. Iteraciones (problemas que involucran una repeticién 87 13

ciclica a partir de un nimero natural)

Base: 158 casos



Se trata de que a lo largo de la escolaridad los nifios puedan reconocer la suma, la resta, la
multiplicacién y la division como herramientas que les permiten resolver una gran variedad

de problemas.

Por ejemplo:

a) “En cada paquete vienen 4 figuritas ¢, cuantas vienen en 3 paquetes?”

b) “En un puesto se venden bufandas y gorros. Hay bufandas naranjas, violetas y rojas. Y
gorros rayados o blancos. Pamela se quiere comprar un gorro y una bufanda, ¢ cuantas

combinaciones hay?”

Los dos problemas anteriores se resuelven con el mismo calculo (4 x 3). Sin embargo, el
hecho de que los nifios tengan disponible a la multiplicacion para el primer problema no
asegura que puedan extender esa operacion al segundo de los enunciados. Sera la

ensefianza la que les permita ligar ambas situaciones.

En el caso de los problemas de combinatoria, los porcentajes son sensiblemente menores
gue en el resto de los sentidos de la multiplicacién. Esto podria deberse a que los docentes
los consideran muy complejos y, por lo tanto, deciden no ensefiarlos o postergar su
ensefianza hasta el segundo ciclo o bien que no queda suficientemente clara la relacion que

existe entre estos problemas y la multiplicacion.

Si se pone en relacion las respuestas de este item con las ofrecidas por los maestros en la
consulta realizada en el marco del “Sistema participativo de evaluacion del desempefio de
los alumnos” del afio 2001, donde se tomaron pruebas a los nifios de 3° grado, se observa
gque ante la pregunta referida a si el maestro ensefié (0 se proponia ensefiar) problemas de
combinatoria, el 54,1% sefialé6 que no tenia previsto ensefarlo o bien no respondié. En
cambio, en la consulta de este afio, el 78% de los equipos docentes consultados aseguré
haber trabajado con ese tipo de problemas. Sin embargo, al analizar las respuestas de los
niios en las dos evaluaciones, no se encuentran diferencias significativas entre ambas (44%

y 47,6% de respuestas correctas en 2001 y 2006 respectivamente).

Un andlisis similar puede hacerse respecto de los problemas de iteracion (item 1.2.3.6). De
todos los tipos de problemas planteados que se asocian con la division, éstos son los que

aparecen como menos ensefiados.



Uno de los objetivos de la ensefianza del calculo es que los alumnos puedan apropiarse de
una amplia gama de procedimientos y técnicas y que puedan utilizar los que consideran mas
convenientes en funcién de los problemas que deben enfrentar. Asi, por ejemplo, si deben
realizar 998 x 97 y se necesita un resultado exacto, seguramente los nifios apelaran al
algoritmo convencional o al uso de la calculadora. En cambio si el calculo es 150 x 10, se
apunta a que puedan resolverlo mentalmente apoyados en las propiedades de las
operaciones y del sistema de numeracién. Si en lugar de un célculo exacto, una respuesta
aproximada fuera suficiente, es esperable que recurran al célculo estimativo a partir de
haber enfrentado situaciones de ensefianza que favorezcan la utilizaciébn de estrategias
como la siguiente: 998 x 97 es muy similar a 1000 x 100 (que es una cuenta que se puede
resolver rapidamente y que da 100.000). Entonces 998 x 97 tiene que dar un resultado
cercano a 100.000.

Todas estas estrategias de calculo han de ser ensefiadas, no solo en términos de

procedimientos sino también como recursos que permiten anticipar y controlar los resultados.

Se entiende por calculo mental al “conjunto de procedimientos que, analizando los datos por
tratar, se articulan sin recurrir a un algoritmo preestablecido, para obtener resultados exactos o

aproximados”®

El trabajo en torno al calculo mental favorece la aparicion de relaciones y
propiedades. Asimismo posibilita un acceso interesante a la comprension del funcionamiento
de los algoritmos convencionales, al permitir acercarse a las reglas que los sustentan y
desplegar recursos de control sobre los calculos realizados a través de otros procedimientos

(ya sean algoritmicos o no convencionales).

Junto a este aspecto del trabajo con célculo mental -vinculado a la construccién de estrategias
personales- es posible distinguir otro relacionado con la sistematizacion de un conjunto de
resultados. En efecto, sistematizar algunos resultados permite elaborar progresivamente un
repertorio de sumas, restas, multiplicaciones y divisiones que o bhien estan disponibles en la

memoria o bien son facilmente reconstruibles a partir aquellos memorizados™®.

Finalmente, en el DC se propone que el trabajo relacionado con los algoritmos de la
multiplicacién y la division se inicie en tercer grado y se continle en el segundo ciclo,
propiciando el desarrollo de diversos procedimientos que permiten a los alumnos apoyarse en

los conocimientos que ya poseen y controlar la razonabilidad de los resultados que obtienen.

° Parra, C. (1994): El calculo mental en la escuela primaria, en Parra, C. y Saiz |. (comps.), Didactica de la
Matemética. Aportes y reflexiones, Buenos Aires, Paidds.
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Contenidos ensefiados referidos a las operaciones.
Célculo exacto y aproximado. Repertorio de operaciones que los alumnos
recuerdan sin necesidad de apelar al conteo para resolverlas

item 1.3.1 Si (%) No (%)
Sumas y restas de niumeros de un digito entre si. 26 4
Por ejemplo: 6+5; 12+8; etc.

Complementos a 10 91 9
Sumas y restas de decenas “redondas”. 97 3
Por ejemplo, 30+40; 80-20; 100-40; etc.

Complementos a 100 89 11
Sumas y restas de centenas “redondas” 96 4
Complementos a 1000. 80 20
Sumas y restas con multiplos de 5. 85 15
Por ejemplo; 50+50; 75+25; 150+150; 200-75; 1000-250; etc.

Sumas y restas de un nimero “redondo” y otro de menor cantidad de 92 8

cifras. Por ej: 70+4; 300+45; 1000+296; 80-6; 450-50; 1265-65; etc.

Base: 158 casos

Al analizar los porcentajes de respuestas brindadas por los equipos consultados, referidas al
repertorio de sumas y restas (item 1.3.1), llaman la atencion algunos contenidos que, aun
teniendo valores altos, estan por debajo de otros contenidos en esta encuesta que se declaran
como ensefiados en porcentajes que rondan el 95% de los casos. Entre los mas bajos se
destacan “Complementos a 100" y “Complementos a 1.000” con un 89% y un 80% de
respuestas respectivamente. Por complementos a 100 y a 1.000 como parte del repertorio
aditivo se hace referencia a la memorizacion progresiva de resultados de sumas que dan 100 6
1000 segun el caso. Por ejemplo: 70 + .... = 100; 600 + ..... =1.000; 300 + ..... = 1.000; etcétera.

Algunas hipétesis que permiten interpretar estos porcentajes de respuestas pueden ser:

a) Que no esté claro a qué se estd haciendo referencia en el DC con estos titulos,
mientras que los restantes contenidos de la grilla sobre sumas y restas son mas
cercanos a la ensefianza habitual o bien son asimilados a las practicas usuales desde
un punto de vista diferente del que se plantea en el DC (sin que esto sea observable
por los maestros).

b) Que a medida que los nifios avanzan en su escolaridad, el trabajo sobre repertorio
aditivo es progresivamente abandonado. Esta lectura se basa en que el complemento a
1000 es un contenido a trabajar desde segundo grado dado el tamafio de los niUmeros.
En ese momento de la escolaridad los alumnos tienen sus primeras interacciones con

el algoritmo convencional de la suma. Puede resultar razonable, para quien sélo

10 Sadovsky, P; Quaranta, M. y Ponce, H. (2006): Matematica: Céalculo mental con nimeros naturales. Direccion
General de Planeamiento, Direccién de Curricula, GCBA.
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considera al calculo mental como un trabajo previo al acceso al algoritmo, suponer que
si los nifios ya saben “hacer la cuenta” no necesitan disponer de este recurso de

calculo.

Es factible que ambas hipotesis se relacionen. Es decir, el posible abandono del trabajo sobre
repertorio aditivo puede tener su origen, entre otras razones, en las dificultades de

interpretacion de los contenidos propuestos por el DC.

Contenidos ensefiados referidos a las operaciones.
Célculo exacto y aproximado.

ST (%) | No (%)

1.3.2. Calculos de sumas y restas promoviendo la o1 9
utilizacion de distintas estrategias.

1.3.3. Dominio progresivo del repertorio multiplicativo

incluyendo la construccion, el andlisis y la posterior 72 28
memorizacion de la tabla pitagérica.
1.3.4. Andlisis de las caracteristicas de las 96 4

multiplicaciones por 10, 100 y 1000.

1.3.5. Calculos mentales de multiplicaciones y divisiones
apoyandose en resultados conocidos, en propiedades del 71 29
sistema de numeracion o de las operaciones.

1.3.6. Dominio progresivo del algoritmo convencional
para la multiplicacién y la exploracion de otros algoritmos 73 27
permitan multiplicar.

1.3.7. Dominio progresivo de variados recursos de calculo
gque permitan realizar divisiones: sumas sucesivas, restas 92 8
sucesivas, aproximaciones mediante productos, uso de

resultados multiplicativos en combinacion con restas, etc.

1.3.8. Elaboracion de distintas estrategias de céalculo
aproximado para resolver problemas en los cuales no sea 80 20
necesario un calculo exacto.

Base: 158 casos

La escasez de trabajo sobre calculo mental también puede observarse al analizar las preguntas
referidas a la multiplicacion y la division. El item sobre célculo mental de multiplicaciones y
divisiones (1.3.5) es sefialado solo en el 71% de los casos. Es interesante notar que este

porcentaje esta entre los mas bajos de toda la consulta.

Resultan llamativos los porcentajes referidos a los algoritmos de la multiplicacién y la division.
Mientras que para la division (item 1.3.7) se presenta un muy alto porcentaje de respuestas
(92%), para el mismo tipo de trabajo sobre el algoritmo de la multiplicacién (item 1.3.6), sélo en
el 73% de las encuestas se declara ensefar algoritmos alternativos que permiten la exploracion

de la cuenta convencional. Una interpretacion posible de estos datos puede ser que, si bien
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existe cierta difusion sobre la necesidad de que los nifios tengan un acercamiento progresivo al
algoritmo convencional de la division, el abordaje de la multiplicacion no es interpretado por los
maestros como complejo para los nifios, ni su andlisis es considerado como enriquecedor de
relaciones. Por lo tanto, desde ese punto de vista carece de sentido ofrecer actividades que
apunten a un dominio progresivo del mismo. En tal sentido cabe preguntarse qué significa la
formulacion “un dominio progresivo” si los algoritmos son percibidos como un conocimiento al

gue se accede o no se accede, en términos de saber 0 no hacer la cuenta.

La posibilidad de interpretar o de producir un plano que indique cierto recorrido o las posiciones
de un conjunto de objetos en el espacio, la elaboracién y la comprensién de un croquis o de un
conjunto de instrucciones para indicar cdmo llegar de un lugar a otro, etc., ponen en juego
capacidades importantes que una persona debe poseer y que al no ser adquisiciones
espontaneas, deben definirse como contenidos de ensefianza. Se trata entonces de ofrecer a
los niflos en la escuela situaciones que favorezcan su puesta en escena y les posibiliten

progresar desde sus conocimientos iniciales.

Contenidos ensefiados referidos a espacio

Si (%) | No (%)

2.1. Resolucién de problemas que requieran la interpretacién y la
elaboracion de cédigos para describir e interpretar la ubicacion de 93 7
personas y objetos, o para comunicar recorridos.

2.2 Resolucién de problemas que requieran la elaboracién y la

. . . o 95 5
interpretacion de planos para comunicar posiciones o trayectos.

2.3 Resolucién de problemas que exijan la utilizacién de filas y 9 10
columnas para la determinacién de ubicaciones.

2.4 Uso de la nocion de giro (Y2; Ya de giro) para describir recorridos. 70 30

Base: 158 casos

Explorar las caracteristicas de las figuras y cuerpos geométricos es un objetivo del trabajo
planteado para Geometria en el primer ciclo. Se trata de estudiar -para el caso de las figuras- la
cantidad de lados y vértices, si los lados son rectos o curvos, si hay lados iguales o no, las
formas y cantidad de caras de los cuerpos, su cantidad de aristas y vértices, etc. A esta altura
de la escolaridad se propone investigar estas caracteristicas a partir de ponerlas en juego para
resolver diferentes tipos de problemas. Que los nifios evolucionen en sus conocimientos
implica que ciertas propiedades no evidentes de los cuerpos y las figuras se vuelvan
perceptibles y formen parte de los atributos que permiten describirlos, identificarlos vy

reproducirlos.
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Contenidos ensefiados referidos a figuras y cuerpos geométricos

Si (%) | No (%)

3.1 Exploracion de relaciones entre los lados de triangulos y cuadrilateros

(medida, paralelismo y perpendicularidad). 86 14
3.2 Comunicacion e interpretacion de caracteristicas que permitan

; e e - 78 22
identificar o representar graficamente una figura dada.

3.3 Dibujo y reproduccion de figuras usando regla y escuadra. 86 14

Identificacion de los elementos que caracterizan las figuras reproducidas.

3.4 Resolucién de problemas que requieran la descripcién e identificacion
de cuerpos geométricos (cubo, prisma, esfera, cilindro, piramide y cono) 88 12
considerando forma, nimero de caras u otras caracteristicas.

3.5 Resolucién de problemas que requieran la reproduccion de cuerpos
(cubos, prismas, cilindros) con el modelo presente y ausente, utilizando 55 45
diferentes materiales.

3.6 Resolucién de problemas que involucren el analisis de relaciones entre

: 77 23
figuras y caras de los cuerpos.

3.7 Resolucién de problemas que involucren la produccion e interpretacion

de reproducciones de cuerpos geométricos desde diversos puntos de vista. 58 42

Base: 158 casos

Al analizar las respuestas obtenidas en la consulta, las referidas a la ensefianza de la
Geometria son las que reunen los menores porcentajes de toda la encuesta. Puede
observarse gue no sélo en esta seccién aparece el menor de todos los porcentajes (55%
para el item 3.5), sino que en su conjunto todos los items de Geometria tienen porcentajes
mas bajos que los de Aritmética'’. Estos datos, parecen indicar un escaso trabajo
geomeétrico en las aulas, hecho que se corresponde, ademas, con los resultados del mapa
curricular elaborado previamente en el afio 2001 en la evaluaciéon de 3° grado evaluacion del

afio 2001, citado anteriormente.*?

Dado los bajos porcentajes obtenidos, en la elaboracion de la evaluacion se decidié no incluir
problemas que aborden estos contenidos. Ser& necesario retener este dato en el momento de

la lectura de los resultados de la misma.

" En el andlisis de la primera parte de la encuesta se plantearon algunas hip6tesis sobre las causas de estos
bajos porcentajes. (Ver resultados de preguntas 7 y 8).

2 5j bien las preguntas de ambas consultas no son idénticas en cuanto a su formulacion, los resultados pueden
ser puestos en relacién. En aquella oportunidad se preguntdé a los maestros de tercer grado, a partir de un
listado propuesto, qué contenidos se ensefiarian hasta julio, cuales serian ensefiados a partir de agosto ademas
de otros temas a ensefiar.
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Abordar el estudio de la medida implica resolver una amplia gama de problemas: la
realizacion de mediciones, la utilizacion de distintos instrumentos, el uso de unidades de
medida convencionales y no convencionales, el analisis de los casos en los cuales es
necesaria una medida mas ajustada asi como también de aquellos en los cuales una

aproximacion resulta suficiente, etcétera.

Contenidos ensefados referidos a medidas

ST (%) | No (%)

4.1 Resolucion de problemas que involucren mediciones de
longitudes, pesos y capacidades utilizando unidades de medida no
convencionales, convencionales y equivalencias sencillas entre 94 6
unidades Yy sus fracciones (1m = 100 cm, 1kg = 1000 g,
1/2 kg. =500 g; ¥ | =500 ml, etc.)

4.2 Resolucion de problemas que exijan la toma de decisiones
acerca de la necesidad de realizar una estimacion de medida o una
medida efectiva, y determinar la unidad de medida mas
conveniente segln el objeto a medir.

90 10

4.3 Resolucion de problemas que exijan el uso de las unidades
convencionales, algunas fracciones de esas unidades y ciertas
equivalencias entre las mismas (1 h = 60 minutos, ¥2 h =30
minutos, ¥ h = 45 minutos, 1 minuto = 60 segundos, etc.)

79 21

4.4 Lectura de la hora e interpretacién de cddigos en relojes
variados (digitales con y sin distincién en AM y PM, relojes de 84 16

aguja)

Base: 158 casos

Los porcentajes que se registran en la consulta muestran valores muy elevados. Sin embargo,
las informaciones que los maestros nos brindaron durante los encuentros previos al
relevamiento (cuadernos de clase, evaluaciones, planes anuales, copias de las actividades
planificadas, libros que utilizaban) y los datos que usualmente son recogidos desde otras
instancias (como acciones de capacitacion en servicio, carreras de especializacion como el
Postitulo de ensefianza de la matemética, etcétera) nos permitirian afirmar que no coinciden

con los porcentajes que aqui se declaran.

Resulta interesante poner en relacion los resultados del item 4.3, donde se hace referencia
al uso de algunas fracciones en particular (¥4, ¥2, %), con los obtenidos en el item 2.4
(unidades de medida) en donde debe usarse la nocion de giro y fracciones de giro (¥, ¥ de
giro) para describir recorridos. Los porcentajes de respuestas son 79% y 70%
respectivamente. Dado que ambos items tienen en comun la utilizacion de algunas
fracciones y presentan un porcentaje menor en comparacion con las proporciones
alcanzadas por otras respuestas, podria pensarse que la ensefianza de este grupo de
fracciones hacia el final del primer ciclo no esta muy desplegada en las escuelas.
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En el analisis de las respuestas correspondientes a la primera parte de la consulta, se
propuso como hipotesis que la apelacion al DC vigente tiene un valor mas declarativo y que
no deberia ser considerado como indicador objetivo de la seleccion de los temas que
ensefian y de la forma a través de la cual son abordados. Esto fue sefialado anteriormente y

también puede observarse en relacion con la pregunta siguiente.

Otros contenidos ensefados

%
Si 24
No 75
No contesta 1
Total 100

Base: 158 casos

En efecto, casi 1 de cada 4 de los equipos docentes consultados sefiala que ensefia otros
contenidos al mismo tiempo que el 96% indica que usa el DC para realizar la planificacién
anual y el 88% lo sefiala como de prioridad 1. Seria muy interesante rastrear entre los
maestros las razones que sustentan esta “necesidad” de incluir otros temas. Esta podria
explicarse, en parte, por la relativa dificultad que puede generar la apropiacién de ciertos
contenidos propuestos en el DC. Otra posible explicacion radica en las concepciones mas o
menos explicitas que los docentes tienen sobre lo que constituye una buena ensefanza,
sobre el aprendizaje, sobre la Matemética como disciplina, sobre el valor instrumental o
formativo que ésta tiene en la escuela, etcétera. Por esta razén puede ser enriquecedor
tener como premisas de trabajo no sélo la necesidad de discutir cuales son los supuestos
que subyacen en el DC, sino también analizar de qué manera éstos interpelan a las

practicas de ensefianza usuales.

Por ultimo, se analizan las respuestas acerca de las modalidades, frecuencias e
instrumentos utilizados en funcion de la evaluacion de los alumnos. A continuacion se
presentan los resultados de las cuatro preguntas que la consulta proponia para relevar este

aspecto.
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Docentes que evallan el aprendizaje de los contenidos de Matematica

%
Si 96
No 3
No contesta 1
Total 100

Base: 154 casos

Momento en el que evalla

%
Al finalizar un tema 43
Al finalizar un bimestre 34
Al finalizar una unidad didéactica 21
Con una frecuencia periddica determinada 52
Otros 23
Nunca -

Base: 155 casos

Modalidades de evaluacién utilizadas

%
Producciones individuales escritas 97
Producciones grupales escritas 52
Situaciones individuales orales 84
Situaciones grupales orales 70
Otros 11
Ninguna -

Base: 155 casos

Técnicas, instrumentos y actividades de evaluacion

utilizadas %
Prueba escrita 81
Desarrollo de una actividad en forma individual en clase 87
Trabajos practicos grupales domiciliarios 12
Trabajos practicos grupales en clase 73
Trabajos practicos individuales domiciliarios 34
Trabajos practicos individuales en clase 72
Observacion del desarrollo de la actividad en clase 87
Otros 7
Ninguno -

Base: 151 casos



La evaluacién que cotidianamente se lleva a cabo en las aulas aporta elementos que dan
informacién sobre la marcha de los aprendizajes y también permite tomar decisiones sobre

la enseflanza de una manera fundamentada.

Un punto de partida explicito en el enfoque del DC vigente es que todos los nifios pueden
aprender Matematica. Ser4 necesario entonces no soOlo desplegar una variedad de
estrategias de evaluacién que sea coherente con estos principios, sino también disefiar
dispositivos que permitan evaluar los progresos de cada alumno en relacién con sus propios

conocimientos al comenzar el trabajo en el aula sobre el tema en cuestién.

Los resultados de la consulta dan cuenta de que los maestros evaltan el aprendizaje de los
contenidos en el primer ciclo, que las modalidades individuales tienen mayor presencia que
las grupales (ya sea de forma escrita u oral) y que, si bien hay una presencia importante de
las evaluaciones escritas (87%), recurren a instrumentos diversos al momento de evaluar a

los alumnos, que se refleja en la dispersion de porcentajes en el Ultimo cuadro.
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3.2. Caracteristicas de la prueba de Matematica

3.2.1. Fuentes y criterios utilizados para la elaboracion de la prueba

Para la elaboracion de la prueba de Matematica se ha recurrido a una diversidad de fuentes.
Como se sefal6 en la descripcion de las etapas del proyecto, previamente a la aplicacién de
las evaluaciones se realiz6 un trabajo de recoleccion de datos cualitativos en un grupo
voluntario de escuelas. Las entrevistas a docentes, el analisis de cuadernos de clase y las
evaluaciones que los maestros toman a sus alumnos, proporcionaron valiosa informacion

para realizar una primera aproximacion a la definicién de criterios de evaluacion.

Més adelante, la aplicacion de la consulta a una muestra amplia de escuelas de la Ciudad,
que derivé en la confeccion del mapa curricular del &rea, proporcioné datos representativos
acerca de los temas ensefiados, las modalidades de evaluacion utilizadas, su frecuencia, los
materiales empleados para la planificacion de las clases, etc. Esta copiosa informacion,
sumada al analisis del DC, permitié seleccionar los contenidos especificos a evaluar y definir

los items de la prueba®®.

Al momento de establecer los temas a evaluar, uno de los criterios empleados fue
considerar los contenidos que habian sido efectivamente enseflados. En este sentido, el
mapa curricular elaborado a partir de la consulta a los docentes fue —como se sefialo- una
fuente de informacién valiosa para la elaboracion de la prueba. Sin embargo, también se
creyd necesario incluir contenidos presentes en el DC que no son objetos de ensefianza
generalizados en las escuelas y que desde la referencia normativa del DC son incluidos

entre los que los alumnos deben aprender.

En efecto, si bien la evaluacion fue pensada para obtener informacion sobre los
conocimientos matematicos de un conjunto de alumnos respecto de ciertos temas puntuales
en un momento especifico, se considera que este instrumento en cierta medida también
ofrece algunos indicios acerca de qué contenidos se espera que los nifios sepan al finalizar
el primer ciclo, qué clase de problemas deberian estar en condiciones de resolver, con qué

complejidad, qué gama de procedimientos podrian emplear para su solucion, etcétera.

13 Ademas de la informacion relevada en estas instancias, fue decisiva la experiencia de los especialistas del
area en lo que refiere a cursos de capacitacion (en y fuera de servicio) dependientes de CePA, participacion en
el Plan Plurianual, en el Postitulo de Matematica, etcétera, asi como también el andlisis de la prueba empleada
en el anterior operativo de evaluacién de la propia jurisdiccion.
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Una vez definida la version preliminar del instrumento, se tom6 una prueba piloto en cinco
escuelas. Posiblemente el analisis de algunas de las modificaciones que se realizaron a ese
instrumento nos permita explicar de manera mas clara como se plasmé en la version
definitiva, la tension entre considerar lo que los maestros dicen ensefiar, 0 que se entiende
que efectivamente es ensefiado y la necesidad de colaborar en el afianzamiento de ciertos

contenidos en las aulas.

Principales modificaciones realizadas al instrumento de evaluacion tras la aplicacion de la

prueba piloto**

La prueba piloto constaba de 10 ejercicios. Los dos primeros se referian a sistema de
numeracion, los dos siguientes eran problemas de tipo aditivo, los ejercicios 5, 6 y 7 eran
problemas de tipo multiplicativo, el 8 y el 9 eran problemas de division y el ultimo consistia

en una situacion vinculada a las fracciones y la medida.

A continuacion se transcribe el primero de los problemas de la prueba piloto, referido al

sistema de numeracion.

1. Enun banco el cajero tiene billetes de $100, de $10 y monedas de $1.

A uno de los clientes le tiene que pagar $1238.
a) El cajero le pag6 con 12 billetes de $100 y 38 billetes de $10.

¢ Es correcto el pago del cajero? Es decir, ¢ entreg6 de esta manera los 1238%?
(TS o U L1 - OSSPSR

El cajero podria haber pagado los $1238, usando otra combinacion de billetes. A continuacion te
damos tres combinaciones posibles de billetes. Indica con cuales de ellas se forman $1238

b) 12 billetes de $100; 3 billetes de $10 y 8 monedas de $1.
c) 1 billete de $100; 23 billetes de $10 y 8 monedas de $1.
d) 12 billetes de $100; 38 monedas de $1.

2. Estos son cheques que se van a cobrar en un banco. En cada cheque la cantidad de dinero se debe
escribir con letras y también con nimeros. Completélos.

1 En este apartado no se comentan todos los ejercicios de la evaluacion piloto, sino que solo se analizan

algunos cambios que permiten ejemplificar los aspectos que se estan tratando.
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Con respecto a este ejercicio, se esperaba que los alumnos pudieran resolverlo sin grandes
dificultades. Esta prevision se basaba en el conocimiento que los nifios usualmente tienen
del sistema monetario y en las respuestas de los maestros en la encuesta donde indicaron -

en un muy alto porcentaje- que los contenidos involucrados habian sido ensefiados.

El andlisis del alto porcentaje de respuestas incorrectas mostré que, aun cuando muchos
nifos estan muy familiarizados con el uso del dinero, las relaciones que pueden
establecerse sobre el sistema de numeracion a partir de ese contexto no parecian estar

disponibles en el momento de resolver los problemas planteados.

Nuestra hip6tesis es que posiblemente esto haya sucedido como lo sefialan los maestros,
pero en un marco en el que no estarian claras las relaciones que se espera que se pongan
en juego en la gestion de clase a partir de este contexto™. De ser cierta esta conjetura, es
que se deberia ofrecer a los docentes nuevas situaciones de acercamiento al significado
que se propone desde el DC para estos items, que parecen ser interpretados desde otros
sentidos. Dada la potencia de este contexto para propiciar relaciones inherentes al sistema
de numeracion, se decidi6 que en la prueba definitiva hubiera una situacién similar, pero

acotando la actividad que los alumnos debian realizar.

El siguiente es el ejercicio 7 de la prueba piloto.

7. Las figuritas vienen en paquetes que traen siempre la misma cantidad en cada uno. Completa la siguiente
tabla que relaciona la cantidad de paquetes con la cantidad de figuritas.

Cantidad 3 6 7 10 12 17

de paquetes

Cantidad 24 28 36 40 80
de figuritas

Es un problema de proporcionalidad en el que los datos aparecen organizados en una tabla,
en lugar de presentarse en un enunciado. Este tipo de presentacion de la informacion tiene
algunas particularidades. Por ejemplo, para comenzar a resolver es necesario: a) identificar

ciertas relaciones que estan presentes en la tabla y b) decidir con cual o cuales se va a

5 se espera que los nifios a partir de la informacion que brinda la escritura de un namero, puedan interpretar
distintas relaciones. Por ejemplo, para $ 1238 en la evaluacion piloto, que hay 12 billetes de $100, o 123 billetes
de $10, o 23 billetes de $10, o 12 billetes de $100, 3 de $10, y 8 monedas de $1, etc. Estas relaciones no son
evidentes, se espera que el trabajo sobre el sistema de numeracion colabore para hacerlas observables a los
nifos.
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comenzar a trabajar. Es posible también agregar pares de valores que originalmente no
estan en la tabla, pero cuya inclusién ayuda a completarla. Por ejemplo, es util —aunque no
indispensable- establecer cuantas figuritas hay en un paquete y a partir de alli averiguar
cuantas hay en 12 y en 17 paquetes. El hecho de que no esté presente desde el comienzo
la informacion de cuantas figuritas hay en un paquete le agrega cierta complejidad al

problema planteado.

Otras de las particularidades de esta presentacién consisten en que:
e no se esta preguntando por un solo resultado, sino por varios (y también son varias
las relaciones que pueden establecerse),
¢ las cantidades tanto de paquetes como de figuritas estdn ordenadas de manera
creciente hacia la derecha, pero no son consecutivas,
¢ en la misma tabla se debe averiguar en algunos casos cierta cantidad de figuritas y

en otros, de paquetes.

En sintesis, la organizacion de la tabla es compleja y no resulta evidente para los nifios que

se acercan a este tipo de situaciones.

Los resultados de la consulta indican que en el 99% de los casos los problemas de
proporcionalidad son motivo de trabajo en el aula. Sin embargo, al tener que resolver este
ejercicio los nifios presentaban cierto desconcierto respecto de qué se les estaba pidiendo
que hicieran. Si se les preguntaba fuera de la tabla —en el momento de la prueba piloto- si
podian saber cuantas figuritas habria en 3 paquetes si en 6 habia 24, la gran mayoria podia

encontrar la solucion.

El siguiente didlogo entre un alumno (Al) y uno de los aplicadores (Ap), durante la prueba

piloto, permite ejemplificar el tipo de dificultad al que gran parte de los nifios se enfrentaba:

Ap: ¢Qué nimero vas a poner aca? (Se refiere a la cantidad de paquetes correspondiente a 80
figuritas)

Al: Y... tiene que ir un nimero bastante grande...

Ap: ¢Y como sabés que tiene que ir un nimero bastante grande?

Al: Y ¢no ves que los nimeros van creciendo? (Mientras recorre la tabla con el dedo de izquierda a
derecha)

Ap: ¢Y qué nimero puede ser ese que pongas? ¢ Puede ser 1000 que es bastante grande?

Al: (silencio) Y no sé.... puede ser.
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Este alumno ya habia comprendido que en uno de los renglones de la tabla se indicaban las
cantidades de paquetes y en el otro, las cantidades de figuritas. Lo que no parece haber
identificado, por el momento, es que ambas cantidades estan relacionadas y que, si bien es
cierto que en esta tabla ambas magnitudes aumentan hacia la derecha, este aumento no es
arbitrario sino que esta determinado por la relacién existente entre paquetes y cantidad de
figuritas. Al no haber “atrapado” esta relacién, el nifio consideraba que cualquier “nimero
bastante grande” (es decir un nimero mas grande de los que estan a la izquierda del
mismo) podia utilizarse para completar el casillero. Se entiende, a partir de estos datos, que
los nifios si han resuelto problemas de proporcionalidad a lo largo del primer ciclo, tal como
indican los maestros. Sin embargo es muy probable, al analizar las respuestas obtenidas,

gue no se hayan enfrentado con situaciones como la planteada en el ejercicio.

Por las razones indicadas, se decidi6 eliminar este problema y mantener los ejercicios 5y 6

gue abordan otros sentidos de la multiplicacion.

El problema 6 consistio en un ejercicio de combinatoria en el que debian combinarse 2 tipos
de bebidas con 3 tipos de sandwiches. En la consulta, el 78% de los encuestados indic6 que
éste era un contenido ensefiado. Si bien es un porcentaje alto, al ponerlo en relacion con las
respuestas sobre los otros contenidos presentados en la encuesta, el resultado esta entre
los mas bajos. Dado su peso relativo, parece ser entonces un contenido con menor
presencia en las aulas. Sin embargo en este caso, la decision fue mantener el tipo de
problema. Por un lado, debido al interés de comunicar que se espera que los nifios también
aborden situaciones de este tipo al estudiar los problemas vinculados con la multiplicacion.
Por el otro, debido a la posibilidad de comparar —con los debidos recaudos- las respuestas
de los alumnos en la evaluacién de este afio con las obtenidas en ejercicio del mismo tipo

en el operativo anterior (2001).

Finalmente, el ejercicio 10 consistia en una situacién donde estaban presentes fracciones de

unidades de medida convencionales, por ejemplo, ¥4 litro.
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Este problema fue eliminado porque las respuestas de los equipos docentes consultados
sefialaban que so6lo el 79% habia trabajado con sus alumnos problemas de este tipo® v,

I6gicamente, resulté muy costoso para los nifios.

Como puede verse, entonces, la version definitiva de la prueba se elabord utilizando
diversos criterios. Gran parte de los ejercicios se incluyeron a partir de los contenidos que
los maestros declaraban como ensefiados. En algunos casos los problemas se acotaron o
directamente se eliminaron, aun cuando los docentes sefialaron que se trataba de
contenidos tratados en clase. En otros casos los problemas se mantuvieron, a pesar de que
en la encuesta fueron sefialados como los menos ensefiados. Otra opcidén fue suprimir
alguna actividad a partir de analizar el bajo porcentaje de maestros que los indicé como
contenido trabajado junto con la gran cantidad de respuestas incompletas o incorrectas de

los nifios.

3.2.2. Descripcion de la prueba definitiva

La prueba de Matemética consta de ocho ejercicios que pueden agruparse en cuatro
bloques de dos items cada uno.

El primero de los blogues contiene dos ejercicios sobre Sistema de Numeracion, que
involucran los siguientes contenidos especificos:

- utilizacion de la informacion contenida en la escritura decimal de los numeros,

- analisis del valor posicional,

- uso del sistema monetario vigente, y

- dominio de la lectura y escritura convencional de los niUmeros hasta el 100.000

El primer ejercicio (items 1l.ay 1.b) presenta a los alumnos una situacién en la que un cajero
de un banco da a un cliente diversas cantidades de billetes de diferente valor (por ejemplo: 4
billetes de $100, 8 billetes de $10 y 4 monedas de $1) a fin de que éstos respondan qué
cantidad de dinero el cajero pagé al cliente. Es decir, se pretende que los alumnos puedan
componer una cantidad de dinero a partir de asociar las cifras que lo componen con cierta

cantidad de billetes'’.

El contexto del dinero es un soporte fértil para explorar la relaciéon entre la descomposicién

aditiva y la descomposicién multiplicativa de los nimeros. “Por una parte, su organizacion

8 ver el item 4.3 de la encuesta.
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decimal permite relacionar las descomposiciones aditivas con las multiplicativas vinculando
ambas con la posicionalidad; por otra parte, el uso social del dinero lo transforma en un
objeto familiar con el que la mayoria de los nifios ha tenido algin tipo de interacciéon™®. No
obstante, la propuesta curricular busca que el andlisis de las escrituras numéricas que los
nifios realizan a lo largo del primer ciclo se vaya independizando de este contexto y puedan

reconocer la informacion que ésta contiene.

En el ejercicio 2 se apunta a que los nifios produzcan la escritura numérica correspondiente
a un numero expresado en palabras (por ejemplo, tres mil trescientos treinta y tres). En este
item no so6lo se ha considerado el rango de los nUmeros que se proponen, sino también el

vinculo con la numeracion hablada®®.

El segundo bloque (ejercicios 3 y 4) propone a los alumnos problemas de suma y resta en

los que estan en juego los siguientes contenidos:

- Problemas aditivos donde la incognita se refiere al estado inicial (en un caso) y a una
transformacion (en el otro).

- Problemas aditivos donde es necesario realizar mas de un paso para hallar la

solucion.

El ejercicio 3 tiene por objetivo que el alumno averiglie la cantidad de dinero con que
contaba un comprador antes de efectuar una determinada compra. Es decir, deben emplear
alguna estrategia que les permita, a partir de la cantidad gastada y de la cantidad sobrante,
reconstruir la suma total de dinero del que disponia el comprador al inicio de la situacion.
Esta necesidad de hallar el estado inicial (es decir, qué ocurrié antes de la accién que se
describe en el enunciado) plantea cierta complejidad a los nifios, dado que deben hacer una

reconstruccion en un sentido inverso al que es presentado el problema.

El ejercicio 4 propone a los alumnos que averigien el valor de un articulo teniendo los datos
en un portador que encierra cierta complejidad: la factura de un comercio. A partir del costo
total de la operacion y del precio unitario del resto de los articulos comprados, los nifios

deben hallar una de las transformaciones que se han operado en la situacion.

¥ Un estudio mas profundo sobre los contenidos involucrados en cada ejercicio es realizado al comentar los
resultados de la prueba.

'8 Disefio Curricular para la Escuela Primaria, GCBA, pagina 307.

9 Al mencionar el rango de los nimeros se refiere al “tamafio” de los mismos. En este caso estan entre 1.000 y
100.000. Al aludir a la numeraciéon hablada, se estd haciendo referencia a la forma en que se nombran las
escrituras numéricas. (El interés de considerar este aspecto tiene que ver con que diversas investigaciones
(Lerner y Sadovsky 1994; Sinclair 1988, Brizuela 2005, etc.) sefialan que en su intento por atrapar la logica de
funcionamiento del sistema de numeracion, los nifios establecen cierta correspondencia entre la numeracion oral
y la escrita, o que genera escrituras no convencionales como 5.1005 para 5.005.

25



El tercer bloque estd compuesto por los ejercicios 5 y 6. Ambos problemas estan
relacionados con la multiplicacion e implican los siguientes contenidos:
- Organizaciones rectangulares de una coleccion de elementos.

- Relaciones sencillas de combinatoria.

Se espera que en el ejercicio 5 los nifilos puedan anticipar cual va a ser la cantidad total de
baldosas de un patio rectangular en construccion, a partir de diversos recursos, entre ellos la

multiplicacion.

En el caso del problema de combinatoria, es usual que los nifios no lo vinculen de antemano
con la multiplicacion y resuelvan apelando a procedimientos mas artesanales (dibujar y unir
con flechas, contar las combinaciones, hacer listados de los pares que se obtienen,

etcétera).

Una cuestion central y novedosa que forma parte de la complejidad de este tipo de
problemas, es que los nifios deben comprender que un mismo elemento puede ser utilizado
mas de una vez, en mas de una combinacion. Asociado a ello, aparece el problema del
control de la exhaustividad de las combinaciones posibles y la busqueda de un método

sisteméatico que permita hallarlas a todas.

Los ejercicios 7 y 8 forman el cuarto bloque, son dos situaciones de division y retdnen los
siguientes contenidos:
- Problemas de andlisis del resto.

- Problemas de reparto.

Si bien la operacion que permite resolver ambos problemas es la division, es posible

plantear algunas diferencias entre ellos.

En el ejercicio 8 se deben repartir 144 alfajores en 6 paquetes iguales. En este caso se
conoce la cantidad de partes (6 paquetes) y se pide averiguar el valor de cada parte
(cuéntos alfajores en cada paquete). Si los nifios no utilizaran la division, podrian apelar a

procedimientos de repartir de a uno en uno.

En cambio, en el ejercicio 7, se debe averiguar cuantas camionetas se necesitan para llevar
124 pasajeros, si en cada una de ellas pueden transportarse 8 personas. En este caso se
conoce el valor de cada parte (8 pasajeros en cada camioneta) y se debe averiguar la

cantidad de partes (cuantas camionetas). Para resolver este problema no es posible repartir
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de a uno porque no se sabe entre cuantas camionetas hay que repartir a los pasajeros. A su
vez el hecho de que en el problema 7 haya resto, provoca que la respuesta no coincida con
el cociente de realizar 124: 8. En efecto, el cociente de esta cuenta es 15, pero como
quedan 4 pasajeros, es necesaria una camioneta mas. Por estas razones, como puede

verse, el problema 7 parece ser mas complejo que el 8.

3.2.3. Potencialidades y limites del instrumento

Un instrumento de evaluacién este tipo permite identificar algunas cuestiones, al mismo
tiempo que no deja ver otras. Esta distincion orientd la elaboracion y la interpretaciéon de los

resultados de la prueba.

Algunos de los limites de este instrumento tienen que ver con que no es posible determinar
en qué red de conocimientos esté inserto el procedimiento y la respuesta que los alumnos
ofrecieron en cada una de las situaciones. Tampoco es posible repreguntar frente a
producciones que nos resultaron interesantes, dudosas o ambiguas y por lo tanto determinar

las causas de algunas respuestas parcialmente correctas.

Esta prueba nos permite saber cdmo resolvieron ciertos ejercicios un grupo de alumnos en
un momento determinado, pero no podemos conocer cudal ha sido el punto de arranque de
esos mismos alumnos. Aquello que los nifios saben hoy ¢en qué medida esta distanciado
de lo que sabian al comenzar el afio o el tema? En suma, no hay ninguna marca que nos

permita ver qué evolucién ha tenido ese conocimiento que se ha puesto en juego.

Desde el DC se propone “una ensefianza que tiene como objeto no sélo un conjunto de
conocimientos, sino la apropiacion por parte de los alumnos del quehacer que los
produce”®. Recoger este aspecto en una situacion de evaluacion es sumamente complejo.
Una manera de considerarlo ha sido ofreciendo a los alumnos problemas que admiten
diferentes caminos de resolucién, ponderando procedimientos que si bien todavia no son los
mas econdmicos, son correctos y se apoyan en estrategias que por el momento aparecen

fatigosas pero seguras a los ojos de los nifios.

Este interés por acceder a las posibilidades de abordaje de los alumnos, tanto en sus

soluciones mas convencionales como con la construccion de estrategias mas personales,

%0 Disefio Curricular para la Escuela Primaria, GCBA, pagina 297.
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llevé a elaborar una clave de correccién que permitiera recoger en cierta medida las

alternativas desplegadas por los ellos. Esto se hizo de dos maneras: categorizando las

respuestas en correctas, parcialmente correctas e incorrectas y, al mismo tiempo,

desagregando algunos tipos de respuestas, a las que se les asignaron codigos que

permitian luego cuantificar tipos de procedimientos empleados. En ciertos casos las

respuestas desagregadas corresponden a un conjunto de procedimientos considerados

correctos y en otros casos, a procedimientos evaluados como parcialmente correctos.

En términos generales fueron consideradas correctas las respuestas en las que:

Se ofrecia el resultado correcto, cualquiera haya sido el procedimiento que aparecia
en el ejercicio, incluso resoluciones que apelaban a dibujos?.

Aparecia sélo el resultado correcto y no habia ninguna marca del procedimiento
empleado.

Se ofrecia el resultado correcto y aparecia un procedimiento incorrecto. Este criterio
se siguié porque es posible que los nifios hubieran utilizado una estrategia (correcta)
para hallar el resultado (que no figure en la prueba) y, dado que es una instancia de
evaluacion, hayan querido comprobar utilizando otro procedimiento que pudo quedar
incompleto o incorrecto. O bien porque pueden haber resuelto de una manera
incorrecta y luego revisado y corregido y que el procedimiento original hubiera

gquedado en la hoja, etcétera.

Fueron consideradas parcialmente correctas las respuestas en las que se podia inferir que

los nifios habian entendido el problema planteado y:

Proponian una estrategia de resolucion que podia quedar incompleta porque se
interrumpié el procedimiento (por ejemplo hacer un listado no exhaustivo de
combinaciones en el en el ejercicio 6) o porque se omitid un dato (por ejemplo en el
problema 1 omitir un billete).

Realizaban los calculos que permitian hallar la respuesta del problema pero
cometian algun error y obtenian un resultado incorrecto, pero con cierto grado de
plausibilidad. Por ejemplo, si se debia sumar 128 + 65 (como en el ejercicio 3) el
resultado necesariamente tiene que ser mayor que 128 y no puede alcanzar los 228
(dado que se le esta agregando un numero menor que 100). En la clave estaban
indicados para cada caso, los rangos entre los cuales se consideraba que el

resultado era “posible”.

I No hubo desde la clave en el momento de correccién una valoracion de procedimientos. Ese fue un analisis
posterior para el cual se desagregaron items en algunos problemas.
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Resolvian correctamente uno de los dos pasos que debian realizarse para encontrar
la respuesta. O bien proponian los pasos y calculos correctos pero “arrastraban” un
error de calculo de un paso a otro (como en el ejercicio 4)

Proponian una estrategia de solucibn que era correcta pero como era poco
econdmica, en alguno de los pasos cometian un error. Por ejemplo, en el problema
6, dibujar todos los conjuntos de ropa o hacer flechas es una estrategia que permitia
hallar el resultado pero podia ocurrir que “en el camino” se omitiera o se repitiese

una flecha o un conjunto.

Las respuestas fueron consideradas incorrectas cuando los nifios:

Ofrecian un resultado incorrecto (que estaban fuera de los rangos establecidos en
cada ejercicio)

Realizaban célculos que claramente dejaban ver que no habian comprendido la
situacion.

Utilizaban datos que no correspondian al problema (Por ejemplo agregar nimeros

que no estan en el enunciado y no son pertinentes para encontrar la solucion).

Como puede verse, se tratd —también desde la clave de correccidn- que este instrumento de

evaluacion tuviera en cuenta el espiritu de la propuesta de ensefianza para el area.
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3.3. Andlisis de los resultados de la prueba

3.3.1. Bloque 1: Sistema de numeracién

El bloque 1 de la prueba presenta dos tipos de ejercicios que involucran contenidos

vinculados al sistema de numeracion.

El primer ejercicio (items la. y 1 b.) pide a los alumnos que, a partir de una cantidad de

billetes de distinto valor que un cajero le paga a un cliente, compongan la cantidad total de

dinero que es entregada:

Ejercicio 1la.

En un banco el cajero le pagd a uno de los clientes con 4 billetes de $100, 8 billetes de
$10 y 4 monedas de $1. ;Cuanto dinero le entregd?

Ejercicio 1b.

A otro cliente, el cajero le pagd con 10 billetes de $100 y 4 billetes de $10. ;Cuanto
dinero le entrego a este cliente?

En ambos items, los contenidos involucrados son:

Utilizaciéon de la informacién contenida en la escritura decimal de los nimeros.
Analisis del valor posicional.

Uso del sistema monetario vigente.

Cabe sefialar que, desde el punto de vista de la tarea mateméatica que demanda cada item,

el 1b. presenta mayor dificultad que el 1a., lo cual se explica del siguiente modo:

En el item 1.a, la cantidad total de dinero que se obtiene ($484) se escribe con las
mismas cifras que se usan para multiplicar el valor de los billetes (4 x 100, 8 x 10y 4
x1), que son potencias de 10. Como el nimero que se obtiene estd compuesto
exclusivamente por esas cifras, entonces es posible que “los nimeros informen” cual
es el resultado “sin hacer ninguna cuenta”, es decir, considerando solamente el valor

posicional de cada cifra.

En el item 1.b el nUmero que se obtiene (1.040) también se escribe usando las cifras
que se emplean para multiplicar el valor de los billetes (10 y 4), y los nimeros

también “pueden informar” cudél es el resultado, pero es necesario tener en cuenta,
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ademas, que el nimero a obtener no esta compuesto exclusivamente por las cifras

en juego. Es decir, en este Ultimo caso esta presente una idea de agrupamiento.

No obstante las diferencias sefialadas entre ambos items, el tipo de respuesta dada por los
alumnos en ellos ha sido similar, siendo s6lo levemente mejor en el item la., como se

observa en los cuadros de resultados:

Ejercicio n® 1.a

Tipo de respuesta %
Correcta 74,1
Parcialmente Correcta 5,9
Incorrecta 19
No Contesta 1
Total 100

Base: 5.850 casos

Ejercicio n°® 1.b

Tipo de respuesta %

Correcta 70,8
Parcialmente Correcta 5,8
Incorrecta 21,7
No Contesta 1,7
Total 100

Base: 5.850 casos

En términos generales y si se toman en cuenta los dos problemas en conjunto puede
decirse que el nivel de respuestas correctas es bueno. Como ya se sefiald, aun cuando el
ejercicio 1.b presenta una complejidad mayor, el porcentaje de respuestas correctas en
ambos casos es cercano (74,1% en 1la. y 70,8% en 1b.). Si se agrupan las respuestas
correctas con las parcialmente correctas, esta relacion se mantiene (80% en l.ay 76,6% en
1.b).

Como ya se sefalo en el apartado dedicado a describir las caracteristicas de la prueba de
Matemética, se consider6 como respuesta correcta toda estrategia de resolucién que
permitiera arribar a la composicién numérica involucrada en la situacion planteada (484 en
la, y 1.040 en 1b.), aun cuando los procedimientos empleados por algunos alumnos fueran

mas “econdmicos” que otros.
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e En este ejemplo se observa que el/lla alumno/a empleé una estrategia que apela a la

multiplicacion para resolver ambos items:

a) En un banco el cajero le pagé a uno de los clientes con 4 billetes de $100, 8 billetes

Hog
) de $10 y 4 monedas de $1. ;Cudanto dinero le entregd?

¥o
Respuess: 10O HZHOQ. . ADX B0 L2 o T

b) ‘A otro cliente, el cajero le pagé con 10 billetes de Sl&)" 4 billetes de $10. ;Cuénto
) dinero le entregé a este cliente? 40 00

Respuesta: .. 0. XACQ.: 4000 ... L{X/JQMO.Q.Q\%J’U%B {Oqo ‘fzﬂﬁl@ﬁ

¢ Sin embargo, otros nifios pusieron en juego estrategias “menos econémicas”. Por
ejemplo, sumaron el valor de todos los billetes para obtener la composicion final,

como se observa en las dos respuestas siguientes:

a) En un banco el cajero le pagé a uno de los clientes con 4 billetes de $100, 8 billetes
D de$10y4monedasde$1 (Cuanto dinero le entreg6?
—

‘roo+’(oo +: 100*-?oo~4-oo +000+80 t4 =4
104 do+40+40 t+ faptbiast-10 +40 = g oee =TT

b) ‘A otro cliente, el cajero le ﬁagé con 10 billetes de $100 y 4 billetes de $10. ;Cuénto
dinero le entreg6 a este cliente?
Respuesta: . ~1.04Q.... PORAMI . ALIOL oot

A00t400 ¥H00 400 ¥ 100 ¥400+100 +400+400 + 4p0=+
10410 +4p+40= 40

. 1000 440 = 4640
No obstante, fueron pocos los nifios que apelaron a estrategias que no involucraran algun
tipo de operacion, como por ejemplo, dibujar los billetes o escribir los valores de los mismos
sin indicar operacién entre ellos. En este caso sélo el 0,5% de la poblaciéon resolvié ambos
ejercicios empleando estrategias de tipo grafico o reiterando los valores de los billetes sin

emplear ningun signo que indigque operacion.
En cambio, el 73,4 % de la poblacién que contesté correctamente el item la. empled la

multiplicacion y/o la suma para resolver el ejercicio, o indic6 de manera directa el resultado

correcto de la composicion. En el ejercicio 1b., el porcentaje de alumnos que empled
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estrategias que involucran estas operaciones es muy similar (70,1%). Cabe sefalar por
altimo que entre estos nifios, quienes emplearon estrategias “menos econdmicas” (como las
estrategias aditivas expuestas mas arriba) solo representan el 3,3% (en el item 1a.) y el 3%

(en el item 1b.) de la poblacién evaluada?.

En sintesis, y dado que en ambos ejercicios la mayor parte de las respuestas se concentran
en expresar las multiplicaciones, sumar los resultados parciales o responder directamente,
podria plantearse la hip6tesis de que la mayoria de los nifios (en promedio, cerca del 70%
de la poblacion evaluada) usa la informacién contenida en la escritura decimal de los

ndmeros.

Por otra parte, se consideraron respuestas parcialmente correctas a aquellas donde la
estrategia de resolucion era desplegada por el alumno de manera pertinente en una parte de
la composicion, pero incurria en algun error en otra parte de la misma o no completaba la

composicion. A continuacion se ilustra este tipo de respuesta:

b) A otro cliente, el cajero lepagé con 10 billetes de $100 y 4 billetes de $10. ;Cuénto

dinero le entregd a este cliente? _
Respucsts’ 35 Reridiep ot ol eliamdl ANBHD. ...
loo
10
x40 A -
Q 200 Zo +

Se observa en este ejemplo que el alumno multiplica la cantidad de billetes por su valor
(10x100; 4x10) empleando una estrategia pertinente para resolver el ejercicio, pero comete

un error en la primera operacion, lo que no le permite arribar a la composicién correcta.

2 Como se explicé en el apartado referido a las claves de correccién, para algunos items se incluy6 la
codificacion de los distintos tipos de procedimientos de resolucién empleados por los nifios.
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Por dltimo, cabe sefalar que un 19% de los alumnos en el item la. y un 21,7% en el 1b.
dieron una respuesta incorrecta a este tipo de ejercicios, es decir, emplearon estrategias

no pertinentes a la situacion planteada. Aqui se presenta un ejemplo:

EJERCICION"1:
A
1M
A2 Too , H + 13
ot 4 —2 5
19 Y 4 11%

a) En un banco el cajero le pagé a uno de los clientes con 4 billetes de $100, 8 billetes
de $10 y 4 monedas de $1. ;Cuénto dinero le entreg6?
Respuesta3 1.2 . 2. a0k 25T R T

9 e 110
Aoo +'a =t
t 20 ] 11“

——
11 o0

b) A otro cliente, el cajero le pagé con 10 billetes de $100 y 4 billetes de $10. ;Cuénto
dinero le entreg( a este cliente?

Tanto en el item 1a. como en el item 1b. se observa que este alumno, en lugar de multiplicar
la cantidad de billetes por su valor, los suma. Asi, en el item l1a., en lugar de realizar “4x100”
para componer la cantidad de dinero que representan 4 billetes de $100, suma ambos
numeros (4+100) obteniendo $104 en lugar de $400. Y reitera este mismo error para el resto
de las composiciones (en lugar de 8x10 realiza 8+10, y en vez de 4x1, hace 4+1).
Finalmente suma estos resultados parciales, obteniendo una cantidad ($127) que dista
mucho de aproximarse a la totalidad de dinero correcta. En el item 1b., como ya se

menciond, incurre en el mismo tipo de error.

La existencia de este promedio de 20% de respuestas incorrectas en estos items sefiala que
aun hay nifios con dificultades para abordar los ejercicios de composicion planteados. Esto
podria vincularse al hecho de que, al no promover desde el DC el trabajo para acceder al
sistema de numeracion a partir de los clasicos agrupamientos en unidades, decenas y
centenas, podria no estar aun suficientemente extendido el actual abordaje propuesto para

este contenido.

Esta interpretacion seria coherente con los datos que surgen del mapa curricular. En efecto,
al preguntarles a los maestros si trabajaron con “resolucion de problemas que impliquen el
andlisis del valor posicional”, el 13% respondié que no, siendo éste el aspecto que se
declara menos ensefiado de todo el bloque.
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Al mismo tiempo, cuando se les preguntd si consideraron en el aula “resolucion de
problemas que requieran de la utilizacién de la informacidn contenida en la escritura decimal
de los numeros”, contenido estrechamente vinculado con el anterior, el porcentaje de
respuestas se eleva considerablemente: el 98% de los docentes contesté afirmativamente.
Esta diferencia en los porcentajes de respuesta podria indicar que ambos contenidos
(andlisis del valor posicional y uso de la informacién contenida en la escritura decimal de los
nameros) no estarian siendo interpretados como aspectos fuertemente interrelacionados en
el marco de la ensefianza del sistema de numeracién, hecho que mereceria ser tenido en
cuenta al momento de pensar en estrategias para mejorar el tratamiento de estos
contenidos en el aula.

El segundo tipo de ejercicio (item 2) del bloque dedicado a evaluar contenidos vinculados al
sistema de numeracién, pide a los alumnos que escriban en cifras tres nidmeros que se

presentan “en letras”:

2. Escribi en cifras los siguientes nimeros: setenta mil setenta; tres mil trescientos treinta y
tres; cinco mil cinco.

A continuacion se exponen los resultados alcanzados por los alumnos en este item:

Ejercicion® 2

Tipo de respuesta %

Correcta 43,2
Parcialmente Correcta + 39,3
Parcialmente Correcta - 10,3
Incorrecta 5,9
No Contesta 1,3
Total 100

Base: 5.850 casos

Los alumnos que lograron escribir correctamente los tres nimeros representan el 43,2% del
total; mientras que los que se equivocaron en la escritura de uno de ellos representa el
39,3% de los nifios.

Entre estos ultimos, la mayoria cometié errores al escribir el nimero setenta mil setenta, o
porque lo confundieron con el sesenta mil sesenta, o bien porque no consideraron el valor
de “0” que correspondia a la posicion de las centenas, escribiendo entonces “70.70”. Como

diversas investigaciones sefalan, los nifios tienden a establecer en el proceso de
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adquisicion del sistema de numeracion, una relacién entre la expresion oral de un nimero y
Su representacion escrita. Esta hipotesis infantil es equivocada y colabora en que produzcan

escrituras como las que se presentan en el ejemplo que se expone a continuacion.

En este caso la respuesta del ejercicio fue considerada incorrecta ya que los tres nimeros

estan escritos de manera equivocada.

EJERCICIO N° 2: ,
Escribi en cifras los siguientes niimeros:

a) Setenta mil setenta: [F.Q1. £ Q
b) Tres mil trescientos treinta y tres: ~2.... 28282 m0. Ca.aDuuurrsssessserssssssssssnns
¢) Cinco mil cinco: s, Suuenee .

Los nifios que escribieron correctamente un solo numero representan el 10,3% de la
poblacion evaluada, mientras que quienes no pudieron contestar correctamente a ninguno,
como en el caso presentado, son el 59% del total. Considerando ambos porcentajes, se
observa que el 16,2% de la poblacion tiene dificultades para abordar la tarea propuesta por
este item, lo cual sin dudas coloca una alerta sobre este tema, teniendo en cuenta que la
lectura y escritura de nimeros hasta el 10.000 representa una adquisicion fundamental del

primer ciclo.
3.3.2. Bloque 2: Problemas aditivos

Este bloque de la prueba se compone de dos problemas pertenecientes al campo aditivo, es
decir, situaciones que se resuelven con estrategias que involucran operaciones de suma y/o

de resta®.

El primer ejercicio requiere emplear una estrategia de resolucién que permita reconstruir el
“estado inicial”?*. En el problema presentado, el estado inicial es la cantidad de dinero con

que contaba un comprador antes de efectuar la compra:

2% para profundizar el concepto de problemas del campo aditivo ver Vergnaud, G. El nifio, la matematica y la
realidad, México, Trillas, 1991, asi como el tratamiento que se hace del tema en el Disefio Curricular para la
Escuela Primaria. Primer Ciclo, Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
Direccion General de Planeamiento, Direccion de Curricula, 2004, pag. 307.

* Los problemas que implican hallar el “estado inicial” son aquellos en los que la estrategia de resolucion se
orienta a la reconstruccion de la situacion antes de que se operen transformaciones matematicas. Para ampliar
este tema ver Disefio Curricular para la Escuela Primaria. Primer Ciclo, Secretaria de Educacion del Gobierno de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Direccién General de Planeamiento, Direccidn de Curricula, 2004.
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3) El Sr. Lopez fue a una muebleria y compré una mesa que le costo $ 128. Después de pagar miro

su billetera y vio que le quedaban $ 65. ;Cuanto dinero tenia en la billetera antes de pagar?

Para resolver este item, los nifilos deben emplear alguna estrategia aditiva que les permita, a
partir de la cantidad gastada y de la cantidad sobrante, reconstruir la suma total de dinero

con que contaba el comprador al inicio de la situacion.

Ejercicion® 3

Tipo de respuesta %

Correcta 71,3
Parcialmente Correcta 6,8
Incorrecta 19,6
No Contesta 2,3
Total 100

Base: 5.850 casos

Los nifios que responden de manera correcta a este problema representan el 71,3% del
total. La totalidad de los mismos empleé un algoritmo de suma como estrategia de
resolucion, no registrandose estrategias graficas. Los alumnos que responden de manera
parcialmente correcta al ejercicio (6,8%) emplean la misma estrategia de resolucién, aunque
cometen algun error al realizar el calculo. Esto significa que estos nifios también
comprendieron el tipo de situacién problematica que se les planted, por lo que se puede
afirmar que un 78,1% de los alumnos evaluados fue capaz de poner en juego una estrategia

adecuada para la resolucion de un problema aditivo de reconstruccion del estado inicial.

Estos resultados son positivos no s6lo en términos de la cantidad de nifios que logro
resolver la situacion planteada (casi el 80% de la poblacion), sino también si se considera
gue los problemas que requieren la reconstruccion del estado inicial no solian ser los mas
frecuentemente presentados en las aulas®. Mas usual en cambio era la presentacion a los

"26 g hallar la

alumnos de situaciones problematicas donde hay que encontrar el “estado final
“transformacion” que se opera entre el estado inicial y el estado final?’. No obstante, esta

situacion habria cambiado: de acuerdo con la consulta realizada a los docentes a comienzos

= proceso de construccion del mapa curricular que tuvo lugar a propdsito de la evaluacion administrada a
alumnos del 3er. grado en el afio 2001, reveld que este tipo de problemas no era presentado de manera usual en
las clases de Matematica.

% Un problema de este tipo seria el siguiente: “En una panaderia se hacen 228 medialunas al dia, pero al
sacarlas del horno se cayd al piso una bandeja completa con 76 medialunas que no pudieron venderse.
¢,Cuantas medialunas quedaron a la venta ese dia?”
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de 2006, antes de la construccién de las evaluaciones, el 98% de los maestros sefialé que
ensefiaba problemas donde debia hallarse el estado inicial, promoviendo de esta manera
oportunidades para que los nifios aprendan a resolver este tipo de situaciones
problematicas.

En el segundo problema presentado en la prueba, se trata de hallar una de las

transformaciones que se han operado en la situacion:

4) En una casa de computacion se vendieron varios productos. Esta es la factura de la venta.
Fijate que falta completar el precio del monitor color. Pero con los datos que te damos, es

posible averiguarlo. Calcula cuanto cost6 el monitor color y completalo en la factura.

Ademas de lo ya sefialado, este problema difiere del primero en dos aspectos centrales:

- para su resolucién se debe poner en juego una estrategia que involucre mas de una
operacién (es lo que se llamaria también “un problema de mas de un paso”), y

- el portador®® en que se presenta la informacién necesaria para resolver el problema no
es usual, ya que los datos se encuentran plasmados en una factura de compra, en lugar

de aparecer en un enunciado convencional.

2 Ejemplo de un problema de este tipo seria este : Tenia $145 en mi billetera, ayer hice algunas compras y hoy
veo que tengo $ 73. ¢ Cuanto gasté ayer?
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Estas dos Ultimas caracteristicas explicarian, en parte, el hecho de que este ejercicio haya

resultado mas dificil de resolver y abordar para los nifios.

Ejercicion® 4

Tipo de respuesta %

Correcta 45,9
Parcialmente Correcta 13,1
Incorrecta 32,4
No Contesta 8,6
Total 100

Base: 5.850 casos

En efecto, el porcentaje de respuestas correctas en este problema (45,9%) fue menor que
en el ejercicio anterior perteneciente al mismo bloque. Asimismo, en este caso, el 13,1% de
los nifios respondi6 de forma parcialmente correcta (proporcion que duplica
aproximadamente el porcentaje de respuestas parcialmente correctas que arrojo el

problema anterior).

Si se consideran ambos porcentajes (respuestas correctas y parcialmente correctas), es
posible afirmar que 6 de cada 10 nifios interpretd correctamente la situacion problematica

(aunque, se reitera, solo el 45,9% realiz0 las operaciones de manera correcta).

Otro aspecto a sefialar es que mientras solo el 2,3% de los nifios no contestan al primer
problema, el porcentaje de nifios que no responden al segundo problema asciende al 8,6%
(siendo el porcentaje de no respuesta mas alto de la prueba); lo que indicaria que este
ejercicio —aun basandose en el mismo tipo de operacion- resulté mas complejo que el

anterior, por las razones sugeridas mas arriba.

Asimismo, un andlisis mas detallado de los resultados permitié conocer que del total de los
nifios que contestan incorrectamente a este segundo problema, el 61% de ellos si pudo
responder correctamente al primer problema y el 8% pudo hacerlo de forma parcialmente
correcta; es decir, pudieron emplear una estrategia adecuada para resolver el ejercicio 3,

como se muestra en las siguientes tablas:

8 Se considera un portador al soporte en el que se presenta informacion. En este caso, el soporte (factura)
presenta datos vinculados a un problema matematico.
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Tipo de respuesta en el ejercicio 3 de los alumnos que

responden de manera incorrecta al ejercicio 4

i 0,
4) Calcula cuanto Tipo de respuesta &
costo el monitor Correcta 45,9
color y completalo Parcialmente Correcta 13,1
en la factura Incorrecta 32,4
No Contesta 8,6
Total 100
Base: 5.850 alumnos
i 0
3) El Sr. Lépez fue a una Tipo de respuesta &
muebleria y compré una Correcta 61,0
mesa que le costd $128... Parcialmente Correcta 8,0
Incorrecta 28,6
No Contesta 2,4
Total 100

Base: 1.898 alumnos

Esto nos lleva a considerar nuevamente qué elementos diferencian el segundo item del
primero, es decir, cudles son las caracteristicas de este tipo de problemas en términos del
contenido matematico que involucran, a fin de pensar en contextos de ensefianza que,
atendiendo a estos contenidos, presenten a los nifios situaciones problematicas que

posibiliten su tratamiento.

Por Gltimo, también resulta enriquecedor para repensar las estrategias de trabajo en el aula
exponer algunas de las resoluciones que han dado aquellos nifios que respondieron

incorrectamente a este segundo problema.

¢ Una de las estrategias que pone en juego parte de la poblaciéon de nifios que contesta
incorrectamente al segundo problema, consiste en sumar los dos valores de los
articulos que constan en la factura y dar por resultado dicha suma. Es decir, realizar
124 + 275, obteniendo 399, y completar entonces con este Ultimo valor el espacio

destinado al resultado:
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e Otros nifios realizan una operacién de resta con los dos valores de los articulos que

ofrece la factura, como se puede observar en esta respuesta:
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Otro grupo de alumnos, considera todos los valores que aparecen en el portador y ofrece

como respuesta la suma de los mismos (en este caso, incurriendo ademas en errores al

realizar el calculo):
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Podria sefialarse que en los tres ejemplos presentados, los nifios son capaces de reconocer
en el portador los datos numéricos que se presentan y de completar con otro dato numérico
el espacio de la factura que la situacidon problematica ofrece como incégnita. Estos nifios
saben que ante un problema “es preciso hacer alguna operacion matematica con los datos
gue se presentan”. Sin embargo, el tipo de operacion a realizar, los datos a seleccionar para
efectuar cada operacién y el hecho de que se precise mas de una operacion (0 “paso”) para
resolver el problema, son aspectos no contemplados en la estrategia que logran desplegar.

e Por ultimo, cabe presentar estrategias mas cercanas a la resolucion correcta de la
situacion planteada, pero que aun presentan dificultades. A modo de ejemplo, se incluye
esta respuesta dada por algunos alumnos que, si bien reconocen que el problema
plantea la necesidad de realizar dos operaciones, encuentran dificultades al realizar la
Gltima operacion de resta:
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En efecto, en la respuesta que aqui se expone se puede observar que el nifio comprende
que la situacion problematica planteada exige la realizacién de dos operaciones: en primer
lugar suma los valores de los dos productos que constan en la factura de manera correcta y
luego resta dicha suma al valor total de la compra para obtener el precio del monitor. Sin
embargo, al realizar la resta, obtiene un resultado incorrecto por “invertir’ los valores
correspondientes al minuendo y al sustraendo (nétese ademas que en el ejemplo, y sin

considerar los valores en juego, el alumno “resta bien” hasta llegar a las unidades de mil).

Por ultimo, otro aspecto a considerar para mejorar y potenciar el trabajo matematico en las
aulas consiste en ensefiar a poner en juego “estrategias de control”. En este ultimo caso, por
ejemplo, el uso de algun tipo de estrategia de control hubiera permitido, a quien resuelve el
problema, atender al hecho de que el valor del monitor no podria nunca superar el valor de

la suma de todos los productos de la factura.

3.3.3. Bloque 3: Problemas que involucran distintos sentidos de la multiplicacion

El blogue 3 presenta dos situaciones problematicas que implican diferentes sentidos de la
multiplicacién. Siguiendo el marco curricular vigente, “los problemas donde la multiplicacién
cobra sentido como herramienta de resolucién son diversos. En el primer ciclo se trabajan
fundamentalmente: problemas que involucran series proporcionales, problemas vinculados a

organizaciones rectangulares y problemas sencillos de combinatoria”®®.

En la prueba se incluyeron items para los dos ultimos tipos de problemas mencionados, es

decir: uno de organizacioén rectangular (ejercicio 5) y uno de combinatoria (ejercicio 6).

Los problemas de organizacion rectangular, también llamados problemas de producto de
medidas, son aquellos que ponen en juego una relacidn ternaria en la que dos magnitudes
se multiplican para hallar una tercera. Un ejemplo de este tipo de situaciones probleméticas
es el célculo de la superficie de un rectangulo a partir de conocer la longitud de los lados del
mismo: la multiplicacion de dos nimeros que expresan medidas de longitud da por resultado

un nimero que expresa la medida de una superficie®.

* Disefio Curricular para la Escuela Primaria. Primer Ciclo, Secretaria de Educacién del Gobierno de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, Direccion General de Planeamiento, Direccion de Curricula, 2004, pag. 311.

% Matematica. Documento de Trabajo N° 4. Actualizacién Curricular, Secretaria de Educacion del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires, Direccion General de Planeamiento, Direccién de Curricula, 1997, pag. 11.

43



En el item incluido en la prueba, se requeria calcular la cantidad de baldosas necesarias
para cubrir un patio rectangular. Se incluyé un soporte gréfico que proporcionaba datos
sobre la medida de los lados del patio, solicitando a los nifios que: a) calcularan el nimero
total de baldosas que tendria el mismo una vez que se lo hubiera cubierto en su totalidad, y

b) explicitaran “la o las cuentas” que habian empleado para resolver la situacion:

EJERCICIO N° 5: A este patio lo estin cubriendo con baldosas.

A o] o

’l;'r_'f s

AVl delots q
AVAVAVZ Y. Wd W4 Wa W2

selele ezl ? )(8
2\ /)7 7 VA Va YLt
A AN e -] 2

a) (Cusntas baldosas va a haber colocadas cuando esté terminado el trabajo?
Reﬁpuesta(:-n-\_w m jbﬁ/){’?

b) Escribi acé la o las cuentas que hiciste para averiguar la cantidad de baldosas. GC«QVO’

Respuesta';&’cqm C?U.LM 2 nnN.ﬂJ‘fe'

Los resultados alcanzados por los alumnos evaluados en el punto “a” de este item son
los siguientes:

Ejercicio n°®5.a

Tipo de respuesta %

Correcta 62,2
Parcialmente Correcta 6,7
Incorrecta 27,9
No Contesta 3,2
Total 100

Base: 5.850 casos

En cuanto a las respuestas correctas, como se observa en el cuadro de resultados, los

alumnos que lograron responder “72" 0 “72 baldosas” representan el 62,2% del total.

Cabe sefalar que se considerd correcta toda respuesta que incluyera el nimero total de
baldosas del patio (72), cualquiera fuera la estrategia de resolucion empleada (e incluso,
cuando no hubiera muestras en la prueba de la estrategia utilizada, es decir, en el caso de

que el punto b. no hubiera sido completado).
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En efecto, en los problemas de disposicion rectangular, como ya se menciono, la
multiplicacion constituye la estrategia de resolucion mas econémica En el item presentado

mas arriba, multiplicar 9 x 8 permite hallar la solucion al problema.

No obstante, se previé la posibilidad de que muchos otros alumnos emplearan estrategias
diferentes, como por ejemplo: sumar 8 veces grupos de 9 baldosas (0 a la inversa), o dibujar
las baldosas faltantes y contar la totalidad de las mismas para dar respuesta a la situacion,

como se observa en este caso:

EJERCICIO N° 5: A este patio lo estdn cubriendo con baldosas.
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a) (Cudntas baldosas va a haber colocadas cuando esté terminado el trabajo?
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b) Escribi aca la o las cuentas que hiciste para averiguar la cantidad de baldosas.
Respuesta:

Los nifios que dieron una respuesta parcialmente correcta al item representan sélo el
6,7% del total. Estos alumnos son aquellos que, empleando una estrategia de resolucion
correcta (que incluy6 la multiplicacion o la suma de grupos de 8 6 9 baldosas), cometieron

algun error de célculo, ya sea porque:

- consideraron otro niumero de baldosas por cada lado del patio, multiplicando por
ejemplo 9 x 7 en lugar de 9 x 8, y ofreciendo por lo tanto como resultado “63”; 0

- se equivocaron al multiplicar los factores 9 x 8, dando un resultado erréneo; o

- sumaron 8 grupos de 9 baldosas (o viceversa), y arribaron a un resultado

equivocado.

Se trata, en todos los casos, de alumnos que si disponen de estrategias adecuadas para
resolver el problema planteado, por lo que si se consideran las respuestas correctas y
parcialmente correctas de manera conjunta, es posible afirmar que practicamente el 70% de

la poblacién evaluada logr6 abordar el problema planteado.

45



El porcentaje de respuestas incorrectas a este item es del 27,9%, y agrupa a los nifios que
emplearon una estrategia inadecuada para resolver el ejercicio o utilizaron una estrategia de

dibujo y conteo sin arribar al resultado correcto.

En cuanto al tipo de estrategias empleadas por los nifios para resolver este problema (parte

b del ejercicio), los resultados son los siguientes:

Estrategias de resolucién del ejercicio n°5 (5b)

Estrategia utilizada %

Multiplicacion 46,3
Conteo 44,7
Suma 2,7
No se puede precisar la estrategia utilizada 6,3
Total 100

Base: 5.663 casos 31

Es decir, la proporcion de nifios que utiliza la multiplicacion como estrategia de resolucion
del problema de disposicion rectangular presentado (el 46,3%) supera muy levemente a

aquella parte de la poblacién que emplea el conteo para arribar al resultado (44,7%).

Sin embargo, si se vuelve a la respuesta incluida al inicio del andlisis se observa que ese
alumno, ademas de emplear la multiplicacion para resolver el problema, también dibujo y
conté las baldosas, seguramente como estrategia de control de la operacién realizada. Esto
indica que no es posible concluir que todos los nifios cuyas respuestas se basan en el
conteo, no disponen ademas de una estrategia multiplicativa, ya que quizas, debido al hecho
de estar siendo evaluados, algunos optaron por contar las baldosas porque se sintieron mas

confiados apelando a una estrategia mas intuitiva.

El segundo ejercicio del bloque presenta, como ya se sefialo, un problema de combinatoria.
Los problemas de combinatoria son aquellos en los que hay que calcular cuantos elementos

tiene una coleccion en la que se combinan elementos de dos conjuntos finitos**. Pertenece

% Cabe aclarar gue el total de casos varia entre el cuadro de resultados del ejercicio 5a. y este cuadro dedicado
a exponer los tipos de estrategias empleadas por los alumnos, debido a que los nifios que no contestaron al item
no emplearon procedimientos de resolucion.

32 Matematica. Documento de Trabajo N° 4. Actualizacién Curricular, Secretaria de Educacion del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires, Direccion General de Planeamiento, Direccién de Curricula, 1997, pag. 16.
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al campo de los problemas multiplicativos ya que son situaciones problematicas que se

resuelven mediante operaciones de multiplicacion o de division.

El problema planteado en la prueba pide calcular cuantos conjuntos de ropa se pueden
armar a partir de un conjunto de 3 remeras y de un conjunto de polleras. Como la incégnita
se ubica en el total de elementos de la coleccion, la multiplicacion es la operacién que

resuelve el problema:

-EJERCICIO N° 6:
;Cuantos conjuntos de ropa diferentes puede armar si combina cada pollera con cada

remera?

Respuesta.....

En relacion con las respuestas correctas es preciso decir que, ademas de la multiplicacion,
existen otras estrategias que, aunque no involucran operaciones, permiten resolver
problemas de combinatoria (sobre todo si las cantidades en juego son pequefias, como en la
situacion planteada). Cabe sefialar aqui que, como en el ejercicio anterior, fue considerada
igualmente valida toda estrategia que permitiera arribar al resultado del problema (en este
caso “6”, o “6 conjuntos”). No obstante, y como muestra el cuadro de resultados, el
porcentaje de alumnos que logré responder correctamente a este ejercicio representa solo el
47,6%:

47



Ejercicion® 6

Tipo de respuesta %

Correcta 47,6
Parcialmente Correcta 2,4
Incorrecta 45,4
No Contesta 4,6
Total 100

Base: 5.850 casos

El porcentaje de alumnos que ha podido resolver el problema de combinatoria planteado es
el mas bajo de los porcentajes de respuestas correctas registrados para los demas items de

la prueba®.

Si se consideran las respuestas parcialmente correctas, como muestra el cuadro, el
porcentaje de nifios que responde parcialmente al problema es poco significativo (2,4% de la
poblacién). Este porcentaje retne a los alumnos que indicaron la posibilidad de combinar de
cinco modos distintos ambos grupos de remeras y polleras (es decir, obviaron una
combinacion), y también a aquellos nifios que representaron todos los conjuntos posibles de
diversas maneras (graficaron los conjuntos, describieron cada par de remera y pollera, etc.)

pero omitieron la respuesta (6/seis).

El porcentaje de respuestas incorrectas (45,4%) también es el mas elevado de la prueba.
Si se lo compara con el porcentaje de respuestas correctas (47,6%), es posible observar la
escasa diferencia que existe entre ambos. Asimismo, si se agrupan los porcentajes de
respuestas correctas y parcialmente correctas, se puede concluir que la mitad de la
poblaciéon evaluada dispone de estrategias pertinentes para resolver el problema de
combinatoria planteado, mientras que la otra mitad de los nifios no consigue hacerlo
(considerando en este ultimo grupo el 45,4% que responde incorrectamente y el 4,6% que
no logra contestar al item).

Ahora bien, si se comparan estos porcentajes de respuesta con los registrados en la
evaluacion de 3° grado efectuada en el afio 2001, en la cual se us6 exactamente el mismo
item para evaluar este contenido, se observa una preocupante continuidad en los
resultados: en la evaluacion realizada hace casi cinco afos, solo el 44% de los nifios

contesto correctamente, mientras que el 46% dio respuestas incorrectas.

% Se retomara este punto al realizar comparaciones con evaluaciones administradas en afios anteriores y al
vincular este dato con los datos de la encuesta a docentes para la confeccién del mapa curricular.
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Esta continuidad estaria vinculada con la escasa presencia que tiene el tratamiento de este
contenido en el aula, hecho que se detect6 tanto en 2001, como en la actualidad con
porcentajes diferentes. El mapa curricular construido a partir de las encuestas a docentes
realizadas previamente a la evaluacion del afio 2006 relevé que solo el 78% de los maestros
dice proponer en el aula situaciones de resolucién de problemas de multiplicacion relativos a
relaciones sencillas de combinatoria (cuando en otros tipos de problemas este porcentaje
supera en promedio el 95%). Por el contrario, el mapa curricular construido a propdsito de la
evaluacion del afio 2001 mostrd una situacion diferente: en aquel entonces, sélo el 46% de

los docentes declaré introducir problemas de combinatoria en sus clases.

Volviendo al analisis de los resultados, se dedicaran unas lineas a comentar las estrategias
de resolucién que pusieron en juego los alumnos. Como es sabido, los problemas de
combinatoria pertenecen al campo de problemas multiplicativos. La operacién que resuelve

la situacion planteada en el ejercicio 6 es la multiplicacion.

No obstante, existen otras estrategias que, aunque no involucran esta operacion, permiten
resolver el problema. Se trata de procedimientos que, asegurando el cumplimiento del
criterio de exhaustividad propio de este tipo de problemas, permiten resolver la situacién “sin
hacer ninguna cuenta”. A continuacidon se presentan algunas respuestas que ilustran la

puesta en juego de estas estrategias.

e Por ejemplo en esta respuesta se observa que el alumno emple6 flechas que
relacionan de manera exhaustiva los elementos del conjunto de las polleras con los
elementos del conjunto de remeras, y que logra contar luego la cantidad total de

combinaciones posibles colocando la respuesta correcta a la situacién planteada:

EJERCICIO N° 6:
(Cudntos conjuntos de ropa diferentes puede armar si combina cada pollera con cada

remera?
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En esta otra respuesta, se observa la puesta en juego de una estrategia de resolucion
menos intuitiva, en la cual se recurre a una tabla de doble entrada para organizar la

informacién que presenta el problema:

RESPUEStR. oo b CRBUNTION oo

El uso de estas representaciones (flechas, diagramas en forma de arbol, tablas) da cuenta
de procedimientos de busqueda de “todos los casos posibles”, los cuales permiten resolver
la situacion aunque no se haya reconocido aun a la multiplicacion como la operacion que

resuelve este tipo de problemas®.

Al respecto, cabe sefialar que mediante este item no se buscé evaluar el reconocimiento de
la multiplicacion como estrategia para arribar al resultado correcto, sino, antes bien, la

posibilidad de los alumnos para resolverlo por medio de cualquier procedimiento pertinente.

A estos fines, se decidio incluir cantidades pequefias en los conjuntos de polleras y remeras,
y se apoy6 graficamente la presentacion de la situacion problematica aludiendo a un
contexto que resultara familiar para los nifios. De este modo, se buscé dejar abierta la

posibilidad para que los alumnos pusieran en juego multiples estrategias de resolucion.

3 En efecto, es mediante la intervencion del docente y la reflexion del alumno sobre este tipo de
representaciones, que es posible avanzar en el reconocimiento de la multiplicacién como la operacion que esta
funcionando en los problemas de combinatoria. Puede verse este tema en Matematica. Documento de Trabajo
N° 4. Actualizaciéon Curricular, Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, Direccion
General de Planeamiento, Direccion de Curricula, 1997, pag. 20.
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No obstante las caracteristicas de la situacion planteada, los resultados evidencian que aun
queda mucho por hacer en cuanto al tratamiento de este contenido en la escuela. Lo cual
marca, sin dudas, la necesidad de pensar en estrategias que promuevan la reconsideracion
de este tipo de problemas en las clases de Matematica, en tanto brindan la oportunidad para
que los niflos accedan a los diversos sentidos que la multiplicacion adquiere como

herramienta para resolver distintos tipos de problemas.

Por dltimo, se buscé indagar sobre posibles relaciones entre los resultados de los dos

ejercicios que componen el bloque de problemas multiplicativos.

En primer lugar, se buscé conocer si los alumnos que habian contestado de manera
correcta y parcialmente correcta al problema de disposicién rectangular empleando la
multiplicacién también habian podido responder al problema de combinatoria, donde una de

las formas posibles de resolucién consistia, como ya se sefiald, en multiplicar.

Los resultados de dicha relacion se expresan en los cuadros siguientes y se analizan

debajo:

Tipo de respuesta al ejercicio 6 de los alumnos que responden de manera correctay
parcialmente correcta al ejercicio 5 empleando una estrategia multiplicativa

Ej.5 - Tipo de respuesta %

Correcta 62,2
Parcialmente Correcta 6,7
Incorrecta 27,9
No Contesta 3,2
Total 100

Base: 5.850 alumnos

Estrategias empleadas por los alumnos
gue dan respuestas correctas o %
parcialmente correctas al ejercicio 5

Multiplicacion 62,4
Suma 2,6
Conteo 31,4
Ausencia de calculos 0,9
Ns/Nc 2,7
Total 100

Base: 4.030 alumnos
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Tipo de respuesta al ejercicio 6

de los alumnos que responden

de manera correcta y parcialmente correcta
al ejercicio 5 empleando la multiplicacion

%

Correcta 61,8
Parcialmente Correcta 1,5
Incorrecta 35,1
No contesta 1,6
Total 100

Base: 2.517 alumnos

El primer cuadro considera el total de alumnos que respondieron de manera correcta y
parcialmente correcta al ejercicio 5 (problema de disposicion rectangular). ElI segundo
cuadro muestra que, de dicho total, el 62,4% ha resuelto el problema empleando la
multiplicacién. El tercer cuadro permite observar que, de ese 62,4% de alumnos que
multiplica para resolver el ejercicio 5 (de manera correcta o parcialmente correcta), sélo el
61,8% logra resolver el ejercicio 6 de combinatoria, mientras que el 35,1% responde a él
incorrectamente. Estos datos mostrarian que los alumnos que si despliegan una estrategia
multiplicativa en el primer tipo de problema (de disposicion rectangular), no necesariamente
hacen uso de ella para resolver el segundo tipo de problemas multiplicativos incluido en este
bloque de la prueba (problemas de combinatoria).

En segundo lugar, y de modo mas general, se buscé vincular los resultados alcanzados por
algunos grupos de alumnos en ambos ejercicios sin atender al tipo de estrategia empleada

para la resolucion de cada item.

Tipo de respuesta en el gjercicio 6 de los alumnos que contestan de
manera correcta y parcialmente correcta en el ejercicio 5

Ejercicio 5 %

Correcta 62,2
Parcialmente Correcta 6,7
Incorrecta 27,9
No Contesta 3,2
Total de casos 100

Base: 5.850 alumnos

Ejercicio 6 %

Correcta 54,3
Parcialmente Correcta 1,9
Incorrecta 41,5
No Contesta 2,3
Total 100

Base: 4.030 alumnos
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Se observa que del 68,9% de los alumnos que responde de manera correcta o parcialmente
correcta al ejercicio 5 (problema de disposicion rectangular), un poco mas de la mitad de
ellos (54,3%) logra responder de modo correcto o parcialmente correcto al ejercicio 6

(problema de combinatoria), mientras que el 41,5% responde incorrectamente.

Estos datos muestran que, a pesar de que los problemas presentados en los ejercicios 5y 6
estan relacionados desde el punto de vista de la operacibn matematica que sirve a su

resolucion (la multiplicacién), no son concebidos de ese modo por los nifios.

Mas aun, como se sefialdé para los tres cuadros anteriores, el hecho de disponer de
estrategias de resolucién multiplicativas no constituye una condicion suficiente para su
puesta en juego en distintos tipos de problemas. Es a partir de la intervencion docente y de
la participacion de los alumnos en contextos donde se les ofrece la posibilidad de
enfrentarse con distintas situaciones problematicas que éstos pueden avanzar en la

construccion de los diversos sentidos de las operaciones.
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3.3.4. Bloque 4: Problemas que involucran distintos sentidos de la divisiéon

El dltimo bloque de la prueba se compone de dos problemas que implican diferentes

significados de la operacion de division.

En el primer problema, la division adquiere el significado de una particion. Para resolver la
situacion que se plantea se requiere poner en juego alguna estrategia de resolucion que
permita encontrar el nimero de “partes” en las que hay que dividir la cantidad total o
dividendo (en este caso, 124 personas), sabiendo el valor de cada “parte” (en este

problema, equivalente a 8 personas):

7) Las camionetas de la empresa El Mercurio pueden llevar 8 pasajeros. ;Cuantas se necesitan

si deben transportarse 124 personas?

Problemas como este, donde el sentido de la division involucra el concepto de partir,
suelen ser mas dificiles de abordar para los nifios que aquéllos donde el significado de la
division es el de repartir. Seria posible relacionar lo expuesto con el hecho de que los
problemas de particiébn suelen ser menos trabajados en clase que los de reparto. No
obstante, en la consulta a los docentes realizada en el marco de este proyecto, el 98% de
los maestros dice abordar en el aula problemas donde el sentido de la division es el de
partir, por lo que podria esperarse un cambio respecto de la dificultad que suelen encontrar

los nifios al enfrentarse con este tipo de problemas.

Asimismo, otro aspecto fundamental a considerar en este item es que su resolucion implica
realizar un analisis del resto. En la situacion planteada, 15 representa el numero de
camionetas en que queda “partida” la cantidad total de personas considerando la
capacidad de cada vehiculo; mientras que el resto (4) representa el nUmero de personas
que queda (o resta) sin considerar en la particion. En consecuencia, en este problema la
respuesta correcta no coincide con el cociente (15) sino que, para construirla, es necesario
contemplar una camioneta mas (para transportar a esas cuatro personas), siendo entonces
16 el numero de vehiculos necesarios en los que hay que distribuir la totalidad de los

pasajeros.
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A continuacion se presentan dos resoluciones correctas a fin de ilustrar la situacion

problematica planteada:

A24{_%
Hy 45
Y EJERCICIO N* 7:

Las camianetas de |a empresa El Mercwio pueden llevar 8 pasajeros. ;Cudintas sc

necesitan 51 deben trunsportarse 124 personas?
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En este caso, si bien el alumno no da como respuesta el numero de camionetas (16), que
era lo que se esperaba para ser considerada correcta, se evidencia que, obteniendo un
cociente de 15 al realizar el algoritmo de division (como se observa en el margen izquierdo
superior del ejercicio), tiene en cuenta el resto y en virtud de ello contesta que precisa “otra

camioneta”.

La segunda respuesta correcta seleccionada resulta interesante porque el alumno no sélo
da la respuesta esperada (16 camionetas) sino que ademas aclara que en una de las
camionetas necesarias sobraran 4 lugares, ya que cada una de ellas tiene capacidad para 8

pasajeros:

EJERCICIO N 7:

FA
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No obstante, y de acuerdo con los datos que se presentan a continuacion, sélo uno de cada
diez nifios considerd el resto al solucionar este problema, respondiendo de manera correcta

al item:
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Ejercicion® 7

Tipo de respuesta %

Correcta 9,9
Parcialmente Correcta 41,2
Incorrecta 42,2
No Contesta 6,7
Total 100

Base: 5.850 casos

Los nifios que contestaron de manera parcialmente correcta al problema (el 41,2%) son
aquéllos que emplearon estrategias de resolucion pertinentes al problema, pero cometieron
diversos tipos de errores que pudieron ser distinguidos al momento de la correccién de las

pruebas (tal como las claves de correccion lo preveia).

Dentro de este grupo de alumnos, el 31,6% emple6 una estrategia de resolucion adecuada,
ya que realiz6 correctamente el algoritmo de division, pero no considero el resto, dando por
respuesta “15 camionetas”. En otras palabras, la mayoria de los nifilos que responden de
modo parcialmente correcto a este problema son capaces de comprender la situacion y
operar correctamente, encontrando dificultad sé6lo en la consideracion del resto. Al respecto,
puede sefialarse que las situaciones problematicas que involucran operaciones de divisién
cuya respuesta supone analizar el resto suelen ser poco habituales en el trabajo matematico
que los nifios realizan en las aulas, a pesar de la relevancia que éstas presentan desde el
punto de vista del aprendizaje de la Matematica. Lo mas usual es que la respuesta al
problema coincida con el resultado de la operacién. Esto nos lleva a reflexionar sobre la
necesidad de promover estrategias de ensefianza que introduzcan de manera mas
frecuente situaciones problematicas que involucren el analisis del resto como parte de la

estrategia de resolucion.

Los otros “tipos” de respuestas parcialmente correctas agrupan muchos menos alumnos. En
efecto, sélo un 5% de la poblacién evaluada utilizé una estrategia adecuada al problema,
pero cometioé algun pequefio error de célculo al efectuar la division. A su vez, un 3,4% del
total de nifios no cometié errores de célculo pero contesté “15 personas” en lugar de

camionetas, no contemplando el resto y confundiendo a la vez camionetas y personas.

Por otra parte, los nifios que contestaron de forma incorrecta a este ejercicio, ascienden al
42,2%. Cabe aclarar que, dentro de este grupo, se encuentran situaciones diferentes. Estos
alumnos ponen en juego estrategias no pertinentes a la situacion planteada, o bien aplican

la operacion pertinente y obtienen un resultado muy lejano al correcto.
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Ejemplos de resolucion del ejercicio mediante estrategias no pertinentes se observan en
alumnos que optan por multiplicar las dos cantidades que se ofrecen en el enunciado (124 x
8), 0 bien por sumarlas (124 + 8), no reconociendo que la situacion problematica involucra

una particion.

En estos casos es posible pensar que, ademas de no reconocer la situacion presentada
como de particién, estos alumnos no tuvieron tampoco disponible algun tipo de estrategia de
control que les permitiera reflexionar sobre la relacion entre el resultado obtenido luego de

efectuar estas operaciones y la situacion problematica contenida en el enunciado.

El segundo problema, en cambio, presenté menos dificultad para la mayoria de los alumnos.
Como se adelant6, este también es un problema que involucra la divisién, aunque con otro

significado, el de reparto:

8) En la panaderia se hornearon 144 alfajores y los quieren guardar en 6 paquetes iguales. ;Cuantos

alfajores deben colocarse en cada paquete?

Los nifios que responden de manera correcta a este problema representan el 58,4% del
total. Si a esta cifra se suma el porcentaje de alumnos que responden de manera
parcialmente correcta, es decir, nifios que emplean una estrategia de resolucion correcta
aunque cometen algun pequefio error al realizar el calculo (8,6%), es posible afirmar que
dos tercios de la poblacion evaluada fue capaz de reconocer una situacion problematica de

reparto y poner en juego una estrategia adecuada para su resolucion.

Ejercicion® 8

Tipo de respuesta %
Correcta 58,4
Parcialmente Correcta 8,6
Incorrecta 25,7
No Contesta 7,3
Total 100

Base: 5.850 casos

No obstante, la proporcion de respuestas incorrectas, que es del 25,7%, si bien es

marcadamente menor que en el problema anterior, sefiala que aln existe un cuarto de la
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poblacién evaluada con dificultad para resolver este problema, donde la division tiene

sentido de reparto.

Finalmente, y a partir de un analisis que combina los resultados alcanzados por un mismo
grupo de nifios en ambos tipos de problemas de divisién, se encontré que del total de
alumnos que contestaron de manera correcta al segundo problema (es decir, que lograron
reconocer la situacién planteada como un problema de divisién con sentido de reparto y
pudieron dar el resultado esperado), un tercio de ellos no logré reconocer el primer problema
como una situacion donde también estaba en juego la operacién de divisién, aunque con

otro significado (particion):

8. Enla _panaderl'a se hornearon %
144 alfajores...

Correcto 58,4
Parcialmente Correcto 8,6
Incorrecto 25,7
No Contesta 7,3
Total 100

Base: 5.850 alumnos

7. Las camionetas de la empresa 0

. i Y%
El Mercurio pueden llevar 8 pasajeros...
Correcto 13,3
Parcialmente Correcto 54,7
Incorrecto 30,7
No Contesta 1,3
Total 100

Base: 3.417 alumnos

Estos datos se corresponderian con la proposiciébn enunciada al comenzar el analisis
correspondiente a este bloque, segun la cual, para los nifios serian méas facilmente
reconocibles las situaciones probleméticas donde el significado de la division es el de
reparto, que aquéllas donde el significado se vincula con la particién. Al mismo tiempo, estos
hallazgos nos marcan la necesidad de continuar trabajando para presentar a los alumnos
situaciones donde los sentidos de la division no sean siempre los mismos, brindandoles de
este modo la posibilidad de aprender los diversos significados que tiene una misma

operacion.
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3.4. Sintesis y conclusiones

En esta seccién del informe se plantean algunas conclusiones generales referidas a las
diversas instancias del proyecto de evaluacion: la consulta a los docentes, el mapa curricular
elaborado a partir de esa fuente y los resultados de la prueba efectivamente tomada a los

alumnos.

Como podra verse, no se trata s6lo de plantear nuevos hallazgos sino también de sintetizar
en estas Ultimas paginas los principales datos, observaciones, hipoétesis y sugerencias que
han sido desplegadas de manera mucho mas detallada a lo largo del cuerpo del presente

informe.

3.4.1. Sobre la consulta a los docentes y el mapa curricular

Los resultados de la encuesta a los maestros permiten plantear un conjunto de conclusiones
que se ofrecen a continuacion. En todos los casos tanto los datos que se brindan como las
interpretaciones que se proponen no tienen la intencién de elaborar ningun juicio de valor
sobre la actuacion de los docentes ni individual ni colectivamente, sino de proporcionar un
cuerpo de datos articulado que permita tomar decisiones de politica educativa. Por esa
razon, gran parte del material que se presenta a continuacion esta acompafiado de
propuestas para considerar en encuentros de supervisores, acciones de capacitacion,

reuniones de ciclo entre equipos de conduccion y docentes, etcétera.

A partir del analisis realizado es posible plantear de manera general y como sintesis las

siguientes conclusiones:

En relacién con los materiales de consulta, el Disefio Curricular (DC) es sefialado por los
docentes como una referencia prioritaria en la elaboracion de la planificacion anual. Sin

embargo, resulta llamativa la presencia de un doble fenémeno:

a) Existe una importante cantidad de contenidos que los maestros declaran incorporar a
la ensefianza y que no estdn presentes en el DC. Esta incorporacién no seria
preocupante, si no fuera porque se trata de contenidos que responden a supuestos
didacticos que no concuerdan con el enfoque propuesto para el area en el DC. Por

ejemplo, punto, recta y plano, operaciones combinadas, ecuaciones, etcétera.
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b) Es relativamente alto el porcentaje de maestros que plantea la inclusion de

contenidos que no estan en el DC.

Gréfico I. Incorporacion de otros contenidos no contemplados en el DC

75,3%

24,0%

0,7%

o Si
O No
I No contesta

Fuente: Consulta a docentes 2006

Como puede verse, casi 1 de cada 4 maestros sefiala que ensefa otros contenidos. En el
cuerpo central de este informe se han planteado algunas hipétesis que permitirian
interpretar estos datos. Estas se relacionan con las posibles concepciones mas o menos
implicitas que todo docente tiene sobre una “buena” ensefianza. Por esta razon puede ser
enriquecedor tener como premisas de trabajo en instancias de formacion y de capacitacion
docente no sélo la necesidad de discutir cuales son los supuestos que subyacen en el DC,

sino también analizar de qué manera éstos interpelan a las practicas de ensefianza usuales.

Entre los contenidos que no forman parte del DC -y que en las encuestas los docentes
expresan ensefiar- aparece con un alto porcentaje “Resolucion de problemas”. Seria
esperable que “resolver problemas” formara parte de las actividades que los maestros
indican como planificadas para ensefiar cualquier contenido de Matematica. Sin embargo, a
partir de las respuestas obtenidas, parece que hubiera operado un deslizamiento en el que
“Resolucién de problemas” pasé de ser el marco en el que “se juegan” los conocimientos

que los nifios deben aprender a convertirse en un contenido en si mismo.
Es posible que exista una multiplicidad de causas que provoquen la incorporacion de
contenidos mas o menos cercanos al DC. Seguramente algunas de ellas se asocian a las

concepciones antes mencionadas, segun las cuales parece —desde el punto de vista de los
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docentes- genuinamente necesario realizar estos agregados. Algunas de estas
concepciones podrian referirse, por ejemplo, a qué valor instrumental o formativo tiene la
Matemética en la escuela, cobmo funciona la Matemética como disciplina, cémo se aprende,

etcétera.

Los libros de texto tienen una significativa presencia, segun los datos que se desprenden de
la consulta, en la elaboracién del plan anual de ensefianza®. En el momento de realizar la
planificacion anual, estos textos figuran entre los materiales mas consultados (93%), mas
aln que los producidos por la SED (61%) y por encima de los libros de texto para docentes
(87%).

Gréfico Il. Materiales utilizados para la planificaciéon anual

0% 20% 40% 60% 80%  100%

Disefio curricular para la escuela primaria ‘— 96%
Libros de texto para los alumnos ‘— 93%
Libros para docentes ‘— 87%
Documentos elaborados por SED - GCBA ‘ﬁ 61%

Fuente: Consulta a docentes 2006

Estos resultados permiten abrir algunos interrogantes acerca de qué razones subyacen al
bajo nivel de referencia que tienen los documentos elaborados por la SED como
orientadores de la propuesta de ensefianza para los docentes. Al mismo tiempo, parecen
dar indicios de que es necesario es necesario fortalecer la formacibn matematica de los
maestros, de manera tal que exista una distancia considerable entre lo que saben y ensefian

y lo que los nifios deben aprender.

Respecto del disefio de los items de la encuesta, una diferencia importante de este

proyecto en relacion con el del 2001, es que en esta oportunidad, los contenidos sobre los

% Esta supremacia del uso de libros de texto para alumnos sobre materiales producidos por la SED se mantiene
ante la pregunta sobre materiales utilizados para la preparacion de las clases.
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que se preguntaba se ofrecieron detallados y con ejemplos de problemas para cada uno de
ellos. En cambio, en la consulta anterior se solicitaba a los docentes mediante un
cuestionario que indicara qué contenidos ensefiaria hasta julio y cuales a partir de agosto
También se hizo con anterioridad a esta evaluacion en el cuestionario de la evaluacion de 5°
grado, ya que se habia identificado como problema. Este aspecto, ya identificado en afios
anteriores, se tuvo en cuenta al elaborar el cuestionario. En la presente encuesta, los
maestros reconocen los problemas que se propusieron en la encuesta como trabajados en
clase, aunque no parece identificarse tan claramente los asuntos matematicos que deben
discutirse en ellos. Un ejemplo de esta afirmacion estaria dado por el tratamiento del
sistema de numeracién en el contexto del dinero: los nifios resuelven problemas que apelan
al uso de billetes y monedas, pero no se evidencia en esas actividades cuestiones

vinculadas con la informacion que porta la escritura numérica sobre el valor posicional.

En cuanto a los contenidos que los docentes indican como ensefados, los problemas
referidos a la ensefianza del valor posicional son los que tienen los porcentajes mas bajos
dentro del bloque de contenidos referidos al sistema de numeracién. Posiblemente esto se
deba a que existe ya cierta difusion respecto de que el acceso al sistema de numeracion por
parte de los nifilos no requiere como condicion de inicio una explicitacion de los
agrupamientos en términos de unidades, decenas y centenas. Entonces, los docentes
percibirian que estas actividades de enseflanza no se adecuan a las propuestas del DC
vigente aunque a menudo no puede identificarse con claridad qué tipo de propuestas
didacticas se espera que lleven adelante en sustitucion de aquéllas. Tal vez encuentran que

el DC le provee de escasas herramientas al respecto.

Algunos sentidos de las operaciones vinculados al campo aditivo que no figuraban en las
respuestas de los maestros durante el operativo anterior, se encuentran presentes en el
actual mapa curricular. Tal es el caso, por ejemplo, de problemas aditivos que apelan a
significados mas complejos que los clasicos agregar o quitar. Este hecho alentador permitio
la inclusién en la prueba de un problema (el ejercicio 3) que se refiere a la bausqueda de un
valor inicial. Los mejores resultados alcanzados por los nifios en esa actividad parecen

confirmar que estos sentidos han sido apropiados por los docentes y trabajados en clase.

Los resultados anteriores no parecen trasladarse al tratamiento del campo multiplicativo. Si
se ponen en relacion las respuestas a la pregunta acerca de si se ensefiaron problemas de
combinatoria, en la encuesta de 2001, el 54,1% sefalé que si habian sido motivo de trabajo
en sus aulas, mientras que en el presente proyecto, es el 78% de los equipos docentes que
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responde afirmativamente. Sin embargo, al analizar las respuestas de los nifios en las dos

evaluaciones, se encontré que no hay diferencias significativas entre ambas.

Grafico Ill - Comparacidn entre los resultados parciales de la consulta a docentes y el
porcentaje de respuestas correctas de los alumnos en el ejercicio de combinatoria

78,0%

54,1%

44,0% 47.,6%

O Maestros que declaran haber ensefiado problemas de combinatoria - 2001
@ Maestros que declaran haber ensefiado problemas de combinatoria - 2006

O Respuestas correctas al problema de combinatoria - 2001
O Respuestas correctas al problema de combinatoria - 2006

Fuente: Consulta a docentes y resultados de las evaluaciones 2001 -2006

Los datos anteriores permiten establecer que hay mas docentes que dicen ensefiar
problemas de combinatoria y sin embargo, los resultados de los nifios en ambas

evaluaciones, son similares.

Si bien es cierto que estos resultados podrian explicarse a partir del hecho cierto de que
este tipo de problemas es complejo para los nifios, también existe la necesidad de trabajar
sobre los sentidos de las operaciones, de manera tal que les permita insertar estas

situaciones en un proyecto global de ensefianza de las mismas.

En relacion con los contenidos que los docentes declaran ensefar sobre calculo mental, se
preguntd sobre el repertorio de sumas y restas que los alumnos recuerdan sin necesidad de
apelar al conteo. Los porcentajes de respuestas indicando que los detallados en la encuesta
si fueron ensefiados son altos, ya que superan el 80% en todos los casos. Sin embargo,
llaman la atencién dos hechos: a) hay una variacién significativa entre los items que
componen este apartado (algunos se acercan al 100% y otros estan alrededor del 80%) y b)
los contenidos con menores porcentajes son relativamente bajos si se consideran los
valores que se obtuvieron a lo largo de toda la encuesta (en la mayoria de los casos
referidos a aritmética, rondan el 95%).
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Grafico IV - Repertorio de operaciones que los alumnos recuerdan
sin necesidad de apelar al conteo para resolverlas

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Sumas yrestas de decenas “redondas” . 97%

Sumas y restas de nameros de un digito entre si. E 96%

Sumas y restas de centenas “ redondas” 96%
Sumas yrestas de un nimero “redondo” yotro de menor 92%

cantidad de cifras. E
Complementos a 10 91%
Complementos a 100 89%

Sumas y restas con miltiplos de 5. % 85%
Complementos a 1000. % 80%

]

Fuente: Consulta a docentes 2006

Como puede verse, entre los porcentajes mas bajos se destacan “Complementos a 100" y
“Complementos a 1000” con un 89% y un 80% de respuestas respectivamente. Por
complementos a 100 y a 1000 como parte del repertorio aditivo se hace referencia a la
memorizacion progresiva de resultados de sumas que dan 100 6 1000 segun el caso. Por
ejemplo: 70 + .... = 100; 600 + ..... =1000; 300 + ..... = 1000; etcétera.

Algunas hip6tesis que permiten interpretar estos porcentajes de respuestas pueden ser:

a) A menudo no se puede identificar con nitidez a qué se esta haciendo referencia en el
DC con estos titulos, mientras que los restantes contenidos de la grilla sobre sumas y
restas son mas cercanos a la ensefianza habitual o bien son asimilados a las practicas
usuales desde un punto de vista diferente del que se plantea en el DC (sin que esto sea
observable por los maestros).

b) Que a medida que los nifios avanzan en su escolaridad, el trabajo sobre repertorio
aditivo es progresivamente abandonado. Esta lectura se basa en que el complemento a

1000 es un contenido a trabajar desde segundo grado dado el tamafio de los niUmeros.
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En ese momento de la escolaridad los alumnos tienen sus primeras interacciones con
el algoritmo convencional de la suma. Puede resultar razonable para quien solo
considera al célculo mental como un trabajo previo al acceso al algoritmo, suponer que
si los nifios ya saben “hacer la cuenta” no necesitan disponer de este recurso de

calculo.

Ambas hipotesis estarian, entonces, relacionadas. Por ello, parece necesario continuar el
trabajo con los maestros en relacion a qué se entiende por calculo mental desde la propuesta
del DC y en qué medida tener una posicién de dominio en este terreno permite estar en
mejores condiciones para establecer relaciones entre las operaciones y el sistema de
numeracion, avanzar en el acceso a las propiedades de las operaciones, comprender el

funcionamiento de los algoritmos convencionales y controlar los resultados obtenidos, etcétera.

Un andlisis similar puede hacerse sobre los contenidos ensefiados referidos a las operaciones.
El item sobre calculos mentales de multiplicaciones y divisiones apoyandose en resultados
conocidos, en propiedades del sistema de numeracion o de las operaciones, presenta el menor

porcentaje de todos los items de la encuesta referidos a aritmética: 71%.

Graéfico V - Contenidos ensefiados con relacion a calculo exacto y aproximado

Analisis de las caracteristicas de las multiplicaciones por 10, 100 y 1000. 96%

I

Dominio progresivo de variados recursos de célculo que permitan
realizar divisiones: sumas sucesivas, restas sucesivas,
aproximaciones mediante productos, uso de resultados

multiplicativos en combinacién con restas, etcétera.

92%

Célculos de sumas yrestas promoviendo la utilizacié n de distintas
estrategias.

91%

|

Elaboracién de distintas estrategias de calculo aproximado para
resolver problemas en los cuales no sea necesario un célculo exacto.

80%

I

Dominio progresivo del algoritmo convencional para la multiplicacién
ylaexploracién de otros algoritmos que permitan multiplicar.

73%

J

Dominio progresivo del repertorio multiplicativo incluyendo la
construccién, el andlisis y la posterior memorizacién de la tabla
pitagérica.

2%

Célculos mentales de multiplicaciones y divisiones apoyandose en
resultados conocidos, en propiedades del sistema de numeracién o de
las operaciones.

71%

|

Fuente: Consulta a docentes 2006
Los porcentajes referidos al dominio progresivo del algoritmo de la multiplicacién y la divisién

resultan también remarcables. ¢Cémo explicar esa diferencia de 20 puntos porcentuales a
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favor de la ensefianza de variados recursos de célculo para la division por sobre la

multiplicacion?

Una interpretacion posible es que existe ya cierta difusion sobre la necesidad de que los nifios
tengan un acercamiento progresivo al algoritmo convencional de la divisién y los maestros
conocen la existencia de un algoritmo intermedio que se apoya en diversos recursos de
célculo. Sin embargo, el abordaje de la multiplicacion no seria interpretado por ellos como
complejo para los nifios, ni su analisis considerado como enriquecedor de relaciones. Por lo
tanto, desde ese punto de vista careceria de sentido ofrecer actividades que apunten a un
dominio progresivo del mismo. En tal sentido, cabe preguntarse, qué significa la formulacion
“un dominio progresivo” si un algoritmo es percibido como un conocimiento al que se accede 0

no se accede, en términos de saber o no hacer la cuenta.

En sintesis, si se pone en relacion el analisis sobre repertorio aditivo con las cuestiones recién
mencionadas sobre multiplicacion y division, pareciera configurarse un escenario donde sigue
siendo pertinente un trabajo de reflexion con los docentes sobre el calculo desde un punto de

vista mas relacional y no so6lo en términos de la memorizacion de ciertas técnicas y resultados.

Los contenidos referidos a Espacio son indicados como ensefiados en la consulta, con
porcentajes elevados. Sin embargo, al relevar informacion en diversas fuentes (cuadernos de
clase, evaluaciones, planes anuales, copias de actividades planificadas, libros de texto, etc.) no
fue posible encontrar un despliegue importante de los mismos que se relacione con el peso que

se le asigna en estas respuestas.

Los resultados sobre Figuras y Cuerpos Geométricos son los que reunen los porcentajes
mas bajos de toda la consulta. En esta seccién aparece el menor de todos los porcentajes de la
encuesta (55%), sino que a la vez, todos los items de Geometria tienen porcentajes mas bajos

que los de Aritmética.

Como se planted en el cuerpo central de este informe, la seriedad de esta situacion esta dada
no soélo por la escasa presencia de estos contenidos en las aulas, sino porque la ensefianza de
algunos de ellos es especifica del primer ciclo y no estén propuestos para ser retomados mas
alla de tercer grado. Este es el caso, por ejemplo, de algunos problemas relacionados con
propiedades de los cuerpos geométricos. A su vez, estos datos se corresponden con los
resultados del mapa curricular elaborado en el operativo del afio 2001°°.

% Si bien los datos no son comparables de manera directa, los resultados de ambos operativos son similares.
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Gréfico VI - Contenidos ensefiados acerca de figuras y cuerpos geométricos

Resolucién de problemas que requieran la descripcion e

identificacion de cuerpos geométricos considerando forma, — 88%

nimero de caras u otras caracteristicas.

Exploracién de relaciones entre los lados de tridngulos y 86%
cuadrilateros. —
Dibujo yreproduccién de figuras usando reglay escuadra.

Identificacién de los elementos que caracterizan las figuras — 86%

reproducidas.
Comunicacién e interpretacién de caracteristicas que permitan 78%
identificar o representar graficamente una figura dada. —
Resolucién de problemas que involucren el andlisis de relaciones 77%
entre figuras y caras de los cuerpos. —

Resolucién de problemas que involucren la produccion e

interpretacién de reproducciones de cuerpos geométricos desde — 58%

diversos puntos de vista.
Resolucién de problemas que requieran la reproduccién de

cuerpos con el modelo presente y ausente, utilizando diferentes _ 55%

materiales.

Fuente: Consulta a docentes 2006

En resumen, puede decirse que la propuesta geométrica en general cuenta con un desarrollo
que requiere aun un despliegue mas importante en las salas de clase. Parece necesario
ofrecer acciones que permitan clarificar qué se espera que los nifios aprendan sobre estos

contenidos y qué propuestas didacticas favorecerian la adquisicion de los mismos.

3.4.2 Sobre los resultados de la prueba

En este apartado se presentan los resultados agregados por bloque y se establecen
relaciones entre los datos que arrojé cada grupo de ejercicios con el propésito de ofrecer
informacion global de las respuestas dadas por los alumnos a la prueba, teniendo en cuenta
los contenidos mateméaticos evaluados. Se resalta este Ultimo aspecto ya que la prueba
no ha considerado todos los ejes que el DC establece para el primer ciclo. En efecto, como
se indicé en el apartado donde se describe el proceso de construccién de la prueba, no se
incluyeron en la evaluacién contenidos referidos a Geometria, Espacio y Medida. Asimismo,
aln dentro de los ejes que si fueron considerados (Sistema de numeracion y Operaciones)

hay contenidos que no formaron parte de la prueba®”.

% Los criterios que orientaron el proceso de composicion de la prueba definitiva han sido oportunamente

expuestos en el apartado dedicado a la descripcion del instrumento.
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Por esta razén no seria valido sefialar que los resultados de este proceso de evaluacion
muestran los logros de los alumnos “en el area Matematica”. Antes bien, la evaluacion
realizada permite conocer las respuestas que los alumnos lograron ofrecer ante las tareas y
situaciones probleméaticas que se les plantearon en una situacién de examen puntual, en la
que se consideraron algunos contenidos centrales que establece el DC para el primer
ciclo®. Los contenidos efectivamente contemplados en la prueba han sido oportunamente

explicitados en el apartado donde se analiz6 cada uno de los ejercicios.

Habiendo hecho esta importante consideracion, se expone a continuaciéon una sintesis de la

informacion que ha permitido recabar esta evaluacion.

En el primer bloque, donde se consideraron contenidos referidos al sistema de
numeracion, los ejercicios arrojaron un promedio de 62,7% de respuestas correctas y un
20,4% de respuestas parcialmente correctas. Agregando ambos tipos de respuestas, se
observa que el 83,1% de la poblacion alcanza buenos resultados en este eje. Cabe destacar
gue este porcentaje es considerablemente mas alto que el porcentaje promedio de
respuestas correctas y parcialmente correctas que los alumnos alcanzan en cualquier otro

de los bloques de la prueba.

El porcentaje promedio de respuestas incorrectas en este bloque es, asimismo, el mas bajo
de la prueba: 15,5%. Estos datos, sumados a los altos porcentajes de respuestas positivas
que los equipos docentes dieron cuando se los encuestd sobre la ensefianza de este eje,
indicarian que los contenidos relacionados con el sistema de numeracién tienen mucha
presencia en las aulas durante el primer ciclo, y que los alumnos logran apropiarse, en un
alto porcentaje, de los mismos. No obstante, y como se sefialé en el apartado referido a la
prueba piloto, hubo ejercicios sobre sistema de numeracion mas complejos que no fueron

considerados en la prueba definitiva.

% Estas limitaciones de la situacion de evaluacién — la modalidad de evaluacion implementada y de las
afirmaciones que sus resultados habilitan a realizar, han sido explicitadas en el apartado dedicado a la
descripcién del instrumento y consideradas permanentemente al momento de interpretar las respuestas de los

alumnos (tanto en el andlisis cuantitativo como cualitativo de los resultados).
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100%

80%

60%

40%
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90%

75%

60%

45%

30%

15%

0%

O Correctas
O Incorrectas

100%

80%

60%

40%

20%

0%

Ejercicio 1.a

Blogue 1

Ejercicio 1.b
100%

80% -

O Correctas
O Incorrectas

5,9% | 19%

60% -

40% -

20% -

21,7%
1,1% 5,8% 1,7%

Ejercicio 2

O Parcialmente correctas @ Correctas

0% -

O Parcialmente correctas

B No contesta O Incorrectas @ No contesta

43,1% 49.7%
,1%
E—

5,9%
]

' En esta categoria se agrupan las respuestas parcialmente correctas +
(escritura correcta de dos numeros; 39,3%) y las respuestas
parcialmente correctas - (escritura correcta de un nimero; 10,3%). En
el cuerpo del texto dedicado al andlisis de resultados, el agrupamiento de

1,3% categorias fue realizado de otra manera (sumando las respuestas
correctas con las parcialmente correctas +).

. 1
W Parcialmente correctas
@ No contesta

Total Bloque 1

O Correctas
O Incorrectas

62,7%

20,4%

15,5%

1,4%

O Parcialmente correctas
@ No contesta
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Por otra parte, algunas respuestas que dieron los nifios en la prueba muestra que algunos
de ellos, al comienzo de cuarto grado, aun incurren en errores propios del proceso de
adquisicion de las caracteristicas del sistema de numeracion decimal. Entre ellos se
menciond, para los ejercicios de composicion de numeros a partir de billetes (items la. y
1b.), el caso donde en lugar de multiplicar cada billete por su valor (ej.: 8x$10 para obtener
$80) un alumno sumaba ambas cantidades (ej.: 8+10 =18), reiterando este procedimiento
erréneo en todas las composiciones. Asimismo, para el caso del ejercicio 2 de escritura de
nameros, se mostré cémo un alumno se equivocaba al escribir todas las cifras porque “hacia
equivalentes” la expresion oral y la expresion escrita de los numeros (dando como
respuesta, por ejemplo, “5.5” para cinco mil cinco porgue “el punto se lee mil”). Sin embargo,
y lejos de constituirse en un hecho “a evitar”, seria necesario considerar estas dificultades
como punto de partida para el aprendizaje, ya que cada uno de ellos encierra una “l6gica
interna” que merece ser confrontada con aquélla que es propia de nuestro sistema de

numeracion.

El segundo bloque de la prueba estuvo dedicado a la evaluacion de contenidos
relacionados con diversos sentidos de las operaciones de suma y resta. En el ejercicio 3
se presentd un problema de reconstruccion del estado inicial. El 71,3% de los nifios logré
resolver de manera correcta el problema y el 78,1% (si se agregan las respuestas correctas
y parcialmente correctas) puso en juego una estrategia de resolucibn adecuada,
demostrando comprender la situacion planteada. Teniendo en cuenta que este tipo de
problemas aditivos no era, tradicionalmente, de los mas presentados en las situaciones de
clase, los resultados que mostro el dispositivo de evaluacidén de este afio fueron alentadores:
no solo porque los nifios dieron respuestas pertinentes a este item, sino porque en la
encuesta realizada a los equipos de maestros para la construccién del mapa curricular, el
98% respondié que incluia este tipo de problemas en sus clases. Esto podria indicar que, en
efecto, la diversidad de situaciones probleméaticas que involucran operaciones de suma y
resta que ofrecen los docentes actualmente seria mayor, y que los nifios logran sacar

provecho de esta diversidad.

El ejercicio 4 presentaba un problema mas complejo porque exigia mas de un paso para su
resolucion y, ademas, porque los datos se presentaban en una factura de compra, portador
diferente al enunciado convencional. En efecto, esta situacion problematica resultd mas
dificil para los nifios, por lo que el porcentaje de respuestas correctas fue menor que en el
ejercicio anterior: el 45,9% de ellos dio una respuesta correcta, mientras el 59% de la
poblacién (agregando las respuestas correctas y parcialmente correctas), logré poner en

juego una estrategia de resolucion adecuada al problema planteado:
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Bloque 2

Ejercicio 3 Ejercicio 4
71,3%
45,9%
19,6% 32,4%
13,1%
0
6,8% 2.3% 8,6%
— |
O Correctas [0 Parcialmente correctas O Correctas O Parcialmente correctas
O Incorrectas @ No contesta O Incorrectas @ No contesta

Total Bloque 2

58,6%
26,0%
0 ]
9,9% 5.5%
]
O Correctas O Parcialmente correctas
O Incorrectas @ No contesta

Asimismo, y debido a que el ejercicio 4 resulté dificil para los nifios, se observa que si bien
el promedio de respuestas correctas en este blogue (59%) es similar al promedio de
respuestas correctas del bloque anterior (62,7%), existe una importante diferencia al
comparar el porcentaje promedio de respuestas parcialmente correctas en ambos bloques:
mientras que en el bloque 1 el porcentaje de respuestas parcialmente correctas alcanza el

20,4%, en este bloque es solo del 9,9%.
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Y lo mismo se observa si se compara el porcentaje promedio de repuestas incorrectas en
ambos bloques: mientras que en el bloque 1 las respuestas incorrectas representan el

15,5%, en este blogue dicho porcentaje aumenta a 26%.

Por dltimo cabe reiterar que, en el analisis que se ofreci6 de este bloque en el cuerpo
principal del informe, se vincularon los resultados obtenidos por algunos nifios en el ejercicio
4 (més complejo) con los del ejercicio 3 (de menor dificultad). Este andlisis mostré que del
grupo de nifios que no habia logrado resolver el ejercicio 4, el 69% (es decir, practicamente
7 alumnos de cada 10) si habia contestado de manera correcta o parcialmente correcta al

ejercicio 3.

Tipo de respuesta en el gjercicio 3
de los nifios que no lograron responder correctamente al ejercicio 4

O Correcto O Parcialmente Correcto
O Incorrecto O No Contesta

Base 1.898 casos: alumnos que resolvieron
de manera incorrecta el ejercicio 4

Como hipotesis explicativa de este dltimo hallazgo, y a fin de alimentar la reflexion
pedagdgica sobre los resultados de la prueba, podria sefalarse que disponer de estrategias
de resolucion adecuadas para algunos problemas aditivos (en el caso del ejercicio 3, que
involucran un solo paso y aparecen enmarcados en un enunciado convencional), no supone
que -de modo mas o menos automatico o directo- los nifios sean capaces de desplegar
estrategias pertinentes en una situacién del mismo tipo (problema aditivo) pero con algunas
caracteristicas que aumentan su complejidad (dos pasos requeridos para la resolucién y
formato no convencional). Se volvera a este mismo problema en el andlisis general de los

bloques que siguen.
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El bloque 3 presentaba dos problemas que involucraron distintos sentidos de la
multiplicacion: uno de disposicién rectangular (ejercicio 5) y uno de combinatoria (ejercicio
6).

Ambos ejercicios resultaron relativamente dificiles para los alumnos, sobre todo el problema
de combinatoria. Asi, en el ejercicio 5, el 62,2% de los nifios respondi6é correctamente y el
68,9% logré abordar el item con una estrategia adecuada, mientras que en el ejercicio 6

estos porcentajes descienden al 47,6% y al 50% respectivamente.

Asi, para este bloque, el porcentaje promedio de respuestas correctas y parcialmente
correctas (consideradas de manera conjunta) es uno de los mas bajos de la prueba,

alcanzando un 59,4%.

De hecho, este porcentaje es muy cercano al 59,1% que resulta de sumar el promedio de
respuestas correctas y parcialmente correctas del bloque 4. Sin embargo, su composicién
interna es bien diferente: en este bloque existe una disparidad muy marcada entre el peso
de las respuestas correctas y el de parcialmente correctas (54,9% y 4,5% respectivamente),
en cambio en el bloque 4 los promedios de respuestas correctas y parcialmente correctas
son mucho mas parejos (34,2% y 24,9%). Asimismo, el porcentaje de respuestas incorrectas

en este blogue (36,7%) supera al del bloque 4 (34%).

Bloque 3
Ejercicio 5 Ejercicio 6
62,2%
47 ,6%
45,4%
27,9%
6,7% 3,2% 2.4% 4,6%
—| —|
@ Correctas O Parcialmente correctas @ Correctas O Parcialmente correctas
O Incorrectas @ No contesta O Incorrectas @ No contesta
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Total Bloque 3

54,9%
36,7%
4,5% 3,9%
]
O Correctas O Parcialmente correctas
O Incorrectas @ No contesta

En el apartado de andlisis de cada ejercicio se ofrecieron distintas hipétesis que podrian
explicar estos resultados. Con respecto al item 5 se sefialé6 que a pesar de que los
problemas de disposicién rectangular son resueltos mediante operaciones de multiplicacion,
casi la mitad de los alumnos que respondié correctamente al item empleo estrategias menos
elaboradas (como el conteo) para resolver la situacion. Si bien se aclardé que recurrir a una
estrategia de este tipo podria explicarse por la necesidad de elegir el procedimiento “mas
seguro” dada la situacidon de examen, el analisis de las estrategias empleadas por los nifios
—sumado a los datos recabados a través de la consulta a docentes y otras fuentes- indica
que el abordaje didactico de este tipo de problemas podria no estar considerando su
caracteristica central, esto es, que justamente involucran uno de los sentidos de la

multiplicacion.

En cuanto al problema de combinatoria, se indic6 que los resultados no muestran
variaciones respecto de los que arrojo la evaluacién del 2001. Asimismo, y como se sefald
en las conclusiones sobre el mapa curricular, este contenido contindia siendo poco tratado
por los maestros, de forma tal que es esperable que los nifios encuentren dificultades para

abordar este tipo de situaciones.

Asimismo, en el apartado de analisis se vinculd el tipo de respuesta dada por los alumnos
gue habian respondido de manera correcta o parcialmente correcta al problema 5
empleando una estrategia multiplicativa, con los resultados que habian alcanzado en el
ejercicio 6 de combinatoria. Este “cruce” de datos mostré que, de los nifios que habian

empleado la multiplicacion en el ejercicio 5 dando una respuesta correcta o parcialmente
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correcta al ejercicio, sélo el 61,8% logré resolver correctamente el ejercicio 6, mientras que

quienes lo hicieron de manera parcialmente correcta fueron apenas el 1,5%.

Tipo de respuesta en el problema de combinatoria (ejercicio 6) de los alumnos que
emplean estrategias multiplicativas y responden de manera correcta o parcialmente
correcta al problema de disposicidn rectangular (ejercicio 5)

1,5%

61,8% \

1,6%

O Correctas O Parcialmente Correctas
O Incorrectas O No Contesta

Base 2.517 casos: alumnos que utilizaron una estrategia
que involucra la multiplicaciéon para resolver de manera
correcta o parcialmente correcta el ejercicio 5.

Nuevamente y como se indico para el bloque de problemas aditivos, se observa que la
transferencia de estrategias de uno a otro tipo de problemas (en este caso multiplicativos)
no ocurre de modo automatico. Por esta razon, seria importante remarcar la importancia de
ofrecer diversos tipos de problemas y auspiciar el analisis de las operaciones matematicas
que permiten resolverlos, ya que esto resulta indispensable para que los nifios construyan
los diversos sentidos de las operaciones y puedan reconocerlas como herramientas de

resolucion en las diferentes situaciones problematicas que se les presentan.

El altimo bloque de la prueba involucraba dos problemas que implicaron distintos sentidos
de la divisién. En el ejercicio 7 este sentido era el de la division como particién, mientras
que en el ejercicio 8 la division tomaba el significado (mas extendido en el ambito escolar)
de un reparto. Asimismo, el ejercicio 7 presentaba como particularidad el hecho de requerir
un andlisis del resto para construir la respuesta correcta. Estas dos caracteristicas del
problema del item 7 (es decir, la division como particion y el andlisis del resto) hicieron que
fuera més dificil de resolver para los nifios que el problema del item 8, como se sintetiza en

los siguientes gréficos:
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Bloque 4

Ejercicio 7 Ejercicio 8
41,2% 42,2% 58,4%
25,7%
8,6%
6,7% 7,3%
9,9%
@ Correctas O Parcialmente correctas O Correctas O Parcialmente correctas
O Incorrectas @ No contesta O Incorrectas @ No contesta

Total Bloque 4

34,2%
24,9%
34,0%
7,0%
@ Correctas O Parcialmente correctas
O Incorrectas @ No contesta

Asi, y debido a las dificultades que presento el item 7 para los alumnos, el porcentaje de
respuestas correctas en el item fue muy bajo (9,9%). En el ejercicio 8, en cambio, se

observa que este mismo porcentaje asciende considerablemente (58,4%)°.

% Una vez mas, la heterogeneidad de resultados dentro del bloque muestra que si bien los problemas
considerados dentro de un mismo bloque involucran la misma operacién matematica, esto no es “reconocido” por
los alumnos. De alli que resulta fundamental propiciar estrategias que aumenten la reflexién sobre los diversos
tipos de problemas que permite resolver cada operacion matematica.
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Al agregar estos datos, el porcentaje de respuestas correctas para el bloque resulta en
consecuencia bajo (34,1%) siendo, de hecho, el menor de la prueba. No obstante, si a este
porcentaje se suma el de respuestas parcialmente correctas (donde se agrupa una gran
cantidad de nifios que en el ejercicio 7 realiz6 correctamente la divisidn pero no considero el
resto) se observa que, en promedio, el 59% de los alumnos logré6 emplear una estrategia de
resolucion adecuada a los problemas presentados en ambos ejercicios del bloque. Este
resultado general en el blogue referido a problemas donde la operacién involucrada es la
divisién es casi el mismo que arroj6 el bloque de problemas donde la operacion involucrada

era la multiplicacion (59,4%).

Retomando los resultados agregados de respuestas correctas y parcialmente correctas para
todos los bloques, podria sintetizarse la informacion obtenida por esta prueba sefialando
gque los alumnos logran responder considerablemente mejor en el bloque cuyos ejercicios
abordan algunos contenidos centrales vinculados al sistema de numeracién (alcanzando
un 83,1% de respuestas correctas y parcialmente correctas), seguido del bloque referido a
problemas aditivos (donde este porcentaje es del 68,5%), mientras que en los bloques
donde se incluyeron problemas que involucran a la multiplicacion y la divisién, los

alumnos obtuvieron resultados mas bajos (59,4% y 59% respectivamente).
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