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INTRODUCCION

La decision de elegir la evaluacién como asunto central de
este libro responde a la necesidad de reflexionar en torno a uno
de los temas que mas preocupa a los maestros. Si bien somos
conscientes de la imposibilidad de abarcar su complejidad en
estas paginas, sostendremos la intencion de no simplificarlo.

Entendemos que identificar la evaluacién con la calificacién
y la acreditacidn es una de las formas mas usuales de simplifica-
cién. Esta asociacion directa conduce la mirada del docente a la
busqueda de resultados y desdibuja los caminos que recorren los
alumnos para producirlos. Desde esta perspectiva, “evaluacién”
suele equipararse a “examen individual’, instrumento que los
docentes suelen privilegiar al encarar la evaluacién de los apren-
dizajes de los alumnos. Sin embargo, la evaluacién no puede
reducirse a las pruebas escritas. Estas instancias representan solo
una fuente de informacién que se suma al andlisis del trabajo de
los alumnos que el docente realiza: la participacién en tareas gru-
pales, la interpretacion de los procedimientos propios y ajenos,
las intervenciones y preguntas que realizan, las explicaciones
orales y escritas que producen, etcétera. En consecuencia, “la
nota”asignada a una prueba no necesariamente coincidira con la
calificacién comunicada en los informes periédicos producidos
por los docentes, ya que ella resultara de la consideracién de los
multiples aspectos mencionados.

Asi entendida, la evaluacidon permite realizar el seguimiento
de la marcha de los aprendizajes de los alumnos y recoger infor-
macion que favorezca la toma de decisiones sobre la ensefianza:
volver a tratar un tema, ensefar una y otra vez a determinados
alumnos, abordar un contenido desde un nuevo punto de vista,




afianzar el dominio de algun recurso especifico, etc.' Ahora bien,
dicho de este modo, la evaluacion parece reservar al alumno el
lugar pasivo de la espera de la ponderacién que el docente rea-
liza de su desempenfo pero, vale la pena aclarar, no es asi como
concebimos el lugar de los estudiantes en este proceso.

Optar por focalizar la atencién en los resultados o en los
procesos obedece a diferentes perspectivas sobre la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacion (asumidas conscientemente u
operando implicitamente en las practicas docentes, explicitadas
en los disefos curriculares y en las normativas que regulan la
acreditacion y la promocién de los estudiantes u oponiéndose a
ellos en la puesta en marcha del curriculum real en las escuelas).
Incluso es posible que diferentes perspectivas convivan, con
todas sus contradicciones, en las decisiones de los maestros en
cada aula o de los equipos docentes en cada institucion. Por
ejemplo, cuando desde una ensefianza centrada en el dominio
de cdlculos y cuentas se propone la resolucién de problemas en
las evaluaciones suponiendo que se trata del mismo contenido, o
bien, cuando los aprendizajes de los alumnos a partir de propues-
tas didacticas constructivistas son evaluados desde perspectivas
no solo diferentes, sino también contrapuestas. Tomar conciencia
de tales desajustes —que suelen pasar inadvertidos- y aumentar
la coherencia entre estos procesos puede colaborar en hacer mas
justa la evaluacion.

Uno de los principales aportes de la perspectiva construc-
tivista en relaciéon con la evaluacién consistié en cambiar radi-
calmente la interpretacién de las producciones de los alumnos.
Mas aun, en habilitar y promover la diversidad de estrategias y
de formas de representacion cercanas o distantes de las conven-
cionales, correctas o erréneas, siempre provisorias. La situaciéon

1. Algunas de las ideas sobre la evaluacion vertidas en estos parrafos han sido tomadas textualmente
de las péginas iniciales del Libro del docente de la serie Los matemaditicos de... de Editorial Santillana
(2017). También en sus paginas digitales aparecen algunas de las ideas sobre la evaluacién que aqui
se presentan. Estas paginas estan disponibles en www.guiassantillana.com.
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que analizamos a continuacion permitira ejemplificar algunas de
estas ideas.

La siguiente produccion (Imagen 1) corresponde a Manuel,
alumno de 2.° grado, durante una situacién de dictado de nume-
ros “grandes”. El aumento del tamafo de los nimeros representa-
ba un nuevo desafio para estos nifos.

12.451

1.005

38.012
100.000
5.000

% 47378
150.000
20.000

Es indudable que las escrituras producidas por Manuel no se
corresponden con las notaciones convencionales. Sin embargo,
a partir de los aportes de numerosas investigaciones psicolé-
gicas y didacticas desarrolladas al interior de la Didactica de la
Matematica, es posible reconocer en sus errores indicios de los
conocimientos que este nino tiene disponibles. Por ejemplo,
pueden identificarse escrituras aditivas o multiplicativas en todos
los casos, es decir, aquellas que suelen producirse cuando los
ninos no se han apropiado de la escritura convencional de algu-
nos numeros. Los chicos “yuxtaponen los simbolos que conocen
disponiéndolos de modo tal que se correspondan con el orden
de los términos en la numeracién hablada” (Lerner, Sadovsky y
Wolman, 1994, p. 115). Es asi que, frente al dictado de mil cinco
(1.005), Manuel escribe 10005 (1.000 + 5), mientras que frente
al cinco mil (5.000) escribe 51000 (5 x 1.000). Seguramente el
lector podra continuar analizando en estos términos el resto de
las escrituras. Ese ejercicio —cautivante por cierto- involucra una
transformacién de las intervenciones del docente frente a las pro-




ducciones infantiles. En lugar de dirigirse directamente a localizar
los errores y reemplazarlos por escrituras correctas, se dispone a
interpretar la l6gica que subyace en su produccién. Al respecto,
Barbara Brizuela manifiesta:

“Comparar las respuestas de los niflos con las convencionales o adultas
y simplemente caracterizarlas como equivocadas nos priva de la posibilidad
de entender aquello que piensan y el trabajo intelectual que realizan al tratar
de abordar las caracteristicas del sistema de notaciones numeéricas. Lo intere-
sante es intentar comprender la coherencia que tienen las notaciones dentro
del contexto de sus propias producciones” (2013, p. 133).

Enfatizamos que es posible reconocer escrituras yuxtapues-
tas en todos los nimeros que produce Manuel para senalar la
necesidad de analizar los errores en el marco del conjunto de las
producciones de los nifos. Si apuntamos a responder qué saben
los nifos para equivocarse de esta manera (Quaranta, Tarasow y
Wolman, 2013), el analisis de producciones aisladas resulta insu-
ficiente, idea que puede extenderse a la tarea de identificar los
avances de los conocimientos de cada alumno a lo largo de un
periodo mas amplio.

Si volvemos a las escrituras de Manuel, también podra obser-
varse que al escribir cuarenta y siete mil trescientos setenta y ocho,
no usa el mismo criterio para toda la escritura. Solo despliega la
parte que corresponde al cuarenta y siete mil, mientras que utiliza
una escritura convencional para trescientos setenta y ocho, es
decir, 471000378. ;Qué sabe Manuel para producir esta escritura?

Desde una correccidn clasica y dualista, lo que no es correcto
es incorrecto, el nifo sabe o no sabe. Sin embargo, asumir el posi-
cionamiento didactico que estamos describiendo involucra no
solo prever la diversidad sino también aceptar la provisoriedad,
en las clases y en las evaluaciones. En este sentido, la evaluacion
no busca solamente identificar el grado de dominio de cierto
contenido sino también, y principalmente, reconocer los avances
de los conocimientos respecto de los propios saberes iniciales.
Esta idea se distancia de las practicas comparativas habituales




entre las producciones de un alumno y el resultado o el proce-
dimiento correcto o ensefiado, o bien entre las producciones
de distintos alumnos. Se trata de confiar en que el niflo podra
aprender mas adelante, luego de una nueva ensefanza?, aquello
que hasta el momento no ha logrado atrapar completamente.

A su vez, podemos preguntarnos por qué Manuel no toma
las mismas decisiones en todos los casos. Parte de la respuesta
a esta pregunta interpela la concepcién lineal de la ensefanza y
del progreso de los aprendizajes desde la que se suponia que la
ensefanza producia aprendizaje, y que, una vez producido, los
conocimientos se acumulaban sobre los anteriores. Entendiendo
que se recorre un camino siempre hacia delante (“a partir de
ahora siempre..”"), sin retrocesos, sin dudas, sin errores.

La seleccion de la produccion de Manuel tiene también la
intencion de distinguir las situaciones de evaluacion segun sus
propésitos. Ya hemos mencionado las pruebas escritas, tema que
serd desarrollado en el primer capitulo de este libro. Bdsicamente,
los variados instrumentos que podrian alojarse bajo esta denomi-
nacién apuntan a evaluar los aprendizajes de los alumnos luego
de haber participado de un conjunto de clases en las que se trata-
ron determinados contenidos. En este sentido, no podrian incluir-
se problemas que se alejen de los contenidos y de las formas de
representaciéon que frecuentaron ni problemas que presenten
mayores desafios que aquellos que resolvieron en las clases. Es
decir, la prueba no puede significar una sorpresa o una novedad
para los nifos. Por el contrario, el estudio y la preparacion para
una evaluacion (dentro y fuera del aula) permitiran reducir tal
sorpresa y anticipar la clase de problemas cuyo dominio se espe-
ra’. Las evaluaciones que venimos describiendo se diferencian de
aquellas en las que el docente busca relevar los conocimientos

2. Roland Charnay (1990) se refiere a los “dispositivos de remediacion” para dar cuenta de la nece-
sidad de proponer nuevas instancias de ensefanza, todas las que sean necesarias, en las que se
ofrezca una nueva mediacion entre el saber y el alumno.

3. Hemos desarrollado estas ideas en Ensenar a estudiar matemdticas en la escuela primaria de
Editorial Santillana. Disponible en https://www.guiassantillana.com/material-extra/




iniciales de los alumnos, construidos tanto dentro como fuera de
la escuela, en tanto puntos de partida para nuevos aprendizajes”.

Ahora bien, la coleccion de numeros que el docente de
Manuel decide dictarle superan el rango numérico que se espera
que domine un alumno de 2.° grado. Este tipo de situaciones
ofrece a los nifos oportunidades para la exploracién y la pro-
duccién de respuestas originales a nuevos problemas a partir
de lo que saben, sin pretensiones de dominio ni de calificacion®.
Retomando lo planteado anteriormente, afirmar que no puede
evaluarse aquello que no fue enseflado no implica que todos los
contenidos que se abordan tengan que ser evaluados. Esta ultima
idea puede colaborar en liberar a la ensefanza de la evaluacién,
a la que muchas veces se le ha otorgado el poder de regularla.

Una de las intenciones de este libro es sumar herramientas
para la reflexion y el andlisis de estas practicas y para la toma de
decisiones fundamentadas sobre la evaluacién en las clases de
matematica.

En el capitulo |, “La articulacion entre la ensefanza, la evalua-
cion y los aprendizajes’, se discute una mirada muy extendida
que relaciona la evaluaciéon solamente con los aprendizajes, y
se brindan razones por las cuales es necesario vincularla con la
ensefanza. En especial, se reflexiona sobre acuerdos institucio-
nales posiblesy, a la vez que se distingue la nocién de evaluacién
de la idea de prueba escrita, se profundiza el analisis de este
particular y tan difundido instrumento evaluativo. Para ello, se
brindan algunas pautas para su elaboracién, asi como para la
construcciéon de criterios que permiten identificar los conoci-
mientos que los alumnos despliegan en las producciones que
proponen. Asimismo, se reflexiona sobre la posible revision de

4. Es necesario distinguir las evaluaciones diagndsticas que se inscriben en propuestas de ensenanza
de aquellas que lo hacen, por ejemplo, en proyectos de investigacion.

5. Nétese que en este caso usamos el término “calificacion” para resaltar esta funcion casi excluyente
de la evaluacién y distinguirla de su sentido mas amplio en el que se incluye el seguimiento perma-
nente de la marcha de los aprendizajes de los alumnos.
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la ensefanza que permite plantear esta lectura acerca de lo que
saben los alumnos y los modos en que lo saben.

El capitulo II, “La evaluacién del trabajo en el aula”, se ocupa
de la evaluacién formativa que el docente lleva a cabo en el dia
a dia del aula. Particularmente, se hace referencia a las devolu-
ciones que realiza por escrito en las producciones de los nifios
en cuadernos, carpetas o libros escolares, concibiéndolas como
oportunidad para seguir aprendiendo, y a la evaluacién de las
practicas matematicas en el marco de los intercambios colectivos
que genera en la clase.

En el capitulo Ill, “Una revisién critica de las pruebas escritas
individuales’, se mencionan particularmente algunos aspectos
asociados al quehacer matematico en el aula que resultan dificiles
de determinar con la utilizacion de este tipo de instrumentos. Se
sefalan también diversas formas de evaluacién, con la intencion
de recabar informacién mas detallada del trabajo de los alumnos
y de ligar la actividad de revisién y estudio con las instancias eva-
luativas. Por ultimo, se analiza como pequefias modificaciones
en los problemas que se plantean dan lugar al establecimiento
de relaciones diferentes por parte de los alumnos, cuestion que
habilita la reflexion sobre la validez de los items que constituyen
las pruebas escritas.

CAPITULO |

LA ARTICULACION ENTRE LA ENSENANZA,
LA EVALUACION Y LOS APRENDIZAIJES

Existe una idea muy difundida socialmente que asocia la
evaluacion con la distancia entre lo que los alumnos saben y
lo que se aspira a que aprendan. Para medir esta distancia, se
suele tomar el texto del disefio curricular o de la planificacion,
y comparar lo que hace el alumno con lo que se interpreta
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que deberia hacer. Analicemos un ejemplo, y veamos cémo
funciona alli esta idea.

Una maestra de 2.° aino realiza un dictado de numeros. En
clase se ha trabajado con numeros hasta el 1.000, pero la docen-
te decide dictar dos de ellos mayores que mil y asi indagar qué
hacen los alumnos frente a nimeros que no han sido estudiados.
Se dictan: 743, 984, 976, 1.836, 3.473. La siguiente imagen mues-
tra una de las producciones relevadas®.

T o093
Yoo

Qoo S
oo, 8oo. )5
2000 Joor +3

Una manera de evaluar esta produccion nos lleva a deses-
timarla, puesto que el alumno escribe los nimeros de manera
incorrecta. ;Pero qué informacién nos brinda sobre lo que sabe?

Notemos que escribe convencionalmente tanto los nimeros
de dos cifras como los nudos de los cienes y los miles que compo-
nen los nimeros dictados. Ademas, el uso del punto que propo-
ne podria vincularse con la correspondencia que parece estable-
cer entre lo que escucha y lo que escribe, ya que lo utiliza como
separador entre escrituras que representan palabras diferentes.
Una mirada desde “lo que le falta” solo estableceria que no sabe
usar el punto’, pero no tendra en cuenta el modo en que lo usa.

6. Produccion relevada por las docentes Lourdes Tardio, Natalia Klein y Maria Virginia Pichel. La
Plata, 2017.
7. Creemos pertinente aclarar aqui que el uso del punto no es natural ni universal. Por ejemplo, en

India se utiliza la coma en lugar del punto en intervalos que no son siempre de tres cifras. Asi, la
escritura convencional correspondiente al cien mil es 1,00,000.

12



En este capitulo profundizaremos sobre el aporte que signi-
fica para el proyecto de enseflanza la consideracion de aquello
que las producciones de los alumnos nos dicen acerca de lo que
saben en un determinado momento y, fundamentalmente, de
qué manera lo saben. Este modo de considerar la evaluacién
permite no solo analizar el estado de conocimiento de los alum-
nos, sino también reorientar la tarea de enseflanza que se debera
desplegar para promover nuevos aprendizajes.

1. La construccion de acuerdos sobre qué,
cémo y para qué evaluar

Ensefar matematica en la escuela implica la consideracién
de una dimensién institucional superadora de una mirada indivi-
dualista, en la que cada maestro propone y procede de manera
independiente de los demas. El establecimiento de acuerdos
entre los docentes de una misma institucién, gestionados y pro-
movidos por sus directivos, asi como por supervisores del sistema
educativo, es fundamental para:

- Seleccionar y distribuir a lo largo de los distintos grados
los contenidos que se van a estudiar: si bien los documen-
tos curriculares de cada jurisdicciéon proponen una distri-
bucién posible para cada ano, las caracteristicas propias
de cada institucién son las que comandan la elaboraciéon
del proyecto de ensefianza que se va a desplegar.

- Realizar ajustes al proyecto institucional: cada ano es
necesario identificar contenidos que hayan sido trabaja-
dos insuficientemente o no hayan sido abordados (aun si
estaban previstos para un determinado grado), de modo
de proponerlos en los grados que siguen.

- Generar nuevos espacios y tiempos de ensefianza para
que todos los alumnos aprendan lo que aun no han
aprendido: la escuela (como representante del Estado vy,
por lo tanto, con su apoyo y acompafnamiento) tiene la
responsabilidad de elaborar proyectos de ensefianza que
persigan la efectivizacién del derecho a la educacion del
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cual es garante®. Esto implica, entre otras posibilidades, la
flexibilizacion de los agrupamientos y el trabajo en cola-
boracién entre sus docentes.

En este marco, la evaluacién se presenta como un recurso
para recoger informacién relevante en la toma de decisiones,
tanto para revisar y reorientar la ensefanza en cada aula como
para ajustar el proyecto institucional. ;Qué se ha ensehado y
cémo se ha ensefiado? ;Qué aprendieron efectivamente los
alumnos? ;Qué nuevos espacios de aprendizaje se necesitan
plantear para todos o para algunos? ;Sobre qué aspectos del
contenido? ;Quiénes estaran a cargo de esos espacios y como
trabajaran? ;Sobre qué asuntos se plantearan las actividades y de
qué modos? ;Cdmo se articulara con lo que se estudia en el aula?

2. Evaluar y “tomar prueba” La elaboracion
del examen escrito

Resulta importante reflexionar acerca de los modos en que
recogemos la informacion que nos permite acceder al estado de
conocimiento de los alumnos, y también acerca de como analiza-
mos dicha informacién para tomar decisiones sobre la ensefan-
za. En las escuelas, una de las formas mas usuales de hacerlo es la
“prueba” escrita individual. Sin embargo, este es solo uno de los
instrumentos posibles para evaluar.

Muchas veces un examen escrito individual permite atrapar
algunas caracteristicas del trabajo matematico que se ha desple-
gado en el aula, no solo de los objetos y relaciones, sino también
de las practicas matematicas que han permitido estudiarlos:
resolver problemas, elaborar conjeturas y ponerlas a prueba,
inventar y usar representaciones, producir justificaciones, entre
otras. Pero hay otras caracteristicas del trabajo matematico a las
que este instrumento no puede acceder: por ejemplo, las mane-
ras en que los alumnos participan de las discusiones, planteando

8. Ley de Educacion Nacional N.° 26.206/06.
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preguntas y argumentos, interactuando con sus companeros y
con el docente; los aportes que realizan en instancias colectivas
en las que se analizan propuestas distintas o cuando intentan
convencer a otros sobre sus propias razones; los avances entre
los modos de abordar y resolver un cierto tipo de problema en
un momento y el mismo tipo de problema luego de la circulacion
y el andlisis de estrategias diversas. Esto no desmerece el valor
que puede tener una “prueba” para evaluar los aprendizajes de
los alumnos, aunque es importante advertir que, como cualquier
instrumento, permite construir una mirada parcial y limitada de
los conocimientos adquiridos. En este sentido, es necesario que
sea complementada con otros instrumentos de evaluacion®.

Teniendo en cuenta las aclaraciones que hemos hecho y sin
pretensiones de exhaustividad, analicemos algunas cuestiones
que podriamos considerar en la elaboracién de un examen escri-
to para que, con los limites propios del instrumento, se constituya
en un buen recurso para evaluar.

a. Los problemas que incluimos en la prueba y sus propositos

Cuando consideramos los contenidos a ensefar, tenemos
diferentes propésitos en torno a cada uno. En algunos casos
esperamos que los alumnos logren un dominio de ciertas situa-
ciones y en otros, que tengan unos primeros acercamientos a
ellas. Puede ser conveniente, entonces, que la prueba individual
escrita se elabore en torno al primer tipo de contenido y que se
utilicen otros instrumentos de evaluacién —como evaluaciones
colectivas o trabajos grupales— para los que esperamos un trata-
miento mas exploratorio'.

Consideremos los problemas multiplicativos de organizacio-
nes rectangulares. Se trata de un tipo de problema que comienza

9. Estas cuestiones se desarrollan en los capitulos Il y IIl.

10. En el Libro del docente de la serie “Los matematicos de..” para primer ciclo hemos incluido ejem-
plos de evaluaciones escritas individuales y evaluaciones colectivas para cada capitulo, asi como
posibles criterios de correccion.
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a abordarse en primer ciclo y se va ampliando y profundizando
sucesivamente en los afos posteriores'’. En la serie “Los matema-
ticos de..; encontramos los siguientes problemas en los ejemplos
de evaluacion escrita individual correspondiente a 3.2, 4°y 5.°
grado, respectivamente:

© Para jugar al solitario, Juana tiene que armar 4 filas con 10 cartas cada una. ;Cudntas cartas
colocara?

2. Hay que cubrir con azulejos una pared rectangular. Si se calcula que entran 12 filas de 15 azule-
jos cada una, ;cuantos azulejos hay que comprar?

[y

« ¢Cual o cudles de estos calculos permiten averiguar la cantidad de baldosas que hay en este patio?

a)12=b+bxb

b)bxb+bxb+bx6b

c)12x12

d)12x12-6x6

e)lbxbxb

Sin duda se trata de problemas del mismo tipo en los que el
nivel de complejidad es diferente’, pero ademas de los que se
esperan cosas distintas. En los problemas de 3.2y 4.0 se trata de
resolver apelando a alguna estrategia que podria o no involucrar

11. Si consideramos la serie “Los matematicos de.., veremos que es un tipo de problema que aparece
inicialmente en el libro de 2.2y va reapareciendo en toda la serie, de 3.2a 6.2, propdsito de diferentes
contenidos y capitulos. Esta es una marca del largo plazo y de la provisoriedad de su estudio.

12. En el capitulo Il hacemos referencia al vinculo entre ciertas modificaciones en los enunciados de
los problemas y la variacion de su nivel de dificultad.
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un célculo multiplicativo. En cambio, en la propuesta de 6.° el
vinculo entre la situacidn y el calculo esta explicitamente en el
centro de la intencién de la evaluacién.

Comparemos también las diferencias entre incluir este mismo
tipo de problema en una evaluacién colectiva en 3.0

Nuevamente, mientras que en la prueba individual se trata de
resolver —apelando a estrategias diversas que podrian o no incluir
calculos-, en la evaluaciéon colectiva se apunta explicitamente a
que los alumnos, de manera grupal, vinculen la situacién con el
calculo.

Una segunda cuestién que queremos sefalar es la convenien-
cia de que los problemas que se propongan en el examen indivi-
dual sean situaciones que han sido frecuentadas en clase, que se
han discutido suficientemente y sobre las cuales se ha trabajado
de manera sostenida. Proponer situaciones novedosas podria
ser, en cambio, un tipo de actividad mas adecuada para trabajos
grupales con carpeta o libro abierto.

Dentro de los problemas que seleccionemos para la prueba,
seria conveniente no proponer los mas dificiles de las secuencias
trabajadas. Queremos evitar con esta decision que algunos alum-
nos que han elaborado nuevos conocimientos —aun si no son
los mas complejos de nuestra propuesta— vean obstaculizada la
posibilidad de mostrar aquello que efectivamente aprendieron.
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Finalmente, siempre que sea posible es conveniente que los
problemas que seleccionemos admitan mas de una estrategia de
resolucidn. Restringir la situacion a una Unica manera de abordar-
la solo permitira evaluar si el alumno aprendié o no esa manera.

b. Lavinculacion entre los problemas

En algunas ocasiones, las evaluaciones proponen problemas
en los que para resolver uno de los items se necesita utilizar un
resultado que se ha averiguado en uno anterior. Por ejemplo:

a) Calculd mentalmente 98 x 7.

b) Usando el resultado que obtuviste en a), averigua el resul-

tado del célculo 980 x 700 sin hacer cuentas.

Un alumno que por alguna razén no pueda resolver el item a),
tampoco podra resolver el item b), puesto que el requisito para
hacerlo es utilizar un resultado que no ha hallado. ;Representa
este hecho que el alumno no dispone de los conocimientos nece-
sarios para resolver ambos items?

Consideremos una manera alternativa de plantear el problema:

a) Calculd mentalmente 98 x 7.

b) Usando que 99 x 8 =792, averigud el resultado del calculo
990 x 800 sin hacer cuentas.

Al igual que en la primera version, toda la situacién apunta a
evaluar el uso de algunas propiedades de las operaciones para
resolver ciertos célculos.

Sin embargo en este caso, aun si el alumno no puede resolver
el item a), o si lo resuelve de manera errénea, podria resolver el
item b) de manera independiente puesto que los conocimientos
necesarios para resolver cada uno son diferentes: en el primero
se deberia apelar a ciertas propiedades y en el segundo, a otras.
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3. La construccion de criterios de evaluacion: qué
y como saben los alumnos

Luego de llevar adelante un examen nos enfrentamos a la
tarea de analizar las producciones de los alumnos e identificar
qué saben y cémo lo saben. Es importante hacer este analisis
habiendo anticipado aquello que podrian hacer frente a las situa-
ciones que les planteamos, y habiendo decidido cémo lo vamos
a interpretar en términos de los conocimientos que “muestran’.

Segun cudles sean nuestras expectativas respecto de las
resoluciones de los nifnos, valoraremos sus producciones de dife-
rentes modos. Una manera usual de hacerlo es bajo las categorias
“Bien”y “Mal’, segun si se obtiene o no la respuesta correcta, o si
se usa 0 no una manera de resolver determinada. Esta perspec-
tiva pierde de vista las diferencias en los modos de conocer que
pueden interpretarse en los distintos procedimientos que utilizan
los alumnos.

Para elaborar criterios que las tengan en cuenta, resulta
importante establecer de qué diferentes maneras podrian resol-
ver y cdmo serd considerada cada una de esas maneras dentro
de la evaluacion que planteamos. Tomemos nuevamente como
ejemplo el problema de organizaciones rectangulares correspon-
diente a 4.° grado que hemos comentado en la seccién anterior.

2. Hay que cubrir con azulejos una pared rectangular. Si se calcula que entran 12 filas de 15 azule-
jos cada una, jcuantos azulejos hay que comprar?

Para resolver, los alumnos podrian realizar un dibujo y contar
los azulejos. También podrian realizar calculos, apoyados o no en
el dibujo. A su vez, en cada una de estas estrategias, los alumnos
podrian cometer errores: equivocarse en alguno de los calculos
que realicen; olvidarse de contar alguna fila o algun azulejo; rea-
lizar incorrectamente el dibujo original y “arrastrar” ese error en el
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resto de la resolucion, etc. También podrian utilizar calculos que
no sean pertinentes para resolver.

Sobre la base de estas posibles maneras de resolver, es posi-
ble construir categorias que las agrupen de alguna manera. Por

ejemplo™:

Respuestas

necesarios; por ejemplo,
dibujar la pared y contar
los azulejos, o bien
realizar célculos:
12+124+..+12
(15 veces);
15+15+..+15
(12 veces);
12x15015x12;

12x 10+ 12 x 5; etcétera.

resultado no sea 180,
por error en alguno
de los célculos
intermedios que
realicen.

Realizar el dibujo

y equivocarse en
el conteo o las sumas
para calcular el total.

Respuestas H Respuestas
parcialmente -

correctas incorrectas
correctas
Cualquier Cualquier

procedimiento procedimiento
que permita obtener que recurra a calculos
la cantidad de azulejos ertinentes, pero cuyo .
) P P Y Recurrir

a algun célculo
que no se relaciona
con el problema
(por ejemplo
12+ 15015~ 12, etcé-
tera).

Es importante destacar que en este modo de agrupar las
producciones no estamos incluyendo la posibilidad de que un
alumno no resuelva. Para considerar este hecho deberiamos
crear un cuarto grupo, ya que no responder no puede formar
parte de categorias que suponen respuestas de algun tipo (ya
sean correctas, parcialmente correctas o incorrectas).

También es posible agrupar los modos de resolver segun el
tipo de procedimiento que se ha utilizado. Por ejemplo:

13. Esta es la propuesta que se presenta en el Libro del Docente de Los matemdticos de 4.°.
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A | Dibuja la paredy cuenta los azulejos.

Utiliza nimeros pero en procedimientos distintos a la multiplicacién
(escalasde 12en 12 o de 15 en 15; sumas).

C | Utiliza la multiplicacién y obtiene un resultado incorrecto.

D | Utiliza la multiplicacion y obtiene el resultado correcto.

E No resuelve.

Este tipo de categorizacidn podria ser util cuando queremos
evaluar en qué medida los alumnos del grado reconocen vy utili-
zan ciertas estrategias especificas para resolver.

Como es posible inferir de estos dos ejemplos —que no pre-
tenden agotar las posibilidades-, la elaboracién de criterios estd
intimamente relacionada con los propésitos de ensefianza y con
aquello que queremos analizar en un determinado momento de
nuestro proyecto.

4, La evaluaciény la revision de la ensefianza

Segun plantedbamos al principio del capitulo, la evaluacién
permite no solo analizar el estado de conocimiento de los alum-
nos sino también reorientar la tarea de ensefianza que se debera
desplegar para promover nuevos aprendizajes. ;Qué hacer desde
la ensefanza con lo que nos “devuelve” la evaluacion?

Una de las cosas que queremos mencionar es la necesidad de
indagar lo que subyace a un examen con actividades sin resolver.
No podemos considerar que el alumno que entrega una prueba
en estas condiciones estd mostrando que “no sabe”: el hecho de
que no produzca podria deberse a multiples factores asociados a
la situacion de examen o a las condiciones en que se desarroll
la actividad: jse debe a que no comprende la tarea solicitada?,
ino se anima a hacerla solo?, jprecisa que le relean la consigna?
Es necesario que el docente proponga alguna instancia con estos
alumnos que le permita indagar estas cuestiones.
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Ofrecer correcciones por escrito', promover discusiones en
clase sobre lo que se ha resuelto en la prueba, disefiar nuevos y
variados espacios de estudio sobre ciertas cuestiones que preci-
san ser ensefadas nuevamente, ofrecer nuevas instancias en las
que los alumnos se enfrenten a situaciones similares en mejores
condiciones son algunas de las estrategias que se podrian des-
plegar a partir del andlisis de la informacién de las evaluaciones.
Las instancias de evaluacién en general, y las pruebas escritas en
particular, forman parte del proyecto de ensefianzay en este sen-
tido han de ser consideradas como un insumo mas para seguir
estudiando.

CAPITULOII

LA EVALUACION DEL TRABAJO EN EL AULA

1. La evaluacion formativa en la cotidianidad del aula

Una fraccién importante de las numerosas decisiones que el
docente toma mientras ensefia se apoya en la evaluacién que
realiza de los aprendizajes de sus alumnos atendiendo a sus tra-
yectorias, a los contenidos que ensend y a como los ensend. En
este sentido, decimos que la evaluacion es formativa porque es
parte intrinseca del proceso de ensefianza: no es posible ensefar
sin contar con informacion sobre cémo se va transformando el
estado de saber de los nifios y, a su vez, la evaluacién entendida
de este modo tiene sentido para los alumnos y contribuye a la
regulacion de los propios procesos de aprendizaje (Perrenoud,
2008).

Es asi que las practicas evaluativas estan presentes en el dia a

dia del aula y se despliegan, a veces de manera informal, sin ser
registradas ni sistematizadas, a partir de las observaciones que el

14. Asunto que se desarrolla en el capitulo II.
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docente realiza sobre distintos insumos que le permiten obtener
informacion sobre los avances en los conocimientos infantiles: las
producciones matematicas de los alumnos en cuadernos y car-
petas, los procedimientos de resoluciéon que ellos muestran en el
pizarron frente al grupo, el modo en que interactian entre pares
para resolver un problema, las participaciones en los intercam-
bios colectivos o las dudas que se atreven a plantear, entre otros.
La informacién sobre los avances en los conocimientos infantiles
que ofrecen estos insumos generados en la cotidianidad del aula
puede complementar la informacion que se obtiene a través de
las pruebas de evaluacién escrita. Incluso, en ocasiones, puede
reemplazarla dado que resulta mas confiable por estar menos
atravesada por condicionantes externos a la relacion de los alum-
nos con el conocimiento matematico.

En este capitulo nos dedicaremos a reflexionar acerca de la
evaluacién que el docente realiza sobre algunos de estos insu-
mos. En primer lugar nos referiremos a las devoluciones que
formaliza por escrito en las producciones de los nifios y analiza-
remos estas intervenciones como oportunidad para generar inte-
racciones que propicien nuevos aprendizajes. En segundo lugar
nos centraremos en la posibilidad de evaluar las practicas mate-
maticas como parte sustancial de los contenidos de ensefianza.

2. Las escrituras del docente en las producciones
de los alumnos'

El seguimiento de las producciones matematicas de los
alumnos en cuadernos, carpetas o libros escolares suele ser una
de las rutinas que los docentes realizan con mayor frecuencia.
El propdsito principal es supervisar el proceso de aprendizaje
de los nifos, aunque esta practica puede asociarse también con
motivaciones que son ajenas a la ensefianza ya que existe cierta
expectativa, por parte de diferentes actores de la comunidad

15. Las ideas desarrolladas en este apartado y las producciones infantiles analizadas fueron extrai-
das de Dobarro et al. (2017). Distintos sentidos de las escrituras del docente en las producciones de los
alumnos. Trabajo de Evaluacion de Concepto Docente. Escuela Graduada Joaquin V. Gonzalez. UNLP.
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educativa, enfocada en que quede una marca escrita en las tareas
de los alumnos que dé cuenta de que estas han sido revisadas.
Las familias, por ejemplo, suelen considerar que una de las virtu-
des del buen docente es “corregir” con asiduidad. Sin embargo,
aunque la mayoria de las marcas en cuadernos, carpetas o libros
escolares constituyen mensajes con intencionalidad didactica y
promueven diferentes significaciones en los alumnos (Litwin et
al., 2003), no todas las llamadas correcciones poseen el mismo
valor formativo.

a. Modalidades de “correccion” de las producciones
en cuadernos, carpetas y libros del alumno

Algunas marcas en las tareas de cuadernos o carpetas se
vinculan exclusivamente con una idea de control. Por ejemplo, la
marca conocida como “visto’, en cualquiera de sus formatos, solo
indica que el docente ha constatado que el alumno ha cumplido
con la tarea solicitada. Esta marca no apunta a la promocién de
procesos de aprendizaje ni permite al nifio reflexionar sobre su
proceso cognitivo.

En otros casos las escrituras son ponderaciones generales
de la produccion ya concluida, en relacion con un modelo de
referencia que supone un modo de solucién que no siempre
es conocido por los nifos. Tales correcciones informan que las
resoluciones son correctas o incorrectas a través de expresiones
diversas como “Excelente’, “Muy bien”, “Bien’, “Regular”, “Revisar’,
etc. Para los alumnos que han resuelto de acuerdo con el modelo,
esta valoracion del docente puede resultar suficiente, mientras
que para los alumnos que no han resuelto de la forma esperada,
este mensaje no ofrece pistas para la revision ni favorece los pro-
cesos de reconstruccion del conocimiento matematico.

Sabemos que en la vertiginosa dindmica del aula estas correc-
ciones son frecuentes porque no siempre es viable elaborar devo-
luciones escritas que brinden herramientas a los alumnos para la
reflexién sobre su propio hacer. No obstante consideramos que,
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en determinados momentos o frente a ciertos procedimientos de
resolucion, vale la pena generar nuevas oportunidades de inte-
racciéon de los niflos con el conocimiento matematico a través de
intervenciones docentes escritas en sus producciones.

b. Interacciones generadas por las marcas escritas que realiza
el docente

En las clases en que se produce matemadtica, los alumnos
tienen oportunidad de resolver problemas, discutir modos de
resolver, elaborar conjeturas, justificar procedimientos y afirma-
ciones, entre otras practicas matematicas. En el marco de estas
condiciones didacticas, los errores se conciben como inherentes
al proceso de adquisiciéon de conocimientos y, en consecuencia,
es posible seguir aprendiendo a partir de las marcas escritas que
realiza el docente en las producciones infantiles.

El sefalamiento del error cobra un sentido particular por-
que no funciona como punto de llegada inamovible, sino que
constituye una nueva situacion didactica para revisar y volver a
resolver. Por ejemplo, en esta resolucién en la que se solicitaba
identificar el dividendo, dados el divisor, el cociente y el resto, la
alumna comete un error al restar el resto al producto del divisor
por el cociente.

&. Se dvidié un nimero por 9 y se nbtuvan como cogiente 84 y resto 0.
{'

&
a) ;Qué nimero se habra dividido? *_ g 4 ; i
’ + % 3% Secio &L dividendo
b) Y si se obtuvo resto 4 con el mmﬁi’eme y el mismo divisor, ;qué nimero se dvidio?
¢ Esroba i vacoda
156 \ ' -
- Vg ) fenio. que \nocex

R 1R o L S, - 2
R -7 e R T I e

El docente indica con una cruz que la resolucién del item es
incorrecta, pero la alumna tiene la posibilidad de identificar en
qué consiste el error y explicitarlo por escrito: “Estaba equivocada
porque tenia que hacer 756 + 4 = 760",
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En algunos casos se acompana el sefialamiento del error con
pistas que pueden servir como punto de apoyo para analizarlo
y hallar un nuevo camino de solucién. En el siguiente ejemplo
el alumno no pudo reconocer, entre diferentes opciones, el
valor que representa una de las cifras de un nimero. Para él, en
765.123, el 6 “solo representa el 6 comun, ninguno mas”.

AYUPATE Comw EL
Pumnto L bg PE LA
5. ¢n 765123, el 6 representa 6, 6,000, 60.000 o 600.0007 PAGINA 12

NO Solo PEpRESENTA £l SES Colin Ninquny was o 990!

El mensaje que deja el docente en este caso remite a la infor-
macién que podria proveer otro problema del libro, ya resuelto,
en el que esta implicado el mismo contenido, referido al analisis
del valor posicional.

Frente a procedimientos erréneos también es posible plantear
preguntas que devuelvan el problema al alumno. En la siguiente
situacion, la alumna reconoce la divisién como una herramienta
de solucidén pero comete un error en el algoritmo que consiste en
no dividir la cifra correspondiente a las unidades del dividendo,
sin advertir que el cociente obtenido no es razonable en el marco
de los datos del problema.

6. El Cine Alma tiene 2 salas. La sala A esta funcionando y la sala B esti en reparacion.

a) La sala A tiene 1.440 butacas distribuidas en 24 filas con la misma cantidad de butacas cada

una. ;Cudntas butacas tiene cada fila? ) b
a\) IL t""l ~"- HAY ¢
BUTRLAS "—"'{,h & A410 Lé:!:f’F"' = T FTACKS
Topo EL w oD 6"601'?(?'5 EN CADB FiLh
*ll-\ {4 EQuivalpaon Awto: ST —cucjeh 24 Lilas de
rw's QUE ME DUVIpE 10 bytaces cada uma ,serfan
b0 EL ORNAUHD]  zHo entotal. (Riedenzber

" 24 't' ]25 de (:_'bu‘]'zcﬁi Cadeun

Aqui el docente propone una expresidon que involucra un
calculo mental, 24 x 10 = 240. Pareciera que la intencién de esta
escritura es que la nifa reconozca la inconsistencia del nimero
obtenido como cociente a través del siguiente razonamiento: Si
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con 10 butacas en cada fila, el total de butacas que corresponde
es 240 —cantidad muy inferior a las 1.440 butacas que establece
el enunciado-, entonces con 6 butacas en cada fila -menos que
10—, el total de butacas sera aln menor que 240 butacas.

La escritura del docente conduce a que la alumna agregue en
su hoja la multiplicacion 24 x 6 = 144 y compruebe que la resolu-
cion de la division fue erronea. Si bien su explicacion no resulta
del todo clara: “La equivocacion fue que me olvidé el 0 en 1.440",
permite inferir que tuvo la posibilidad de revisar su resolucion del
algoritmo a partir de la comunicacién con el docente.

Otras marcas del docente remiten a los intercambios colecti-
vos realizados en la clase, propiciando de ese modo el estableci-
miento de relaciones y la reutilizacién de ciertas ideas que fueron
objeto de analisis en el aula.

1. Esta recta numérica tiene representados algunos nimeros entre 0 y 2.500.000 gue van de
230.000 en 250.000. ;Cuales irian en los espacios vacios?
F

/ L ©
900.220 | 40000ca 14§0000 20250090
0 250000 750000 1250000 2000000 250000¢
: A\ 3500100
rmba' : ’r:vafln LAan
- !
M mnﬁj A‘_-O.DEC Diez mil Cuando se trabaja con n:
100.000 Cien md [ara acortar 1a escritura se pu
L0 m/):‘e\rm : 1.000.000 Un millon EXDTESIONES CON Coma
L 10.000.000 Diez millones Por ejernplo: 2.1 millones representa
Lo duiacwdirnned 100000000 Gen milones 2 millones y 11 después de la coma
1o 1.000.000.000 Mil millones representa la décima parte del millén, ¢
4 Ww 10000000000 Diez i milones decir, 01 = 1.000.000 =
¥ chant . . 100000.000.000 Cien nf.l midlones Entonces. 2.1 millones = 2. 0C.
7 1.000.000.000.000 Un baién
(_‘:6 £ +10,000.000.000.000 Diez biones

En este caso, la escritura, ademas de apuntar a sugerir una
estrategia que ayudaria a resolver el problema, tiene un propé-
sito mas general que consiste en comunicar la importancia de
retomar lo discutido y las conclusiones alcanzadas en las clases
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para sostener la continuidad del trabajo matematico. Propiciar
que el alumno vuelva sobre lo realizado y sobre lo registrado en
cuadernos, carpetas o libros escolares forma parte de la tarea del
docente al ensenar a estudiar matematica.

Las escrituras del docente hasta aqui mencionadas son solo
algunos ejemplos, entre muchos otros posibles, que podrian
convocar al alumno a la reflexién sobre el propio aprendizaje.
Es necesario considerar que no todos los alumnos otorgan el
mismo sentido a las correcciones, por eso es primordial atender
a la singularidad de cada uno de ellos y al momento en que se
encuentran en su proceso de apropiacion del contenido para
definir qué escribir.

Por otra parte, lograr que cada alumno se haga cargo de su
proceso de aprendizaje, revise errores y vuelva a resolver es una
ardua tarea para el docente. Con el fin de instalar esta practica en
el aula, se requiere realizar algunas anticipaciones en el marco de
la ensefanza. Esto supone planificar como se van a instrumentar
las correcciones y considerar instancias donde estas se retomen,
por ejemplo determinar a qué trabajos se va a dar prioridad para
corregir mas exhaustivamente, cudles seran mas adecuados para
realizar una autocorreccion entre todo el grupo, qué tipo de
correccion puede ser mas fructifera para algunos alumnos, en
qué momentos de la secuencia y de la clase se va a brindar un
espacio que permita volver a revisar o reflexionar sobre las escri-
turas del docente, en qué espacios se va a propiciar que se vuelva
sobre lo ensefado si las marcas escritas no fueron suficientes o
en qué casos serd necesario promover un trabajo colectivo sobre
las correcciones.

Sin duda, las correcciones pueden formar parte de las practi-
cas evaluativas que promueven un espacio de encuentro entre
los procesos de ensefanza y aprendizaje (Litwin et al., 2003). Para
ello es necesario dar a las escrituras del docente en las produc-
ciones infantiles un sentido diferente al del control, de manera
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de encontrar una significacién en el marco de la comunicacion
didactica.

3. La evaluacion de las practicas matematicas

La valoracién de los quehaceres matematicos que los nifos
despliegan en el aula es, indudablemente, un asunto complejo
que abre numerosas preguntas para las que no pretendemos
plantear respuestas acabadas en estas pdginas. Apenas esboza-
mos algunas reflexiones con el propésito de problematizar y visi-
bilizar este aspecto del contenido matematico que no siempre es
considerado al evaluar los aprendizajes y la ensenanza.

a. Las prdcticas matemdticas como contenido de ensenanza
y como objeto de evaluacion

Desde la perspectiva didactica que propone instalar en las
aulas un trabajo matematico auténomo por parte de los alum-
nos, se sostiene que los contenidos de ensenanza incluyen tanto
los objetos de conocimiento habituales — nimeros, operaciones,
figuras geométricas, etc. —, como las practicas matemdticas a
través de las cuales se producen. Se trata entonces de comunicar
un recorte de la cultura matematica que ha ido elaborando la
humanidad a lo largo de la historia y que esta integrado por las
relaciones, las propiedades, las definiciones, las formas de repre-
sentacion que se han ido estableciendo, asi como también por un
modo de hacer y pensar que es propio de la disciplina.

Resolver problemas, explorar caminos de solucién, probar,
abandonar lo hecho y comenzar nuevamente la busqueda, tomar
decisiones, ensayar representaciones, elaborar conjeturas, deter-
minar su validez, reorganizar y establecer relaciones entre dife-
rentes conceptos ya reconocidos son algunas de las practicas
matematicas que se propone desplegar en el aula.

Si se considera como contenido de ensefianza a las practicas
matematicas, es inevitable la pregunta acerca de cobmo evaluar
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su proceso de adquisicion por parte de los alumnos. Algunas de
estas practicas pueden inferirse de las resoluciones escritas de
los ninos en sus cuadernos, carpetas y libros escolares, en cam-
bio, otras solo pueden atraparse a partir de los intercambios que
suceden en la clase con el docente y entre los pares de manera
grupal o colectiva.

b. Elintercambio colectivo como instancia para desplegar
prdcticas matemadticas

A modo de ejemplo’s, presentamos un intercambio colectivo
que sucede en una clase de quinto grado de nivel primario. Los
alumnos acababan de resolver un problema que requeria averi-
guar el resultado de varios repartos de chocolates entre chicos.
El docente propone analizar uno de los procedimientos utilizado
por algunos nifos, en el que se relaciona la cantidad a repartir y
las partes entre las que se reparte con el numerador y el denomi-
nador de la fraccion resultante. Los alumnos plantean que cada
uno de los repartos se resuelve colocando una “rayita” (la raya de
la fraccién) entre la cantidad de chocolates y la cantidad de chicos.

Docente: -Macarena dijo que se dio cuenta, cuando tenia que decir cuanto
chocolate le tocaba a cada chico, que podia poner directamente
una rayita. Si el reparto era de 2 chocolates entre 3 chicos, sabia
que era 2/3. Ella primero escribié el resultado y después lo com-
probé haciendo el dibujo. Y esto lo escuché también por el grupo
de Natalia, por el grupo de Luca y Ramiro, por el de Camila. ;Estan
todos de acuerdo con que si era 2 chocolates entre 3 chicos, yo
pongo la rayita, digo 2/3 y listo?

Varios alumnos: -Si.

Antonio: -Igual tenés que comprobar.

Docente: -A ver, esto que estd diciendo Antonio igual tenés que com-
probar. Maca lo primero que dijo fue que ella comprobd, pero
que después se dio cuenta de que en todos los casos pasaba lo
mismo y no se necesitaba ya comprobarlo con el dibujo. ;Estan
todos de acuerdo con esto que dijo Macarena?

(Murmullo).

16. El fragmento de registro de clase fue extraido de Sancha, I. (2017). Escrituras en las clases de
matemadtica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Andlisis de una secuencia. Tesis de
Maestria en Escritura y Alfabetizacion. FAHCE. UNLP.
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Docente: -A ver, jes necesario comprobar, siempre?

Varios alumnos: —No.

Docente: —;Cuando no?

(Silencio).

Docente: -Les voy a poner un ejemplo: si yo digo 2 x 10, jcudnto es?
Varios alumnos: —20!

Docente: -;Necesitamos comprobar?

Natalia: -No, porque ya lo sabés.
Fabricio: -;Pero si te dan 40 chocolates para 56 personas?...
Emilia: —-Porque puede ser que... porque puede ser que un dia te toque

un problema y que tengas que hacer eso (refiriendo a colocar la
raya de la fraccion) y que no te dé.

Docente: -A ver, Maca, Yael, Natalia, Luca que fueron los que propusieron
esto. ;Puede pasar que yo en algin momento tenga que hacer
algun reparto y esto que ustedes encontraron no se pueda usar?

Yael: -Y... En uno mas grande, como por ejemplo, 42 chocolates y 50
chicos, algo asi...

Docente: -Entonces, si yo tengo que resolver repartos de alfajores enteros,
como hicieron recién, entre cierta cantidad de nenes, ;no es vali-
da esta forma que encontraron de resolver?

Varios alumnos: -Si.

Fabricio: -Yo no estaria seguro...

Varios alumnos, como Fabricio, parecen no estar demasiado
seguros de que la regularidad encontrada se cumpla siempre. No
todos reconocen el procedimiento de la “rayita” como un modo
de resolver cualquier reparto. Segun algunos de ellos afirman,
seria necesaria una comprobacién a través de otra estrategia
de resolucidn, particularmente en el caso de estar involucrados
numeros mayores.

Mas alld de la validez del procedimiento de “la rayita’, la
cuestion matemdtica de fondo que se discute en este fragmento
de clase gira en torno a la factibilidad de la generalizacion. Los
alumnos han encontrado ciertos casos particulares en los que
este modo de resolver les permite hallar el resultado del reparto.
El docente intenta que reflexionen acerca de la posibilidad de
que sea vdlido para todos los casos, pero ellos aun no estan en
condiciones de reconocerlo. Un modo de validacién que podria
haber sido accesible para los nifios es plantear que si el reparto
fuera de 40 chocolates entre 56 chicos, como propuso Fabricio,
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cada chocolate se podria cortar en 56 partes iguales. A cada uno
le tocaria 1/56 de ese chocolate. Como hay 40 chocolates, cada
uno recibiria 40 partes de 1/56, que es 40/56. Este razonamiento
vale para cualquier cantidad de chocolates y de chicos y sirve
para explicar por qué funciona la fraccién resultante del modo
que describen los alumnos.

Resulta interesante analizar las practicas matemadticas invo-
lucradas en este fragmento de clase ya que, acertadamente,
ellos no confian en la induccién como modo de inferir ideas
generales y, al no tener disponible todavia la forma recién des-
cripta de demostrar la validez del procedimiento, proponen una
comprobacién empirica. Los alumnos se “hacen cargo” con los
conocimientos que tienen disponibles de determinar el dominio
de validez del procedimiento que han encontrado y de las rela-
ciones que han establecido.

A través de este intercambio colectivo, el docente estd
ensefando un modo de pensar y producir matematica. Las
condiciones generadas en la situacion favorecen, a su vez, que
sea posible evaluar las practicas que han sido apropiadas por el
grupo de alumnos, las que aun no dominan y es necesario seguir
ensefando, asi como también, el modo en que progresan en su
adquisicién cada uno de sus alumnos.

CAPITULO III

UNA REVISION CRITICA
DE LAS PRUEBAS ESCRITAS INDIVIDUALES

Las pruebas escritas constituyen una solucién al problema de
como obtener informacion de los aprendizajes de los alumnos
al masificarse la ensefanza. Bajo otras condiciones seria posible
utilizar otros dispositivos. Este comentario es solo para sefalar
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el caracter no natural del instrumento y los condicionantes del
contexto de su elaboracién e implementacion.

En la primera parte de este apartado vamos a sefhalar algunas
limitaciones de las pruebas escritas individuales, con la intenciéon
de abonar a la discusién sobre la necesidad de construir nuevos
instrumentos que permitan hacer entrar en escena a mas aspec-
tos de los aprendizajes de los nifos, asi como también sobre la
importancia de dar cuenta de una mayor cantidad de matices en
sus adquisiciones.

Como continuacion de las ideas planteadas vamos a presen-
tar, en la segunda parte, algunos instrumentos de evaluacion
que —en algunos casos- permiten vincular, en el quehacer de los
alumnos, ciertas actividades de estudio con la realizacién de las
pruebas.

Finalmente plantearemos una reflexién sobre la necesidad de
analizar con detalle los conocimientos que movilizan los items de
las evaluaciones.

1. Algunos aspectos que resultan dificiles
de determinar con las evaluaciones escritas

Una de las funciones de la evaluaciéon es indagar cuanto han
aprendido los nifos de aquello que se les ha ensefado. Esta idea
estd asociada a las demandas de la promocién: para pasar de
un grado a otro hay ciertas porciones de conocimientos que los
alumnos deben tener disponibles. Una tarea ineludible de los
docentes es establecer el grado en que cada alumno esta acce-
diendo a esos aprendizajes, debiendo refrendar esas adquisicio-
nes ante los padres y la sociedad.

Algunos autores (Ravella, 2015), en una perspectiva critica de
los problemas de la evaluacién en el aula, denominan evaluacion
certificativa a aquella cuyo foco principal es constatar el aprendi-
zaje y certificarlo publicamente.
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Sin embargo, tal como se senalé en el capitulo Il, el tipo de
informacion que brinda esta evaluacién no da ninguna pista del
dinamismo con el que avanzan esos nifos. Es una foto que se
compara con laimagen de cierto horizonte al que se pretende lle-
gar, pero no dice nada de las condiciones en las que los alumnos
estan llevando adelante su recorrido, ni de cudnto han avanzado.
El andlisis de las siguientes producciones nos va a permitir desa-
rrollar esta idea.

a. La magnitud del avance de los aprendizajes

El trabajo que se presenta a continuacion pertenece a un
alumno de primer grado, y ha sido elaborado en el marco de
una actividad propuesta por su maestra en la que se plantean
situaciones multiplicativas sencillas antes de la presentacion de
los signos +; - e =.

El propdsito de la docente al plantear esta situacion (y la
siguiente) es ofrecer a sus alumnos problemas relativamente
abiertos en los que es posible explorar distintos procedimientos
de resolucién vinculados al conteo para analizar maneras de
acortarlos y de controlar los resultados obtenidos.

Parte de la complejidad de este problema para los nifios —que
las enfrentan sin disponer aun de herramientas de célculo- es el

34



hecho de que hay un doble conteo en juego. Por ejemplo, en el
problema 1 es necesario controlar simultdneamente la cantidad
de conejos y la de orejas. A su vez, otro aspecto a considerar es el
rol del dibujo en cada caso. En efecto, mientras en el problema 1
las orejas del conejo estan a la vista y habilitan —por ejemplo- a
que los nifos cuenten sobre ellas o las reproduzcan tal como
aparecen dibujadas, en el problema 2 las patas del caballo no
forman parte de la ilustracion y en el problema 3 los tentaculos
del pulpo se presentan enrevesados para dificultar su conteo y
representacion.

En esta produccidn inicial es posible identificar que el alumno
controla los conteos que realiza agrupando las orejas de a pares.

La siguiente produccién corresponde al mismo alumno algu-
nos dias mas tarde. Como puede observarse, los problemas son

similares, pero los procedimientos de resolucién han variado.

© AGUSTIN PREPARA PIZZETAS PARA UNA FIESTA EN CADA PLATO VA A PONER 4
SCUANTAS DEBERA PREPARAR PARA LLENAR 5 PLATOS?

= NOBIS,

Tl p 7 y
- *q ' L ( AL ]
| Q| !_‘ ) 'O .,'I f?(\

Ahora, el dibujo de las pizzetas ha sido reemplazado por
la utilizacion del numero. Y, en el caso del problema 3, ya no
hay ningun esquema, solo aparece la escritura reiterada del
numero 6, donde cada numero representa a la vez la cantidad
de patas y a una hormiga.

Como puede verse en las marcas alrededor de la hormiga,
este nifo légicamente todavia apela al conteo en la resolucion
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porque aun no cuenta con estrategias de célculo. Sin embargo,
ha avanzado en las formas de representacion que utiliza.

Si solo se dispone de la informacién que ofrece esta ultima
produccion o la evaluacién escrita o una sola produccién en
un momento determinado, sin tener en cuenta los ensayos, los
recursos que han sido abandonados y los que se han ido modifi-
cando hasta ese momento, es dificil tener una idea cercana de lo
que los nifos han aprendido. En otras palabras, la magnitud del
avance solo puede dimensionarse si se considera algun punto
de partida. Algo que las pruebas escritas no pueden ofrecer por
si solas.

b. Elaprendizaje de aspectos mds formativos del trabajo
matemadtico

Como senaldbamos al comienzo de este apartado, desde
la posicidon en la que nos ubicamos, uno de los propdsitos de
ensefanza es introducir a los alumnos en cierto tipo de practica
que tiene su referencia en la disciplina, en el quehacer matema-
tico. Esta intencion nos aleja de considerar exclusivamente los
componentes mas instrumentales, para valorar y promover los
aspectos mas formativos del trabajo en el aula. Esto supone que
los nifos se apropien no solo de ciertos saberes, sino también de
los modos de producciéon de esos saberes.

Asi, por ejemplo, aprender a elaborar razones que permi-
tan estar seguros de que un procedimiento o un resultado es
correcto, o a establecer cual es el campo de validez de cierta
regla, es una cuestiéon de relevancia desde esta perspectiva
porque implica aprender a producir conocimiento a la manera
de la disciplina.

Como hemos sefalado (Ponce, 2010), esta caracteristica del
trabajo matematico no suele ser atrapada por las evaluaciones
mas convencionales, entre otras razones porque las actividades
vinculadas con la argumentacion requieren légicamente de un
juego de interacciones que no tiene cabida en el formato de
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evaluacion escrita estandar. Este hecho genera una situacion que
empobrece la descripcion del desempefio de los nifios y de los
esfuerzos de los maestros. En efecto, es posible que a lo largo de
una secuencia de ensefanza un docente aliente a sus alumnos a
avanzar en las explicaciones que formulan, a establecer relacio-
nes entre distintos procedimientos que han sido elaborados a
propésito de la resolucién de un problema, o incluso a resolver
un problema de manera colectiva, donde es necesario interac-
tuar con los conocimientos de otros miembros de ese grupo.
Todas estas son cuestiones vinculadas al tipo de trabajo mate-
matico que consideramos potente para plantear a los nifios. Sin
embargo, es dificil que los alumnos puedan dar cuenta de este
tipo de aprendizajes en los formatos de evaluaciones escritas
individuales mas usuales.

2. Hacia la construccion de una coleccidon de recursos
de evaluacion

Los comentarios anteriores apuntan a la construcciéon de
argumentos sobre la necesidad de que la evaluaciéon de los alum-
nos no se agote en las pruebas escritas individuales, sino que
estas formen parte de un conjunto mas amplio de instrumentos y
dispositivos sistematicos que permitan recabar una informacion
mas detallada de los aprendizajes de los alumnos que debe ser
puesta en didlogo con lo que el docente analiza en términos de
logros y dificultades de sus propias clases. Los siguientes son solo
algunos ejemplos posibles.

a. Proponer evaluaciones grupales

Se trata de plantear evaluaciones grupales con problemas
que hayan sido abordados en el aula, pero que se orientan a un
trabajo de tipo exploratorio y de los cuales no se requiere que
los alumnos tengan completo dominio, pero que promueven un
trabajo de interaccion entre los alumnos a propésito de la reso-
lucién y la respuesta.
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Por ejemplo, el siguiente problema pertenece a las propues-
tas de evaluaciones grupales del libro Los Matemdticos de 3.°.

o doscesnte.

dia su fotooopla solo para

La intencion es que el trabajo en grupo favorezca el encuen-
tro de mas relaciones entre célculos y rectangulos en los que se
descompone el dibujo original y entre célculos equivalentes, asi
como también que aliente la discusién sobre la pertinencia de
las multiplicaciones y sumas propuestas. Es decir, recuperar en la
evaluacién una practica desplegada en el aula: ponerse de acuer-
do con otro sobre la validez de un razonamiento.

b. Recolectar producciones de un mismo alumno a lo largo
de cierto periodo

Como senalamos al comienzo de este apartado, tener dis-
ponible una colecciéon de producciones de alumnos sobre un
tema especifico permite a los docentes disponer de informacion
respecto de en qué sentidos se han producido avances. Sin
embargo, es interesante que los nifos también accedan a esas
modificaciones y, con orientacién del maestro, puedan contrastar
aquello que ha quedado atras con sus nuevas formas de reso-
lucion. Se trata, en ese caso, de dar cuenta de los aprendizajes
realizados a través de las producciones, y también de que esta
evaluacién permita a los nifios tomar conciencia de aquello que
ha sido aprendido, de notarlo, poder sefalar por qué es potente,
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0 en qué consiste la economia de un procedimiento, o qué recur-
sos estan ahora disponibles que antes no lo estaban.

Por ejemplo, las dos divisiones que se presentan a continua-
cién pertenecen a un mismo alumno de 5.° grado y fueron elabo-
radas con una diferencia de dos meses.

Produccion 1 Produccion 2
2 f
_:‘_--.{__.
Y5 ¢
L00 gz
785 0 4
e 287537 57
Bo0_ 60 (2] 2 X ¥
285 120 Z\S\Lz: qu_
a9 % 85
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e
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ZH5
4o
7

Es claro que los cocientes parciales en la produccion 2 se han
reducido. Sin embargo, lo mas interesante es que este alumno,
al analizar ambas cuentas, hizo referencia a las marcas debajo de
cada una de las cifras del 72, que ahora realiza antes de comenzar
a dividir para encuadrar el cociente (va a ser menor que 100), y
también sefnalé cémo hace para saber que el cociente va a estar
entre 70 y 80 (no6tese que estan sobrescritos el 72 y el 289 por-
que previamente multiplicé 37 x 8), sin necesidad de probar con
varias multiplicaciones. Es decir, sefalé qué recursos de calculo
mental lo ayudan a hacer las divisiones mas rapido.
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¢. Plantear evaluaciones en las que sea posible consultar
la carpeta o el libro de Matemdtica

Este tipo de evaluaciones permite llamar la atencién sobre la
importancia de considerar las actividades de estudio como parte
del trabajo en la escuela. Por actividades de estudio nos referimos
a las acciones que los alumnos realizan para revisar, reorganizar
y sistematizar lo aprendido a partir de propuestas especificas
que organiza y gestiona el maestro (Broitman, Escobar, Ponce &
Sancha 2018).

En este caso, el hecho de tener a mano el libro de texto o la
carpeta no asegura por si solo que los alumnos tengan claro en
qué sentidos estos materiales podrian ayudarlos en el momento
de la prueba. Es necesario, entonces, que se lleven a cabo algunas
actividades que permitan a los alumnos, por ejemplo, agrupar
los problemas, reconocer los temas trabajados, identificar donde
estan las informaciones (y cuéles son) que podrian ayudar en la
evaluacion. En sintesis, se trata de que la practica de la evaluacién
pueda contribuir a la construcciéon de conocimientos y no solo a
su control.

d. Proponer evaluaciones compuestas por problemas que
se pueden resolver de antemano

Este tipo de actividad también liga las actividades de estudio
como preparacion para la evaluacion: se entrega previamente
una lista con varios problemas similares a los trabajados en el
aula (y que se espera que los alumnos dominen). Ellos deben
resolverlos y pueden hacer consultas en clases especificas des-
tinadas a tal fin. La evaluacién consiste en una seleccion (hecha
por el maestro) de algunos de esos problemas. Los alumnos no
saben cudles, solo que corresponden a esa lista. Su tarea antes
de la prueba es resolver esos problemas, analizarlos, considerar
qué deben tener en cuenta para no equivocarse al abordarlos. Es
decir, estudiarlos.
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e. Solicitar trabajos prdcticos

En los trabajos practicos, algunos problemas son versiones
mas desarrolladas de los abordados en clase o requieren la revi-
sion de los problemas ya realizados.

3. Problemas que parecen similares, distintos
conocimientos en juego

Hasta aqui hemos hecho referencia a algunos limites de las
pruebas escritas y a la importancia de relevar también aprendi-
zajes vinculados a quehaceres matematicos que desborden los
aspectos instrumentales de la disciplina. Esta es una cuestién
central, sin duda, ya que las practicas de evaluacién que los
alumnos enfrentan son también constitutivas del sentido que
le atribuyen a la matematica que estan aprendiendo. En otros
términos, la representacion que los nifos elaboren sobre la mate-
matica escolar esta ligada también a las evaluaciones que deban
resolver.

Para cerrar este apartado, quisiéramos incluir un comentario
critico respecto de la validez y confiabilidad de los items que
constituyen las pruebas escritas.

Analicemos a continuacién —de manera sintética— diferentes
versiones de un mismo problema, con la intencién de mostrar
como una pequena modificacion puede demandar recursos dife-
rentes respecto de un mismo tema.

Completd la siguiente tabla que relaciona cantidad de latas,
todas iguales, y de litros de pintura.

Latas 4 6 10 12 18 24

Litros de pintura 300

En esta versidon del problema no se presenta la cantidad de
litros que contiene una lata. Si bien no es imprescindible estable-
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cer esa relacién para hallar los valores faltantes, el hecho de que
esté presente entre los datos iniciales simplificaria el problema
porque seria posible multiplicar al correspondiente de 1 lata (25
litros) por cualquiera de los valores de latas que estan en la tabla.

En la tabla, tal como esta presentada aqui, es posible apoyarse
en relaciones entre los numeros que representan las cantidades
de latas. Por ejemplo, 4 es la tercera parte de 12; 18 es el triple de
60eslasumade6y 12 latas; 10 latas se puede componer a partir
de sumar 4 latas con 6 latas, etcétera.

Esta posibilidad de apelar a relaciones entre las diversas canti-
dades de latas estaria bloqueada si los niUmeros en juego fueran
los siguientes:

Latas 5 7 9 12 13 22

Litros de pintura 300

En este caso seria necesario establecer la cantidad de litros
de una lata (un valor que no estd en la tabla) y a partir de alli
encontrar los restantes, o bien recurrir la constante de propor-
cionalidad.

Y el problema podria ser ain mas complejo si los datos fal-
tantes también estuvieran en la cantidad de latas, porque ahora
no solo habria que buscar relaciones entre 12 y las cantidades de
latas correspondientes, sino también entre 300 y las respectivas
cantidades de litros de pintura.

Latas 10 12 24
Litros de pintura | 25 | 150 300 | 475

Nétese que, en todos los casos, las tablas a completar se man-
tienen en el campo de los nimeros naturales. Es claro que, de
intervenir fracciones y decimales, la situacion podria complejizar-
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se, porque los calculos intervinientes y las relaciones a establecer
resultan mas dificiles.

El andlisis del impacto de los numeros en juego en el nivel
de dificultad del problema podria continuarse, pero con lo plan-
teado hasta aqui ya es posible identificar que —si bien en todos
los ejemplos estan involucradas relaciones de proporcionalidad
directa- aquellas que pueden movilizarse en cada oportunidad
son distintas y que, en un contexto de trabajo donde los alumnos
pueden decidir con qué estrategias resolver, hay ciertas opciones
que aparecen bloqueadas, lo que vuelve mas compleja la activi-
dad que inicialmente aparenta ser la misma.

Hasta aqui en todos los casos la tarea ha sido la similar: com-
pletar una tabla donde aparecen algunos valores. Seria posible
modificar también esta caracteristica del problema (y no solo los
numeros) pidiendo que, por ejemplo, los alumnos evaltden cuales
de entre tres o cuatro tablas representan una proporcién directa;
o bien se podria modificar la forma de presentacién de los datos
ofreciendo la informacion en un enunciado o en un grafico carte-
siano, entre otras transformaciones posibles.

En sintesis, lo que intentamos senalar es la necesidad de con-
siderar frente a cada item qué tipo de informacion proporcionan
las soluciones correctas y los procedimientos utilizados, como
también algunas respuestas erréneas que los nifos pudieran
formular. Posiblemente este analisis permita contornear con
mas precisiéon los conocimientos movilizados en esa actividad
y asumir que otros quedan fuera del alcance del problema en
cuestion.

43



PALABRAS FINALES

Nuestra intencién en este libro fue poner en discusion la idea
de evaluacion asociada directamente a la prueba escrita como
Unica fuente de informacién acerca de los aprendizajes alcanza-
dos por los alumnos.

A partir de lo desarrollado a lo largo de los capitulos podemos
preguntarnos si en efecto un problema correctamente resuelto
en una prueba escrita es un indicador de haber aprendido algo,
0 si una resolucion incorrecta nos habla de ausencia de conoci-
miento. Creemos que esas afirmaciones tienen que estar sopor-
tadas por otro tipo de evidencia de lo que los alumnos son o no
capaces de resolver.

Surge entonces la necesidad de pensar en otros instrumentos
de evaluacién que permitan atrapar las distintas tareas que los
ninos desarrollan en la clase de Matematica.

Esto pone en escena algunas discusiones que consideramos
importantes. Entre ellas, pensar en los tipos de problemas a
incluir en una prueba escrita. En ese sentido, “en general, las
personas no pueden hacer lo que no saben que es posible hacer
0 que ni siquiera imaginaron o experimentaron como posible”
(Novembre, 2011). Es decir, que el hecho de que no puedan
resolver un problema que les resulta ajeno no necesariamente
implica que no hayan aprendido el contenido requerido para
hacerlo.

Otro aspecto a considerar es cdmo interpretar las diferentes
estrategias de resolucion, las correcciones o marcas que implican
una vuelta sobre lo hecho, lo que hace que la evaluacién se con-
vierta en una herramienta de estudio. No se trata de una mirada
binaria (si no esta bien, entonces esta mal) sino de analizar los
conocimientos que si pusieron en juego al resolver, qué con-
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cepciones sobre el contenido estdn mostrando. Es decir, resulta
necesario aceptar la provisoriedad del aprendizaje.

La reflexion acerca de diferentes aspectos de la evaluacion
nos brinda la posibilidad de pensar en qué conocimientos tienen
nuestros alumnos o estan en vias de construcciéon, mas que solo
mirar aquellos que no tienen.
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