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Introduccién

El operativo nacional de evaluacion (ONE) 2005 evalud cuatro areas de conocimiento: matematica,
lengua, ciencias naturales y ciencias sociales y cuatro afios de escolaridad: tercero y sexto de
Primaria y segundo y quinto de Educacion Secundaria.

El objetivo del ONE es la generacion de informacion significativa y especifica de los aprendizajes
gue los alumnos han podido lograr a su paso por las instituciones educativas.

El andlisis y el uso de la informacion generada suponen juicios de valor sobre las caracteristicas
distintivas del sistema educativo en su conjunto. En este caso los propositos se asocian con la toma
de decisiones a nivel macro y la definicion de politicas educativas y lineas de accidén a nivel nacional
o jurisdiccional y no se refieren a situaciones particulares o individuales en ningun caso. Los
requerimientos metodoldgicos son bien complejos e implican las decisiones respecto al alcance y los
propositos de la evaluacion. Cualquier evaluacion en este &mbito supone complejos dispositivos
técnicos y logisticos a la vez que logran impactos en el conjunto de los actores involucrados en el
sistema educativo y la opinion publica en general.

Las pruebas empleadas en el ONE presentan items con diferentes variaciones en el nivel de
dificultad de desempefio de los alumnos.

Las evaluaciones en el &mbito del sistema educativo son muy diferentes a las evaluaciones de los
aprendizajes que un docente toma a sus alumnos en el ambito o espacio tipico del aula. Difieren en
sus propasitos, el conjunto de herramientas e instrumentos que por su adecuacién se seleccionaran
y el alcance y el marco metodolégico a utilizar. Por lo tanto, no deben confundirse los escenarios y
los diferentes y valiosos aportes de cada una de ellas.

La evaluacion de los aprendizajes de los alumnos no sélo informa sobre los conocimientos de los
alumnos sino que permite, entre otras cosas, poner de manifiesto aspectos o procesos que de otra
manera permanecerian ocultos, posibilita una aproximacion en forma més precisa, més fina a la
naturaleza de ciertos procesos, las formas de organizacién de los mismos, los efectos, las
consecuencias, los elementos intervinientes, y atribuye valor a esos procesos y a esos resultados. En
este sentido contribuye a ““dar cuenta” y a ““darnos cuenta” de cambios y apropiaciones, de logros
y carencias. La evaluacion como tal significard un aporte relevante en términos de acciones de

mejora de la ensefianza.
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Este documento tiene como propésito principal que los docentes conozcan algunos items abiertos
o de desarrollo que fueron objeto de evaluacion en el ONE 2005.

Para ello, se presentan los aspectos esenciales de la estructura y especificaciones de cada prueba,
los resultados alcanzados, asi como ejemplos de respuestas escritas por los alumnos, que permitiran
a los docentes familiarizarse tanto con los formatos de los enunciados como con la forma en que
los alumnos producen sus respuestas 0 su modo de comunicar.

En el marco de las evaluaciones, los items abiertos cumplen un papel primordial porque aportan
informacion valiosa sobre los conocimientos de los alumnos y la capacidad de poder aplicar estos
conocimientos en un producto escrito.

El analisis de las producciones escritas de los alumnos puede orientarnos acerca de los problemas
gue surgen cuando intentan comunicar sus conocimientos e interpretaciones.

A partir de la identificacion de los dominios conceptuales de los NAP (Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios) para 3°y 6° afio de primaria y de los Contenidos Basicos Comunes para el 9° y 5° afio
del secundario y teniendo en cuenta los procesos cognitivos o capacidades se define una estructura
de prueba por area y por afio a evaluar.

En el &rea de Matematica dicha estructura de prueba permite evaluar la resolucion de problemas de
todos los alumnos que participan en el ONE.

Dado que la evaluaciébn de Matematica debe centrarse tanto en los resultados como en los
procedimientos utilizados en la resolucién de problemas, las pruebas incluyeron dos tipos de items
diferentes:

e items de opcion mdltiple con un enunciado y cuatro opciones de respuesta.

e items abiertos cuya respuesta es desarrollada por el alumno.

En los items de opcion multiple, el alumno debe responder la pregunta o resolver el enunciado que
se le plantea seleccionando, de cuatro opciones, la que considera correcta.

La inclusion de los items abiertos permitié analizar los procedimientos utilizados por los alumnos al
construir la respuesta.

La interpretacidon de los resultados de la evaluacion de los items abiertos se realizd a través de un
criterio externo previamente establecido, es decir, que no se compararon los resultados con los
grupos de referencia.
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Este criterio externo establece las caracteristicas que deben respetar los resultados y permite valorar
el desempefio de los alumnos, es decir, si alcanzaron el dominio del desempefio. Por ello la
valoracion criterial suele recibir el nombre de valoracion de dominio o conocimiento.

La necesidad de definir los criterios para hacerlos operativos lleva a enunciar indicadores que son
rasgos observables del criterio.

Para lograr la mayor objetividad posible la correccion se efectud por docentes capacitados y con un
instructivo o manual de correccion para cada pregunta. Con la guia de ese manual las respuestas
de los alumnos fueron clasificadas en cuatro categorias: totalmente correcta, parcialmente correcta,

incorrecta y omitida.

Manual de correccién

El Manual de correccion de los items abiertos de Matematica fue confeccionado por el equipo de
Matematica de la DINIECE. Se hizo una primera version y con ella se corrigieron los items abiertos
que fueron probados en la prueba piloto. A esa primera version se le agregaron ejemplos de

respuestas reales de alumnos para cada categoria y se le hicieron los ajustes pertinentes.

La etapa de correccidn

Una vez aplicado el ONE 2005, los items fueron corregidos por 800 docentes de todo el pais
capacitados en el uso del Manual y seleccionados de todas las jurisdicciones. Con el objetivo de
gue los correctores tuvieran la posibilidad de consultar sus dudas con el equipo de la DINIECE v, al

mismo tiempo, supervisar la correccion se utilizd un sistema on line.

Analisis de los items de respuesta abierta
Se han elegido dos items representativos de respuesta abierta por cada afio evaluado para
analizarlos y comentar los resultados obtenidos. Porque consideramos que remiten a contenidos y

capacidades cognitivas de resolucion de problemas que los alumnos deberian dominar o conocer.
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Analisis de los resultados de los items abiertos del ONE

Matematica
Pruebas de 3° afio de la Educacién Primaria

La prueba de Matematica evalud en el 2005 una muestra de los estudiantes que cursaban el 3° afio
de la Educacion Primaria.

¢Coémo estuvo constituida la prueba?

La prueba de 3° afio de la Educacion Primaria estuvo constituida por seis cuadernillos con items
cerrados o de opcién mdltiple, con cuatro opciones de respuesta, y seis items de respuesta abierta a
desarrollar.

Para resolver los items de respuesta abierta, los alumnos tuvieron que elegir una estrategia de
resolucion, desarrollar un procedimiento, redactar una respuesta.

Con el fin de atender al procedimiento de resolucién y no solo al resultado, estos items fueron
corregidos por docentes oportunamente capacitados.

Para garantizar la objetividad en la correccion, los correctores utilizaron una guia elaborada para tal
fin por el equipo pedagdgico de la DINIECE. Clasificaron luego las respuestas en cuatro categorias
contempladas en la grilla de correccidn: respuesta correcta, parcialmente correcta, incorrecta y
omitida.

Cada uno de los items de respuesta abierta se incluyé en dos cuadernillos, de manera que cada uno
fuera contestado por la tercera parte de los alumnos de la muestra.

Tuvimos la oportunidad de acceder a las respuestas dadas por los alumnos y de alli seleccionar las
gue nos parecieron representativas de las distintas categorias.

Este informe se propone compartir con los docentes dos de las situaciones que resolvieron los
alumnos cursantes del 3° afio de Educacion Primaria, y algunos comentarios acerca de los
conocimientos y procesos cognitivos que estan en la base de las mismas.
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Ejemplos de los items de respuesta abierta a desarrollar

= Ejemplo 1: item N° 12.

Escribi un problema que se pueda resolver con esta cuenta:

................................................................
................................................................

................................................................

Datos técnicos

Contenidos: NUmeros y operaciones
Capacidad: Comunicacién en Matematica
Nivel de desempefio: Alto

¢Qué evalda el item?

El item requiere que el alumno elabore el enunciado de una situacion problematica a partir de un
célculo presentado, que involucra una resta entre dos nimeros enteros.

¢Qué puede hacer el alumno para resolver el item?

El item presenta un calculo que alude a la resta entre dos numeros enteros de dos y tres cifras. Si
bien este tipo de célculos se presenta habitualmente en diferentes contextos, tal como se ha
planteado en el item, sera el alumno quien debera re-contextualizarlo, formulando el enunciado de
una situacion problematica en el que el mismo tenga sentido.

Debera constar del texto completo, vinculado con uno de los sentidos de la resta, e incluyendo las
cantidades expresadas en el célculo.

Esto implica no solamente relacionar ese calculo con la accidn matematica de restar, sino ademas,
estructurar y definir un problema a partir de aquel, respetando convenciones sobre el formato de
enunciado que incluya los datos presentados y explicitacion de la incognita.

¢Qué resultados se obtuvieron?

El item formo parte de dos cuadernillos de la prueba de 3° afio de la Educacién Primaria.

Evaluacién 6

_.--L-._Lf‘ EDUCATIVG



Ministerio de Educacién ]|N| ECE |

da la Calidad Educativa

A continuacién se muestran los porcentajes de respuesta obtenidos en las distintas categorias.

3er afio
Respuestas correctas 33,6%
Respuestas 15,3%
parcialmente correctas
Respuestas incorrectas 21,2%
Respuestas omitidas 29,9%
Porcentajes de respuestas item 12 de 3° afio de Educacion
Primaria

La respuesta se considera correcta si el alumno escribe un texto completo de enunciado que alude
a alguno de los sentidos de la resta, y que incluya las cantidades expresadas en el calculo.

Ejemplos de respuestas correctas:

----------------------------------------------------------------
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Otro, también correcto que alude a un diferente sentido de la resta:

Las respuestas que se incluyen en la categoria parcialmente correcta son aquellas en las que el
alumno presenta un enunciado de situacion problematica que alude a la resta, ya sea con error en
algunas de las cantidades expresadas, o presentando un enunciado incompleto.

Ejemplo de respuesta parcialmente correcta:

Wik 1im 27

L I T T “
'
' SQ :
P EL T T L A P I R R N I I A T A

Las respuestas que entran en la categoria de incorrectas son aquellas no pertinentes, es decir, las
gue se centran en otras operaciones, 0 en las que el alumno expresa “no sé”, o resultan ilegibles.

Ejemplo de respuesta incorrecta

Sam.. 0L 220 £gpeita. prrs. pec do. 360900 1. .
2 Lo, € iaerid 1Y A

----------------------------------------------------------------

En este caso, el alumno presenta un enunciado referido a una transformacion con incognita en el
estado final, y aunque se refiere a calcular una ““pérdida”, es de orden positivo, es decir, se
resuelve con una suma.
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También, el siguiente ejemplo ilustra respuestas incorrectas, en las que se escribe el enunciado de
una situacion cuyo texto es confuso, incompleto y en ocasiones, no alude a ninguno de los

sentidos de la resta.

%mivwm.az,zojﬂ%pm}axfaﬁa&
Qmmnmaea&moxw ..... .
.T.‘.!.FQW/.{.UR-. Al toda.. .-;EALG.:: ...................

-------------------------
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Otro ejemplo de respuesta incorrecta en el que no se visualiza incognita alguna

-----------------------------------------------

oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

En otros casos, solo se presenta el calculo bien o mal resuelto, sin enunciado alguno, por lo que la
consigna no resulta respondida.
Ejemplos de ello

---------------

----------------------

----------------------

Se considera omitida a una respuesta cuando esta en blanco, es decir, no hay respuesta.
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Comentarios para el docente:

Los resultados obtenidos muestran que el 51,1% de los alumnos respondié este problema
incorrectamente o no lo respondio, dejandolo en blanco. Resulta importante, desde nuestra
perspectiva, intentar una posible explicacion para este fendbmeno en tanto informacion que puede
ser util a la hora de planificar la ensefianza. Queda claro que la mayoria de los nifios presentan
dificultades para resolver este tipo de situacion, pero, ¢por qué?

Si pensamos en los problemas sustractivos que suelen trabajarse en la escuela, nos encontramos
con que la mayor parte del tiempo y esfuerzo de los docentes y alumnos suelen estar dedicados a la
enseflanza y aprendizaje del algoritmo de la resta.

Se ensefia a resolver célculos de restas con y sin dificultad y luego se los aplica a problemas.

El largo tiempo de aprendizaje del algoritmo sin un trabajo previo con calculo mental puede
derivarse en la falta de comprension y de control que tienen los alumnos con la técnica, porque es
el célculo mental el que explica el algoritmo usual de la resta. Entonces, si no se trabaja antes,
puede que los alumnos terminen repitiendo una serie de pasos que los lleva al resultado, aunque
no entiendan lo que estan haciendo.

En cuanto a la resolucidn de estos problemas y dicho de manera esquematica, hay dos formas de

posicionarse:

&1 Proponer problemas como una ““excusa’ para poner en practica los algoritmos.

/1 Proponer problemas que hagan un “barrido” de todas las situaciones posibles que pueden
resolverse a través de la resta (sus sentidos), acompafados de momentos de reflexion que
pongan en discusién por qué la resta es una herramienta adecuada de resolucion.

En conclusion, para aquellos alumnos que solo hayan trabajado con célculos de restas o problemas
gue funcionaron solo para practicar el algoritmo, este problema resulta muy lejano de sus practicas.
No es raro en estos casos, encontrar nifios que resuelven el célculo —lo cual no es requerido por el
problema- y no sepan qué mas hacer.

Otra dificultad, que no es menor, tiene que ver con la respuesta de este problema. Los alumnos
suelen resolver situaciones cuyas soluciones son valores numeéricos. En este caso, el “resultado” es
el enunciado de un problema, lo cual puede confundir a muchos nifios.

Finalmente, desde el punto de vista didactico y el trabajo matematico involucrado, ¢cuél es la
diferencia entre resolver un problema de resta y producir un problema que pueda resolverse con
una resta?

En el primer caso, el alumno tiene que seleccionar los datos relevantes, saber qué le preguntan y
buscar alguna estrategia que le permita responder esa pregunta. En el segundo caso, es necesario
gue conozca al menos un tipo de problema que pueda resolverse con una resta. Este
reconocimiento involucra una reflexion de nivel metamatematica. No alcanza con saber resolver un
problema especifico de resta para extraer de él, sin ninguna mediacion del docente, las
caracteristicas que hacen que efectivamente pueda resolverse con esta herramienta. Esto altimo es
necesario para poder inventar problemas para una operacion especifica.
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Para resolver este item, ademas, se requiere tener disponibles conocimientos relativos a los distintos
sentidos de la operacion en juego.

Luego de analizar una muestra de respuestas seleccionadas al azar, provenientes de diferentes
jurisdicciones, y con apoyo también en los resultados del procesamiento, puede observarse que los
enunciados presentados versan sobre un campo reducido de sentidos de la resta. En general,
aquellos vinculados a una transformacion negativa con incognita en el estado final, como puede
observarse en el primer ejemplo de respuesta correcta.

Otros sentidos de las operaciones del campo aditivo, como por ejemplo los que implican un cambio
temporal, o bien calcular ganancias o pérdidas, requieren ser objeto de analisis en el aula, para que
luego los alumnos puedan contemplarlos a la hora de pensarlos como enunciado.

Creemos que esto puede deberse, entre otros factores, a que estos son los sentidos
tradicionalmente menos trabajados en la escuela, razén por la cual sea poco frecuente encontrarlos
dentro de la muestra.

En lo referente a los errores de calculo observados, los mismos se concentran en el andlisis del
namero a la hora de descomponerlo para operar, cuestion que da cuenta de una resolucién algo
“mecanizada”, en la que el control sobre las cifras en juego no esta presente.

Sugerencias para el trabajo en el aula de problemas sustractivos

Los célculos y los problemas pueden trabajarse simultaneamente, aunque hay problemas
totalmente descontextualizados, planteados a partir de nimeros.

Pero ademas los problemas sustractivos estan vinculados con los aditivos: la diferencia es que
cambia el lugar de la incognita. Por ejemplo, un problema que puede resolverse a través de una
suma puede modelizarse a través de la operacion A + B = C, donde el valor a hallar es C. Si el
namero desconocido es A 6 B, entonces el problema se transforma en uno que puede resolverse
con una resta.

Si bien no es nuestra intencién realizar un analisis en profundidad sobre la ensefianza de la resta,
nos interesa proponer algunos problemas que permiten poner en discusion diversos aspectos que
los alumnos deberian saber.

Hemos seleccionado situaciones en las que los valores involucrados son los mismos para que la
dificultad no esté centrada en los calculos sino en el analisis de posibles modos de resolucién y
diferencias entre los problemas, que a primera vista son muy similares entre si.

a) Lautaro tiene 5 bolitas. Jugoé con un amigo y ahora tiene 13. En el juego,
cgano o perdio? ;Cudntas bolitas?

Se trata de un problema que los alumnos suelen reconocer como aditivo, donde tienen que

encontrar el nimero que sumado a 5 da 13: 5 + ? = 13. Se trata de un problema aditivo donde la

incoOgnita se encuentra en el Estado Final.

Esta forma de representarlo permite hallar la solucién por complemento, mientras que 13 — 5 seré

una escritura que tendra que ser introducida por el docente.
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b) Ramiro gano 5 bolitas y ahora tiene 13. ;Cuadntas tenia antes de jugar?

Si bien este problema parece similar al anterior, no lo es para los alumnos. El valor desconocido se
encuentra, en este caso, en el estado inicial. Se trata, entonces, de buscar un namero al que se le
suma 5 y se obtiene 13 como resultado: ? + 5 = 13.

Desde el punto de vista didactico, otra diferencia respecto del problema anterior es que en este
caso se dificulta interpretarlo en términos de complementos.

Ramiro tenia 13 — 5 = 8 bolitas.

¢) Manuel tiene 13 bolitas y Julia tiene 8. ;Cuadntas bolitas mas tiene Manuel
que Julia?

Se plantea aqui una situacion de diferencia, a pesar de la palabra “mas” que aparece en el

enunciado.

Manuel tiene 13 — 8 = 5 bolitas mas que Julia.

d) En el primer partido, Nicolas gand 13 bolitas y en el segundo partido
perdio 5. ;:Qué paso entre los dos partidos? ;Gano? ;Perdio? ;Cuantas
bolitas?

Se propone aqui una transformacion temporal: primero gané 13 bolitas, después perdid 5, de

diferentes signos (primero una positiva y luego una negativa). El contexto permite decidir si luego

de jugar perdi6 o gano y cuanto (la diferencia entre los valores).

Nicolas gano6 13 — 5 = 8 bolitas

e) Veronica perdio 5 bolitas y ahora tiene 13. ;Cuantas bolitas tenia antes de
Jjugar?

En este problema primero se da la transformacion negativa y luego la positiva.

Verdnica tenia 13 — 5 = 8 bolitas antes de jugar.

f) Gustavo perdio 8 figuritas en el primer juego y 5 en el sequndo. ¢;Cuantas
bolitas perdio?

Este dltimo problema sirve para poner en discusion ““las palabras clave” como indicadores de la

operacion que hay que realizar. Muchos alumnos deciden que hay que restar porque leen la

palabra “perdié”. Sin embargo, como las dos transformaciones son de pérdida, es necesario sumar

para saber cuél es la pérdida total.

Gustavo perdié 8 + 5 = 13 bolitas en total.

Una reflexién sobre las situaciones anteriores, aun cuando no haya sido trabajado el algoritmo de la
resta, permite delimitar el campo de problemas que pueden resolverse con restas y 10s que no.
Es importante que frente a cada problema se planteen preguntas, por ejemplo:

= ;Hay datos para resolver el problema?

= ;Cudl es la pregunta? ¢Hay mas de una?

= ;Se pueden responder con los datos que hay?

= ;Como podemos hacer para encontrar la solucion?

= ;COmo podés estar seguro?

Y que las conclusiones queden registradas en los cuadernos para que los alumnos puedan consultar
y usar para estudiar.
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= Ejemplo 2: item N° 8.
La Sefiora Gonzalez compro:

e pan por $2
e empanadas por $9

Pag6 con $15 ;Cuanto le dieron de vuelto?

..................................................................
..................................................................
------------------------------------------------------------------

..................................................................

Datos técnicos

Contenidos: Numeros y operaciones
Capacidad: Resolucion de problemas
Nivel de desempefio: Alto

¢Qué evalda el item?

El item requiere que el alumno resuelva un problema de varios pasos, que involucra mas de
un calculo del campo aditivo, con sentido de reunir y quitar, y que explicite las acciones
matematicas realizadas.

¢Qué puede hacer el alumno para resolver el item?

El item plantea resolver un problema que requiere el calculo de un vuelto, con la posibilidad de
utilizar el procedimiento que le resulte mas conveniente. Para ello, el alumno podra elegir entre
varios caminos. Uno de los posibles es el de establecer el gasto realizado, y luego obtener el
importe correspondiente al vuelto.
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¢Qué resultados se obtuvieron?

El item formo parte de dos cuadernillos de la prueba de 3° afio de la Educacion Primaria.
A continuacidon se muestran los porcentajes de respuesta obtenidos en las distintas categorias.

3er afio
Respuestas correctas 21,2%
Respuestas 34,6%
parcialmente correctas
Respuestas incorrectas 20,6%
Respuestas omitidas 23,5%
Porcentajes de respuestas item 8 de 3° afio Educacién
Primaria

La respuesta se considera correcta si el alumno escribe como respuesta $4 y muestra de modo

completo el procedimiento empleado para resolverlo.

Ejemplo de respuesta correcta:

------------------------------------

...........................

Las respuestas que se incluyen en la categoria parcialmente correcta son aquellas en las que el
alumno utiliza las operaciones correctas para resolver los célculos, aunque presente errores en la

resolucion de por lo menos uno de ellos.

Evaluacién
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Ejemplo de respuesta parcialmente correcta:

-------------------------------------------

O bien, muestra una parte del desarrollo del procedimiento sin explicitar ni dar cuenta de la
respuesta a la incognita planteada.
Ejemplo de ello:

-----------------------------

Las respuestas que entran en la categoria de incorrectas son aquellas no pertinentes, o en las que
el alumno expresa “no sé”, o resultan ilegibles.

También, cuando se confunde el célculo del total de lo gastado con el vuelto obtenido

------------------------------------------------------------------

En algunos casos, se observan confusiones en la eleccion de la operacion a utilizar para resolver,
apelando a sumar todas las cantidades ofrecidas como datos, o que expresa una falta de
comprension de la situacion.

------------------------------------
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Se considera omitida a una respuesta cuando esta en blanco, es decir, no hay respuesta.

Comentarios para el docente:

El item exige desplegar un procedimiento de resolucion que, reconstruyendo las acciones
matematicas puestas en juego, comunique su analisis de la situacion sino ademas, que permita
comprenderlo a otros. Asi, resolucién y comunicacion van de la mano.

Creemos que por ello resultaron altos los porcentajes obtenidos correspondientes a respuestas
parcialmente correctas, del 34,6%, lo que devela no solo errores en la resolucion sino ademas en la
expresion de los procedimientos utilizados.

Si resulta llamativo que el porcentaje de alumnos que respondieron incorrectamente 0 no
respondieron asciende al 44,1%, por cuanto los sentidos de la suma y de la resta involucrados en
este problema no son los de mayor complejidad. Tampoco el rango numérico, pero tal vez por el
hecho que esta situacion exige realizar varios calculos —sean dos restas sucesivas 0 una suma y una
resta-, lo que implica planificar una secuencia de operaciones y dar cuenta explicitamente de ello,
pueda haber resultado de alta complejidad para los alumnos, en tanto esto no haya formado parte
de las précticas habituales de trabajo en el aula.

Es muy probable que estos alumnos puedan resolver problemas de dificultad anéloga pero que
involucren un solo célculo. Una explicacion para esto es que los problemas que involucran mas
pasos, que son mas complejos, muchas veces no forman parte de las practicas habituales porque
los docentes suelen considerarlos dificiles para sus alumnos. Prefieren, en esos casos, trabajar con
situaciones més acotadas, sin mezclar contenidos, tal vez considerando que asi les eviten un
fracaso.

Creemos que este razonamiento nace de un malentendido. Los problemas que les damos a
nuestros alumnos para resolver en clase son para aprender contenidos o técnicas o0, en otros casos,
para aplicar contenidos ya trabajados y reflexionar sobre ellos. No son situaciones de evaluacion.
Por lo tanto, si un alumno no logra resolver ese problema, no implica una “falla” del docente. Por
el contrario, es una oportunidad para discutir sobre él, sobre las dificultades que propone y
diferentes estrategias para resolverlo.

En realidad, desde el punto de vista didactico, aporta mas a la clase un problema mal resuelto con
una buena pregunta para discutirlo que uno bien resuelto que no deja lugar para el debate.

Sugerencias para el trabajo en el aula

Una vez que se haya trabajado sobre la suma, la resta y sus sentidos, que se hayan propuesto una
variedad de problemas con el objeto de discutir por qué podian resolverse con una u otra
herramienta, es una buena oportunidad para que el docente proponga situaciones mas complejas,
gue involucren mas pasos y, por ende, la toma de mas decisiones.

Estas situaciones pueden involucrar dos 0 mas operaciones de suma y/o resta, en todas las
combinaciones posibles.
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Vale aclarar que para que la resolucion de estos problemas no quede vinculada a lo coyuntural, a
un contexto en particular, es fundamental que el docente ayude a los nifios a formular
conclusiones, a buscar explicaciones para lo hecho. Ademas, estas explicaciones deberian quedar
escritas en los cuadernos para que los alumnos las tengan como referencias futuras.

Por ejemplo, la maestra de tercer grado les propuso a sus alumnos resolver el siguiente problema
en pequefios grupos:
“En un cafon entran 150 naranjas. Si ya se pusieron 70, (cuantas faltan poner?
Expliguen como lo pensaron.”
Luego de que los alumnos tuvieran un tiempo para pensar alguna estrategia para resolver el
problema, la maestra hizo una puesta en comun.
(M simboliza a la maestra. Los nombres de los alumnos fueron cambiados.)

M: ¢Como resolvieron este problema?
Varios alumnos: jRestando!
M: ¢Y estan seguros de que es un problema de resta?
Algunos nifios, rapidamente, borran lo que habian hecho.
M: jNo borren! Solo les estoy preguntando para que discutamos, para que veamos por qué
podemos restar, si es que es de resta. También me gustaria ver si hay otras formas de resolver el
mismo problema.
Juan: Hay que restar porque dice “cuantas faltan poner” (acentua la palabra “faltan™).
M: ¢Estan de acuerdo con lo que dice Juan?
Alumnos: Siii!
M: Juan, ¢nos mostras como lo resolviste?

Juan pasa al pizarron y escribe.

150

- 70

80

M: jPero yo pude resolver este problema sumando! ¢Qué les parece? ¢A alguno se le ocurre coOmo
pude hacerlo?

Luego de que los alumnos exploren se volvio a una instancia colectiva a cargo de la maestra.

M: Lucia, ¢Nos contas qué pensaron en tu grupo?

Lucia: Pensamos que si ya hay setenta naranjas, teniamos que contar las que faltaban para llegar a
150, entonces hicimos 80, 90, 100, 110, 120, 130, 140, 150.

M: Entonces, ¢cuéntas naranjas agregaron?

' Agradecemos a los nifios de la Escuela 30 DE 9 de la Ciudad de Buenos Aires, quienes fueron observados en la

resolucién de este problema.
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Lucia duda y pasa Camila a ayudarla. Camila escribe y va diciendo.
70+10=80 A 70 le sumamos 10 y da 80.
+10=90 10 mas, son 90.
+10 =100 10 mas, es 100.
+10=110 10 més, es 110.
+10=120 10 mas, es 120.
+10=130 10 mas, es 130.
+10 =140 10 mas, es 140.
+10 =150 10 mas, es 150.
80 iy 10 mas 10 mas 10 mas 10 mas 10 mas 10 mas 10 mas 10 es 80,
entonces le agregamos 80!

Luego de la resolucién de este problema, que en principio no planteé dudas a los alumnos, la
maestra les propuso escribir una conclusion més general. Las reflexiones dependeran de cuél haya
sido el tipo de trabajo desarrollado, pero, un ejemplo puede ser:
“No hay una sola forma de resolver un problema. Por ejemplo, para calcular lo que le falta a un
numero para llegar a otro se puede hacerlo restando el nimero mas grande menos el mas
chico. También se puede hacer con una suma, buscando cuanto le falta al nimero mas chico
para llegar al mas grande.”

Esta conclusién no se refiere a este problema en particular sino a todos los problemas del mismo
tipo. Tenerla escrita en el cuaderno puede servir de referencia para otros problemas similares que se
presenten.

Analisis de los resultados de los items abiertos del ONE
2005

MATEMATICA

Pruebas de 6° afio de Educacién Primaria

La prueba de matemética evalué en el 2005 una muestra de estudiantes que cursaban el 6° afio de
la Educacion Primaria.

¢COémo estuvo constituida la prueba?

La prueba de 6° afio de la Educacion Primaria estuvo constituida por seis cuadernillos con items
cerrados o de opcién multiple con cuatro opciones de respuesta y seis items de respuesta abierta a
desarrollar.

Para resolver los items de respuesta abierta los alumnos tuvieron que elegir una estrategia de
resolucion, desarrollar un procedimiento, redactar una respuesta. Con el fin de atender al
procedimiento de resolucion y no solo al resultado, los items de respuesta abierta fueron corregidos
por docentes oportunamente capacitados.

Evaluacién 19

_.--L-._Lf‘ EDUCATIVG



Ministerio de Educacion 0]NIECE pieas

Para garantizar la objetividad en la correccion, los correctores utilizaron una guia elaborada para tal
fin por el equipo pedagdgico de la DINIECE. Clasificaron luego las respuestas en cuatro categorias
contempladas en la grilla de correccidn: respuestas correcta, parcialmente correcta, incorrecta y
omitida.

Cada uno de los item de respuesta abierta se aplicd en dos cuadernillos de manera que cada uno
fuera contestado por la tercera parte de los alumnos de la muestra.

Tuvimos la oportunidad de acceder a las respuestas dadas por los alumnos y de alli seleccionar las
gue nos parecieron representativas de las distintas categorias.

Este informe se propone compartir con los docentes dos de las situaciones que resolvieron los
alumnos cursantes del 6° afio de la Educacion Primaria, y algunos comentarios acerca de los
conocimientos y procesos cognitivos que estan en la base de las mismas.

Ejemplos de los items de respuesta abierta a desarrollar

= Ejemplo 1: ftem N° 28.

28 Un rectangulo determinado se divide en dos partes iguales y se
obtienen dos cuadrados. Si cada uno de estos cuadrados tiene 48 cm
de perimetro ¢cual es el perimetro del rectangulo original?

Mostra como lo resolvés.

.................................................................
.................................................................
.................................................................
.................................................................

Datos técnicos

Contenidos: Medida
Capacidad: Resolucion de problemas
Nivel de desempefio: Alto
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¢Qué evalda el item?

El item requiere que el alumno resuelva un problema que involucra varios pasos, con calculo del
perimetro de una figura compuesta por la unién de dos cuadrados.

¢Qué puede hacer el alumno para resolver el item?
El item propone resolver un problema que requiere, partiendo de un perimetro, hallar la medida del

lado de uno de dos cuadrados presentados, dato necesario para calcular el perimetro de un
rectangulo compuesto por ambos cuadrados unidos.

¢Qué resultados se obtuvieron?

El item formo parte de dos cuadernillos de la prueba de 6° afio de Educacion Primaria.
A continuacién se muestran los porcentajes de respuesta obtenidos en las distintas categorias.

6° afo
Respuestas correctas 4,1%
Respuestas 1,4%
parcialmente correctas
Respuestas incorrectas 36,4%
Respuestas omitidas 58 %
Porcentajes de respuestas item 28 de 6° afio de Educacion
Primaria

A)
La respuesta se considera correcta si el alumno escribe “72 cm. o 72”

= Con procedimiento grafico

= Con procedimiento aritmético Completo o no
= Con procedimiento combinado

Ejemplos de respuesta correcta:

Evaluacién 21

_.---ﬂ.,-._L EDUCATIVG



Ministerio de Educacion 0]NIECE pieas

12 | 480m.. | 4Bom |12 . E3. .

4 L 320
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Respuesta: - \..penicnefia. bl .reciadgua. ang ol cuck
12 2,

En este caso, el alumno da cuenta de haber interpretado el enunciado y produce una
representacion grafica de la figura para plantear el procedimiento utilizado.

En otros, puede verse el desarrollo ordenado del procedimiento sin apelar a un apoyo grafico para
representar la solucion.

M A M W

En el ejemplo anterior puede verse que, aunque se utilizé la expresién “perimetro™ para designar
la medida de la longitud del lado del cuadrado, el desarrollo del procedimiento es correcto, por lo
gue resulta evidente que este error no fue producto de una confusion entre conceptos.

Las respuestas que se incluyen en la categoria parcialmente correcta son aquellas en las que el
alumno plantea correctamente el procedimiento para averiguar el perimetro, pero muestra errores
de calculo.

Ejemplo
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..........................................

............................................................

También, aquellas en las que el procedimiento da cuenta de errores en el desarrollo de alguno de
los pasos.

;s;iilwi}L&gw&?:.fmfn. ‘ --lszfywﬁbe--vTXI}ﬁﬁgf-na%)klv .....
MQ‘Q’A&W‘Lw ......................... F an e

-----------------------------------------------------------------

Aqui puede verse que se realiza correctamente el primer paso, pero luego se omite el valor de un
lado en el segundo paso.

En una gran cantidad de casos se observan procedimientos y calculos correctos, pero que dan
cuenta de un inadecuado uso de la unidad de medidas, utilizando centimetros cuadrados para
expresar valor del perimetro hallado.

Las respuestas que entran en la categoria de incorrectas son aquellas en las que el alumno expresa
“no sé”, o resultan ilegibles o no son pertinentes.

LfL fL- Ia:ll‘ E C g
.................. - - D - I T T
------------------------ !--.--.--c-u-o-uco“’-.....-------'--------
----------------------- L.ac...!----cv-----.-----.ou;o.c.a.¢oo»o.o
..................... ,...E,......................................
................................ Qg Pt e rerer e et
.
zl.penteciide. 98 cH
liggpug.t;_.. LPE TR0 ~ . WM i
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En este ejemplo puede observarse que, no solo se confunde rectangulo por triangulo, sino que
ademas, se utiliza el valor del perimetro del rectangulo original como medida de la longitud de dos
de los lados del triangulo.

En otro numero elevado de respuestas incorrectas, el desarrollo muestra una confusion en analisis
de la figura compuesta, por cuanto se considera el mismo perimetro para el rectangulo original
como para los dos cuadrados que lo componen.

Ejemplo:

...... AR Ao

....................................................

Respuesta: ~E.-Q MWM LI Q6.um....

En otros casos, se plantea una confusion en la interpretacion del problema, observandose que la
figura, compuesta por dos cuadrados, aparece esquematizada por dos rectangulos.

Un ejemplo de ello:

Respuesta: -& .

Se considera omitida a una respuesta cuando esta en blanco, es decir, no hay respuesta.
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Reflexiones Pedagdgicas:

Este item requiere utilizar un abanico de saberes vinculados no solo con la medida, sino ademas
con el andlisis de figuras geomeétricas de uso corriente, tal como rectangulo y cuadrado.

Es necesario tener una adecuada comprension del concepto de perimetro, para calcular la medida
de un lado de la figura, es decir, el proceso inverso.

Pero ademaés, al dividir un rectangulo, se pone en juego una composicion de figuras, y debe
calcularse el perimetro de la figura resultante, lo que aumenta la complejidad de la consigna.

Es muy importante que reflexionemos sobre este problema e intentemos obtener informaciones
gue nos permitan mejorar la calidad de la ensefianza de los contenidos en él involucrados.
Evidentemente, el rendimiento de los alumnos nos habla de una gran dificultad: el 94,4% de ellos
lo resolvieron incorrectamente u omitieron hacerlo. ¢Se debe a la geometria en general 0 a algo de
este problema en particular?

Por un lado, sabemos que la geometria es uno de los contenidos mas relegados de la escuela. Es
comun que muchas veces se deje para unas pocas clases al final del afio, con muy poco tiempo
para profundizar en ellos. Esto lleva a que los problemas que habitualmente se trabajan sean
simples.

Por otro lado, la forma en que estd presentado el problema lo complejiza. Su enunciado es
abstracto y formalizado, con datos implicitos y sin una ilustracion en la cual apoyarse para
resolverlo. Esto hace que el alumno tenga que interpretarlo y producir una figura de andlisis, lo cual
implica otra abstraccion. No puede hacer un dibujo a escala para luego medir y responder porque
los valores no se lo permiten, sino que tiene que hacer un esquema del problema donde represente
las relaciones entre los datos. Un ejemplo de esto se ve en las resoluciones correctas mostradas en
las paginas precedentes.

Todo esto requiere de un trabajo sistematico y reflexionado en el aula. Muchas veces, las nociones
se trabajan en diferentes propuestas, pero no se toma como objeto de ensefianza las relaciones y
diferenciaciones entre los diferentes conceptos en juego.

Si se ha propuesto realizar abundante ejercitacion sobre perimetro, sin poner el acento en la
relacion con otras variables tales como las variaciones de una figura, es posible que el alumno deje
de lado el significado de las medidas que esta obteniendo.

Muchas veces, las dificultades se ubican en los alumnos, diciendo que no saben interpretar los
enunciados. Sin embargo, no se trata de un simple problema de lectura, sino que también esta
vinculado con la identificacion de las relaciones entre los datos y el pasaje al calculo.

La interpretacion de enunciados se aprende y, para ello, los docentes tenemos que ensefiarlo.
¢Coémo? A través de problemas con enunciados que permitan el debate. Luego, las discusiones en
torno a las situaciones no solo deberian centrarse sobre como resolverlas sino también en como
extraer informacion de su enunciado. Se trata de un trabajo a largo plazo, que no se desarrolla en
un afo sino a lo largo de toda la escolaridad.
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Sugerencias para la ensefianza

La ensefianza de la Geometria en la escuela abarca, en general, dos aspectos: el reconocimiento de
diferentes figuras a partir de la observacion y el calculo de areas.

Habitualmente, en el primer ciclo se resuelven problemas cuyo objetivo es el reconocimiento de
figuras y cuerpos. Mas adelante se proponen otras situaciones, de célculos de areas, a partir de la
aplicacion de formulas: se reconoce la figura o el cuerpo para luego determinar la formula a usar.
En este Ultimo caso la Geometria se transforma en una excusa para continuar haciendo trabajos
aritmeéticos. Se trata de una ““aritmetizaciéon” de la Geometria.

Una cuestidn interesante a tener en cuenta en este problema es que permite poner en discusion
dos contenidos que los alumnos suelen confundir: perimetro y area. Creemos que la “confusion”
de los alumnos no es tal, sino que no han tenido oportunidad de trabajar sobre la diferencia entre
estos conceptos.

En este caso, la suma de las areas de los dos cuadrados es igual al area del rectdngulo:

a

Sin embargo, la suma de los perimetros de los cuadrados no es igual al perimetro del rectangulo.
Hay un segmento —el central- que se suma dos veces.

a

a

Hay situaciones que, mediando discusiones, propician la diferenciacion que mencionamos, dando
razones claras para ello. Algunos ejemplos son los siguientes.

1) Decidan si cada uno de los dibujos A, B y C ocupan mds, menos o igual espacio que e/
cuadrado que se presenta dibujado y si tienen mayor, menor o igual perimetro que el
cuadrado.

Cuadrado.

Dibujo A:
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Dibujo B:

=

Dibujo C:

Solo la figura A tiene mayor area y perimetro que el cuadrado. Esto puede evidenciarse
superponiendo las figuras y viendo que el rectangulo A *““ocupa mas espacio” y “sus lados
son mas largos”.

El area de la figura B es menor que la del cuadrado debido a que le fue sacada una parte.
Sin embargo, su perimetro es igual al del cuadrado, ya que puede reconstruirse trasladando
dos de los segmentos que forman la figura:

La figura C se construye a partir de recortar el cuadrado, lo cual implica que tiene la misma
area que él. Como tiene mas lados de igual longitud de los del cuadrado, entonces su
perimetro es mayor.
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2) a) Expliquen por qué las siguientes figuras tienen igual area.

b) ¢ Cudl de las dos tiene mayor perimetro?

Este problema pide una explicacion de un hecho dado: que las figuras tienen igual &rea. No se
trata de una practica habitual en las aulas, por lo que los alumnos suelen sorprenderse. Una
posibilidad es basarse en la medicion y calcular ambas areas para mostrar que son iguales.
También es posible llegar a la misma conclusion sin necesidad de hacer célculos.
¢ Como la base del tridngulo es el doble del lado del cuadrado y tienen la misma
altura, entonces sus areas son iguales.
¢ El triangulo tiene la misma area que el cuadrado porque si se traza la altura
correspondiente al lado horizontal, quedan dos triangulos rectdngulos que permiten
reconstruir exactamente el cuadrado:

En cuanto a la parte b), la comparacién de los perimetros puede hacerse midiendo los lados de
cada figura y sumando sus medidas (con el error que esto supone) o nuevamente, es posible
apoyarse en propiedades, en un trabajo deductivo.

Por ejemplo, con dos de los lados del cuadrado se forma la base (horizontal) del triangulo. Quedan
dos lados del cuadrado para formar los dos lados que faltan del triAngulo. Si esto fuera asi, la suma
de las medidas de estos dos lados seria igual a la medida del tercer lado, lo cual no es posible en un
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triangulo. No se cumpliria, en este caso, la desigualdad triangular. Por lo tanto, los lados del
cuadrado no son suficientes para formar el triangulo lo que implica que su perimetro es menor al
del triangulo.

¢ Qué diferencia hay entre medir para calcular los perimetros y la explicacion anterior?

La medicidn es contingente, permite comparar y responder pero no acceder a las razones acerca de
por qué uno es mayor que otro. Un nifio que mide, frente a un problema similar tendr& que volver
a medir. Si ha encontrado una explicacidon, no necesitara volver a resolverlo. Sabra que es una
conclusion mas general.

Este tipo de razonamiento, que parece muy lejano al que puede producir un nifio, no es
espontaneo, sino el producto de un trabajo sostenido a lo largo de varios afios de escolaridad.

Si solo se ha trabajado en el célculo de perimetros y areas serd muy dificil que se logre llegar a este
nivel de produccion.

El quehacer geométrico difiere del aritmético, y esto solo se evidencia resolviendo problemas y
reflexionando sobre ellos.

= Ejemplo 2: [tem N° 22.

22

Con un trozo de cartén cuadrado de 400cm? se hace una caja sin tapa.
Cortando un cuadradito de 4 cm de lado en cada esquina y levantando

los laterales, se obtiene una caja como muestra la figura.

A) ¢ Qué altura tiene la caja?

..................................................................
..................................................................

B) ¢ Cual es el 4rea de la base de la caja?

Mostra cdmo lo resolvés

..................................................................

Evaluacién 29
_.--q.-..hL EDUCATIVA



Ministerio de Educacion 0]NIECE pieas

Datos técnicos

Contenidos: Numeros y operaciones

Capacidad: Resolucion de problemas

Nivel de desempefio: Alto

¢Qué evaluda el item?

El item requiere que el alumno resuelva un problema que involucra varios pasos, con calculo de la
altura de un objeto tridimensional, y con aquella como dato, averiguar el area de su base.

¢Qué puede hacer el alumno para resolver el item?

El item plantea resolver un problema que requiere en primer lugar, deducir la medida de la altura
de una caja, partiendo del area de un cuadrado. Esta operacion implica analizar el armado de un
objeto de tres dimensiones, y posteriormente, obtener la medida de un lado de la base para hallar
su area.

¢Qué resultados se obtuvieron?

El item formo parte de dos cuadernillos de la prueba de 6° grado de la Educacion Primaria.
A continuacidon se muestran los porcentajes de respuesta obtenidos en las distintas categorias.

6° afio
Respuestas correctas 15%
Respuestas 0,5%
parcialmente correctas
Respuestas incorrectas 15%
Respuestas omitidas 69,5%
Porcentajes de respuestas item 22 de 6° afio de Educacion
Primaria

A)

La respuesta se considera correcta si el alumno escribe “la altura es 4cm™ o “4” y muestra de
modo completo o no, el procedimiento empleado para resolverlo.

Ejemplo de respuesta correcta
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------------------------------------------------------------------

Las respuestas que se incluyen en la categoria parcialmente correcta son aquellas en las que el
alumno muestra el resultado correcto, pero utiliza una unidad de medida incorrecta.
Un ejemplo:

Respuesta EA :ﬂiu.nﬂs ..... ? wal Lﬁd Lo .. ...
cba.n..fn'-lcm .......................................

------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------

Las respuestas que entran en la categoria de incorrectas son aquellas no pertinentes, o en las que
el alumno expresa “no sé”, o resultan ilegibles.

A continuacion, se presenta un ejemplo en el que se considera a la medida del area como longitud
del lado del cuadrado y se la multiplica por la del lateral para calcular la medida de la altura.

Respuesta: -\.@ -AH'UIQ g Ue.*i.eﬂ . la .caj 2.R%..
Ac0Q.................Q

------------------------------------------------------------------

-------------------------------------

..................................................................

----------------------------------------------

.................................................

------------------------------------------------

.................................................................
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En este caso, la ilustracion ofrecida para representar la resolucion no aporta nada al analisis del
enunciado realizado por el alumno. Por el contrario, “expone” la errGnea concepcion de que un
cuadradito es igual a 1 cm.

Se considera omitida a una respuesta cuando esta en blanco, es decir, no hay respuesta.

B)
La respuesta se considera correcta si el alumno escribe “144” 6 “144 cm?2” y muestra de modo
completo o no,

= procedimiento grafico

= procedimiento aritmético

= procedimiento combinado.

------------------------------------------------------------------

Las respuestas que se incluyen en la categoria parcialmente correcta son aquellas en las que el
alumno realiza un planteo correcto del area, con errores de calculo en uno o varios pasos.

g

---------------------------------------------

............................................

-------------------------------------------

---------------------------------------------
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Las respuestas que entran en la categoria de incorrectas son aquellas no pertinentes, o en las que
el alumno expresa “no sé”, o resultan ilegibles.

Ejemplo 1:

.SopeRecE D6 cAid dooeme
... SURREICIE O gaps, CusrDiaviro. AxYz10em> ...
L SON M CuAD sai.f.c.zs. AeXq =64, eme

-----------------------------------------------------------------

Ejemplo 2:

M ol m-o@&qw cw&
. \'iC.-‘w.\..;‘.%ﬁ. -.'»f‘-l.uw ﬁ.p&&

0. oSO &%W No MU 1:5.5\ %——-’-‘U{ .....
Respuesta: ﬁ QSLS-Q JS‘.L‘ BRI Py \Aﬁ&

B f&\ I I TA

Ejemplo 3:
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.................. et Ao =8
R /> o JOr . W SE R L R LR R P LR PPTRPRTRPRERPRTRPPERPS
e o A
2R% ...l B4 S U
................... NI
Respuesta; #Lonee-de fo fars 2, A6 GT o Retal ... ... . ..

También, cuando se da una respuesta correcta, pero el procedimiento desplegado es incorrecto
Por ejemplo:

......... L\u\\‘v3=\1w~\lt
w
.......... 12oeme v V2 pmo= N T
4'?.0_

En ocasiones, se observa que se intenta resolver efectuando un conteo de cuadraditos, lo que
manifiesta una confusion en el analisis, al tomar como valor Unico el de una fila y olvidando la otra
dimension, lo que muestra que no se ha comprendido que este problema involucra el producto de
dos medidas.

En otros casos, lo expresado no constituye una explicaciéon sobre la resolucién, Nuevamente, se
observa un inadecuado analisis.
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AD. 1X ,»dt Mk 08y asaka e Yus.
A S U e

Se considera omitida a una respuesta cuando esté en blanco, es decir, no hay respuesta.

Reflexiones Pedagdgicas:

Este item requiere poner en juego el andlisis de una figura, y posteriormente, analizar su
transformacién en un objeto tridimensional, para calcular la altura y el area de su base.

Es un problema en el que se vinculan la transformacion de una figura en una caja y la relacion de
estos saberes geométricos con medida.

Se requiere utilizar longitudes y analizar cuales son las medidas que varian y cuales no, y con ello,
encontrar formas de calcular una longitud y un area.

Solo el 15% de los alumnos respondié correctamente este problema, un 85% lo hizo
incorrectamente o no lo respondid. Se trata de un porcentaje muy alto.

Creemos que, si bien no se trata de una situacidbn simple, es posible que nuevamente nos
encontremos frente a otra muestra del muy escaso trabajo geométrico basado en razonamientos
en la escuela primaria.

En el primer ejemplo que presentamos, una de las dificultades radicaba en la presentacion del
problema, sin un soporte grafico. En el segundo caso, si bien hay un dibujo que representa la
situacion, es necesario interpretarla. No se explica por si solo. Y nuevamente, si los alumnos no
tuvieron oportunidades de trabajar con situaciones donde fuera necesario interpretar datos a partir
de dibujos, deducir medidas a partir de variaciones que sufre una figura y dar razones para lo que
hace, es dificil que pueda resolverla.

Como puede verse en el segundo ejemplo de respuesta incorrecta correspondiente al item 22, en el
gue se apela a analizar la base de la caja como organizacion rectangular, el tratamiento que se da a
los datos aparece todavia “ligado™ al célculo del perimetro, con una lectura “lineal” de la fila de
cuadraditos, sin considerar que hay dos dimensiones en juego.

También se observa el error, bastante recurrente, en el que se asimilan cm 'y cmz.

Esto podria responder a una confusion entre las nociones de perimetro y area y, como puede
verse en ese segundo ejemplo de respuesta incorrecta, la transformacion del cuadrado en un objeto
tridimensional ““hace variar” las dimensiones de las caras, por lo que algunos alumnos contemplan
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dos medidas distintas para una mismo lado, segun se trate del analisis de la cara o del lateral de la
base de la caja.

Ademas, segun se observa en el Ultimo ejemplo de respuesta incorrecta, surgen mualtiples errores
en la forma de comunicar los procedimientos, que dan cuenta de una resolucion incompleta o
inadecuada, ya que no permite reconstruir la accion matematica realizada.

Esto requiere de un especial espacio en el trabajo del area, resultando imprescindible no solo para
comunicar ideas en situaciones intra o extra matematicas sino ademas, para seguir aprendiendo
conceptos y procedimientos disciplinares.

La gran variedad de respuestas en las que aparecen errores en la explicitacion del procedimiento
utilizado o en las que esto se omite, nos permiten llevar la atencion a la necesidad de priorizar su
tratamiento en las aulas.

De la misma manera que la interpretacion de enunciados es un contenido a aprender, también lo
es la explicacion. Para eso, es necesario que haya una intencionalidad docente, que se plantee
como un objetivo de ensefianza y se sostenga a lo largo del tiempo, no solo en un afio sino en toda
la escolaridad.
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