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— ] Este informe esta dirigido a supervisores, equipos

directivos y docentes de Nivel Primario de las
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caracteristicas generales de las evaluaciones FEPBA
(Finalizacion de Estudios Primarios en la Ciudad
de Buenos Aires) y TESBA (Tercer afo de Estudios
Secundarios enla Ciudad de Buenos Aires), y presenta los
resultados de la prueba FEPBA en las areas de Practicas
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reflexiones y sugerencias didacticas destinadas a facilitar
el aprovechamiento de la informacion proporcionada
para la ensefanza en el aula.



Indice

1. Caracteristicas generales
1.1. Presentacién de las evaluaciones FEPBA y TESBA
1.2. Algunas inquietudes acerca de las evaluaciones FEPBA y TESBA

2. Evaluacién FEPBA
2.1. Pricticas del Lenguaje
2.1.1. ;Qué evaliia esta prueba?
2.1.2. Resultados de la evaluacién 2017
2.1.3. Algunas reflexiones didécticas a partir de los resultados de la evaluacién
2.2. Matematica
2.2.1. ;Qué evalia esta prueba?
2.2.2. Resultados de la evaluacién 2017
2.2.3. Algunas reflexiones didécticas a partir de los resultados de la evaluacién

3. Anexo técnico

3.1. Précticas del Lenguaje
3.1.1. Aplicacién y cobertura
3.1.2. Composicién de la prueba
3.1.3. Los procesos lectores en la evaluacién de sistema
3.1.4. Coeficiente de confiabilidad

3.2. Matematica
3.2.1. Aplicacién y cobertura
3.2.2. Composicién de la prueba
3.2.3. Las pricticas matemadticas en la evaluacién de sistema

3.2.4. Coeficiente de confiabilidad

4. Bibliografia

14
15
15
17
22
45
45
46
56

98
100
100
100
101
103
104
104
104
105
107

108



1. Caracteristicas
generales




1.1. Presentacion de las
evaluaciones FEPBA y TESBA

Las evaluaciones de finalizacién del Nivel Primario (FEPBA) y del 3° afo del Nivel Secun-
dario (TESBA)! desarrolladas por la Ciudad de Buenos Aires tienen como finalidad aportar
informacién diagnéstica que contribuya al proceso de toma de decisiones para mejorar la
calidad y la equidad del sistema educativo.

Las pruebas evaltian aprendizajes en las dreas de Précticas del Lenguaje/Lengua y Literatura y
Matemdtica que forman parte de algunas de las definiciones de logros esperables al terminar
la escuela primaria y al promediar la escuela secundaria, en funcién de lo establecido por los
marcos curriculares vigentes. Para la evaluacién de Nivel Primario, se considera el Diserio
Curricular para la Escuela Primaria, Segundo ciclo, Tomo 2,* Objetivos de aprendizaje para las
escuelas de Educacion Inicial y Primaria de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.> En el caso de

! Anteriormente, en el Nivel Secundario se aplicaba la prueba de Finalizacién de Estudios Secundarios (FESBA) a los
estudiantes del dltimo afio de escuelas de gestion estatal y privada, en las modalidades bachillerato, comercial y téc-
nica. En 2017 se defini6 suspender su aplicacién, considerando que la aplicaciéon censal de las pruebas nacionales en
el dltimo ano del nivel secundario puede permitir a la jurisdiccién disponer de informacién respecto de los logros de
aprendizaje alcanzados por los estudiantes al finalizar el nivel, y de este modo se puede evitar involucrar a los mismos
estudiantes en una evaluacién de sistema dos veces durante el afio escolar.

2 GCABA, Secretarfa de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2004) Disesio Cu-

rricular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo, Tomo 2. Disponible en: www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/tec/

pdf/bibliografia3.pdf [Consulta: 4/7/2018.]
3 GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento e Innovacién Educativa, Gerencia Operativa
de Curriculum (2014) Objetivos de aprendizaje para las escuelas de Educacion Inicial y Primaria de la Ciudad de Buenos

Aires. Disponible en: www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/Propositos Objetivos inicial primaria.pdf
[Consulta: 4/7/2018.]

’ Caracteristicas generales



http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/tec/pdf/bibliografia3.pdf
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/tec/pdf/bibliografia3.pdf
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/Propositos_Objetivos_inicial_primaria.pdf
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/Propositos_Objetivos_inicial_primaria.pdf
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/tec/pdf/bibliografia3.pdf
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/tec/pdf/bibliografia3.pdf

la evaluacién de Nivel Secundario, se considera el Diseszo Curricular. Nueva Escuela Secunda-

ria. Ciclo bdsico* y los planes de la Modalidad Técnica. Para ambos niveles, se toma en cuenta
el documento Metas de aprendizaje. Niveles Inicial, Primario y Secundario de las escuelas de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires.?

La informacién proporcionada por las pruebas permite valorar los grados de concrecién de
algunas metas de aprendizaje planteadas para todos los alumnos de la jurisdiccién e identificar
los alcances de las expectativas prescriptas. De alli su valor para pensar y disefiar estrategias de
politica educativa y programas focalizados de mejora, para tomar decisiones en torno al for-
talecimiento de la ensefilanza y para alimentar el trabajo colectivo de andlisis de las précticas
escolares, en pos del compromiso con el mejoramiento educativo.

Por otra parte, el cardcter censal y anual de las pruebas permite realizar comparaciones en
el tiempo, monitorear intervenciones y definir prioridades para la accién educativa tanto a
nivel del sistema como para cada regién, distrito o comuna y unidad escolar. En este senti-
do, el principal propésito del dispositivo de evaluacién es aportar a la reflexién y toma de
decisiones en distintos niveles de gestién sobre la base de informacién sistemdtica, vélida
y confiable.

Las evaluaciones, aplicadas en todos los establecimientos de educacién comun de los niveles
Primario y Secundario de gestidn estatal y de gestién privada, son realizadas por todos los
alumnos que estdn finalizando 7° grado y por quienes cursan el 3° afo de la secundaria. Se
trata de pruebas de resolucién escrita e individual.

En funcién de la finalidad explicitada, se espera que la informacién obtenida a partir de la
aplicacién de las pruebas FEPBA y TESBA sea analizada y utilizada por:

* responsables de politicas publicas, para la toma estratégica de decisiones tendientes a for-
talecer a los actores educativos y a las instituciones y a incrementar la calidad y equidad
del sistema educativo jurisdiccional;

* supervisores y autoridades escolares, para que puedan gestionar las necesidades de de-
sarrollo profesional docente y los cambios institucionales conducentes a la mejora de la
ensenanza y el aprendizaje;

4 GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento e Innovacién Educativa, Gerencia Opera-
tiva de Curriculum. (2015) Disesio Curricular. Nueva Escuela Secundaria de la Ciudad de Buenos Airves. Ciclo bdsico.
Disponible en: bde.operativos-ueicee.com.ar/documentos/415/download [Consulta: 4/7/2018.]

> GCABA, Ministerio de Educacién. Direccién General de Planeamiento, Gerencia Operativa de Curriculum (2012)
Metas de aprendizaje. Niveles Inicial, Primario y Secundario de las escuelas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Disponible en: www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/el003929.pdf [Consulta: 4/7/2018.]
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* docentes, para que cuenten con elementos complementarios a partir de los cuales repen-
sar las pricticas de aula y el desarrollo de secuencias de ensefianza con vistas a la mejora
de los aprendizajes de los alumnos.
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1.2. Algunas inquietudes acerca
de las evaluaciones FEPBA y TESBA

A continuacién se introducen algunas inquietudes legitimas que suelen plantear diferentes
actores del sistema a propésito de estas pruebas. Resulta interesante retomarlas dado que
permiten tanto despejar interrogantes y esclarecer las potencialidades y limitaciones que las
pruebas FEPBA y TESBA presentan como distinguirlas de las evaluaciones de aula, mis fre-
cuentes y conocidas por todos los integrantes de la comunidad educativa.

SEs justo y adecuado tomar la misma prueba a todos los alumnos?

Tal como se menciond, las evaluaciones de aula y de sistema tienen finalidades bien distintas.
Una prueba de aula debe considerar los diferentes puntos de partida y las heterogeneidades
de los alumnos en el contexto que se aplica, tiene que poder dar cuenta de trayectorias y
procesos y evaluar aquello que fue ensefado. Asimismo, debe generar una retroalimentacién
inmediata al docente, de forma que permita pensar estrategias de intervenciones acordes a las
problemidticas detectadas. Brinda también informacién al alumno sobre su propio proceso
de aprendizaje, favoreciendo la autorregulacién. En cambio, una prueba de sistema ofre-
ce informacién a nivel general para observar en qué medida se estdn favoreciendo algunos
aprendizajes en el conjunto de escuelas de la Ciudad. Devuelve informacién al sistema sobre
la marcha de si mismo, especificamente en relacién con algunos aprendizajes que pueden ser
evaluados a partir del tipo de instrumentos que se utilizan.

s Qué sentido tiene tomar una prueba que no hizo el docente del aula?

La evaluacién de aula ofrece informacién sobre la labor educativa que se realiza cotidianamen-
te y estd destinada a ser compartida con los alumnos. En cambio, la evaluacién de sistema es
realizada por docentes que no estdn directamente relacionados con los alumnos que rinden la
prueba. El armado de la prueba cumple con una serie de procedimientos técnicos para garan-
tizar el correcto procesamiento estadistico de la informacién. Para eso, se evalda a partir de la
construccién de criterios comunes para todo el sistema con el objeto de detectar diferencias
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cuantitativas y cualitativas. De este modo, la prueba constituye una herramienta para evaluar
en qué medida algunas de las oportunidades de aprendizaje que senala el Diseno Curricular
pueden ser observadas en algunos logros de los alumnos.

;Por qué no se puede mostrar toda la prueba?

Las evaluaciones se proponen reunir informacién significativa que resulte comparable afo
tras afo. Para asegurar la fiabilidad de las comparaciones es necesario mantener un conjunto
de consignas que aseguren que las tareas que se estdn evaluando un afo y otro son las mismas.
De difundirse las evaluaciones en su totalidad, se perderia la posibilidad de comparar los re-
sultados a lo largo del tiempo, en funcién de los mismos criterios y grados de dificultad. Por
este motivo, las pruebas no pueden verse de manera completa. En cada informe pedagégico
se muestran algunas actividades que las evaluaciones incluyeron y que no se volverdn a tomar.

;Los items se prueban antes de la evaluacion?

Dado que la construccién de pruebas de sistema sigue procedimientos rigurosos para garanti-
zar la validez de los instrumentos, los items deben ser “piloteados”, es decir, probados con un
conjunto numeroso de alumnos, antes de disponer su inclusién en una prueba. Este pilotaje
cumple la finalidad de asegurar que efectivamente se relevan los aprendizajes previstos y que
los items presentan la dificultad estimada.

;Por qué se toman preguntas de opcion miltiple?

La prueba de sistema implica recoger una gran cantidad de informacién en una sola toma
en todas las escuelas de la Ciudad de Buenos Aires. Por este motivo, la mayoria de los items
son “cerrados” y en menor medida se incluyen items “abiertos” o de respuesta construida
(consignas que requieren que los alumnos redacten la respuesta). Los “cerrados” son mayo-
ritariamente de opcién multiple, en los que los alumnos deben elegir solo una respuesta de
un conjunto de cuatro posibilidades, aunque también se incluyen algunos del tipo “verdade-
ro-falso” o “adecuado-inadecuado”, en los que los estudiantes califican afirmaciones con estas
categorias.

En funcién de las caracteristicas de la prueba, los items de opcién multiple permiten abarcar
muchos y diversos contenidos en poco tiempo y agilizan los procedimientos de correccién a
la vez que el procesamiento de la informacién obtenida. Resguardar la confiabilidad requiere
asegurar una administracién homogénea y eficaz a la poblacién estudiantil, a la vez que ga-
rantizar criterios uniformes para la correccién.

;Por qué es importante participar?

Para interpretar adecuadamente la informacién, es necesario considerar la tasa de participa-
cién de los alumnos en el operativo. A fin de que los datos obtenidos sean confiables a nivel
institucional, resulta fundamental establecer compromisos con el dispositivo de evaluacién,
de manera tal que se asegure la participacién de los alumnos y se aliente su motivacién y dis-
posicién para resolver las actividades con la mayor dedicacién y esfuerzo.
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;Resulta necesario preparar a los alumnos para estas evaluaciones?

Las pruebas plantean a los estudiantes situaciones y actividades correspondientes a los con-
tenidos que el marco curricular establece para cada nivel. No se requiere una preparacién
previa, més alld del trabajo cotidiano que cada docente realiza con sus alumnos. No es nece-
sario ni recomendable que los alumnos se ejerciten en la resolucién regular de cuestionarios
o problemas similares a la prueba para rendirla bien.

Respecto del formato de las preguntas, que presenta diferencias con la modalidad usual de
evaluacién en aula, se sugiere, principalmente, conversar con los alumnos acerca de la prue-
ba y sus caracteristicas para que no les resulte extrafna a la hora de resolverla. Se recomienda
trabajar con los estudiantes las consignas de ejemplo contenidas en los materiales de sensibili-
zacion disponibles en la pdgina web de la UEICEE.® En ellos se proponen algunas actividades
semejantes en formato y complejidad a las que se plantean en las evaluaciones y se explican
los modos de marcar las respuestas.

s Como pueden usarse los resultados?

Dado que estas pruebas no tienen como objetivo evaluar a los alumnos individualmente ni
lo aprendido en un afo en particular, los resultados de las evaluaciones brindan informacién
para repensar la ensefianza en cada nivel (educacién primaria y educacién secundaria) en una
perspectiva amplia de trayectoria escolar. En este sentido, al mostrar el “punto de llegada” de
los alumnos con respecto a lo evaluado, posibilitan identificar, por un lado, algunos apren-
dizajes logrados por la mayoria de los estudiantes, y por otro, ofrecen pistas para reflexionar
acerca de qué oportunidades de ensefianza serfa necesario incrementar a lo largo del recorrido
educativo de los estudiantes de la Ciudad de Buenos Aires.

Si bien los resultados que se obtienen constituyen un indicador significativo del aprendizaje logra-
do por los alumnos en 4reas fundamentales del curriculum desde una perspectiva de sistema, la
calidad educativa no puede inferirse a partir de una tnica medicién. Por lo tanto las pruebas no
estin disefiadas ni pueden utilizarse para realizar juicios de valor respecto de la calidad de las ins-
tituciones ni de sus docentes. En el mismo sentido, los resultados no pueden ni deben emplearse
para definir certificacién ni acreditacién, realizar ordenamientos de alumnos o instituciones, esta-
blecer incentivos o promover tipo alguno de rendicién de cuentas por docente o escuela.

¢ DPara FEPBA, se sugiere ver:

www.buenosaires.gob.ar/sites/gcabal/files/fepba 2018 informacion para el equipo directivo.pdf

www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/fepba 2018 informacion para el equipo docente 2.pdf

www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/fepba 2018 material para alumnos.pdf

Para TESBA, se sugiere visitar los siguientes enlaces:

www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/tesba-pisa 2018 informacion para el equipo directivo.pdf

www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/tesba-pisa 2018 informacion para el equipo docente 0.pdf

www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/tesba-pisa 2018 material para estudiantes 0.pdf

[Consulta: 4/7/2018.]
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s Quiénes acceden a los resultados?

El tipo de informacién que se brinda sobre las pruebas FEPBA y TESBA es diferente segiin
la injerencia y responsabilidad de cada actor en el sistema educativo. Los resultados de las
evaluaciones se comunican en términos de desempenos jurisdiccionales al conjunto del Mi-
nisterio, al sistema y a toda la comunidad educativa. Adicionalmente, se informan resultados
distritales y por institucidn a las dreas de gestién y direcciones involucradas. Los equipos de
supervisién acceden a los resultados generales, distritales e institucionales de su dmbito de
accién. Los equipos directivos institucionales reciben los resultados que corresponden a su
escuela y distrito, ademds de los generales de la Ciudad de Buenos Aires.

;Por qué se recoge otra informacion que no se vincula de manera directa

con las dreas evaluadas?

La prueba incluye cuestionarios complementarios cuyo objetivo es relevar factores escolares
y extraescolares que permiten contextualizar los resultados de los aprendizajes. Se aplican a
los alumnos evaluados, a sus docentes y a los directivos de las escuelas. Incluyen preguntas
cerradas que buscan indagar sobre los aspectos escolares y materiales predominantes en la
tarea cotidiana y sobre factores relacionados con el contexto socioeconémico y cultural de los
alumnos.

La informacién obtenida a partir de estos cuestionarios permite poner en relacién los resulta-
dos alcanzados con las condiciones en que se desarrolla la ensefianza en cada establecimiento,
formular hipétesis, definir intervenciones ajustadas a las realidades institucionales y desarro-
llar diferentes proyectos jurisdiccionales de mejora.
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2. Evaluacion FEPBA
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2.1. Practicas del Lenguaje

2.1.1. ;Qué evalua esta prueba?

La prueba FEPBA evalta logros de aprendizaje de los alumnos relacionados con las practicas
lectoras” en funcién de lo establecido en documentos curriculares de la jurisdiccién: Diserio
Curricular para la Escuela Primaria,® Metas de aprendizaje® y Objetivos de aprendizaje.*® Esta
evaluacién permite disponer de informacién sobre algunos aprendizajes alcanzados al cierre
del Nivel Primario. Para la interpretacién de los resultados es necesario tener en cuenta esta
consideracién dado que la prueba no busca indagar sobre aprendizajes de contenidos especi-
ficos del 7° grado, sino sobre algunas cuestiones que hacen a la formacién del lector durante

la educacién primaria.

Si bien el marco curricular propone abordar la lectura como prictica social, esta evaluacién,
por sus caracteristicas, indaga acerca de ciertas estrategias de lectura que se ponen de ma-
nifiesto a partir de situaciones de trabajo individual, por lo que los datos que ofrece FEPBA
necesariamente deben complementarse con otras miradas sobre los aprendizajes en el aula.
De este modo, FEPBA recaba informacién sobre el trabajo individual del alumno frente a
un texto, pero no indaga sobre su participacién como miembro de una comunidad de lec-

7 Por el tipo de instrumento que se utiliza (se trata de una prueba de resolucién escrita e individual que los alumnos
deben realizar en un tiempo acotado), no se incluye la evaluacién de pricticas de escritura ni de oralidad.

8 GCABA, Secretaria de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2004) Diseio Curri-
cular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo, Tomo 2.

® GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento Educativo, Gerencia Operativa de Curriculum
(2012) Metas de Aprendizaje. Niveles Inicial, Primario y Secundario de las escuelas de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.
10 GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento e Innovacion Educativa, Gerencia Operativa de
Curriculum (2014) Objetivos de aprendizaje para las escuelas de Educacion Inicial y Primaria de las Ciudad Auténomas de
Buenos Aires. Propdsitos y objetivos por seccion y por drea del Nivel Inicial. Objetivos por grado y por drea del Nivel Primario.
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tores; evalta estrategias de lectura frente a diversos textos que se leen por primera vez, pero
no frente a materiales que fueron analizados con anticipacién y discutidos colectivamente.
En sintesis, FEPBA busca ofrecer informacién valiosa sobre cuestiones que hacen a la lectura
individual de textos que se leen por primera vez al realizar la prueba.!* Otros aprendizajes
contemplados en el curriculum requieren ser analizados en el marco del trabajo en el aula y
mediante dispositivos diferentes.

Para evaluar estas estrategias de lectura, la prueba presenta a los alumnos diversidad de textos
y diferentes tipos de consignas para resolver a partir de su lectura. En consonancia con las
definiciones curriculares para Pricticas del Lenguaje, que recomiendan partir de lo literario
para leer otros textos que enriquezcan su interpretacion, las pruebas proponen que los estu-
diantes tomen contacto con una variedad de textos literarios (predominantemente, cuentos)
y otros no literarios vinculados con la esfera de la literatura (resefias, entrevistas, biografias,
textos académicos, periodisticos, etcétera). En la misma linea, en la prueba se incluyen textos
que estdn relacionados entre si, que muestran un camino, una ruta de lectura, pues se trata
de recorridos lectores y no de un listado de textos desconectados.

Con el propésito de evaluar la lectura de materiales variados, en la selecciéon de los textos se
considera su pertenencia a géneros discursivos de diversa frecuentacién en el aula (cuentos,
biografias, noticias, entrevistas, entre otros) asi como su extensién y su complejidad (en
cuanto al tema, los tipos textuales, la estructura sintdctica y textual, el 1éxico y los aspectos
enunciativos).

En la elaboracién de las consignas se tiene en cuenta que los alumnos resuelvan tareas de di-
versa indole y con diferentes niveles de dificultad que apuntan, por ejemplo, tanto al trabajo
con lo dicho explicitamente como con lo implicito, con la lectura focalizada en fragmentos
o con la globalidad, con la interpretacién construida a partir de indicios sutiles o de muchos
elementos, con el distanciamiento del texto por parte del lector o la localizacién minuciosa
de informacién. Se incluyen también actividades que buscan relevar la puesta en juego de
saberes disciplinares para identificar el uso de ciertos recursos en los textos para producir
efectos. En todos los casos se busca que las tareas impliquen la relectura de los textos durante
la prueba y se destaca explicitamente a los alumnos la necesidad de esta prictica.

1 En 2018, FEPBA ha incorporado un nuevo componente: ademds del trabajo sobre textos que se presentan por
primera vez a los alumnos en el momento de la evaluacién, la prueba incluye consignas referidas a un texto literario
que se propone como lectura anticipada. Para ello, se enviaron a las escuelas ejemplares de un cuento policial clésico,
La Liga de los Pelirrojos, de Arthur Conan Doyle, junto a un material con propuestas destinado a los docentes. De esta

manera, se busca recabar informacién sobre una lectura que ha sido acompanada y discutida en el aula.
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2.1.2. Resultados de la evaluacion 2017

A continuacién se presentan los resultados de la prueba FEPBA 2017 en términos de tareas agru-
padas segtin el grado de dificultad que tuvieron para los alumnos de toda la Ciudad de Buenos
Aires. Esta forma de comunicacidn de los datos permite, por un lado, observar qué tipo de tareas
pueden ser resueltas por la mayor parte de los alumnos; por otro, poner de manifiesto aquellas
que les resultan mds complejas frente a la lectura individual de textos desconocidos. Estos datos
invitan a la reflexién colectiva sobre la ensefianza en el nivel, en miras de fortalecer propuestas
de aula que profundicen ciertas practicas en la formacién de los alumnos como lectores.

Tareas sencillas

Son consideradas sencillas aquellas consignas que exigen una lectura de los textos centrada
en lo dicho explicitamente. Los resultados permiten inferir que, en los textos literarios, gran
parte de los alumnos puede localizar elementos centrales de un cuento (dénde y cudndo
transcurre la historia; quiénes son sus personajes y cudles son sus caracteristicas principales) y
también sus episodios; en ambos casos la informacién debe encontrarse destacada o repetida,
claramente diferenciada del resto. También en textos literarios, se consideran sencillas con-
signas en las que el alumno debe reconocer —a través de una inferencia simple que permite
reponer una relacién causal— las motivaciones que tiene un personaje para realizar una accién.

En textos no literarios, se incluyen aqui tareas en las que los alumnos deben identificar infor-
macién o datos cuando estdn destacados, por ejemplo al comienzo del texto o en el paratexto.

Las consignas correspondientes a este tipo de tareas obtuvieron entre el 81 y el 92% de res-
puestas correctas.'?

lareas de mediana complejidad

Se consideran de mediana complejidad aquellas tareas que demandan tener en cuenta diferentes
partes de los textos, ya sea para encontrar informacidn, para establecer relaciones que implican
una interpretacion, y reflexionar sobre los efectos de procedimientos discursivos sencillos.

Por un lado, en relacién con los textos literarios, son de mediana complejidad tareas en las
que los alumnos deben localizar elementos del marco de un cuento (tiempo, espacio, perso-
najes) y recuperar episodios del relato; en ambos casos, a diferencia de las tareas sencillas, la
informacién compite en los textos con otra similar, por ejemplo en cuentos que presentan
episodios sucesivos con una estructura semejante, 0 un Cuento que presenta un gran nUmero
de personajes con caracteristicas similares. Ademds, se incluyen aqui tareas de localizacién de

12 Los porcentajes de respuestas correctas por consigna refieren a la cantidad de estudiantes que respondieron adecua-
damente a cada tarea considerada de manera individual, de alli que se proporcione un rango. Por lo tanto, no deben
interpretarse como el porcentaje de alumnos que se ubica en cada grupo de desempefio. Esta aclaracion vale tanto para

las tareas que resultaron sencillas como para las de mediana complejidad y las mds dificiles.
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informacién que requieren realizar una inferencia simple tal como reconocer la equivalencia
de dos sinénimos o una parafrasis muy sencilla y evidente. Asimismo, son de dificultad me-
dia las tareas que implican recuperar informacién que estd expresada por una voz que no es la
principal del texto, por ejemplo en las palabras de un personaje de un cuento, y que aparece
delimitada por marcas discursivas muy evidentes (la raya de didlogo).

También son de mediana complejidad tareas tales como reconocer las caracteristicas de
un personaje a partir de sus acciones cuando no hay una pausa descriptiva; establecer re-
laciones cronoldgicas en un relato con varias marcas temporales; y reconocer episodios o
elementos del relato que hacen avanzar la accién y que son claves para la interpretacién
del texto. Por otra parte, también se incluyen tareas que requieren relacionar una imagen
dada con un fragmento descriptivo del texto; inferir el sentido de una palabra o frase cuan-
do el contexto cercano aporta informacién para ello; relacionar el titulo del texto con un
elemento central para su interpretacién; y vincular elementos del texto para justificar una
hipétesis de lectura. Este tltimo es el caso de tareas en las que los alumnos desarrollan por
escrito una respuesta.

Por ultimo, pueden agruparse aqui consignas que solicitan identificar la voz narradora en un
relato ficcional y reconocer el efecto de un recurso, por ejemplo identificar zonas en las que
predomina el humor, el suspenso y la accién.

En textos no literarios, por otro lado, son de mediana complejidad las tareas que requieren
localizar informacién o datos que estdn repetidos a lo largo del texto. Si bien estas son tareas
simples, se ven complejizadas por las demandas que implican textos extensos y con vocabu-
lario poco familiar. Se incluyen también aqui otras tareas de localizacién de datos en las que
la seleccién de la informacién solicitada se dificulta por la presencia en el texto de otra muy
similar, por ejemplo cuando abundan nombres propios o afios.

También resultan de cierta complejidad las tareas de interpretacién, tales como establecer
relaciones causales no explicitas entre elementos del texto e inferir el sentido de una palabra o
frase a partir de una lectura integral. Asimismo, identificar voces cuando hay marcas gréficas
y verbos de decir, por ejemplo, en una noticia, reconocer a quién corresponde un determina-
do testimonio citado.

Finalmente, son también de mediana complejidad tareas que implican reflexionar sobre el
efecto de procedimientos discursivos como la puntuacién (comas, comillas) y recursos expli-
cativos (ejemplificacién); ademds, evaluar el propésito de un texto o de una parte de un texto
(informar, describir, narrar). Estas tareas resultan de dificultad media en textos no literarios
de géneros frecuentados en la escuela —como las noticias— y de extensién breve.

Las consignas correspondientes a este tipo de tareas obtuvieron entre un 61 y un 81% de
respuestas correctas.
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lareas dificiles

El dltimo conjunto estd conformado por las tareas de la prueba que son consideradas de ma-
yor dificultad dado que exigen interpretaciones complejas, lecturas integrales de los textos y
la reflexién sobre diversos recursos que utiliza un autor para lograr un efecto en el texto.

En cuanto a textos literarios, son complejas las tareas de localizacién que implican la basque-
da de informacién acerca de episodios de los cuentos cuando la respuesta es una frase que no
aparece literalmente en el texto, sino que requiere integrar diversos elementos dispersos en ¢él.

Ademds, forman parte de este conjunto tareas de interpretacién en las que el alumno debe
reconocer indicios que permiten sostener afirmaciones dadas sobre episodios claves del relato;
establecer relaciones cronolégicas cuando hay una alteracién sencilla del orden temporal; e
inferir el sentido de una palabra o frase cuando la informacién para hacerlo estd distribuida
y requiere, por ende, una lectura integral del texto.

Por otro lado, en textos no literarios, son complejas las tareas que solicitan la localizacién de
informacién cuando estd diseminada a lo largo del texto o compite con otra muy similar. Si
bien usualmente son tareas de mediana dificultad, se ven complejizadas cuando el texto es
extenso o presenta vocabulario poco familiar, también cuando el alumno debe desarrollar por
escrito la respuesta (item abierto). Ademds, se incluyen aqui las localizaciones de informacién
ubicada en zonas poco destacadas de los textos (paréntesis, estructuras subordinadas, etcéte-
ra) o informacién que estd parafraseada.

En cuanto a la interpretacién de textos no literarios, son complejas las tareas de reconoci-
miento de su tema en los casos en que no estd explicito en el paratexto (por ejemplo, en el
titulo); asi como la identificacién de subtemas. También son dificiles, en este tipo de textos,
las tareas que solicitan que los alumnos desarrollen por escrito la justificacién de una afir-
macién relacionando sus elementos. A su vez, se incluyen aqui tareas de identificacién de
diferentes voces en casos en que no aparecen marcas evidentes que delimiten el cambio de
voz (no hay comillas ni verbos de decir). Por tltimo, son dificiles las tareas que exigen que
los alumnos reconozcan los efectos de ciertos procedimientos discursivos complejos (recursos
retéricos y léxicos) en un texto no literario.

Las consignas correspondientes a este tipo de tareas obtuvieron entre un 38 y un 61% de
respuestas correctas.

A continuacidn se presentan dos tablas, a modo de resumen, en las que se organizan las tareas
antes mencionadas por tipos de textos (literarios/no literarios), y se incluyen los rangos de
respuesta correcta.
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Textos literarios

Dificultad Porcentaje de
Tareas
de las tareas respuesta correcta

= Localizar elementos del marco de un
cuento (espacio, tiempo, personajes)
cuando estan destacados o repetidos.

Sencillas = Localizar informacion acerca de Io§ 81% a 89%
episodios de un relato cuando esta
destacada o repetida.

= Reconocer las motivaciones que tiene

un personaje para realizar una accion.

= Localizar elementos del marco de un
cuento (espacio, tiempo, personajes)
cuando compiten con otros similares.

= Localizar informacion acerca de los
episodios de un relato cuando compite
con otra similar.

= Recuperar informacion expresada por
una voz que no es la principal del texto y
que aparece delimitada por marcas muy
evidentes (la raya de dialogo).

= Reconocer caracteristicas de un personaje
a partir de sus acciones cuando no hay
una pausa descriptiva.

De mediana = Reconocer episodios 0 elementos del

complejidad relato que hacen avanzar la accion.

= Relacionar una imagen dada con un
fragmento descriptivo del texto.

= [nferir el sentido de una palabra o frase
cuando el contexto aporta informacion
para ello.

= Relacionar el titulo del texto con un
elemento central para su interpretacion.

= Vincular elementos del texto para justificar
una interpretacion (abierto).

= |dentificar la voz narradora en un relato
ficcional.

= Reconocer el efecto de un recurso
(humor, suspenso).

61% a 81%
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= Localizar informacion sobre episodios
del relato cuando esta parafraseada.

= Reconocer indicios que permiten sostener
afirmaciones sobre episodios claves del
relato.

Dificiles = |nferir el sentido de una palabra o frase
cuando la informacion esta distribuida y se
requiere una lectura integral del texto. 38% a 60%

= Establecer relaciones cronologicas cuando
en el relato hay una alteracion sencilla del

orden temporal.
Textos no literarios
Dificultad Porcentaje de
Tareas
de las tareas respuesta correcta

= |dentificar informacion o datos cuando
Sencillas estan destacados (por ejemplo, al 89% a 92%
comienzo del texto o en el paratexto).

= Localizar informacion o datos cuando
compite con otra similar.

= Establecer relaciones causales no
explicitas entre elementos texto.

= Inferir el sentido de una palabra o frase a
partir de una lectura integral del texto.

De mediana = |dentificar voces cuando hay marcas

complejidad graficas y verbos de decir.

= Reconocer el efecto de procedimientos
discursivos (comas, comillas;
ejemplificaciones).

= Reconocer el proposito de un texto o
de una parte de un texto (informar,
describir, narrar).

70% a 78%
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= Localizar informacion ubicada en zonas
poco destacadas del texto (estructuras
subordinadas, paréntesis) o informacion
que esta parafraseada.

= Localizar y transcribir informacion que
compite con otra similar.

= Reconocer el tema o los subtemas de

Dificiles un texto. 38% a61%

= Relacionar elementos de un texto para
justificar o brindar una interpretacion.

= |dentificar voces cuando no hay marcas
evidentes que delimiten el cambio de voz.

= Reconocer el efecto de procedimientos
discursivos complejos (recursos retoricos
y Iéxicos).

2.1.3. Algunas reflexiones didacticas a partir de los resultados
de la evaluacion

El propésito de este apartado es brindar informacién que permita analizar y reflexionar sobre
los resultados de algunos de los items de la evaluacién, asi como presentar algunas propuestas
diddcticas que pueden ser incorporadas al trabajo en el aula con los estudiantes. En primer
lugar, se analizan algunas consignas de la prueba vinculadas con la lectura de una biografia de
la autora argentina Ema Wolf. Luego, a partir de ese andlisis, se presentan propuestas para el
aula: actividades habituales, secuencias diddcticas o proyectos, segiin los modos de organiza-
cién de los contenidos que establece el Disefio Curricular.

Analisis de algunos items que se tomaron en la evaluacién FEPBA 2017
en relacién con la lectura de una biografia de Ema Wolf

A continuacién, se presenta la biografia de la autora argentina Ema Wolf que fue incluida en
la prueba 2017. Este texto y las preguntas asociadas a él se combinan dentro de la prueba con
otros dos con sus respectivas preguntas. Los tres textos estdn relacionados entre si, muestran
un camino de lectura, pues se trata de presentar recorridos lectores y no un listado de textos
desconectados. Por ejemplo, en algunos casos se lee un cuento de autor, una resefia o reco-
mendacién literaria de su obra, una entrevista a ese escritor, su biografia, etc.

Luego de la biografia, se ofrece el andlisis de una seleccién de items de diferente complejidad,

con el propésito de ejemplificar algunas de las tareas planteadas a los alumnos en la prueba.
Estas tareas no se muestran ordenadas por su nivel de dificultad, sino que estdn articuladas en
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un recorrido de lectura de la biografia que va desde una interpretacién global, hace foco en
algunas zonas del texto, para finalmente pensarlo en relacién con su propésito y sus dmbitos
de circulacién.

£ Quién es Ema Wolf?
Datos biogrificos
Ema Wolf
Macimiento: 4 do mayo de 1948
Carapachay, provincia
de Buanos Airas

Ocupacion:  Escritora Ema Wi, ascriior efpanting da
3105 piara rifoe y Soukos.

Sus comienzos

En 1975, comanzd a trabajar para distintos meodios periodisticos y rovistas infantiles.
Paralelaments, empezd a escribir cuentos para nifios. Los primernos, como “Nochs de
Nochebuena™ y “La nariz de Picaporta] fuaron publicados an la revista Ameagjitc en al
verano de 1975-76.

En la década dal B0, gracias a su participaciin en otra revista infantil, Humi, comanzanon a
publicarse sus libros en el campo da la literatura para chicos (empezando por Barbanegra
v los bufivedos, en 1934).

Su cbra

Algunos de sus libros infantiles

1384: Barbanagra y los bufiueios

1887 Cuenio ching ¥ oS cuamos no tan chinos
1382: Maruja - Paios y puigas

18092 Porafdn da Palos - Famili

1894: Hiztoras a Ferndndex

1596: jOue animales!

2000: La nave de loz brujos y otras leyendas del mar
2002: La loyenda da la ballena

2011: 2092, el fin de! mundo

q mical
Ema Wolf es una escritora muy valorada tanto por su publico como por los especialistas an

literatura. Sa dice da ella qua haca reir hasta a los chicos mas abumridos v que fodos los
nifios puedan disfrutar de las aventuras absurdas y las hiséorias llenas de humor que crea.

Recibid importantes pramics por su obra dedicada a los nifos; entra allos, al Premio Konex;
al Promio Mundial de Literatura José Marti; el Primer Premio Nacional de Literatura Infantil y
Juvenil. Ademas, por su novela para adultos B wmo del escriba -escrita junto con Graciela
Montes— gand al Premio Afaguara (2005). Parie do su obra fus traducida a varios idiomas.

Recuperado da: hitp-{www.imaginaria com.ar (adapiado)
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Luego de leer la biografia completa, los alumnos debieron resolver consignas como las siguientes:

Si tuvieses que elegir otro titulo para el texto “¢ Quién es Ema Wolf?’; ¢ cual
de estos te parece el mas adecuado?

a) EmaWolf:vidayobra.? ... |:|1
b) Elhumoren EmaWolf. .......cccooovviiiiiiiiiiiieeeeeee |:|2
c) EmaWolfy las revistas infantiles. ............cc............ |:|3
d) Loscuentos de EmaWolf. ........ooovvvvevviiiiiiiieieieee, ]

4

Este item busca relevar si los alumnos pueden identificar el tema de textos no literarios en
casos en los que, como este, no estd explicito en el paratexto (titulo, subtitulo). El 61% de
alumnos pudo seleccionar la respuesta correcta.!3

Para resolver esta consigna, el alumno debe leer de manera completa el texto y realizar una
interpretacién integral, estableciendo jerarquias que le permitan identificar el tema y des-
cartar aquello que resulte mds puntual, es decir, especifico a alguna zona del texto. Asi debe
reconocer que Ema Wolf: vida y obra abarca todas las temdticas incluidas en la biografia.

Las demads alternativas propuestas presentan informaciones especificas que se desarrollan en
el interior del texto: el humor, las revistas y los cuentos de la autora. Si bien estos elementos
forman parte del texto, no puede cada uno ser representativo de la totalidad. Es importante,
entonces, que el alumno reconozca que el titulo en un texto no literario debe ser lo suficien-
temente general como para poder integrar toda la informacién que lo compone.

Es de especial interés detenerse sobre la tltima opcién que propone la consigna: “Los cuentos
de Ema Wolf”, dado que un porcentaje considerable de los alumnos (22%) la selecciond.
Esta opcién retoma no solo uno de los temas principales del texto, sino también aquello por
lo que la escritora es conocida por los alumnos: sus textos literarios. En esta eleccién, predo-
minaria el peso de ciertos conocimientos previos a la lectura, combinado con la abundancia
de informacién en la biografia acerca de los textos de la autora. Sin embargo, a pesar de lo
anterior, es necesario observar que la opcién d) no recupera un elemento central del texto
leido por los alumnos y de toda biografia: la vida de un sujeto.

13 La opci6n en negrita corresponde a la respuesta correcta. En el material que reciben los alumnos todas las opciones

se presentan en letra normal.
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A diferencia de esta consigna, que requiere que el alumno integre todas las informaciones
presentadas en el texto, la siguiente apunta a que los lectores focalicen en los subtemas,
guidndose por los subtitulos que sefialan las distintas partes que componen el texto.

Senala en qué parte del texto incluirias el siguiente fragmento:

“Por su libro Historias a Fernandez, en el afio 2000 recibié un premio muy

importante’
a) En “Datos biograficos”. ......... |:|1
b) En “Sus comienzos’. .............. |:|2
c) En“Suobra’. .....ieenen |:|3
d) En “Reconocimiento”. ......... |:|4

De manera similar al item anterior, un 61% de los alumnos evaluados seleccioné la respuesta
correcta: En “Reconocimiento”. Para realizar esa eleccidn, el lector debe reconocer que la
frase hace alusién a un premio recibido por la autora Ema Wolf y luego, debe decidir con
cudl de los subtemas planteados en los subtitulos se relaciona. En este sentido, ademds de
establecer relaciones de jerarquia entre el tema principal y los subtemas —como en el ejemplo
anterior—, el alumno debe diferenciar con claridad el contenido de cada apartado. Por eso es
importante que, a partir de la lectura, interprete que la palabra “reconocimiento” hace refe-
rencia a la valoracién que se hace de la autora y de sus cuentos a través de comentarios de su
publico, de especialistas y de premios. Si bien la tarea no es sencilla, el hecho de que cada uno
de los apartados no sea extenso le aporta un grado de simplicidad.

Las otras opciones propuestas en el item se refieren a los restantes subtemas del texto: datos
generales sobre la vida de la autora, sus primeros trabajos y producciones y, finalmente, los
libros publicados. Ninguna de estas presenta como contenido especifico las multiples valo-
raciones que recibe la autora. Sin embargo, se observé que la tercera opcién (En “Su obra”)
fue, dentro de las incorrectas, la que mayor porcentaje de eleccién tuvo (19%). Si bien ese
apartado no habla especificamente de los premios recibidos por la autora, si tiene como tema
central sus textos. Un alumno podria elegir esta opcidn si no identifica correctamente cudl es
el tema central de la frase dada en la consigna; es posible que el lector haya focalizado en la
mencién de la obra (Historias a Ferndndez) y no en la del premio.
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El item que se presenta a continuacién hace foco en el contenido de uno de los apartados y
exige que los alumnos lean detenidamente un fragmento del texto para reconocer un proce-
dimiento discursivo utilizado por el autor de la biografia: la ejemplificacién.

Releé el siguiente fragmento:

“En 1975 comenzo a trabajar para distintos medios periodisticos y revistas
infantiles. Paralelamente empezé a escribir cuentos para nifos. Los
primeros, como ‘Noche de Nochebuena’ y ‘La nariz de Picaporte’, fueron
publicados en la revista Anteojito en el verano de 1975-76’.

“Noche de Nochebuena” y “La nariz de Picaporte” son:

a) Definiciones. ................ |:|1
b) Comparaciones. ............ |:|2
c) Ejemplos...................... |:|3
d) Causas. ......cccccerrrrrrnnnnnn. |:|4

Este item resulté de una complejidad menor que los anteriores: mds del 72% de los alum-
nos eligieron correctamente la opcién “Ejemplos”. Para hacerlo resulta clave reconocer que
el nexo “como” no introduce una comparacién, sino dos casos particulares de los primeros
cuentos de la autora publicados en la revista Anteojito durante el periodo indicado. A su vez,
el conocimiento disciplinar del uso especifico de la coma para delimitar las expresiones que
manifiestan una aclaracién o una precisién puede ser muy util para reconocer el procedi-
miento de la ejemplificacion.

Respecto de las demds opciones, se trata de otros recursos explicativos que aparecen con fre-
cuencia en los textos no literarios, pero que no se corresponden con la respuesta correcta ni
por el contenido ni por su estructura habitual, ya que los cuentos mencionados (“Noche de
Nochebuena” y “La nariz de Picaporte”) no son enunciados generales que sirven para expre-
sar un significado, como en el caso de las definiciones, ni expresan el origen o fundamento de
alguna cosa, como el recurso de la explicacién causal.

La eleccién de la opcién b), si bien es baja (8%), puede deberse a que el alumno se detiene
en el nexo “como”, usado habitualmente para introducir comparaciones, pero no lo sitGa en
contexto ni reflexiona sobre otros usos que tiene ese encabezador.
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Se presenta ahora un item abierto en el que el alumno tiene que redactar una respuesta. Para re-
solverlo debe reconocer la perspectiva que asume el autor de la biografia respecto de Ema Wolf.

¢ Qué opinion creés que tiene sobre Ema Wolf el autor del texto que

leiste?
)  POSIIVA .ooeeiiieeeeieeeeeeeee e |:|1
D)  Negativa .......cccooeiiiiii |:|2

¢ Como te das cuenta? Copia una palabra o una frase del texto que muestre
esa opinion.

Este item obtuvo un 65% de respuesta correcta lo que deja en evidencia que se trata de una
consigna de cierta dificultad. En ese sentido, es importante considerar que su estructura
combina dos instancias (la marcacién de positiva/negativa y su justificacién) y que la tarea
requiere de varios pasos para su desarrollo. En primer lugar, el alumno debe releer el texto
de manera completa para identificar la valoracién positiva que este expresa sobre Ema Wolf.
Luego, debe volver al texto para buscar las marcas del enunciador que expresan esa opinién
del autor de la biografia. El lector va realizando, entonces, a medida que lee, la distincién de
informacién y opinién deteniéndose en palabras o frases que solo expresen la subjetividad del
autor. Finalmente, debe seleccionar una de esas expresiones para justificar la opcién elegida
(positiva/negativa).

Este tipo de consignas pretende retomar una practica de lectura y de relectura muy frecuente en
el trabajo con los textos. Se trata de proponer hipétesis de lectura y luego verificarlas con pistas
que el texto provee. En palabras del Disefio Curricular, “reconocer la existencia de diferentes
formas vilidas de comprensién no significa que cada lector entiende frente a un texto algo
completamente distinto de lo que capta otro: cada sujeto emitird hipétesis en funcién de su
conocimiento del mundo, pero tratard de verificarlas apelando a la informacién provista por el
texto; cuando no logre corroborar sus hipétesis, tendrd que modificarlas ajustdndolas a la infor-
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macidn visual (a las marcas sobre el papel)”.14 En este sentido, esta consigna pretende relevar la
construccién de interpretaciones y la justificacién de estas a partir de una cita textual.

Se consideré como respuestas correctas'” aquellas en las que los alumnos eligieron la opcién
“positiva’ y la respaldaron con alguna de las siguientes frases tomadas del texto:

* “Ema Wolf es una escritora muy valorada tanto por su publico como por los especialistas
en literatura”.

* “Se dice de ella que hace reir hasta a los chicos mds aburridos y que todos los nifios pue-
den disfrutar de las aventuras absurdas y las historias llenas de humor que crea”.

* “Recibié importantes premios por su obra dedicada a los nifios”.

Se observa que en estos ejemplos se destacaron con letra negrita las zonas del texto que
manifiestan la valoracién positiva a través de una serie de recursos lingiiisticos: adjetivos
valorativos, verbos con connotacién positiva (disfrutar), adverbios de cantidad, hipérbole,
etcétera. A continuacidn, se presentan ejemplos de respuestas reales que los alumnos rea-
lizaron para esta consigna.

¢ Qué opinion creés que tiene sobre Ema Wolf el autor del texto que leiste?

B POBRVE. s -1
Bl BRI oo cmemmmisamss i

¢Coémo te das cuenta? Copia una palabra o una frase del texto que muestre
esa opinion

#EMAA[_QE_QA_{:LDLX 2& fertoroe ma i\

valotado Tanto Poc <o Poblo coma

Tl Loe @‘S'P@O\Cﬁ\ \sTos en \lT@VG\JrU 0

14 GCABA, Secretaria de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2004) Disesio Curri-
cular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo, Tomo 2, p. 655.

15 Para el caso de los items abiertos, la correccion se realiza de manera muestral (tomando una muestra de las respuestas

de los estudiantes).
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¢ Qué opinidn creés que tiene sobre Ema Wolf el autor del texto que leiste?

a) POSHVA. wusmmmssm .1
ST S———— |

¢ Cémo te das cuenta? Copia una palabra o una frase del texto que muestre
esa opinién

MMW 4%&&74&%} mz:aczéwr

Mc_-;;\_,f et Lo 7 TS,

A wa&

Las anteriores son imdgenes que ejemplifican respuestas correctas de los lectores. Si bien am-
bas se consideran correctas, resulta interesante mostrar la diversidad de modos para resolver
la pregunta. En la primera, puede observarse que el alumno, luego de elegir “Positiva”, pudo
seleccionar y copiar correctamente una frase del texto que expresa la valoracién positiva del
autor.

En el segundo caso, ademds de incluir una cita seleccionada correctamente, el alumno la
introdujo con sus propias palabras, retomando la primera parte de la consigna, en la que se
pregunta “;Cémo te diste cuenta?”. En esa introduccién, se evidencia un proceso de lectura:
al decir “el texto nunca menciona algo negativo”, se visibiliza que el alumno recorrié todo el
texto en busca de indices lingiiisticos de valoracién.
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A continuacién, se presentardn ejemplos de respuestas que no llegaron a cumplir con todo
lo solicitado en la consigna.

a) Positiva. .1
b) Negativa. Dz

¢ Como te das cuenta? Copid una palabra o una frase del texto que muest
esa opinién

/—Porq;\? e TASUOTe e AR e\g

Uy opucTe desienoeh 10 THURKO QO \o

NCoetectn a2 A0

i
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En este primer ejemplo, si bien el alumno reconoce la valoracién positiva y expone con sus
palabras una justificacién, no logra respaldarla con una palabra o frase del texto, tal como se
solicitaba. Es decir, hay un elemento central en la interpretacién de un texto, la verificacién
de hipétesis a partir de marcas textuales, que no se ha podido demostrar.

it U T Ll 3 T B ke Mot s

¢ Qué opinion creés que tiene sobre Ema Wolf el autor del texto que leiste?

a) Positiva. E]1
R T T |,
¢ Como te das cuenta? Copia una palabra o una frase del texto que muestre
esa opinion
AR SUR LAY

En el caso de esta segunda imagen, lo primero que se puede observar es que el alumno no
marcé la opcién correcta en la primera parte. Esto puede explicarse a partir de la palabra
citada en la segunda parte de la consigna: “absurdas”. Esta aparece en el texto en la siguiente
frase: “...todos los nifios pueden disfrutar de las aventuras absurdas y las historias llenas de
humor que crea”. La palabra “absurda”, aislada, suele tener una connotacién negativa. Sin
embargo, en el contexto de aparicién en la biografia y junto con el infinitivo “disfrutar”, su
valor es positivo y se relaciona con los recursos del humor en la literatura. Se podria pensar
que el alumno habria seleccionado la palabra sin tener en cuenta su contexto.

Finalmente, el item que se presenta a continuacién propone un cierre del trabajo de lectura
que implica tomar distancia de cada una de las partes del texto para mirarlo en su totalidad
y evaluar el propésito con el que fue escrito.
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¢ Para qué pensas que el autor escribio6 este texto?

a) Para que se vendan mas libros de Ema Wolf. ............ |:|1
b) Para hacer famosaa EmaWolf. ...........cccovvrvriiiennnnn. |:|2
c) Para narrar varios cuentos de Ema Wolf. ................... |:|3
d) Parainformar sobre Ema Wolf y sus libros. ............ |:|4

El 74% de los alumnos resolvié esta consigna correctamente. Si bien la tarea que de-
manda no es sencilla, la frecuentacién de este tipo de textos en la escuela, asi como la
estructura candnica de esta biografia y su acotada extensidn, simplifican en cierta medida
la resolucién.

Como ya se dijo, el objetivo de este item es relevar el reconocimiento por parte de los alum-
nos del propésito global de la biografia, es decir, informar sobre Ema Wolf y sus libros. Un
elemento clave para reconocerlo es su trama textual predominantemente narrativa en la que
se presentan sucesos y datos sobre la autora y su vida. El paratexto, a su vez, funciona tam-
bién como marca distintiva de ese propédsito. La pregunta que formula el titulo, por un lado,
presupone un texto que la responda con informacién sobre la escritora argentina. Por otro,
la organizacién en apartados (y sus subtitulos) estructura esta informacién de acuerdo con
distintos niveles temdticos.

La reflexién sobre el propésito del autor es interesante en la medida en que apunta a detener-
se en el cardcter comunicativo de los textos. De esta manera, los alumnos podrian, luego de
un trabajo sistemdtico que combine lectura y escritura, trasladar esta reflexién a situaciones
en la que ellos mismos son autores de producciones escritas. Es decir, que al planificar la es-
critura, se pregunten y decidan, entre otras cosas, el propésito, el destinatario, el 4mbito de
circulacién, etcétera, escribiendo como lectores y leyendo como escritores.

Las opciones a) y b), elegidas por un porcentaje bajo de los alumnos, focalizan en los aspec-
tos de valoracién positiva relevados en la consigna anterior, pero son incorrectas porque no
integran la totalidad de la informacién presentada en el texto. Es decir, si bien a lo largo de la
biografia es posible reconocer ciertos fragmentos que expresan una opinién favorable acerca
de la escritora, estos no son representativos de todas las partes del texto ni del texto en su
totalidad y, por ende, tampoco de su propésito.

A diferencia de las anteriores, la ¢) fue elegida por un mayor porcentaje de los alumnos

(10%). Esta opcién se aleja del propdsito de una biografia, pero se acerca al quehacer del
sujeto de la biografia leida: Ema Wolf, narradora de cuentos. Sin embargo, no hay elementos
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textuales que sostengan esta eleccién dado que, aunque se presente un listado de sus titulos,
no se desarrolla la sintesis de ninguno de los cuentos de la autora.

A lo largo de este apartado se recorrieron algunos items que compusieron la prueba 2017,
relacionados con la lectura de un texto no literario, en este caso, la biografia de Ema Wolf.
Para cada uno de estos items se analizaron los aspectos relevados y, en el caso de la consigna
abierta, se ofrecieron ejemplos de producciones de los alumnos. A continuacién se retoman
algunos aspectos de este andlisis y se articulan con otras cuestiones contempladas en el Dise-
fio Curricular, para presentar un conjunto de propuestas didicticas que pueden contribuir a
fortalecer las pricticas lectoras de los alumnos durante la educacién primaria.

Algunas propuestas didacticas para el aula

Para promover en el aula instancias que fortalezcan las practicas lectoras de los estudiantes,
pueden llevarse adelante propuestas diversas bajo diferentes modalidades. No se trata de
presentar a los alumnos cuestionarios con preguntas similares a las incluidas en este tipo de
evaluacidn, sino de instalar diversas instancias de trabajo que apunten a la formacién de los
lectores planteada por el Disefio Curricular.

En este desarrollo se toma como hilo conductor la biografia, que fue uno de los géneros
que aparecié en la prueba y cuyo ejemplo fue analizado mds arriba. El trabajo con biogra-
fias puede resultar qtil si se lo relaciona con personas o personajes vinculados con algtin
otro tema que se esté trabajando en la escuela, por ejemplo las biografias de los autores
de las obras de literatura que se leen en el aula. Cuanto mds cuidadosa sea la seleccién
en este sentido, tanto mds significativa resultard la lectura para los alumnos, ya que eso
permitird conocer otras obras del mismo autor y algunos aspectos relevantes de su vida
que pueden resultar atractivos, llamativos, emocionantes. No se trata de leer todas las
biografias de los escritores que circulan en el aula, sino aquellas que por, algin motivo,
resulten interesantes.

Muchas biografias aparecen en las solapas o en las contratapas de los libros; en algunas
ediciones escolares también suele dedicarse una seccién a la vida del autor y su obra en las
pdginas preliminares o finales de los libros; y, en otros casos, es el autor mismo quien se
presenta realizando una breve autobiografia. Explorar el paratexto y detenerse en algunas
de sus partes para saber quién escribié y de qué se trata el libro forman parte de los hdbitos
que los lectores —nifos y adultos— llevan a cabo cuando buscan, seleccionan y optan por
un libro.

De acuerdo con el tiempo disponible y los propésitos del docente con su grupo, es posible
realizar distintas propuestas. A continuacidn, se ofrecerdn algunos posibles ejemplos que
pueden llevarse a cabo como actividades habituales, secuencias didacticas o proyectos y que
buscan mostrar diversas maneras de abordar con profundidad la lectura en el aula. En algu-

IEN | cvauacion Fepea |




nos casos, las biografias son el eje; en otros, la lectura de este tipo de texto se incorpora al
trabajo con otros géneros.

Propuesta de actividades habituales

Las actividades habituales se realizan de manera frecuente, sostenida y en un tiempo exten-
dido y periddico (una vez por semana, cada 15 dias, en uno o dos bimestres, durante todo el
afo). Son situaciones previsibles en las que los alumnos pueden desarrollar ciertos compor-
tamientos como lectores, escritores y hablantes y profundizar sobre un tema, género o autor.
A continuacidn, se presenta la propuesta de una actividad habitual.

Leer cuentos de autoras argentinas

Llevar a cabo la lectura de cuentos como una actividad habitual favorece la familiarizacién
de los alumnos con el género. Si bien los cuentos son textos que se leen a lo largo de toda la
escolaridad, no por eso dejan de ser valiosos en los grados superiores ya que contintian contri-
buyendo a la formacién de un lector de literatura, incluyendo a los alumnos en el mundo de
la palabra escrita, invitdindolos a sumergirse en otros mundos posibles y a disfrutar y reflexio-
nar sobre las palabras y sus alcances de significacién. La unidad del cuento permite que su
lectura sea una actividad que pueda hacerse de “un tirén” para desarrollar después un inter-
cambio entre lectores donde se realicen comentarios en torno a lo leido, se aclaren conceptos
y algunas relaciones de causa y efecto, se analicen diferentes estilos literarios y propuestas
estéticas, se propongan y confronten interpretaciones que puedan compartirse, sostenerse y
validarse con palabras del texto.

Como la propuesta de lectura de cuentos es muy amplia, puede realizarse algiin recorte
que permita enmarcar la situacién, oriente la busqueda y posibilite la anticipacién de
lo que durante su desarrollo se va a leer. Un recorte podria ser leer cuentos de escritoras
argentinas. En este sentido, una lista posible incluiria autoras como Ema Wolf, Maria Te-
resa Andruetto, Elsa Bornemann, Liliana Bodoc, Ana Maria Shua, Silvia Schujer, Liliana
Cinetto y Graciela Montes.

Para que la actividad habitual promueva una interaccién intensa con el género, es necesario
desarrollar las lecturas con frecuencia y continuidad —una vez por semana durante dos meses
o tres meses, por ejemplo—. Se puede variar, a lo largo de estas actividades, la modalidad de
lectura con la que se llevan a cabo. Al inicio es conveniente que los alumnos escuchen leer al
docente. De este modo, tienen la posibilidad de abordar textos complejos (por sus caracteris-
ticas lingliisticas y discursivas) y de escuchar a un lector experimentado que va desplegando
distintos modos de leer (ritmos, tonos de voz) segin los destinatarios y el propésito de lectura.

Otra modalidad de lectura que se puede ir incorporando a medida que se desarrollan las

clases es la lectura de los nifios por si mismos. En estos casos, los alumnos se enfrentan de
manera auténoma al texto y deben resolver los problemas relacionados con el significado
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de lo que se estd leyendo apelando a sus conocimientos previos, a su experiencia de mundo,
al mismo tiempo que van corroborando o refutando sus anticipaciones de lectura. Esto no
quiere decir que el docente no intervenga, sino que lo hace luego, pidiéndole al alumno que
regrese al texto para corroborar las interpretaciones, que rastree indicios, que confronte ese
texto con otros leidos previamente; lo hace también cuando selecciona y relee en voz alta un
fragmento o cuando hace intercambiar entre los alumnos los diferentes modos en que iden-
tificaron o reconocieron un dato o un hecho clave para la interpretacién integral del cuento.

Antes de leer un cuento, es recomendable que el docente comparta con sus alumnos el mo-
tivo por el que lo selecciond y desarrolle una breve presentacién de su contenido y de su
autora. Como se sugirié anteriormente, puede tratarse de la lectura del paratexto o puede ser
un buen momento para introducir el trabajo de lectura de biografias. El docente les propone
a los alumnos leer, antes o después del cuento, la biografia en voz alta para luego realizar una
ronda de intercambio acerca de los hechos que les hayan resultado mds interesantes acerca de
la vida de la escritora. En el caso de la lectura de las biografias de mujeres pueden leerse con
un propdsito en comun: ;qué tan ficil —o dificil- resulté dedicarse a este oficio para ellas?
;Qué obstdculos tuvieron que enfrentar como mujeres para poder entregarse a lo que ellas
deseaban? El establecimiento de este u otro propésito de lectura implicard que algunas zonas
del texto se vuelvan mds importantes (por ejemplo, aquellas en las que se hable de su primera
publicacién); mientras que otras serdn accesorias.

Por otro lado, es importante subrayar que esta propuesta no apunta a que se realicen interpre-
taciones de la literatura a la luz de la vida de su autora, sino que la lectura de biografias tiene
como objetivo contextualizar la produccién y circulacién de los textos.
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Luego de comentar de manera oral su contenido, se puede avanzar en el anilisis de la orga-
nizacién temporal de este tipo de texto: el orden cronoldgico de los acontecimientos (desde
el nacimiento hasta la muerte), la mencién de las fechas, el uso de los conectores o frases que
indican el paso del tiempo. Una actividad posible es pedirles a los alumnos que completen
fichas; esto permitird poner en evidencia su organizacién cronoldgica y los elementos que no
pueden faltar. Por ejemplo:

Elsa Bornemann

Nacié:

Durante su infancia:

Estudio:

Comenzé a escribir y a publicar:

Se destaca/é:

Murié:

Algun dato interesante de su vida para recordar:

Cuando se completen las clases destinadas a esta situacién habitual de lectura, el docente
puede proponer a sus alumnos armar una cartelera presentando el recorrido lector que hicie-
ron todos juntos. En esa cartelera, pueden incluir los nombres de los cuentos que leyeron y
de sus autoras, asi como también algunas biografias que elijan entre todos para compartir el
impacto que produjo en ellos su lectura. Para ello podrdn echar mano de las fichas que fueron
elaborando a medida que lefan. Una posibilidad es reescribir las biografias trabajadas en clase
manteniendo su organizacién; otra es escribir las biografias de las autoras organizando los
hechos por algtn otro criterio: los libros que las hicieron famosas, su relacién con la infancia,
sus luchas para ser reconocidas en un mundo de varones, u otros criterios que el docente y/o
los alumnos deseen considerar.
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Algunos cuentos que pueden incorporarse a la seleccion para esta actividad habitual:

* “Amigos por el viento*® y “Amarillo”, de Liliana Bodoc.

* “Huellas en la arena” y “No es fécil encontrar una piedra”, de Maria Teresa Andruetto.
* “Islas” y “Los tigres escritos”, de Ema Wolf.

e “La composicién” y “Marilin se ramifica’, de Silvia Schujer.

e “Mil grullas” y “La loca del 11 °J”?, de Elsa Bornemann.

e “Teseo, Ariadna y el Minotauro” y “El largo viaje de Ulises”, de Graciela Montes.

e “Pasion de multitudes” y “La verdadera historia del flautista de Hamelin”, de Liliana Cinetto.
“El hombre-perro” y “Sara y el demonio Asmodeo”, de Ana Maria Shua.

Propuestas para la organizacién de secuencias didacticas

Ademis de las actividades habituales, las situaciones de lectura y escritura se pueden organi-
zar en secuencias diddcticas. Las secuencias diddcticas son acotadas en el tiempo (un mes o
un mes y medio) y pueden incluirse —o no— dentro de un proyecto mds amplio y constituirse
de manera auténoma, sin necesidad de tener como objetivo un producto final. Las secuen-
cias persiguen objetivos puntuales: preparar y realizar una entrevista, elaborar trabajos que
se presentardn en una muestra, leer varios cuentos de un mismo autor. A continuacién, se
presentan posibles secuencias que incluyen la lectura y escritura de biografias.

Seguir a un autor

La lectura de un conjunto de textos escritos por un mismo autor inaugura la oportunidad
para que los alumnos se distancien de los elementos argumentales de los relatos y los ana-
licen a la luz de contenidos disciplinares. Asi, es posible plantear actividades de lectura que
permitan identificar ciertos rasgos caracteristicos en la escritura de un autor: las temdticas
que aparecen con frecuencia en su obra, su vocabulario y estilo, los recursos que privilegia, la
construccion de sus personajes, las estructuras con las que construye sus relatos, entre otros.

Por ejemplo, se puede proponer la lectura de cuentos de terror de Elsa Bornemann. La selec-
cién podria hacerse, entre otros, de cuentos que aparecen en los siguientes libros de la autora:

Cuentos de terror

Queridos monstruos
* Socorro!

Socorro Diez
Los desmaravilladores

16 En Liliana Bodoc (2008) Ministerio de Educacién de la Nacién, Secretarfa de Educacién, Unidad de Programas

Especiales, Plan de Lectura 2008, Coleccién “Escritores en escuelas”. Buenos Aires.

BB | cvauacion Fepea |




Se puede comenzar con la lectura completa —guiada por el docente— de uno de los libros
mencionados més arriba. A partir del andlisis y comentario dirigido por el maestro (en tanto
lector experimentado), es posible construir una ficha que funcione como orientadora de fu-
turas lecturas individuales de los alumnos. En ella se podria consignar, por ejemplo:

Titulo del cuento

Libro en el que se encuentra

¢Tiene prologo?

Inicio del cuento

Personajes humanos

Personajes sobrenaturales

Espacios

Recursos del terror

Palabras vinculadas con el miedo

Final

Asi, los alumnos pueden participar de situaciones de lectura auténoma (tanto individuales
como grupales) apoyandose en esta herramienta. Es importante dedicar un espacio a la pues-
ta en comdn y comparacién de las diversas fichas completadas por cada alumno, ya que a
partir de ellas se puede llegar a la sistematizacién de los elementos que se observaron como
recurrentes en los cuentos de Bornemann. De este modo, se va construyendo una mirada
sobre la escritura de esta autora: la presencia de los nifios como protagonistas de situaciones
terrorificas; los espacios domésticos como escenarios del miedo; apariciones sobrenaturales de
larga tradicién literaria; la construccién de mundos en los que lo sobrenatural y lo cotidiano
conviven, construccién que se inicia, en general, desde los prélogos a través de la voz de un
personaje literario (por ejemplo, Frankenstein); desenlaces desfavorables para sus protagonis-
tas, entre otros aspectos.

En paralelo a la lectura, serfa interesante intercalar actividades que se relacionen con la

vida y obra de la autora. Aqui, resulta productivo leer y analizar textos no literarios —como
biografias, entrevistas y notas periodisticas— para reflexionar sobre las posibles relaciones
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entre el mundo de la ficcién y la realidad. En el caso de esta autora, por ejemplo, son de
especial interés los impactos generados por sus libros: desde su prohibicién durante la dic-
tadura militar, su éxito editorial, hasta el fecundo y directo didlogo que ella establecié con
sus lectores.

bl
A continuacidn, se ofrecen los enlaces a algunos textos no literarios de interés sobre la autora
y sobre el género:

* “Elsa Bornemann entrevistada por chicos”, publicado en la revista digital /maginaria, en ju-
nio de 2013. Disponible en: www.imaginaria.com.ar/2013/06/elsa-bornemann-por-chicos

* “El caso Bornermann”, publicado en la Revista La Nacién en septiembre de 2000. Dis-
ponible en: www.lanacion.com.ar/213176-el-caso-bornermann

* “Elsa Bornemann”, publicado en la seccién “Autores” de la revista digital /maginaria, en
noviembre de 2001. Disponible en: www.imaginaria.com.ar/06/5/bornemann2.htm

e “Elsa Bornemann (1952-2013): la escritora que les hablaba a los chicos”, publicado en
el sitio Educ.ar. Disponible en: www.educ.ar/recursos/118274/elsa-bornemann-1952-

2013-la-escritora-que-les-hablaba-a-los-chicos

Como cierre de esta reflexién se puede plantear, por ejemplo, la escritura de diversas biogra-
fias de Elsa Bornemann. Esto implicaria, por un lado, un trabajo de bisqueda y recoleccién
de informacién por parte de los alumnos. Ademds, previo a la escritura, es importante dete-
nerse sobre el punto de vista desde el que se escribe una biografia. Para ello, se podria partir

de la lectura de un articulo del escritor argentino Herndn Casciari (editorialorsai.com/fal-
sa_biografia) en el que se subraya la importancia del lugar del enunciador de una biografia y
de su actitud con respecto al sujeto sobre quien escribe.

La escritura de las biografias de Elsa Bornemann, entonces, podria plantearse como la escri-
tura de versiones de una biografia: ;qué escribirian sobre ella aquellos responsables de prohibir
sus libros? ;Sobre qué aspecto de su vida pondrian el acento los lectores que la admiran?
;Qué elegirian privilegiar los alumnos desde su propia postura? De este modo, la actividad de
produccién escrita puede incorporar también una reflexién sobre las herramientas que nos
provee el lenguaje para expresar subjetividad. Y eso, a su vez, redunda en un modo de leer: en
la busqueda de estas marcas de valoracién en futuras lecturas de biografias.

Historias de personas, historias de personajes: leer y escribir biografias literarias

Otra secuencia podria centrarse en la lectura y escritura de biografias literarias. Se podria
comenzar con la lectura de Retratos, del argentino Pablo Bernasconi. Alli el autor incluye
originales ilustraciones de distintos personajes de la historia junto a una cita textual de cada
uno de los retratados.

La propuesta tendria como objeto que los estudiantes exploren la representacién de distintos

personajes (vivos o no) de la historia. Se podria orientar la lectura para que los alumnos bus-
quen aquello que todos los retratados comparten (el hecho de haber existido) y que establezcan
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relaciones (para aquellos personajes que les resulten conocidos) entre la vida del retratado y los
objetos, colores y formas usados para su representacion plastica.

Luego, se podria continuar con la lectura de las biografias de dos personajes de Retratos (Vin-
cent van Gogh e Isaac Newton) que también aparecen en el libro Vidas perpendiculares, de
Ana Maria Shua. Se podria establecer una comparacién entre los elementos de la vida de los
protagonistas que se ven subrayados en la biografia y los que aparecen en el retrato. Ademds,
se pueden comparar las frases de los personajes histéricos que se eligieron para cada uno de
los libros.

A continuacién, puede orientarse el andlisis sobre la estructura de las biografias leidas (el
relato cronolégico, el desarrollo desde el nacimiento hasta la muerte del sujeto de la bio-
grafia, los datos familiares, sobre sus intereses y personalidades, etcétera). También se puede
proponer la confeccién de una linea de tiempo en la que se incluyan, ordenados, los hechos
que las biografias relatan. Asi, se podria reflexionar sobre la diferencia entre los datos que una
biografia incluye (d6nde naci6, dénde estudid, cudntos hermanos tenia, qué descubrié), y la
caracterizacién que a partir de ellos construye el bidgrafo (era curioso, estudioso, haragdn).
Ademis, dado que las biografias cuya lectura se propone son literarias, serfa interesante dete-
nerse sobre los recursos narrativos que la autora utiliza: la hipérbole, las preguntas retéricas,
las comparaciones, el humor, entre otros.

Luego de este andlisis (que puede incluir la lectura de otras biografias de Vidas perpendiculares,
de acuerdo a la planificacién del docente y/o los intereses de los alumnos) y su sistematiza-
cién, podria proponerse una consigna de escritura: la produccién de la biografia literaria de
personajes de la vida real. Para eso, los alumnos podrian dividirse en grupos y elegir sobre
quién escribir (el docente puede, si considera necesario, orientar la seleccién o bien ofrecer
un listado de personajes posibles).

Se inicia, entonces, un proceso de bisqueda de informacién, que puede incluir la lectura de
biografias ya escritas sobre ese personaje, entrevistas en las que haya participado y, si los hay,
algunos textos (ficcionales, periodisticos, cientificos) escritos por él o ella. Se proponen, como
sugerencias, algunos materiales biogréficos para orientar la bisqueda de los alumnos:

* Colecciones dedicadas a la construccién de un nuevo punto de vista sobre mujeres de
nuestra historia. Algunas de sus publicaciones estdn dedicadas a Alfonsina Storni, Gilda,
Frida Kahlo, entre otras.

¢ Colecciones dedicadas a la construccidon de nuevas masculinidades tomando como refe-
rencia a hombres de nuestra historia: Julio Cortdzar, Eduardo Galeano, entre otros.

* Cuentos de buenas noches para ninas rebeldes, de Elena Favilli y Francesca Cavallo: incluye
las biografias de Ada Lovelace, Cleopatra, Jane Goodall y Maria Callas, entre otras.
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* Vidas perpendiculares, de Ana Marfa Shua: incluye la biografia de Miguel de Cervantes
Saavedra, William Shakespeare, Louis Pasteur y Marie Curie, entre otros.

* La seccién “Autores” de la revista digital /maginaria (imaginaria.com.ar/indice-autores).

Ademis de la blisqueda de informacidn, la planificacién de la escritura debe incluir instancias
de reflexién acerca de la organizacién de la informacién seleccionada (;por dénde empezar a
contar?, por ejemplo), asi como también sobre aquellos aspectos de la vida del sujeto elegido
que se van a poner en un primer plano. Por otro lado, también se puede incluir un espacio de
reflexién sobre el tono y los recursos literarios a utilizarse (;se tratard de una biografia humo-
ristica? ;Se trabajard con preguntas, comparaciones, metaforas?). La secuencia puede finalizar
con la produccién de afiches con las biografias escritas por los alumnos, que pueden incluir
ilustraciones que enfaticen rasgos de los personajes, al modo de Bernasconi.

Propuestas para un proyecto de aula

Los proyectos de lectura y escritura son un conjunto de secuencias de acciones organizadas
hacia determinados propésitos, que culminan en la elaboracién de un producto final. Se
orientan a ensefar ciertos contenidos constitutivos de las practicas sociales de lectura y escri-
tura, al mismo tiempo que tienden a poner en accién un propédsito comunicativo relevante
desde la perspectiva actual del alumno.

Los proyectos que tienen como producto final realizar una publicacién literaria se proponen
contribuir a la formacién de lectores y escritores de literatura, dado que permiten que los alum-
nos participen de la circulacién real de los textos literarios tal como lo hacen fuera de la escuela.

Realizar una antologia de cuentos propios con las autobiografias de los autores

La escritura de cuentos es una prictica muy frecuente en el aula ya que se trata de un
trabajo valioso en muchos sentidos: durante el proceso de escritura se van tomando deci-
siones que van desde cuestiones generales (qué voy a escribir, a quién, con qué propésito)
a otras mds especificas de la textualizacién (la relacién entre las partes, la eliminacién
de zonas ambiguas o repetitivas, la puntuacidén, etcétera). Pero lo valioso no se cine so-
lamente a las pricticas de la escritura, sino que los aprendizajes durante el proceso de
produccién también tienen su incidencia en los procesos de lectura, porque los textos
empiezan a ser mirados por ojos cada vez mds expertos en la labor literaria: “Lo intere-
sante de este proceso es que lo que se aprende como escritor —en el momento en que se
tiene que resolver el problema concreto del texto que se estd escribiendo— se vuelve luego

sobre la lectura. Escribir cuentos ayuda a ser mejor lector de cuentos.”*”

17 GCABA, Secretarfa de Educacién, Subsecretarfa de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de

Curricula (1997) Lengua. Documento de trabajo N° 4, Actualizacion curricular, p. 49.
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La escritura de textos propios puede contemplar una gran variedad de consignas: escribir cuen-
tos de un subgénero que se estuvo leyendo (cuentos de humor, policiales o de ciencia ficcién,
por ejemplo), escribir cuentos al estilo de un autor que se estuvo siguiendo, reescribir cuentos
variando la perspectiva del narrador, el tiempo en el que se desarrolla la historia, o el final.

Puede pensarse, por ejemplo, la produccién de cuentos de humor. Como condicién necesaria
para la escritura, el docente debe leer con sus alumnos un buen corpus de cuentos de este subgé-
nero y realizar una serie de escrituras intermedias o de trabajo que contribuyan al reconocimiento
de sus caracteristicas, al mismo tiempo que permitan construir un banco de recursos de humor,
de personajes graciosos, de juegos de palabras que presenten algtin grado de confusidn, etcétera.
Por ejemplo, se pueden realizar fichas de personajes extrafios o disparatados que incluyan algu-
nas descripciones o realizar un listado de frases que resulten graciosas o de situaciones absurdas.

Luego de leer y escribir sobre la lectura, el docente puede proponer a los alumnos producir rela-
tos para hacer una propia antologia de cuentos de humor. La antologia podr ser entregada a los
alumnos (un ejemplar a cada uno) o podra hacerse un solo ejemplar para donar a la biblioteca
de la escuela o a otro grado. Esta propuesta implica producir textos que van a circular por fuera
de las paredes del aula, textos con destinatarios reales, de ahi su inmenso valor social para los
alumnos y el gran compromiso que requieren la planificacidn, la textualizacién y su revisién.

Antes de comenzar la produccién, el docente acerca a los alumnos la consigna para escribir
cuentos de humor; se pueden incorporar otros elementos a la propuesta como algunos perso-
najes particulares y sus caracteristicas o una situacién puntual que deba incluirse en el cuento.
Por ejemplo, escribir un cuento que tenga como personaje a un hombre tan flaco que debe
sujetarse todo el tiempo para no salir volando o escribir un cuento en el que un nino se mira
al espejo y descubre que le han salido bigotes.

Luego de trabajar la consigna, el docente puede ayudar a los chicos a tomar algunas decisiones
y aarmar asi un plan de escritura con preguntas disparadoras del estilo de: ;c6mo comienza la
historia?, ;cudl serd el conflicto?, ;cudndo y cémo se presenta al personaje?, ;cudndo se inclu-
ye la situacién disparatada?, ;qué narrador se va utilizar para presentar la historia? A medida
que los alumnos escriben, el docente interviene sugiriendo zonas en las que es recomendable
agregar una descripcién o un didlogo entre los personajes para desacelerar el ritmo del relato
o enunciar informacién clave a través de la voz de un personaje, etcétera. Finalmente, luego
de escribir, el docente propone instancias de revisién que pueden ser colectivas, en pequefos
grupos o en parejas; selecciona un fragmento para analizar en colaboracién con todos los
alumnos del grado; solicita reescribir de manera colectiva buscando formas mds adecuadas
o atractivas para presentar la informacién. “Todo este proceso estd orientado a alcanzar un
acercamiento cada vez menos ingenuo, menos espontdneo, al acto de escribir cuentos, lo que

supone, fundamentalmente, comenzar a pensar en el lector.”!®

18 [bidem, p. 54.
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Para completar la antologfa se propone incluir una seccién en la que los autores se presenten a
través de sus autobiografias. Ademds de la lectura de algunas biografias que los chicos pueden
haber realizado en el marco de la lectura de cuentos, novelas, poemas u obras de teatro, se
sugiere en esta instancia trabajar con una pequena seleccién de autobiografias que sirvan, por
un lado, para analizar el género y, por otro, como modelo de escritura, por lo que es muy im-
portante que los chicos las tengan a mano para consultarlas durante el proceso de produccién.

Algunas autobiografias de escritores podrian ser:

* Gustavo Rolddn: www.imaginaria.com.ar/02/3/roldan1.htm

* Laura Devetach: www.imaginaria.com.ar/02/1/devetach1.htm

Andrea Ferrari: www.imaginaria.com.ar/19/0/ferrari.htm

Franco Vaccarini: www.imaginaria.com.ar/2012/09/franco-vaccarini

Lucia Laragione: www.abrancancha.com/paginas/autores/escritores/laragione.html
Mario Méndez: www.abrancancha.com/paginas/autores/escritores/mendezm.html

Antes de comenzar la escritura de las autobiografias es necesario establecer algunos acuerdos
sobre cudl serd su contenido. Algunos elementos son los caracteristicos de todas las biografias,
como lugar y fecha de nacimiento. Se puede acordar, también, desarrollar algunos recuerdos
de la primera infancia (escuela, vacaciones, familia, barrio) y, como se trata de biografias que
se publicardn junto a producciones literarias, pueden mencionarse aspectos relacionados con
la lectura y la escritura, la relacién con los libros y los autores favoritos. Para acompanar a los
alumnos, el docente puede ofrecer un esquema donde los nifios vuelquen de forma concisa
esta informacién para después desarrollarla.

Durante la escritura, el docente puede sugerir la consulta de las autobiografias leidas para
identificar los recursos utilizados por los escritores expertos, por ejemplo cémo hicieron para
mencionar las distintas etapas de sus vidas, cémo incluyeron los recuerdos de su infancia, qué
palabras usaron para presentar sus lecturas favoritas, etc.

Una vez completado el armado de la antologfa es muy importante ponerla a disposicién de
sus destinatarios reales. Si se opta por una antologfa digital, puede subirse al blog de la escuela
para fomentar la participacién de las familias o bien, si se trata de una versién en papel, pre-
sentarla en una jornada de arte, en alguna muestra, taller o acto escolar.

El trabajo por proyectos como el presentado en este informe permite establecer instancias de
elaboracién, revisién y reelaboracién, un modo de produccién bastante similar a la produc-
cién literaria por fuera de la escuela. Como hacen los escritores expertos, antes de publicarlos,
los nifios vuelven sobre sus textos para revisar el contenido, la organizacién textual, la cohe-
sién y la organizacién gramatical de sus producciones. Esta es una muy buena oportunidad
para trabajar los aspectos gramaticales en una situacién contextualizada; del mismo modo que
permite analizar colectivamente y sistematizar algunos temas complejos de la escritura como
la puntuacién, el uso de conectores, la correlacién verbal, la ortografia, entre otros.
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En este apartado se ofrecieron diversas propuestas para promover en el aula instancias que
contribuyan a fortalecer las practicas lectoras de los alumnos. Se trata de herramientas didédc-
ticas puestas en didlogo con el Disesio Curricular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo y, por
ende, enmarcadas en el enfoque de las practicas sociales del lenguaje. No se han desarrollado
secuencias especificas y completas para el aula, sino que el propésito ha sido aportar algunas
sugerencias que puedan servir como disparadoras de ideas y mostrar distintas maneras de
ampliar y complejizar el trabajo con los textos en la escuela primaria, en consonancia con
algunas observaciones que se desprenden de la evaluacién FEPBA.
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2.2. Matematica

2.2.1. ;Qué evalua esta prueba?

La prueba FEPBA evalta logros de aprendizaje de los alumnos relacionados con contenidos
de Matemadtica en funcién de lo establecido en documentos curriculares de la jurisdiccién:
DisernoCurricular para la Escuela Primaria,'® Metas de Aprendizaje®® y Objetivos de
aprendizaje,** en aquellos ejes que son susceptibles de ser evaluados en un tiempo acotado y

con pruebas de resolucién escrita e individual. Por tratarse de una evaluacién de finalizacién de
nivel, se entiende que esos logros han sido construidos por los alumnos a lo largo de toda su
escolaridad primaria. Para la interpretacién de los resultados, es necesario tener en cuenta esta
consideracién dado que la prueba no busca indagar sobre aprendizajes de contenidos especificos
de 7° grado, sino sobre algunas cuestiones que hacen al trabajo matemadtico en el Nivel Primario.

El marco curricular sittia a quien aprende Matemdtica en un lugar activo, como protagonista
del propio proceso de aprendizaje lo que supone un estudiante capaz de desplegar diversas
estrategias para resolver problemas. Esta evaluacién indaga la puesta en juego por parte de
los alumnos de algunas pricticas propias de la actividad matemdtica en la resolucién de pro-
blemas a partir de situaciones de trabajo individual. De esta manera, FEPBA ofrece datos que

19 GCABA, Secretarfa de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2004) Disesio Curri-
cular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo, Tomo 2.

20 GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento Educativo, Gerencia Operativa de Curri-
culum (2012) Metas de aprendizaje. Niveles Inicial, Primario y Secundario de las escuelas de la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires.

21 GCABA, Ministerio de Educacién, Direccién General de Planeamiento e Innovacién Educativa, Gerencia Ope-
rativa de Curriculum (2015) Objetivos de aprendizaje para las escuelas de Educacion Inicial y Primaria de las Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. Propdsitos y objetivos por seccion y por drea del Nivel Inicial. Objetivos por grado y por drea
del Nivel Primario.
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necesariamente deben complementarse con otras miradas sobre los aprendizajes en el aula.
Por ejemplo, la prueba recaba informacién sobre el trabajo individual del alumno frente a una
variedad de situaciones problemdticas de los diferentes ejes temdticos, pero no indaga sobre
su participacién en la resolucién grupal de un problema ni sobre el proceso de elaboracién y
reelaboracién de las conjeturas que lleva adelante en su resolucién. Esta breve enumeracién
intenta ejemplificar tanto los alcances como las limitaciones de la prueba.

En este sentido, FEPBA busca ofrecer informacién sobre cuestiones que hacen a la resolucién
de problemas en forma individual, mientras que otros aprendizajes requieren ser analizados en
el marco del trabajo en el aula y mediante dispositivos diferentes. De acuerdo con estos propé-
sitos, la prueba plantea a los alumnos diversidad de situaciones problemdticas y consignas para
resolver, cuya seleccién se orienta segtin las prescripciones del Disefio Curricular. Se considerd la
inclusién tanto de actividades referidas a contenidos de Ntmeros y operaciones como de Medi-
da y Geometria. En el primer caso, se privilegié la utilizacién de los conocimientos en relacién
con el sistema de numeracién, el dominio de las cuatro operaciones basicas en los conjuntos
numéricos considerados (Naturales y Racionales), el uso de nociones referidas a divisibilidad y el
abordaje de las relaciones entre variables a partir del andlisis de situaciones de proporcionalidad
directa e inversa. Dentro de los contenidos de Medida, se consider6 la resolucién de problemas
que involucran el trabajo con diferentes unidades de medida de longitud, de capacidad, de peso
y de tiempo, asi como la posibilidad de comparar y establecer equivalencias entre diferentes
unidades. También se incluyen problemas que permiten calcular y comparar perimetros y dreas.
En lo que refiere a Geometria, se incluyd el estudio de las propiedades de las figuras (particular-
mente tridngulos y cuadrildteros), el andlisis de instructivos sobre construcciones geométricas y
de afirmaciones sobre los objetos geométricos sin necesidad de apelar a la constatacién empirica.
También la construccién de figuras a partir de datos dados y el andlisis de la cantidad de cons-
trucciones posibles a partir de ellos.

En la elaboracién de las consignas, se tuvo en cuenta proponer a los alumnos tareas de diversa
indole y con diferentes niveles de complejidad. Por ejemplo, el trabajo con situaciones problema-
ticas en contextos familiares para los estudiantes —como puede ser el del dinero— y situaciones en
contextos intramatemdticos —como el andlisis de instructivos para la construccién de una figura
geométrica o la ubicacién de un ndmero en la recta numérica—; la lectura de enunciados donde
la informacién se encuentra en forma explicita, en el orden en que es necesaria para la resolucién
del problema o apelando a un tnico registro de representacién —como el coloquial— y situaciones
en las que deben seleccionar los datos pertinentes entre varios dados o interpretar y analizar dife-
rentes registros de representacién, como puede ser la lectura de gréficos estadisticos.

2.2.2. Resultados de la evaluacion 2017
En este informe, los resultados se ofrecen en términos de tareas agrupadas segtin el grado de

dificultad que tuvieron para los estudiantes de toda la Ciudad de Buenos Aires. La comuni-
cacién de los resultados agrupados por tipos de tareas permite, por un lado, observar aquellas
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que constituyen un logro de los estudiantes; por otro lado, poner de manifiesto las que resul-
tan mds dificiles. Estas tareas son, justamente, las que invitan a la reflexién sobre la ensenanza
en el segundo ciclo de la escuela primaria.
Tareas sencillas
A continuacién se presentan algunas tareas que resultaron sencillas para la mayoria de los
estudiantes:

e Comparar y ordenar niimeros naturales del orden de los millones.

* Resolver problemas de suma y resta, de uno y mdas de un paso, con nimeros naturales.

* Identificar las operaciones o cdlculos adecuados para resolver problemas con niime-
ros naturales.

* Resolver problemas de multiplicacién y divisién con nimeros naturales, en contextos de
proporcionalidad directa, reparto y organizaciones rectangulares.

* Resolver multiplicaciones y divisiones por la unidad seguida de ceros con nimeros natu-
rales y expresiones decimales en el contexto de la resolucién de problemas.

* Calcular el valor que representa un porcentaje en situaciones de la vida cotidiana.
* Calcular equivalencias entre distintas unidades de tiempo.

* Identificar la cantidad de aristas y vértices necesarios para la construccién de prismas
y pirdmides.

e Identificar el desarrollo plano de pirdmides.
Estas tareas se resuelven a partir de la lectura de enunciados organizados en oraciones breves,
que ofrecen la informacién pertinente en el orden de la resolucién. Asimismo, las situaciones
se presentan en contextos que resultan familiares a los alumnos y suelen requerir la utilizacién

de un tnico algoritmo o cdlculo mental sencillo.

Las tareas sencillas tuvieron entre el 66 y el 89% de respuesta correcta.??

22 Los porcentajes de respuestas correctas por consignas refieren a la cantidad de estudiantes que respondieron adecua-
damente para cada tarea considerada de manera individual, de alli que se proporcione un rango. No deben interpretarse
como el porcentaje de alumnos que se ubica en cada grupo de desempeno. Esta aclaracién vale tanto para las tareas que

resultaron sencillas como para las de mediana complejidad y las mds dificiles.
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lareas de mediana complejidad
Las siguientes son algunas tareas que resultaron de mediana complejidad para los alumnos:

 Ubicar niimeros naturales en rectas numéricas con diferentes escalas.

* Resolver problemas sencillos de combinatoria con nimeros naturales.

* Resolver problemas de divisién que involucran el andlisis del resto.

* Interpretar la fraccién como parte de un todo.

 Hallar el complemento a 1 de una fraccién dada (por ejemplo: % +_ =1).

* Analizar argumentos vinculados al uso de diferentes estrategias para comparar fracciones.
* Resolver problemas de suma y resta con fracciones y expresiones decimales.

* Poner en juego las relaciones entre dividendo, divisor, cociente y resto.

* Analizar argumentos basados en las nociones de multiplo y divisor.

e Comparar o identificar el cdlculo que permite establecer equivalencias entre diferentes
unidades de medida de peso, longitud o capacidad.

* Calcular y comparar duraciones expresadas de diferentes maneras (horas, minutos, horas
y minutos).

* Resolver problemas que impliquen la puesta en juego de la propiedad de la suma de los
angulos interiores de un tridngulo.

* Identificar la figura geométrica asociada a determinadas pistas que la describen.
e Utilizar el concepto de circunferencia para analizar la distancia entre ciertos puntos dados.

Estas tareas requieren la lectura e interpretacién de enunciados donde la informacién puede
presentarse tanto de manera explicita como implicita y en diferentes soportes o registros. Asi-
mismo, pueden referir a contextos familiares o especificamente a objetos matemdticos, como
cuando se pide identificar la cantidad de fracciones que se encuentran entre dos dadas. Algu-
nas situaciones involucran la realizacién de un solo célculo y otras requieren la utilizacién de
mds de un cdlculo u operacién.

Ademis, involucran una ampliacién del campo numérico (expresada, por ejemplo, en la
ubicacién de nimeros decimales en la recta numérica) y de los sentidos de las operaciones
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que es necesario poner en juego. Demuestran, también, un progreso de los alumnos en la

produccién o el andlisis de argumentos basados en las propiedades de los ndmeros, como por

ejemplo los vinculados a las relaciones de orden en el conjunto de los nimeros racionales.

Se puede ver aqui que adquieren relevancia nuevas tareas que implican la puesta en juego
de propiedades geométricas bdsicas, como las referidas a los lados y dngulos de un tridngulo,

ademds de las tareas que refieren a los contenidos de ndmeros y operaciones.

Los porcentajes de respuesta correcta para estas tareas varian entre el 49 y el 65%.

Tareas dificiles

A continuacién se presentan algunas de las tareas que resultaron mds dificiles para los estudiantes:

Identificar qué estrategia de cdlculo resulta adecuada para resolver una divisién.

Identificar qué cdlculo entre ndimeros naturales es el adecuado para resolver problemas
que combinan dos o mds operaciones.

Comparar fracciones y expresiones decimales.

Ubicar fracciones y expresiones decimales en rectas numéricas con diferentes escalas,
conociendo la ubicacién del 0 y otro namero entero.

Identificar la fraccién que representa una parte del entero (discreto o continuo).
Identificar la fraccién que representa el resultado de un determinado reparto.

Resolver problemas que impliquen identificar una relacién de proporcionalidad inversa
entre distintas magnitudes.

Analizar argumentos basados en los criterios de divisibilidad, la descomposicién en fac-
tores primos, y las nociones de multiplo y divisor.

Leer e interpretar graficos de barras.

Resolver problemas que impliquen el célculo de longitudes utilizando diferentes unida-

des de medida.
Identificar el cdlculo que permite averiguar el perimetro de tridngulos y cuadrildteros.
Reconocer un cuadrildtero a partir de las propiedades que lo describen.

Analizar argumentos que involucren las propiedades de los cuadrildteros.
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Identificar informacién en la representacion de tridngulos, cuadrildteros o figuras com-
binadas para calcular dngulos interiores o exteriores.

Resolver problemas poniendo en juego las propiedades de los cuadrildteros (especial-
mente paralelogramos y trapecios).

Reconocer el desarrollo plano de prismas.

Analizar argumentos basados en la propiedad de la suma de los dngulos interiores de
los tridngulos.

e Construir un tridngulo rectdngulo conociendo las medidas de los catetos.

Estas tareas demandan por lo general la lectura de enunciados mds extensos, con varios datos
que deben ser considerados en la resolucién, en donde suele haber informacién implicita y
puede provenir de diferentes soportes y registros que requieren de su interpretacién y andlisis.
Por lo general, exigen procedimientos de varios pasos que involucran mds de una operacién

o propiedad.

A su vez, adquiere mayor relevancia el trabajo con las propiedades geométricas, tanto de
tridngulos como de cuadrildteros, el cdlculo de dreas y perimetros, y el andlisis de las variacio-
nes que pueden sufrir a partir de la modificacién de ciertos datos, como la unidad de medida,
o el valor de uno de los elementos de la figura.

Estas tareas requieren el andlisis de argumentos mds complejos y la elaboracién de conjeturas,
por lo que su resolucién evidencia una comprensién mds profunda de las propiedades de los
ndmeros y de las operaciones, asi como también de las figuras geométricas.

Estas tuvieron desde el 30 hasta el 48% de respuesta correcta.

A partir de estos resultados se puede inferir que, al finalizar los estudios primarios, la mayoria
de los alumnos logra resolver situaciones problemidticas en las que la informacién se encuen-
tra enunciada de manera explicita, en contextos familiares y que involucran la utilizacién de
un Gnico algoritmo o cdlculo mental, principalmente en el campo de los nimeros naturales.
Tareas mds complejas, como el trabajo con diferentes soportes o registros de representacion,
la interpretacién de datos presentados en forma implicita, la resolucién de problemas que in-
volucran més de una operacién en el campo de los niimeros racionales, el andlisis y uso de las
propiedades geométricas y las pricticas argumentativas son resueltas por un porcentaje mds
reducido de estudiantes. Queda ain como desatio que la resolucién de estas tareas se extienda
a todo el sistema, de acuerdo con lo planteado en el Diseno Curricular.

A continuacién se presentan tablas a modo de resumen en las que se organizan las tareas antes
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mencionadas por eje de contenido y se incluyen los rangos de respuesta correcta para cada

una de ellas.

Numeros y operaciones

Dificultad Porcentaje de
Tareas
de las tareas respuesta correcta

= Resolver multiplicaciones y divisiones por
la unidad seguida de ceros con numeros
naturales y expresiones decimales.

= Resolver problemas de multiplicacion
y division con numeros naturales, en
contextos de proporcionalidad directa,
reparto y organizaciones rectangulares.

= Comparar y ordenar numeros naturales

Sencillas del orden de los millones. 66% a 87%

= Calcular el valor que representa un
porcentaje en situaciones de la vida
cotidiana.

= Resolver problemas de suma y resta, de
mas de un paso, con numeros naturales.

= |dentificar las operaciones o calculos
adecuados para resolver problemas con
numeros naturales.
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De mediana
complejidad

Hallar el complemento a 1 de

una fraccion dada.

Resolver problemas de division

que involucran el analisis del resto.
Interpretar la fraccion como parte

de un todo.

Resolver problemas de suma y resta con
fracciones y expresiones decimales.
Analizar argumentos vinculados al uso
de diferentes estrategias para comparar
fracciones.

Resolver problemas sencillos de
combinatoria con numeros naturales.
Ubicar numeros naturales en rectas
numeéricas con diferentes escalas.
Poner en juego las relaciones entre
dividendo, divisor, cociente y resto.
Analizar argumentos basados en las
nociones de multiplo y divisor.

49% a 65%
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Dificiles

Ubicar fracciones y expresiones decimales
en rectas numeéricas con diferentes
escalas, conociendo la ubicacion del 0

y otro numero entero.

[dentificar la fraccion que representa el
resultado de un determinado reparto.
Identificar qué calculo entre niUmeros
naturales es el adecuado para resolver
problemas que combinan dos 0 mas
operaciones.

Leer e interpretar graficos de barras.
Comparar fracciones y expresiones
decimales.

Identificar qué estrategia de calculo resulta
adecuada para resolver una division.
Identificar la fraccion que representa una
parte del entero (discreto o continuo).
Resolver problemas que impliquen
identificar una relacion de proporcionalidad
inversa entre distintas magnitudes.
Analizar argumentos basados en los
criterios de divisibilidad, la descomposicion
en factores primos, y las nociones de
multiplo y divisor.

31% a 48%
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Dificultad Porcentaje de
Tareas
de las tareas respuesta correcta
Sencillas = (Calcular equivalencias entre distintas 88% 2 89%

unidades de tiempo.

= Comparar o identificar el calculo que
permite establecer equivalencias entre
diferentes unidades de medida de peso,
longitud o capacidad. 50% a 56%

= Calcular y comparar duraciones
expresadas de diferentes maneras (horas,
minutos, horas y minutos).

De mediana
complejidad

= |dentificar el calculo que permite averiguar
el perimetro o el area de triangulos y

Dificiles Cuadriiateros. o 30% a 39%

= Resolver problemas que impliquen el
calculo de longitudes utilizando diferentes

unidades de medida.
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Geometria

Dificultad Porcentaje de
Tareas
de las tareas respuesta correcta

= |dentificar la cantidad de aristas y
vértices necesarios para la
construccion de prismas y piramides.
= |dentificar el desarrollo plano de piramides.

Sencillas 77% a 81%

= Utilizar el concepto de circunferencia
para analizar la distancia entre ciertos
puntos dados.

= |dentificar la figura geométrica asociada
a determinadas pistas. 91% a 65%

= Resolver problemas que impliquen la
puesta en juego de la propiedad triangular
0 la suma de los angulos interiores de un
triangulo.

De mediana
complejidad

= Analizar argumentos basados en la
propiedad de la suma de los angulos
interiores de los triangulos.

= |dentificar informacion en la
representacion de triangulos, cuadrilateros
o figuras combinadas para calcular
angulos interiores o exteriores.

= Reconocer un cuadrilatero a partir de las
propiedades que lo describen.

= Analizar argumentos que involucren las
propiedades de los cuadrilateros.

= Reconocer el desarrollo plano de prismas.

= Resolver problemas poniendo en juego
las propiedades de los cuadrilateros
(especialmente paralelogramos y
trapecios).

= Construir un triangulo rectangulo
conociendo las medidas de los catetos.

Dificiles 31% a 48%
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2.2.3. Algunas reflexiones didacticas a partir de los resultados
de la evaluacién

Analisis de algunos items que se tomaron en la evaluacién FEPBA 2017
que involucran relaciones de proporcionalidad directa

A lo largo de este apartado, se analizan algunos items de la prueba en los que se ponen en
juego relaciones de proporcionalidad directa. Se ha seleccionado este tema, dado que la com-
prensién de las relaciones de proporcionalidad “...compromete y a la vez nutre muchos de
los contenidos matemdticos que los nifios estin abordando en el mismo momento en que
estudian la proporcionalidad”.?® Los alumnos se enfrentan a los primeros problemas de se-
ries proporcionales en el primer ciclo, encontrdndose estos al servicio del aprendizaje de la
multiplicacién y la divisién. Ya en el segundo ciclo, la proporcionalidad se constituye en un
contenido explicito del curriculum, transformédndose gradualmente de una herramienta a un
objeto matemdtico en si mismo, respecto del cual se analizan sus propiedades, “...las caracte-
risticas que lo convierten en un modelo adecuado para ciertas situaciones e inadecuado para
otras”.24 Asimismo, los conocimientos que los estudiantes construyen sobre este tema habi-
litan una mejor comprensién de otros conceptos, como los nimeros racionales, las unidades
de medida y las propiedades de las operaciones. Luego, la escuela secundaria recupera estos
conocimientos y, basindose en ellos, profundiza el estudio de las relaciones entre variables.

Como se menciond anteriormente, los problemas de proporcionalidad suelen utilizarse como
contexto para el estudio de la multiplicacién. A continuacién, se presenta un item cuyo
enunciado se asemeja al de aquellos problemas que se proponen en las escuelas para resolver
multiplicando.

Un kiosquero compro en el mayorista 27 bolsas de chupetines. Cada bolsa
trae 200 chupetines. ¢ Cuantos chupetines compré en total?

b) 227 |:|2
C) 540 . |:|3
d) 5.400 ........coooeiiiiiiene |:|4

23 GCABA, Secretaria de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2004) Diserio Curri-
cular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo. Tomo 2, p. 592.
24 GPBA, DGCYyE, Subsecretaria de Educacion (s/f) La Proporcionalidad. Programa Maestros y profesores ensefiando y

aprendiendo, Proyecto Fortalecimiento de la ensefanza de la matemdtica en la Educacién Primaria Bdsica, p. 25.
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Como puede observarse, el enunciado de esta situacién problemadtica ofrece toda la informa-
cidn necesaria para su resolucién: la cantidad de chupetines que trae cada bolsa y la cantidad
de bolsas que compré el kiosquero. De esta manera, se conoce el valor de la constante
(K'=200), aunque no se mencione en esos términos, debiendo multiplicarse la misma por la
cantidad total de bolsas (27 x 200) para conocer el total de chupetines. Es decir, se conoce el
valor del conjunto de partida (bolsas) y la incégnita se encuentra en el conjunto de llegada
(chupetines). La estructura cldsica del problema, sumada al hecho de que solo implica la uti-
lizacién de ndmeros naturales y que la situacién se presenta en un contexto familiar, permite
que este {tem resulte de resolucién sencilla para los estudiantes.

El 76%?> de los alumnos identificé la respuesta correcta (opcién d). De acuerdo con los
conocimientos que estos alumnos tuvieran disponibles, pueden haber desplegado diferentes
estrategias para resolverlo. Probablemente hayan considerado directamente la multiplicacién
de las cantidades presentes en el enunciado, al reconocer las caracteristicas de este tipo de
problema en el que se repite siempre una misma cantidad. Otra posible estrategia, se basa
en el uso de la “regla de tres simple”, segin la cual se organiza la informacién en un planteo
como el siguiente:

1 bolsa 200 chupetines
27 bolsas x chupetines

y se procede a la realizacién del siguiente calculo: 27 X 200
1

Otra estrategia posible se basa en la utilizacién del cdlculo mental. Por ejemplo, pueden
realizar aproximaciones multiplicativas considerando que si una bolsa tiene 200 chupetines,
10 bolsas tendrdn 2.000 chupetines (200 X 10) y 20 bolsas traerdn 4.000 chupetines (el
doble de chupetines que 10 bolsas). Luego, calcular cudntos chupetines hay en 7 bolsas
(200 x 7 = 1.400) y sumar la cantidad de chupetines obtenida para 20 y 7 bolsas. Si bien esta
estrategia requiere la realizacién de varios cdlculos, todos ellos son muy sencillos para aquellos
alumnos que estdn habituados a realizar cdlculos mentales.

Un 8% de los alumnos, seleccioné la opcién b), 227. La misma surge de la suma de las dos canti-
dades que se presentan en el enunciado. Esta respuesta pone en evidencia que algunos estudiantes
no han logrado interpretar la situacién problemdtica como inherente al campo multiplicativo.

La opcidn c), 540, fue elegida por el 7% de los alumnos. En este caso, es posible que hayan
incurrido en un error de célculo al multiplicar por 200.

25 Todos los porcentajes que se indican para cada una de las respuestas fueron redondeados al entero.
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Por tltimo, un 2% de los estudiantes seleccioné la opcién a), 27, que proviene de la repeti-
cién de un dato del enunciado del problema.

El 7% de los alumnos no marcé ninguna opcién de respuesta.
A continuacién se propone un item que, a diferencia del anterior, permite ejemplificar

aquellos casos en los cuales la proporcionalidad se encuentra al servicio del estudio de otro
contenido matemadtico: la medida.

¢ Qué calculo me sirve para averiguar cuantos mililitros hay en 5 litros?
a) 5x1.000 ....ccocmmrrrrrnnnnns |:|1
b) 5X100 ..cccciiiiieiiiiies |:|2
c) 5:1000 ....cccccrrririennnn. |:|3
d 5:100 .o |:|4

En este caso, el problema se encuentra planteado en un contexto intramatemdtico y las op-
ciones de respuesta son cuatro cdlculos de los cuales solo uno permite averiguar cudntos
mililitros hay en 5 litros. A diferencia del {tem anterior, aqui no estdn explicitos todos los
datos en el enunciado. Para poder resolverlo, el estudiante debe saber que 11=1.000 ml.

El 47% de los estudiantes selecciond la opcién correcta (a). Para identificar esa respuesta
como vilida, es necesario que repongan el valor de la constante (1.000) que no se encuentra
dado en el enunciado del problema y que representa la cantidad de mililitros que hay en un
litro. En algunos casos, eso les basta para advertir que hay que multiplicar por 1.000. Otros
alumnos suelen recurrir al uso de la tabla que se conforma con las siete unidades de medida
de capacidad del SIMELA, ya sea completdndola en forma mecdnica, ubicando el 5 debajo
de los litros y completando con ceros hasta llegar a los mililitros, o considerando que deben
multiplicar por 10 cada vez que se mueven un lugar a la derecha, dado que cada unidad de
medida se compone de 10 unidades de su orden inmediato inferior. Sea que lo resuelvan de
manera mecdnica o que reflexionen sobre las equivalencias que se ponen en juego, siempre se
considera, de manera mds o menos explicita, que la relacién entre dichas unidades es cons-
tante, en este caso, a 1 litro corresponden siempre 1.000 mililitros.

La opcién c) fue elegida por un 18% de los alumnos. Esta respuesta se asocia a aquellos casos
en los que los estudiantes recuerdan que entre los litros y los mililitros hay otras dos unidades
de medida, pero no recuperan la relacién que hay entre ellos, de modo que no advierten cudl
de ellas es una unidad mayor que la otra. Muchas veces esto se asocia a un uso mecdnico de
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la tabla mencionada anteriormente, que puede advertirse cuando en la clase los ninos realizan
que p
preguntas del estilo “;para alld se multiplica o se divide?”.

Un 17% de los estudiantes seleccioné la opcién b). Esta respuesta recupera un error habitual
asociado a que los estudiantes no recuerdan la equivalencia entre litros y mililitros. También
suele suceder que aquellos que escriben la tabla mencionada anteriormente, olvidan incluir
los decilitros o los centilitros debido a que no son unidades de uso comdn, y solo agregan dos
ceros después del 5.

La opcién d) fue indicada por el 8% de los alumnos. En este caso, se presenta un error que
une los dos anteriores, ambos basados en la dificultad para comprender la relacién que hay

entre los litros y los mililitros.

El 10% de los estudiantes no marcé ninguna opcién de respuesta.
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A continuacién se presenta un item abierto a partir del cual se relevan las estrategias que los
estudiantes eligen para resolver un problema de proporcionalidad directa.”® Este tiene dos
partes. Para resolver la segunda de ellas se puede partir de lo realizado en la primera o resol-
ver ambas de manera independiente. Segiin cudl sea el procedimiento elegido, los alumnos
movilizan unas u otras propiedades de la proporcionalidad.

Para fabricar una campera se usan 4 botones.

1. ¢Cuantas camperas de este tipo se pueden fabricar con 24 botones?
2. ¢Y con 240 botones?

No te olvides de escribir aqui todos los célculos o dibujos que hagas y la
respuesta completa.

RESPUESIA T: Lot e et e e e e e e st aaae s i

RESPUESTA 27 oo .

Este problema se presenta en un contexto extramatemadtico y estd planteado dentro del con-
junto de los niumeros naturales. En el enunciado se explicita el valor de la constante (K = 4)
que representa la cantidad de botones que tiene una campera. A diferencia de los ejemplos

26 Para el caso de los items abiertos, la correccién se realiza de manera muestral (tomando una muestra de las respuestas

de los estudiantes).
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anteriores, aqui las incégnitas se encuentran en el conjunto de partida. Eso hace que el pro-
cedimiento mds econémico de resolucién se base en la divisién en lugar de la multiplicacién.

Para resolver la primera parte del problema (pregunta 1), el 39% de los alumnos realizé la
divisién 24 : 4. En relacién con la obtencién del resultado, la mayoria de los estudiantes re-
currié al algoritmo convencional mientras que una minoria escribié el cdlculo horizontal, lo
que podria indicar que estos dltimos apelaron al cdlculo mental. Se observan a continuacién
algunos ejemplos, en los cuales se advierte que algunos alumnos fueron mds explicitos al
escribir respuestas en las que hacen referencia a las relaciones proporcionales que deben con-
siderarse en la resolucién del problema o al indicar qué significa cada uno de los elementos
de la divisién en el contexto del mismo, mientras otros incluyeron cilculos sin aclaraciones
y respuestas mds breves.
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Una porcién menor de estudiantes (1%) resolvié este problema apelando a la “regla de tres
simple”. Esto podria deberse a que esta estrategia ya no estd tan instalada en las aulas como
la Gnica manera de resolver problemas de proporcionalidad o a que los alumnos hayan re-
conocido este problema como aquellos que resuelven desde primer ciclo multiplicando o
dividiendo, sin haber reflexionado sobre la relacién proporcional entre las variables en juego,
entre otras posibles razones. A continuacién se presenta un ejemplo de este tipo de resolucién.

48 e
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Una cantidad similar de alumnos (1%) recurri6 a organizar la informacién en una tabla o de
alguna forma que se hagan mds visibles las relaciones de proporcionalidad. Muy probable-
mente esto se deba a que es poca la informacién a relacionar y que les resulta evidente que
para resolver el problema basta con hacer una divisién. A continuacién, se observa cémo
algunos estudiantes escriben la relacién entre camperas y botones de uno en uno hasta llegar
a las 6 camperas, mientras otros explicitan que, tanto los botones como las camperas, aumen-
tan al séxtuple.
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Otras estrategias utilizadas por una minoria de los estudiantes fueron las siguientes:

* Dibujar las camperas y/o los botones hasta llegar a los 24 botones que se indican en el

enunciado del problema y advertir que los mismos permiten fabricar 6 camperas.

Respuesta 1: .Jxd... 335\ LSTUENTL
g
TV E TR SRS

| Evaluacion FEPBA




£) R = as fulon oo & G,

=)

B BRHR N

e Hallar el niimero que al multiplicarlo por 4 da 24. Esta estrategia es habitual en los es-
tudiantes cuando todavia no advierten que la divisién permite resolver el problema de
forma mds directa.
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* Realizar restas sucesivas, restando 4 tantas veces como sea posible a 24. En este tipo de
procedimiento, es central que los alumnos adviertan que la respuesta al problema surge
de contar la cantidad de veces que se rest6 4.
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Resulta necesario destacar que un 15% de los estudiantes escribié la respuesta correcta, pero
no incluyé ningtin procedimiento que permita advertir de qué manera la obtuvo, y un 2% de
los alumnos realizé un procedimiento adecuado a la situacién, pero cometié algin error de
célculo que lo llevé a obtener un resultado incorrecto.

Asimismo, un 10% de los estudiantes realizé algiin procedimiento que no le permitié mante-
ner la relacién de proporcionalidad entre las magnitudes involucradas (botones y camperas).
A continuacién se proponen algunos ejemplos en los que se observa que recuperan los nd-
meros que se encuentran en el enunciado y operan con ellos, pero no demuestran haber

comprendido qué representa cada una de esas cantidades en el contexto de esta situacién
problemdtica.
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Por ultimo, el 19% de los estudiantes no resolvié esta actividad (la dejé en blanco). En el caso
de la segunda parte de este problema (hallar la cantidad de camperas que pueden fabricarse
con 240 botones), dicho porcentaje asciende al 26%.

En relacién a la pregunta 2 (;cudntas camperas se pueden fabricar con 240 botones?), se incluyé
para poder indagar si las estrategias de los estudiantes varfan cuando aumentan las cantidades
en juego y para observar si los alumnos advierten que al multiplicarse por 10 la cantidad de
botones (comparando las cantidades propuestas en las preguntas 1 y 2), sucede lo mismo con
la cantidad de camperas. En relacién a esto tltimo, solo un 3% de los estudiantes recuperd el
resultado obtenido en la primera parte del problema para apoyarse en él y multiplicarlo por 10.
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A continuacién, se proponen ejemplos en los cuales se observa que los estudiantes se apoyan
en la relacién que se puede establecer entre los 24 botones de la primera pregunta y los 240 de
la segunda parte del problema. Algunos expresan de manera mds explicita que si se multiplican
por 10 los botones, lo mismo debe suceder con las camperas. Otros, hacen més hincapié en el
célculo por la unidad seguida de ceros y refieren a que “se agrega un 0” al 24 para obtener 240,
entonces “hay que agregar un 0 al 67, obteniendo asi las 60 camperas.
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Luego, en relacién con el tipo de estrategia elegida para resolver esta segunda parte del proble-
ma, la mayoria de los estudiantes mantuvo la misma que habia utilizado en la primera parte.
Un 33% de los alumnos usé la divisién (240 : 4 = 60), una porcién menor de estudiantes
(1%) la regla de tres simple o la organizacién de la informacién en una tabla que visibilice
las relaciones de proporcionalidad y un 6% de los mismos utilizé otros procedimientos, tales
como la multiplicacién para hallar el nimero que al multiplicarlo por 4 dé 240. A continua-
cién, se ofrecen algunos ejemplos.
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Resulta significativo mencionar que, al haber aumentado la cantidad de botones, ya no hubo
estudiantes que recurrieran a la representacién grifica de la situacién. La mayoria de los
alumnos que utilizaron dicha estrategia en la primera parte del problema, eligi6 alguno de los
otros procedimientos mencionados para resolver la segunda pregunta. Solo unos pocos estu-
diantes de los que habian logrado resolver la primera parte de este item, no pudieron hallar
una respuesta a la segunda parte.

También aqui hubo un 15% de los alumnos que escribié la respuesta correcta, pero no inclu-
Vi 1 . . -1- ’ 1 1 .y . O

y6 el procedimiento que utilizé para resolverlo y una porcién menor de estudiantes (2%) que

eligié una estrategia adecuada, pero cometié algiin error de cilculo. Asimismo, el 12% de las

respuestas fueron incorrectas, y los errores que se encontraron fueron muy similares a los que

se mostraron en la primera parte del problema.
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El {tem siguiente presenta un nivel mayor de dificultad. Si bien también aborda cuestiones
vinculadas a la proporcionalidad, mediante una situacién presentada en un contexto extra-
matemdtico y dentro del conjunto de los nimeros naturales, la tarea que deben llevar a cabo
los alumnos requiere del andlisis de cuatro tablas para determinar en cudl de ellas se mantiene
la relacién de proporcionalidad mencionada en el enunciado.

Una maquina comsume 24 litros de combustible cada 8 horas que esta
prendida. ¢ En cual de las siguientes tablas esta bien calculado el consumo
de combustible segun la cantidad de horas que funciona?

Combustible Horas de Combustible Horas de
consumitos (litros) funcionamiento consumitos (litros) funcionamiento
12 4
18 6
27 9
b) [,
Combustible Horas de Combustible Horas de
consumitos (litros) funcionamiento consumitos (litros) funcionamiento
6 32
8 3 16 12
12 2 48 4

C) |:|3 d) |:|4

El 43% de los estudiantes selecciond la opcién correcta (b). Para identificar que esa es la tabla
adecuada, es posible que los alumnos calcularan la constante de proporcionalidad de la situa-
cidn propuesta en el enunciado, advirtiendo que la misma es 3 y que representa la cantidad de
litros de combustible que consume dicha mdquina por hora. En ese caso, deben verificar en
las tablas que las dos magnitudes en juego se relacionen manteniendo dicha constante. Otra
estrategia que pueden haber llevado a cabo los alumnos, entre otras, es agregar los valores
dados en el enunciado a cada una de las tablas para establecer relaciones de dobles, triples y
mitades, y advertir si se mantiene la proporcionalidad entre los datos dados y los que se ofre-
cen en cada una de las 4 tablas.

La opcidn ¢) fue elegida por un 21% de los alumnos. En este caso, se trata de una tabla que
representa una relacién de proporcionalidad inversa. Lo que puede haber provocado la elec-
cion de la misma es que la constante de proporcionalidad de la situacién que alli se presenta
es 24, coincidiendo con uno de los valores dados en el enunciado.
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Un 13% de los estudiantes selecciond la opcién a). Esta tabla posee valores que representan

1
. . . 3 .

los valores incluidos en la tabla aparenten ser correctos, cuando en realidad se encuentran in-

una relacién de proporcionalidad directa, pero, en este caso, la constante es +-. Esto hace que

vertidos: por cada hora de funcionamiento de la maquina se consume % litro de combustible.

La opcién d) fue elegida por un 10% de los alumnos. Aqui nuevamente se presentan valores
que mantienen una relacién de proporcionalidad inversa. En este caso, los estudiantes podrian
haber comenzado por el final de la tabla, entendiendo que al doble de horas corresponde la
mitad de litros que los que se indican en el enunciado y asi sucesivamente. Manteniendo el
mismo tipo de relacién con los valores del resto de la tabla, pueden haber considerado que
al triple de horas corresponde la tercera parte de combustible y al cuddruple de horas corres-
ponde la cuarta parte de litros.

El 13% de los estudiantes no marcé ninguna opcién de respuesta.
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A continuacién se presenta un {tem abierto?” que resulta mds complejo para los alumnos. Por
un lado, porque implica el trabajo con niimeros racionales. Por el otro, porque no se trata
de calcular el valor de ninguna de las variables en juego, sino de analizar y explicar la razo-
nabilidad de una afirmacién dada en el enunciado. A diferencia de los anteriores, este {tem
permite relevar argumentos producidos por los estudiantes basdndose en las relaciones de la
proporcionalidad directa que se establecen entre las magnitudes presentadas en el enunciado
(cantidad de harina y cantidad de azticar para realizar una torta).

Para hacer una torta se usa % kg de harina cada % kg de azucar. Si se hara

la misma receta con —2— kg de azucar, dice Juana que debera usar 1% kg de

harina. Explica por qué es necesaria la cantidad de harina que dice Juana.

No te olvides de escribir aqui todos los calculos o dibujos que hagas y la respuesta
completa.

Para resolver este problema, los alumnos deben analizar la informacién dada en su enunciado
y advertir que las cantidades de harina y azicar se relacionan proporcionalmente. Una ma-
nera de justificar esta relacién es hacer referencia a que se triplica tanto la cantidad de azicar
como la de harina, lo que darfa lugar a una mayor cantidad de la misma torta. A continua-
cidn se presentan algunos ejemplos de resoluciones de los alumnos.

27 Este item fue incluido en la prueba FEPBA 2016.
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Como se observa en los siguientes ejemplos, para explicar que la relacién entre ambas magni-
tudes es constante, algunos estudiantes realizaron una “correspondencia uno a uno” e hicieron
referencia a que por cada cuarto kilogramo de aziicar es necesario medio kilogramo de harina.
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Otra manera de justificar la cantidad de harina necesaria, que fue propuesta por un menor
namero de estudiantes, es la que se basa en la relacién entre ambos ingredientes, de forma
que siempre debe haber el doble de harina que de azicar. A continuacién, se presentan algu-
nos ejemplos de este tipo de respuestas.
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El 23% de los estudiantes resolvié correctamente este item. La mayoria de ellos se apoyé
en el establecimiento de relaciones basadas en sus conocimientos de los ndmeros raciona-
les, a partir de los cuales advirtieron que % es la mitad de % o que % es el triple de %, y
pudieron a partir de alli elaborar argumentos. Fueron pocos los alumnos que se apoyaron en
representaciones gréficas de las fracciones en juego, para hacer visibles esas mismas relaciones

y luego elaborar una explicacién, tal como se observa en el siguiente ejemplo.

ARINVA Azycar

L Ly L

Un 4% de los alumnos propuso un tipo de argumentacién que resulta incompleta en el mar-
co de la proporcionalidad directa. Estas respuestas se basan en una expresién habitual de los
estudiantes, segin la cual ambas magnitudes aumentan o disminuyen, pero sin hacer referen-

BEEH | cvauacion Fepea |




cia a que este aumento o disminucién debe ser proporcional. A continuacién, se presentan
algunas respuestas de dichos estudiantes.
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Un 19% de los alumnos propuso argumentos erréneos al dar respuesta a este problema. Como
puede observarse en los ejemplos que se incluyen a continuacién, algunos de ellos se deben a
que no han contemplado las propiedades de la proporcionalidad directa, y otros no interpreta-
ron adecuadamente el valor de cada una de las fracciones involucradas en el problema.
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Por ultimo, se presenta un item abierto en el que los alumnos deben responder dos preguntas.

Una docena de empanadas se vende a $150. El envio a domicilio cuesta $20.

1. ¢Cuanto debe pagar Mariana si pide que le envien 3 docenas de
empanadas a su casa?
2. (Y si fueran 6 docenas?

No te olvides de escribir aqui todos los calculos o dibujos que hagas y la
respuesta completa.

BROSPUBSEA: 25 cs:mcevsn som s s nssaiusmmsu s immss oo s S48 68 8 % 6 ' G4 i i
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Si bien este problema no es de proporcionalidad, su resolucién requiere poner en juego cono-
cimientos sobre el tema para reconocer que el precio de la docena de empanadas es constante
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y que luego debe sumarse el costo del envio una tnica vez. Resolver este tipo de problemas
permite advertir cudles son los alcances y los limites de la proporcionalidad.

Un 45% de los estudiantes resolvié correctamente el problema. Entre las estrategias mds
utilizadas para hacerlo, se encuentra el uso de la multiplicacién para triplicar el valor de la
docena de empanadas y luego la suma de los $ 20 correspondientes al envio a domicilio. Una
menor cantidad de alumnos utilizé solo la suma, realizando el cdlculo 150 + 150 + 150 + 20.
A continuacidn, se proponen algunos ejemplos en los que se observan dichas estrategias y se
advierte que algunos estudiantes realizan los célculos y escriben directamente la respuesta,
mientras otros realizan anotaciones acompanando los clculos para explicitar lo que represen-
ta cada uno de los nimeros que obtienen.
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Una pequena porcién de estudiantes (1%) cometié algin error de cdlculo que lo llevé a
obtener un resultado incorrecto, a pesar de haberse basado en estrategias de resolucién ade-
cuadas como las mencionadas anteriormente. Por otra parte, un 4% de los alumnos escribié
la respuesta correcta, pero no incluyé ninguna estrategia que permita advertir la manera en
que lo pensé.

Dos de los errores mds comunes de los estudiantes se vinculan al hecho de que resolvieron
la situacién como si fuese de proporcionalidad directa, sin advertir que el monto correspon-
diente al envio a domicilio hace que esta situacién no sea de proporcionalidad.

Por un lado, un 17% de los alumnos consider6 que el valor del envio a domicilio también se
triplica, como sucede con el precio de las empanadas. Se observa que algunos alumnos recu-
rrieron al algoritmo convencional de la multiplicacién, triplicando el precio de la docena de
empanadas por un lado y el del envio a domicilio por otra, y sumando luego los resultados
obtenidos de ambas multiplicaciones, mientras otros realizaron calculos horizontales para
llevar a cabo este mismo procedimiento. Una menor cantidad de estudiantes, organizé la
informacién a modo de cdlculo combinado, como se observa en los dltimos ejemplos.
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Por otra parte, un 7% de los estudiantes omitié el valor del envio a domicilio y solamente
calculé el precio de las tres docenas de empanadas, ya sea multiplicando como sumando, tal
como se observa en los siguientes casos.
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Otros errores muy poco frecuentes, pero que surgieron en la resolucién de esta primera parte
del problema fueron los siguientes:

e Triplicar el valor del envio y sumar el precio de una sola docena de empanadas.

®
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* Restar el valor del envio a domicilio en lugar de sumarlo.
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e Triplicar tnicamente el valor del envio a domicilio y no considerar el precio
de las empanadas.
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En cuanto a la resolucién de la segunda parte de este mismo problema (“;Y si fueran 6 doce-
nas?”), la estrategia mds utilizada por los estudiantes (un 38% de ellos) fue la misma que en
la primera parte: sextuplicar o sumar seis veces el 150 para hallar el precio de las 6 docenas
de empanadas y luego sumarle los $ 20 correspondientes al valor del envio. Nuevamente se
observan diferentes modos de organizar la informacidn, recurriendo algunos alumnos al uso
de algoritmos, otros al cdlculo horizontal y una minoria al planteo de la regla de tres simple
o de célculos combinados.
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Solo un 3% de los estudiantes recuperd el resultado obtenido para las 3 docenas de empa-
nadas, para luego duplicarlo o sumarlo dos veces y agregarle el costo del envio, tal como se
observa en los siguientes ejemplos.
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También en este caso hubo una porcién de estudiantes que plantearon un procedimiento
adecuado pero cometieron algiin error de cilculo y otros que solo escribieron la respuesta sin
incluir la estrategia que les permitié llegar a ella.

Entre los errores recurrentes, nuevamente los tres mds comunes se basan en el tratamiento de
la situacién como si fuera una clésica situacién de proporcionalidad directa. De alli surgen
las siguientes estrategias: multiplicar tanto el precio de la docena de empanadas como el valor
del envio a domicilio por 6; solo sextuplicar el precio de la docena de empanadas sin consi-
derar en ningin momento el envio; y retomar el resultado obtenido en la primera parte del
problema para el envio de 3 docenas de empanadas y duplicarlo, sin considerar que de ese
modo también se estd duplicando el envio a domicilio.
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A lo largo de este apartado se recorrieron diferentes items de la prueba que recuperan distin-
tos aspectos de la proporcionalidad directa que deben abordarse durante la escuela primaria.
En el caso de los items de opcién multiple, se analizaron las diferentes opciones de respuesta
que permiten relevar algunos errores comunes de los estudiantes y elaborar hipétesis sobre
las estrategias que pueden haber desplegado para elegir una y descartar otras. En relacién con
los items abiertos, se ofrecieron ejemplos de producciones de los alumnos, acompanados del
andlisis de las mismas. También se brindé informacién sobre aquellas estrategias que resul-
taron mds frecuentes y otras que fueron propuestas por una porcién menor de estudiantes.

A continuacién, se retoman algunos de los aspectos analizados en estos items y se recuperan
otros que se incluyen en el Disefio Curricular, para proponer algunas reflexiones en torno al
abordaje de la proporcionalidad en el aula.

Algunas propuestas didacticas para el aula

Tal como se mencioné en el apartado anterior, los alumnos comienzan a resolver temprana-
mente problemas elementales de proporcionalidad, aunque en un principio sus propiedades
permanecen implicitas. En este sentido, durante el primer ciclo, la proporcionalidad es un
instrumento para resolver problemas del campo multiplicativo y “poner en funcionamiento
aspectos relacionados con el aprendizaje de la multiplicacién y/o la divisién”.?8

El abordaje de las “tablas de multiplicar” en primer ciclo, se encuentra estrechamente vincu-
lado con el concepto de proporcionalidad. Usualmente, se comienza completando tablas en
contextos extramatemdticos como la siguiente:

Manos | 1 2 3 4 3 6 7 8 9 | 10

Dedos

Habitualmente, antes de esta tabla, se completan otras donde se ponen en juego las relaciones
de dobles, triples y cuddruples, como sucede con las ruedas de las bicicletas, los triciclos y

los autos. Asimismo, se continda con otros contextos que permitan completar los productos
hasta el 10.

28 Héctor Ponce (2000) Enseriar y aprender matemdtica. Propuestas para el segundo ciclo. Buenos Aires, Novedades Edu-

cativas, p. 21.
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Para completar este tipo de tablas, la mayor parte de los nifnos suele comenzar sumando
tantas veces como sea necesario el valor de la unidad, llenando uno a uno los casilleros de la
misma. Sin embargo, en la puesta en comun el docente puede orientar la discusién para que
surjan otras estrategias del estilo, “al doble de manos, el doble de dedos” o “si en 2 manos
hay 10 dedos y en 5 manos hay 25 dedos, ;cudntos dedos habrd en 7 manos?”. Sin explicitar
todavia las propiedades de la proporcionalidad directa, las mismas surgen como estrategias
posibles para la resolucién de problemas de series proporcionales.

Una vez realizado el completamiento y el anilisis de este tipo de tablas, habitualmente se
proponen nuevas situaciones de proporcionalidad en otros contextos familiares para los es-
tudiantes, invitando a recuperar los resultados obtenidos en las tablas anteriores. Es decir, se
acompana a los alumnos a advertir que los resultados obtenidos en un contexto, pueden ser
ttiles para resolver nuevos problemas. También, se procede a la descontextualizacién de las
tablas anteriores para trabajar en la construccién de “las tablas de multiplicar”, analizando en
forma conjunta las estrategias utilizadas para completarlas y advirtiendo que los productos
son siempre los mismos.

Habitualmente, después de haber completado tablas en contextos extra e intramatemadticos,
se propone el trabajo con la tabla pitagérica.?® Esta posee una organizacién particular que
habilita al estudio de las relaciones que hay entre las distintas “tablas de multiplicar”. Es im-
portante tener en cuenta que el solo hecho de completar la tabla pitagérica no garantiza que
las relaciones sean visibles para los alumnos. Para que esto suceda, debe proponerse un tra-
bajo especifico. A continuacién, se proponen posibles actividades para abordar las relaciones
que se establecen entre los diferentes productos de la tabla pitagérica.

29 Se llama tabla pitagérica al cuadro de doble entrada en el que se encuentran los productos de todas las multiplica-

ciones que surgen al combinar los factores del 1 al 10.
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1) Analizd si son o no verdaderas las siguientes afirmaciones y explicd por qué:

a) Los productos de la columna del 4 son el doble que los productos
correspondientes a la columna del 2.

b) Los productos de la columna del 2 son la tercera parte que los productos
correspondientes a la columna del 6.

¢) Los productos de la columna del 10 son el quintuple que los productos
correspondientes a la columna del 5.

2) Escribi otras tres afirmaciones verdaderas similares a las anteriores. Explicalas.
3) Si se suman los resultados correspondientes a la misma fila, de la columna del
2 y de la columna del 5, se obtienen los resultados de la columna del 7. Prob4

con algunos ejemplos.

4) ;De qué columna serdn los niumeros que se obtienen si se suman los resultados
correspondientes a una misma fila, de las columnas del 4 y del 5?

5) Buscd otros casos en los que se pueda conocer el resultado de una columna
sumando los resultados de otras dos columnas.

6) ¢Se podrin obtener los resultados de una columna restando entre si los
resultados de otras dos columnas? Justificd tu respuesta.

7) ¢Qué productos podrias sumar o restar para averiguar los resultados de estos
calculos que son dificiles de recordar de memoria?

7 X 8 9 X6

8) ;Por qué en la tabla pitagérica algunos niimeros se repiten? ;Por qué hay otros
que no se repiten?

Como puede observarse, en dicha secuencia de actividades se promueve el andlisis de relacio-
nes entre los resultados de diferentes tablas del tipo “todos los resultados de la columna del
10 son el doble de los de la columna del 57 o “si se suman los resultados de las columnas del
2 y del 5 se obtienen los resultados de la columna del 7”. Estas afirmaciones que los chicos
elaboran analizando casos particulares de la tabla pitagérica, pueden extenderse a cualquier
otra porcién de la tabla o a cdlculos mentales de multiplicaciones con nimeros de mis de
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una cifra y permiten anticipar los resultados que todavia no se conocen o no se recuerdan.
Esto se debe a que las diferentes columnas mantienen relaciones de proporcionalidad directa,
aunque todavia no se las mencione en estos términos y permanezcan asociadas al contexto
de utilizacién.

Asimismo, el andlisis de cada una de estas relaciones serd la base para el posterior estudio de
las propiedades de la multiplicacién. La relacién de dobles, triples y mitades entre las diferen-
tes columnas de la tabla pitagérica se basa en la propiedad asociativa; la posibilidad de sumar
o restar los resultados de dos columnas para obtener los de una tercera se fundamentan en la
propiedad distributiva y la configuracién en espejo que posee la tabla, consecuencia de que el
producto de 2 X 3 es el mismo que el de 3 X 2, el de 4 X 8 es igual al de 8 X 4 y asi para todos
los casos, se debe a la propiedad conmutativa de la multiplicacién.

Cada una de estas relaciones debe ser discutida y analizada en el aula a partir de actividades
similares a las propuestas anteriormente. También es importante registrar las conclusiones a
las que se va arribando a medida que se avanza en el andlisis, de modo que los estudiantes
puedan volver a consultarlas y reutilizarlas en situaciones nuevas.

Una actividad que resulta muy interesante para los grados superiores y que recupera estas
mismas relaciones, es aquella en la que se ofrece una multiplicacién con su producto co-
rrespondiente y se solicita partir de dicha informacién para obtener los resultados de nuevas
multiplicaciones. Se propone un ejemplo a continuacién:

Sabiendo que 28 X 13 = 364, us4 esta informacién para obtener el resultado de los
siguientes cdlculos. Escribi, en cada caso, cémo lo pensaste.

28 X 26 = 28X 14 =
14%x13 = 27 %13 =
28 X130 = 28 X 23 =

Frente a problemas como este, los estudiantes suelen proponer la resolucién de cada uno de
los cdlculos de manera independiente. Sin embargo, la finalidad de la resolucién de estos
célculos se basa en el establecimiento de relaciones similares a las que se observan en la tabla
pitagérica. Por ejemplo, si los resultados de la columna del 6 son el doble de los resultados
de la columna del 3, para saber el resultado de 28 X 26 podr hallarse el doble de 28 X 13.
Si en la tabla pitagérica se pueden sumar dos columnas para obtener los resultados de una
tercera, aqui se podrd sumar el resultado de 28 X 13 y el de 28 X 1 para obtener el resultado
de 28 X 14.
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En la medida que los estudiantes avancen en la construccién de un repertorio de célculo de
multiplicaciones y divisiones, el contexto de la proporcionalidad seguird siendo muy apro-
piado para que pongan en juego nuevas estrategias de cdlculo. Como se observa en el primer
ftem analizado en el apartado anterior (ver pdgina 56), la relacién entre las variables “canti-
dad de chupetines” y “cantidad de bolsas” es directamente proporcional, del mismo modo
que la relacién entre la “cantidad de dedos” y “cantidad de manos” de la tabla propuesta mds
arriba. Sin embargo, los ndmeros involucrados constituyen una variable diddctica,*® dado
que el primero de estos problemas implica la resolucién del cdlculo 27 x 200, debiendo recu-
rrir a estrategias de cdlculo mds complejas para multiplicar por nimeros redondos y con mds
de una cifra.

A diferencia de lo expuesto hasta aqui, en segundo ciclo la proporcionalidad constituye un
tema de estudio en si mismo. Esto requiere “...transformar gradualmente esta herramienta
en objeto matemadtico, ‘despegarlo’ de los problemas particulares a los que sirve, estudiar sus
propiedades, [y] las caracteristicas que lo convierten en un modelo adecuado para ciertas
situaciones e inadecuado para otras...” (p. 25).%! Sin embargo, es importante que los estu-
diantes puedan establecer relaciones entre este objeto matemdtico que comienzan a definir y
caracterizar, y los contextos en los cuales lo han utilizado anteriormente. Si en segundo ciclo
se presenta la proporcionalidad como un tema totalmente nuevo y no se promueve el reco-
nocimiento de todas aquellas situaciones que han podido resolver utilizando sus propiedades,
seguramente los alumnos no establezcan esas relaciones por si mismos. Es parte de la tarea
de ensefianza, recuperar enunciados de problemas resueltos afios anteriores, incluyendo las
relaciones analizadas en la tabla pitagérica, para que puedan reconocerlos como problemas
de proporcionalidad y de ese modo anclar los nuevos conocimientos en aquellos que vienen
construyendo desde el inicio de la escolaridad primaria.

Este estudio de la proporcionalidad directa que suele iniciarse en 4° grado, comienza con el
reconocimiento y explicitacién de las tres propiedades que cumple toda situacién de propor-
cionalidad. Tal como se menciona en el documento Progresiones de los aprendizajes. Sequndo
ciclo. Matemdtica (versién preliminar en edicién), “...el avance supone que los nifos puedan
pasar de un uso implicito de sus propiedades a poder explicitarlas...”.

1) Al dividir dos cantidades correspondientes se obtiene siempre el mismo valor al que se le
asigna el nombre de “constante de proporcionalidad”.

30 “Las variables diddcticas de una situacién son aquellos aspectos cuya modificacién produce cambios en las estrategias
de resolucién de los alumnos y en su relacidon con las nociones puestas en juego”. GCABA, Secretaria de Educacién, Di-
reccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2004) Diserio Curricular para la Escuela Primaria. Segundo
ciclo, Tomo 2, p. 553.

31 GPBA, DGCYE, Subsecretaria de Educacion (s/f) La Proporcionalidad. Programa Maestros y profesores ensenando y

aprendiendo, Proyecto Fortalecimiento de la ensenanza de la matemdtica en la Educaciéon Primaria Bdsica, p. 25.
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2) Al doble de una cantidad le corresponde el doble de la otra; al triple, el triple; a la mitad,
la mitad; etc.

3) A la suma de dos cantidades de una de las variables le corresponde la suma de las dos
cantidades correspondientes de la otra variable.

Para el abordaje de dichas propiedades, se puede proponer el completamiento de diferen-
tes tablas de proporcionalidad directa que habiliten a la utilizacién de diversas estrategias.
Por ejemplo:32

Cantidad
de chocolates

Precio ($) 80

Si bien los alumnos ya han completado otras tablas de este estilo, en esta oportunidad la
intencién serd explicitar las propiedades de la proporcionalidad directa. Por este motivo, la
puesta en comuin deberd centrarse en las diferentes estrategias utilizadas para completarla y en
la explicitacién de los argumentos que validen dichos procedimientos. Por ejemplo, el precio
de un chocolate puede obtenerse dividiendo por 2 los $ 80, porque si compro la mitad de
chocolates serd necesaria la mitad de dinero. De la misma manera, el precio de 9 chocolates
serd el triple que el precio de 3 chocolates, el precio de 10 chocolates serd el quintuple del
correspondiente a 2 chocolates, etcétera. Asi, puede llegar a formularse la segunda de las pro-
piedades mencionadas anteriormente: este es un buen momento para hacer referencia a que
no solamente a mds cantidad de chocolates, mayor serd el precio a pagar, sino que el aumento
de ambas magnitudes (cantidad de chocolates y precio) debe ser proporcional.

Para poner en evidencia la tercera propiedad mencionada, se pueden recuperar estrategias
del estilo “Si 2 chocolates cuestan $ 80 y 10 chocolates cuestan $ 800, entonces 12 choco-
lates deben costar $ 80 X $ 800 = $ 880”. Si esta estrategia, no fuese utilizada por ningiin
estudiante, se podria proponer para su andlisis. También serfa conveniente agregar a la tabla
nuevas cantidades de chocolates que puedan obtenerse de la suma o resta de los valores dados,
como sucede con 11 chocolates, pidiendo a los alumnos que calculen el precio de los mismos
recurriendo a la suma o la resta de los precios obtenidos anteriormente.

Otra estrategia que utilizan algunos alumnos consiste en calcular el precio de un chocolate y
luego multiplicarlo por cada una de las cantidades de chocolates dadas. En ese caso, resulta

32 En problemas como el que se presenta en la tabla, serd necesario aclarar que siempre se trata del mismo chocolate y

que no hay ninguna oferta ni descuento comprando por cantidad.
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interesante preguntarles si de esa manera también podrian saber cudnto cuestan 20, 85 0 115
chocolates. La intencién es que adviertan que, sabiendo el precio de un chocolate, podrin
calcular el precio de cualquier otra cantidad de chocolates. Tras esa discusién, resulta propicio
proponer la nocién de “constante” como aquel valor que permanece siempre igual y que se
asocia a la unidad. Conociendo la constante y el valor de una de las variables involucradas
(como sucede con la cantidad de chocolates), puede anticiparse cudl serd la cantidad corres-
pondiente a la otra variable (en este caso el precio de la cantidad de chocolates dada).

Una vez explicitadas, analizadas y registradas estas tres propiedades, serd necesario hacer hin-
capié en lo interesante que resulta conocer y comprender cada una de ellas, para poder elegir
la que resulte mas conveniente en cada caso. Si bien es cierto que a partir del valor de la
constante puede completarse cualquier tabla de proporcionalidad directa, “hay otras opcio-
nes que, segin los datos en juego, pueden resultar mds eficientes...”. En este sentido, “...es
deseable que el alumno pueda poner en juego [las distintas propiedades de la proporciona-
lidad], a partir del andlisis que hace de los valores numéricos presentes” (Progresiones de los
aprendizajes. Segundo ciclo. Matemdtica (versién preliminar en edicién).

Para poner en primer plano alguna de las propiedades estudiadas, resulta necesario proponer
diferentes tablas cuyos valores numéricos provoquen la utilizacién de una u otra estrategia de
resolucién. Por ejemplo:

Taza;s 3 6 Cantidad de 3 7 | 10
de azicar empanadas

Tazas :

de harina 4 Precio ($) 60 | 140

En el primero de los casos, no resulta conveniente recurrir a la constante, dado que la misma
es un nimero racional. Ademds, resulta bastante evidente que los valores que se ofrecen para
las tazas de azticar son multiplos entre si. Por lo tanto, si 6 es el doble de 3, la estrategia mds
sencilla serd calcular el doble de 4.

En la situacién representada en la segunda tabla, la constante es un ndmero natural con el
cual es muy sencillo realizar cdlculos mentales (K = 20). Sin embargo, la ausencia del valor de
la unidad en la tabla es intencional para promover una estrategia de resolucién en particular:
la suma de las cantidades involucradas. Es decir, como 3 + 7 es 10, se puede obtener el precio
de las 10 empanadas sumando 60 + 140.

En funcién de lo expuesto hasta aqui, es necesario hacer referencia a la “regla de tres simple”.
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Se conoce con este nombre a un procedimiento que se aplica a la resolucién de problemas
de proporcionalidad en los cuales se conocen tres de los cuatro datos que componen las pro-
porciones y se requiere calcular el cuarto. Este procedimiento podria utilizarse para resolver
todos los problemas de proporcionalidad dado que, aplicado correctamente, supone cierta
ventaja en el proceso de resolucién al reducirse a una multiplicacién de dos de los nameros
dados, seguida de una divisién por el tercero. Sin embargo, se propone demorar la ensefianza
de esta estrategia porque la introduccién temprana de la misma no invita a la comprensién
de los problemas y esconde las propiedades que se pretende estudiar. Una vez que se hayan
analizado y comprendido las distintas propiedades de la proporcionalidad y que los alumnos
hayan desplegado diversidad de estrategias de resolucidn, la “regla de tres” puede presentarse
como una manera mds de resolver dichos problemas, entre las cuales evaluardn la convenien-
cia de su uso de acuerdo a los nimeros involucrados en cada caso.

Tal como se explica en Progresiones de los aprendizajes. Segundo ciclo. Matemdtica. Version
preliminar, los valores numéricos involucrados en un problema de proporcionalidad, tanto
los dados como aquellos que deben completarse, promueven distintos tipos de relaciones y
requieren de diferentes conocimientos, lo que implica distintos niveles de complejidad para
los estudiantes. Por este motivo, la relacién entre los valores numéricos presentes, constituye
una variable diddctica a tener en cuenta al seleccionar los problemas que se utilizardn en clase.

En este mismo sentido, también resulta necesario presentar situaciones problemadticas en las
que se varie el lugar en el que se encuentra la incégnita. Tradicionalmente las situaciones de
proporcionalidad directa poseen la incdgnita en el conjunto de llegada, como sucede en las
tablas propuestas anteriormente. En esos casos, la multiplicacién permite hallar las cantidades
faltantes a partir de los valores dados. En cambio, problemas como el del item en que hay que
averiguar la cantidad de camperas que pueden fabricarse con cierta cantidad de botones (ver
pdgina 60), poseen la incégnita en el conjunto de partida. Esto requiere la utilizacién de di-
ferentes estrategias, siendo la divisién la operacién que habilita la resolucién mds econémica.
Tal como se mencioné a propésito de los niimeros involucrados en un determinado proble-
ma, la variacién en relacién con qué datos son los dados y cudles hay que averiguar, implica
una modificacién en los conocimientos que los estudiantes tienen que poner en juego para la
resolucién de cada problema. De esta manera, no se propicia la repeticién de estrategias sino
el andlisis de cada situacién y la toma de decisiones basada en las propiedades estudiadas.

Una vez abordadas las propiedades de la proporcionalidad directa y resueltos diferentes pro-
blemas haciendo uso de ellas, se aconseja proponer actividades en las que resulte necesario
analizar qué situaciones son de proporcionalidad y cudles no. Por ejemplo:®?

33 Algunas de las situaciones que se incluyen en la actividad propuesta fueron tomadas del documento Progresiones de

los aprendizajes. Segundo ciclo. Matemdtica. Version preliminar (en edicion).
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Indicd qué situaciones son de proporcionalidad directa y cudles no son proporcio-
nales. Explicd cémo te diste cuenta en cada caso.

e Un bebé de 3 meses pesa 4 kg. ;Cudnto pesard cuando tenga 12 meses?

* Una docena de huevos cuesta $ 30. ;Cudnto gastard Julia si compra dos docenas?

e En un metro hay 100 centimetros. ;Cudntos cm habrd en 5 metros?

* Un equipo de fatbol hizo 5 goles en 2 partidos. ;Cudntos goles hard en 4 partidos?

* Siete turistas tomaron 14 fotos del barrio de La Boca en un paseo. ;Cudntas fotos
tomardn 21 turistas?

Este tipo de actividades, en las que se discute sobre las caracteristicas que hacen que un deter-
minado problema pueda ser considerado de proporcionalidad directa, permite avanzar en la
construccién del significado de dicho concepto al advertir sus alcances y limites. Es decir, un
estudiante habra construido el concepto de proporcionalidad directa, no solamente cuando
pueda definirlo y reconocer sus propiedades, sino también cuando logre identificar qué situa-
ciones pueden ser resueltas recurriendo a dicho modelo y cudles no.

Resulta significativo presentar problemas como el analizado en el apartado anterior sobre
el precio de cierta cantidad de empanadas considerando el costo del envio a domicilio (ver
pdgina 77). Este problema se puede representar a partir de una funcién lineal dado que a
incrementos iguales en la variable independiente, corresponden incrementos iguales en la va-
riable dependiente. Sin embargo, como al cero no le corresponde el cero, no se trata de una
situacién de proporcionalidad directa. Aunque en estos términos recién serd estudiado en la
escuela secundaria, en los tltimos grados de la escolaridad primaria resulta interesante discu-
tir que no se trata de un problema de proporcionalidad directa, dado que el envio a domicilio
hace que no haya constante de proporcionalidad y, por lo tanto, al doble de empanadas no
corresponde el doble del precio. Sin embargo, una parte de este problema si puede resolverse
utilizando los conocimientos sobre la proporcionalidad directa: puede calcularse el precio de
la cantidad de docenas de empanadas solicitadas, considerando que cada una de ellas cuesta
$ 120, debiendo sumarle luego los $ 20 del envio a domicilio.

Otros problemas de este tipo que pueden trabajarse con los estudiantes de 6° o 7° grado son
aquellos que refieren a situaciones en las que se cobra un monto fijo y luego se agrega un costo
en funcién del consumo, como sucede con los servicios de luz y de gas, o en los viajes en taxi
considerando la bajada de bandera.

También para los tltimos dos afos de la escolaridad primaria, el Disefio Curricular para este
nivel hace referencia a la “comparacién entre diferentes situaciones de proporcionalidad a
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través de la comparacién de las constantes” (p. 600).34 Esta tarea se considera en uno de los
items analizados en el apartado anterior. Se trata del problema en que se presentan cuatro ta-
blas para identificar cudl de ellas representa la situacién planteada en el enunciado: la relacién
entre el consumo de combustible en funcién del tiempo en que se encuentra prendida una
mdquina (ver pdgina 70). Como ya se ha mencionado, las tablas de las opciones ¢) y d) re-
presentan situaciones de proporcionalidad inversa y pueden ser descartadas al advertir dicha
relacién. En cambio, cuando se trata de las opciones a) y b), ambas representan situaciones
de proporcionalidad directa. Para poder determinar cudl de ellas es la correcta, deben recurrir
a la comparacién de la constante de ambas tablas y reconocer cudl de ellas coincide con la
situacién planteada en el enunciado.

Otros problemas semejantes, que resulta muy interesante discutir en clase, son aquellos que
refieren a la comparacién de precios de un mismo producto fraccionado en diferentes canti-
dades. Por ejemplo:3°

En el negocio A, 250 gramos de queso cuestan $ 4,50; y en el negocio B,
350 gramos del mismo tipo de queso cuestan $ 5,60. ;En cudl de los dos
negocios es mds barato el queso?

En situaciones como esta, resulta necesario comparar el precio que corresponde a una mis-
ma cantidad de queso en ambos negocios. Una posible estrategia consiste en hallar el valor
de la constante, es decir, el precio de un gramo de queso en cada negocio, dividiendo cada
uno de los precios por los gramos que corresponden a cada local. Sin embargo, los valores
involucrados en este problema, pueden invitar a muchos estudiantes a comparar el precio de
una determinada cantidad, como sucede al hallar el precio de 50 gramos en ambos negocios.

En relacién con el campo numérico involucrado en las situaciones problemiticas, resulta ne-
cesario mencionar que “la progresién que se plantea para el trabajo con la proporcionalidad
en el campo de los ndmeros naturales debe ser complementada con el trabajo en el campo
de los niimeros racionales”. (Progresiones de los aprendizajes. Sequndo ciclo. Matemdtica. Ver-
sién preliminar en edicién). En tanto los alumnos vayan adquiriendo conocimientos sobre
las fracciones y las expresiones decimales, serd necesario proponer situaciones problemdticas
como todas las analizadas hasta aqui, en las que deban operar con dicho conjunto numérico.
Revisitar las propiedades de la proporcionalidad ya aprendidas en problemas que involucran

34 GCABA, Secretarfa de Educacién, Direccién General de Planeamiento, Direccién de Curricula (2004) Disesio Curri-

cular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo, Tomo 2, p. 600.
35 Idem.
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otro campo numérico, permitird que surjan nuevos interrogantes, nuevas discusiones y nue-
vas estrategias de resolucién. En este sentido, se pueden diferenciar dos tipos de problemas:
aquellos en los que los conjuntos que se relacionan se representan con niimeros racionales
y aquellos en los que la constante de proporcionalidad es un niimero racional. Por ejemplo:

Cantidad 5 1 3
de leche (litros) 5
Cantidad de 12
. 25 1z
azucar (gramos) 5

Cantidad de pintura
verde (litros)

Cantidad de pintura
blanca (litros)

En la situacién presentada en la primera tabla, la constante de proporcionalidad es un nd-
mero natural (K = 5), dado que para 1 litro de leche corresponden 5 gramos de aziicar. Sin
embargo, al tener que completar los dos tltimos casilleros que se encuentran en blanco, los
estudiantes tendrdn que multiplicar y dividir una fraccién por un nimero natural: % X5y

15—2 : 5 . En muchas oportunidades, se utilizan problemas como este para promover la dis-
cusién sobre la manera de operar con niimeros racionales en un contexto que ya resulta
familiar para los estudiantes. Los primeros valores son nimeros naturales para que los alum-
nos puedan advertir la relacién que hay entre las dos magnitudes en juego y extenderla a los
tltimos pares de ndmeros. De ese modo, podrdn reconocer qué célculos deben realizar para
completar la tabla, aunque no sepan todavia cémo resolverlos, y asi, se provoca la necesidad

de aprender a resolver esos nuevos calculos.

En el caso de la segunda tabla, los valores dados son ndmeros naturales, sin embargo, la
constante de proporcionalidad es un nimero racional. Ademds, la relacién entre ambas mag-
nitudes es diferente a la del resto de los problemas analizados, dado que entre ellas se presenta
una relacién de parte-todo entre los dos colores de pintura. De esta relacién surge un signi-
ficado mds abstracto de la constante de proporcionalidad. En este caso la constante es % y
significa que la mezcla de pintura tiene 4 partes blancas cada 3 partes verdes.
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Como explican Panizza y Sadovsky,3® a través de este tipo de problemas “...es posible en-
riquecer el significado de los nimeros racionales. [...] La construccién del concepto de
proporcionalidad parece imbricada con las sucesivas ampliaciones de los conjuntos numéri-
cos, a tal punto que ambas elaboraciones se nutren una de otra” (p. 8).

El modelo de la proporcionalidad directa también nos permite enmarcar el trabajo en rela-
cién con el cambio de una unidad de medida a otra. Por ejemplo, al trabajar con problemas
similares al que se propone en uno de los items del apartado anterior, donde los estudiantes
deben elegir “;Qué cdlculo me sirve para averiguar cudntos mililitros hay en 5 litros?” (ver
pdgina 58), resulta interesante proponer un andlisis que parta de la idea de que entre litros y
mililitros hay una relacién constante: siempre hay 1.000 mililitros en 1 litro. De esta manera,
la bisqueda de equivalencias entre diferentes unidades de medida no se reduce a un simple
“pasaje” que se lleva a cabo agregando ceros o corriendo la coma segiin cudntos lugares haya
que “moverse” en la tabla con las distintas unidades de medida de capacidad, sino que im-
plica reconocer la relacién que se establece entre las unidades dadas y realizar el cdlculo que
me permita mantener dicha relacién constante. En el ejemplo antedicho, si 1 litro equivale a
1.000 mililitros, en cada uno de los 5 litros también habrd 1.000 mililitros, por eso serd nece-
sario hacer 5 x 1.000. También se podria considerar que si hay el quintuple de litros, también
habrd el quintuple de mililitros.

Lo que se ha desarrollado en este apartado, recupera solo algunos ejemplos de aspectos que
es necesario tener en cuenta al trabajar en el aula la proporcionalidad. Si bien la proporcio-
nalidad funciona como un contexto privilegiado para promover nuevos aprendizajes sobre
los nimeros, las operaciones y la medida, resulta fundamental reconocerla como un objeto
matemdtico en si mismo que requiere el estudio de sus propiedades y de su funcionamiento,
de forma tal que los alumnos logren advertir sus alcances y sus limites.

36 Mabel Panizza y Patricia Sadovsky (s/f) El papel del problema en la construccién de conceptos matemdticos. Material desti-

nado a capacitacion docente en la provincia de Santa Fe. FLACSO, Ministerio de Educacidn, provincia de Santa Fe, p. 8.
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3. Anexo técnico




Este anexo complementa el desarrollo presentado en el cuerpo
principal del informe sobre los aspectos evaluados y los
resultados obtenidos en cada prueba. Contiene informacién
técnica adicional sobre aplicacién, cobertura, composicién de
las pruebas, procesos y estrategias evaluados y coeficiente de
confiabilidad de los instrumentos de evaluacién.



3.1. Practicas del Lenguaje

3.1.1. Aplicacién y cobertura

La evaluacién fue administrada entre el 8 y el 11 de agosto de 2017 a alumnos de 7° grado de
las escuelas primarias de la Ciudad, tanto de gestién estatal como de gestién privada, durante
aproximadamente dos horas de la jornada escolar.

La tabla siguiente muestra la tasa de participacién de establecimientos y estudiantes para la
prueba de Pricticas del Lenguaje.

Porcentaje de Porcentaje de

establecimientos evaluados estudiantes evaluados

99,1 79,7

3.1.2. Composicioén de la prueba

En la prueba de Pricticas del Lenguaje se utilizaron un total de 107 items (83 de cardcter
definitivo y 24 de caricter piloto) y 11 textos, que fueron distribuidos en 9 cuadernillos de
alrededor de 26 items cada uno. Cada estudiante resolvié solamente uno de estos cuaderni-
llos, que podrian asimilarse a los “temas” de una evaluacién.

Para el armado de cada cuadernillo se considerd la variedad de textos, su nivel de complejidad

y la dificultad de los items propuestos, de modo que resultasen equivalentes entre si. Cada
uno de ellos quedé organizado en tres partes: tres textos con items de opcién multiple (cuatro
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opciones entre las cuales se encuentra la correcta) y algunos items abiertos, cuyas respuestas
debian redactar los estudiantes.

Los items llamados “definitivos” corresponden a aquellos que fueron utilizados en pruebas
anteriores. Los {tems “piloto”, en cambio, son aquellos incluidos por primera vez en una
evaluacién. Estos se ponen “a prueba”, pero no se consideran para informar resultados. Su
procesamiento técnico es utilizado para determinar si resulta adecuada su incorporacién en
futuros operativos.

3.1.3. Los procesos lectores en la evaluacion de sistema

En las evaluaciones de sistema se adopta una clasificacién de las estrategias u operaciones que
los lectores realizan al interactuar con un texto, es decir, aquellos “procedimientos de tipo
general que puedan ser transferidos sin mayores dificultades a situaciones de lectura multiples
y variadas”.?” Estos procedimientos se denominan procesos lectores.?® En las pruebas de la
jurisdiccién se conocen como obtencién de informacién, interpretacién y reflexién y eva-
luacién. El uso de esta clasificacién para el disefio de las pruebas permite elaborar de manera
sistemdtica consignas que demandan tareas diversas y de complejidad variada. De esta forma,
las evaluaciones proponen a los estudiantes abordar cada texto a través de tareas de diferentes
niveles de dificultad, con consignas que van de lo explicito a lo inferencial, es decir, de lo que
el texto dice explicitamente a la construccién de significados por parte del lector. A continua-
cién, se caracterizard cada uno de estos procesos.>®

Obtencién de informacioén

Este proceso implica la bisqueda, la seleccién y la recuperacién de una informacién determi-
nada en un texto. Los items que relevan este proceso proponen, por ejemplo, la busqueda de
elementos del marco e informacién episddica, en el caso de los textos narrativos; la seleccién
de ideas, conceptos, opiniones expresadas por la voz principal del texto u otra voz incluida
(citas, didlogos); la recuperacién de datos puntuales (fechas, cifras, nombres, etcétera), en el
caso de los textos no literarios. La localizacién de esta informacién resulta relevante para el
lector a la hora de corroborar o rectificar sus hipétesis previas a la lectura y también para ir

37 Isabel Solé (1998) Estrategias de lectura. 82 ed. Barcelona, Grad.

38 Recurrir a la clasificacién de los procesos lectores para la elaboraciéon de pruebas estandarizadas de lectura resulta coin-
cidente en el panorama nacional, regional e internacional. Tanto ONE/APRENDER, PISA, PIRLS, SERCE, TERCE, entre
otras, coinciden en esta clasificacién, aun cuando se introducen algunas variaciones en las denominaciones de los procesos.
3 Debe advertirse que si bien en este anexo se detallan las caracteristicas propias de cada proceso lector para facilitar su
comprension, a los fines de aportar a la intervencién did4ctica la comunicacién de los resultados en el cuerpo del informe

se focaliza en las précticas de lectura de textos literarios y no literarios para pensar en la ensefianza y en la evaluacién.
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comprobando su propio proceso de comprensién. Ademds, esa informacién servird de insu-
mo para elaborar interpretaciones y para evaluar la construccién del texto.

Es posible plantear preguntas de obtencion de informacion sencillas, por ejemplo, cuando la
informacién solicitada estd destacada, repetida o se encuentra en un solo fragmento. Son de
mayor complejidad los casos de busqueda de informacién diseminada a lo largo del texto o
de informacién que compite con otra similar. La dificultad de este proceso se incrementa a su
vez cuando la informacién estd incrustada (entre paréntesis, en notas al pie, en epigrafes o en
proposiciones incluidas), parafraseada o presentada por medio de sinénimos.

Interpretacion

Como se planteé en apartados anteriores, el enfoque curricular entiende que el lector es
constructor de significados en el proceso de interaccién con los textos. Estos se caracterizan
por presentar informacién en dos planos: el de lo explicito y el de lo implicito. Todo texto
(ya sea literario o no) significa tanto por lo que dice como por lo que calla: da informacién
y, a su vez, deja vacios que deben ser completados por el lector. Este lee en ambos planos:
interpreta tanto las palabras como los silencios. Por lo tanto, la interpretacion va més alld de
la superficie del texto.

Ast, las consignas que pretenden relevar este proceso exigen una comprensién mds profunda: para
realizarlas el lector debe llenar los vacios que el texto deja. Las preguntas vinculadas a este proceso
apuntan a que se recuperen indicios para establecer relaciones l6gicas (por ejemplo, causales o cro-
noldgicas) o para construir el sentido integral de un texto. También proponen establecer relaciones
entre el titulo y el texto, identificar las diferentes voces que intervienen, reconocer las caracteristicas
de los personajes y sus motivaciones, inferir el significado de una palabra o una frase, determinar
tema y argumento en textos literarios y temas y subtemas en textos no literarios.

Las interpretaciones son mds sencillas cuando, por ejemplo, se trata de establecer relaciones
cronoldgicas en un relato candnico; en cambio si aparecen pocas marcas temporales o el orden
temporal se presenta alterado, la interpretacién se considera mds compleja. Del mismo modo,
es mds sencilla una inferencia cuando la informacién necesaria para hacerla estd localizada que
cuando estd distribuida a lo largo del texto y requiere una lectura integral.

Reflexidon y evaluacién

Este proceso se pone en marcha cuando el lector toma distancia para examinar y evaluar un
texto. Implica analizar cémo estd construido y cdmo se relaciona esa construccién con sus
usos, dmbitos de circulacién y con la intencién del autor textual. También involucran este
proceso las tareas orientadas a desentrafar los propdsitos del autor y determinar la pertinen-
cia de un texto para determinados propésitos lectores.
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Para responder estos items, el lector deberd relacionar aspectos textuales con sus conocimien-
tos de la lengua y de los distintos géneros discursivos. Cuando el lector reflexiona sobre los
aspectos formales del texto y los evalta, analiza ciertas caracteristicas ligadas a su estructura,
estilo y registro; focaliza en los recursos utilizados por el autor y evalta su propédsito comu-
nicativo. Ademds, reflexionar sobre un texto y evaluarlo requiere analizarlo y asumir una
postura critica sobre su pertinencia en relacién con un propésito escritor o lector.

La dificultad de las consignas que buscan relevar este proceso difiere, por ejemplo, segiin el
texto tenga un tema, una estructura y un estilo canénicos respecto del género o se alejen de
él. También si el reconocimiento de los procedimientos discursivos debe realizarse con un
texto no literario o literario; o cuando se trata de identificar la voz narradora o la focalizacién
del narrador.

3.1.4. Coeficiente de confiabilidad

Uno de los elementos a considerar en una evaluacién es la fiabilidad del instrumento utilizado.
El Alfa de Cronbach es un indicador de la consistencia interna de la prueba y representa una
aproximacién a su confiabilidad. Los valores de este indicador varfan entre 0 y 1, donde un
mayor valor indica una mayor consistencia. Al tratarse de una prueba compuesta por formas, se
obtiene la medida de cada una de ellas.

El coeficiente Alfa de Cronbach para la prueba FEPBA 2017 Précticas del Lenguaje varia entre
0,62 y 0,85 segun la forma.
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3.2. Matematica

3.2.1. Aplicacién y cobertura

Como en Pricticas del Lenguaje, la evaluacion fue administrada entre el 8 y el 11 de agosto
de 2017 a alumnos de 7° grado de las escuelas primarias de la Ciudad, tanto de gestién estatal
como de gestién privada, durante aproximadamente dos horas de la jornada escolar.

La tabla siguiente muestra la tasa de participacién de establecimientos y estudiantes para la
prueba de Matematica.

Porcentaje de Porcentaje de

establecimientos evaluados estudiantes evaluados

99,0 78,7

3.2.2. Composicioén de la prueba

En la prueba de Matemdtica se utilizaron un total de 131 items (80 de cardcter definitivo y
51 de caricter piloto) que fueron distribuidos en 8 cuadernillos de 27 items cada uno. Cada
estudiante resolvié solamente uno de estos cuadernillos, que podrian asimilarse a los “temas”
de una evaluacién.

Los cuadernillos son equivalentes entre si en las estrategias evaluadas (aplicacién, comuni-
cacién y validacién), los ejes de contenido abordados (Ntimeros y operaciones, Geometria y
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Medida) y la dificultad de los items. Cada uno contiene 20 items definitivos y 7 items pilo-
tos, incluyendo consignas de opcién multiple y de respuesta abierta, es decir, consignas cuya
respuesta los estudiantes deben redactar.

Los items llamados “definitivos” corresponden a aquellos que fueron utilizados en prue-
bas FEPBA anteriores. Los items “piloto”, en cambio, son aquellos incluidos por primera vez
en una evaluacién. Estos items se ponen “a prueba’, pero no se consideran para informar
resultados. Su procesamiento técnico es utilizado para determinar si resulta adecuada su in-
corporacién en futuros operativos.

3.2.3. Las practicas matematicas en la evaluacion de sistema

Las consignas presentadas en esta evaluacién exigen a los estudiantes recurrir a sus co-
nocimientos, decidir sobre su utilizacién en el marco de situaciones en contextos intra y
extramatemdticos y poner en juego algunas pricticas propias de la actividad matemdtica para
resolver problemas.

Para la construccién de esta evaluacién se han definido tres tipos de practicas: aplicar, in-
ferir y argumentar, que son puestas en didlogo con los ejes de contenidos establecidos en el
marco curricular. Aunque la resolucién de problemas implica muchas veces un entramado
de diversas pricticas, resulta necesaria la determinacién de tres pricticas diferenciadas con
fines analiticos. Teniendo esto en cuenta, al clasificar los items se considera la prictica que se
prioriza en su resolucidn, aunque haya otras involucradas.

Las definiciones de cada una de las préicticas fueron construidas especialmente para la ela-
boracién de las pruebas FEPBA y TESBA considerando el enfoque del drea. Sin embargo, es
necesario aclarar que estas son una construccién entre otras posibles.*® El uso de esta clasi-
ficacidn para el diseno de las pruebas permite elaborar de manera sistemdtica consignas que
demandan tareas diversas y de complejidad variada.

A continuacién, se caracteriza cada una de las practicas con el sentido que se les asigna en el
marco de esta evaluacién:

40 La definicidn de estas tres practicas se asumi6 en el afio 2017. Anteriormente, la evaluacion se concentraba en tres

estrategias matemdticas: aplicacién, comunicacién y validacién.
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Aplicar

Esta prictica requiere que el alumno utilice los datos que le brinda el enunciado del proble-
ma, cualquiera sea el registro en el que este se encuentre, para efectuar una o varias acciones
que le permita/n hallar la respuesta a la situacién planteada. Lo que distingue a los items que
corresponden a esta prictica es que en ellos se encuentra explicita toda la informacién nece-
saria para su resolucion.

Algunas de las tareas que pueden realizarse para resolver este tipo de items son: realizar cdl-
culos o utilizar una férmula para resolver un problema, ordenar datos usando un criterio
establecido de antemano (como al ordenar nimeros de menor a mayor), ubicar niimeros en
una recta numérica dada, entre otras.

Inferir

Mientras que aplicar implica la utilizacién de los datos brindados de manera explicita en el
enunciado, inferir requiere establecer relaciones entre los datos que brinda el enunciado de
la situacién o problema, realizar inferencias sobre la informacién que resulta necesaria para
su resolucién y tomar decisiones respecto de qué acciones deben efectuarse para hallar la res-
puesta a la situacién planteada.

Algunos ejemplos de las tareas que se encuentran involucradas en los items formulados para
relevar esta préctica son: identificar qué cdlculo de los dados permite resolver un problema,
construir un modelo (algebraico, aritmético, funcional, geométrico), identificar que una re-
lacién entre diferentes magnitudes es de proporcionalidad directa para resolver un problema,
entre otras.

Argumentar

Esta practica implica el andlisis y/o la formulacién de argumentos matemdticos que permitan
establecer la razonabilidad de un resultado. También la determinacién y/o justificacién de la
cantidad de soluciones posibles que pueden hallarse para un mismo problema y la validacién
de conjeturas.

Algunos ejemplos de las tareas que deben realizar los alumnos al resolver estos items son: de-
terminar la cantidad de construcciones geométricas que pueden realizarse a partir de ciertos
datos dados, decidir entre varias proposiciones cudl es la que permite determinar la validez de
un procedimiento para la resolucién de un problema, escribir la justificacién de los procedi-
mientos realizados para hallar una solucién, entre otras.
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3.2.4. Coeficiente de confiabilidad

Uno de los elementos a considerar en una evaluacién es la fiabilidad del instrumento utilizado.
El Alfa de Cronbach es un indicador de la consistencia interna de la prueba y representa una
aproximacién a su confiabilidad. Los valores de este indicador varfan entre 0 y 1, donde un
mayor valor indica una mayor consistencia. Al tratarse de una prueba compuesta por formas, se
obtiene la medida de cada una de ellas.

El coeficiente Alfa de Cronbach para la prueba FEPBA 2017 Matemdtica varia entre 0,65 y 0,75
segtin la forma.
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