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Anticipo

Ensenar y aprender

T

matematica “sin penurias”

La teoria en las aulas

Este texto es parte
de la introduccion
del libro La MaTEMATICA
REALISTA EN LA EDUCACION
SECUNDARIA PROYECTOS CON
SECUENCIAS DIDACTICAS PARA
CONDIMENTAR A GUSTO, qUe
sera publicado por
Ediciones Novedades
Educativas. Las
autoras se proponen
compartir con otros
docentes propuestas
innovadoras y
reflexiones sobre

la experiencia en

las aulas.

La Educacion Matematica Realista (EMR)
trata de un abordaje para la ensenanza y
aprendizaje de la matematica escolar que
introdujo, en los anos sesenta, Hans Freu-
denthal (1905-1990). El afirmaba que la
manera tradicional de ensefar matematica
de la época (y que aun perdura en muchas
aulas), dentro de la cual se comenzaba con
el sistema formal, era anti-didactica (Freu-
denthal, 1973). En cambio, empezando por
contextos reales (en el sentido de significa-
tivos, razonables, imaginables), se les da a
los alumnos la oportunidad de re-inventar
y re-construir sus objetos mentales que
progresivamente acordaran con los cono-
cimientos de la matematica como ciencia.'

La EMR se guia por el principio de forma-
lizacion progresiva con la intencién de evitar
los efectos nocivos de la formalizacion pre-
matura, facilitando a los alumnos transicio-
nes graduales desde niveles informales y
pre-formales a formales.

Desde la didactica realista se enfatiza el va-
lor de los modelos para favorecer los procesos
de matematizacion progresiva en los alumnos.
Dice Freudenthal (1991, p. 34): “El modelo es
simplemente un intermediario, a menudo in-
dispensable, a través del cual una realidad o
teoria compleja es idealizada o simplificada a
fin de volverla susceptible de un tratamiento
matematico formal”

Los modelos deben tener por lo menos dos
caracteristicas importantes: estar enraizados
en contextos realistas, imaginables, y a la vez
tener suficiente flexibilidad para ser aplicados
en un nivel mas avanzado o mas general.
Esto implica que el modelo deberia apoyar la
progresion en la matematizacion vertical sin
bloquear la posibilidad de volver a los recur-
sos desde donde se origina una estrategia, es
decir, los estudiantes siempre deberian poder
volver a niveles mas bajos. Eso es lo que torna
a los modelos muy poderosos.
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Patricia Cuello y Adriana Rabip,

Cambiando paradigmas: nuestras
experiencias como profesoras

Reconocemos que hemos tenido clases
exitosas y otras no tanto en este camino que
comenzamos a recorrer hace mas de trece
afnos y que poco a poco se fue allanandg
Nuestra ilusion es contagiar el entusiasmo
a los lectores para que nos acomparnen en
esta tarea que se torna cada vez mas desa
flante, invitandolos a volver a andar y mejo-
rar lo ya transitado.

Egresamos del profesorado de Matemati-
ca universitario a principios de |la década del
80. En el transcurso de la carrera vimos muy
poco de la matematica del secundario (salvo
en la Didactica Especial y en la Residencia)
ya que se empezaba desde Analisis 1 en
adelante. En ese momento estaba en boga
la “Matemdtica Moderna” y la bibliografia
Indiscutible de los profesores para preparar
las clases de matematica eran los libros de
texto de la profesora Nelly V. de Tapia, co-
munmente llamados “los Tapia”, o similares.
Teniamos la conviccion de que la base de |3
ensenanza de la matematica estaba en par-
tir de lo axiomaético, las estructuras algebrar-
cas, las transformaciones, las funciones.
por supuesto, trabajando todo en contex
tos matematicos puros. Los problemas, qué
generalmente eran de aplicacion, se daban
ocasionalmente al final de los temas.

Durante algunos anos, con total converr
camiento y por iniciativa propia, dabamos
una unidad en tercer ano que se denomr
naba Metodologia de la Matematica, que
consistia en logica proposicional, sistema
axiomaticos (haciendo la analogia con JU&
gos de mesa) y la demostracion en mateme
tica, con toda la rigurosidad posible (:rFId'.
mos que si los alumnos manejaban €sto°
conceptos, podian desenvolverse con tot@
soltura dentro de la disciplina, porque el ¢
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»staba €n no transgredir las “reglas del juego” que
o dentro de los sistemas.
J

0 a POCo, comenzamos a entusiasmarnos con el
PO

ﬁ"”“.wamn (hermosa concepadn que, desde |o
.f.m 0, hablamos conocido en la universidad), pero no
mos muy claro como pasar del dicho al hecho
amos de poner en practica la teorfa, pero los con-
os seguiamos teniendo nosotras” Les ddbamos
, 108 4umnos 1as hf-rffflﬂif‘ﬂ'ﬂ'-* para que ellos pudieran
;urnprt’ﬂd(’ﬂﬂﬂ, adquirirlos 'y ﬂP"_f-ﬂf“}‘i- Pero, por mas

ye huscAramos problemas o jsrtuanunes motivantes,
pramos ~osotras las que proporcionabamos y elaboraba-
mos el material para que los alumnos dieran las respues-
(a5 qQUe psperabamos.

en el ano 2001 tuvimos la oportunidad de incorporar-
~os al Grupo patagonico de Didactica de la Matematica
(GPDM), gracias a la convocatoria de la profesora Ana
\aria Porta de Bressan (que en ese momento y hasta
hoy dirnge el grupo y quien fuera profesora nuestra en el
secundario y luego en el profesorado, y por quien guar-
damos un enorme respeto profesional, afecto y admira-
cion) y la doctora Betina Zolkower (residente en Estados
Unidos y profunda conocedora de la Educacion Matema-
tica Realista).

Muchas cosas cambiaron en nosotras desde entonces

hasta ahora.

£l GPDM es un grupo de trabajo y estudio de didactica
de la matematica integrado por maestros, profesores de
matematica, formadores de los institutos de formacion
docente primaria (provincial) y formacion docente se-
cundaria (de la Universidad Nacional del Comahue y de
la Universidad de Rio Negro) y estudiantes de estas insti-
tuciones. En este grupo se buscan y resuelven problemas
no rutinarios, se elaboran, pruebany analizan secuencias
didacticas sobre la base del marco teorico de la Educa-
ci6n Matematica Realista y se socializan las producciones
en distintos 4mbitos de la capacitacion y la educacion.

Esta corriente brindaba tantos aportes novedosos Y
atractivos que resultaba muy dificil “resistirse”. (Qué paso
con nosotras? (Qué pas6 adentro del aula? (Como se
ubicaron las piezas “alumnos’, “docente”, “contenido a
ensefar-aprender”? (Qué paso con los colegas y con la
Institucion?

La participacién en el GPDM, y en particular el estudio
de la didactica realista, afecté nuestra practica julica, lisa
yllanamente, en una cuestion de actitud frente a la ense-
fanza de la matematica. Siempre pensamos que el nivel
de la escuela era para chicos “comunes” no superdota-
dos. No obstante, flotaba en el aire la idea de que solo
algunos talentosos podian manejarse con soltura dentro
de nuestra disciplina, mientras que los otros debian ha-
“®f grandes esfuerzos para aprobar. Matematica seguia
“endo la materia “ogro”.

Segan la EMR, cambia la idea de la matematica.

£ una actividad de resolver problemas, de buscar proble-
Mas, pero también es una actividad de organizar la matena.
Este puede ser un asunto de la realidad que debe ser Of

Mldllt.mm

ganizado acorde a patrones matematicos s 1os problemas
de la realidad deben ser resueltos. También puede tratarse
de un asunto matematico, resultado nuevo o Viejo, propic
0 ajeno, que debe ser organizado acorde a nuevas ideas,
para ser mejor caomprendido, en un contexto mas amphu 0
por acercamientos auomaticos. (Freudenthal, 1973)

La didactica realista subraya la importanaa del uso d¢
contextos y situaciones significativas. La idea es partir ¢¢
situaciones planteadas en contextos familiares o imag
nables para los alumnos (del mundo real, hicticio, virtus
y cuando avanzan, en contextos propiamente matemat
cos), que tengan posibilidades de ser explotadas mate
méaticamente en profundidad, e ir variando los contextos
para que vayan abarcando lo polifacético del concepto
matematico a aprender (Zolkower y Bressan, 2012).

También cambia el rol de los alumnos. El alumno no
“recepciona” conceptos y los aplica, como tampoco se |a
pasa resolviendo ejercicios combinados durante la m
tad del afio. El aprendizaje pasa a traves del proceso de
reinvencion, por 1a necesidad de recrear conceptos y es-
trategias para resolver situaciones que le interesan. Esos
conocimientos se van puliendo y formalizando, pero na-
cen como una necesidad interna, y no impuesta descde
afuera.

Acorde con el principio de reinvencion, s€ les debe
dar a los estudiantes la oportunidad de experimentar
un proceso similar al proceso por el cual la matematica
fue inventada, resolviendo problemas abiertos y ricos
organizando los conocimientos y el lenguaje formal por
un proceso de matematizacion progresiva (Freudenthal
1991, p.47).

Hoy pensamos y comprobamos que todos pueden ha-
cer matematica, que es la disciplina mas vinculada con la
vida real y cotidiana del alumno, que puede ser amena y
atractiva para la mayoria. Como consecuencia logica de
la forma de ensefianza adoptada, los indices de recupe-
racién en las instancias de diciembre y febrero disminu-
yeron considerablemente.’

La experiencia nos permitio comprobar, ademas, que
los alumnos podian utilizar, después de cierto tiempo
de trabajado, las herramientas aprendidas sin ninguns
dificultad. El conocimiento, significado, perduraba en ¢
tiempo (no era necesario hacer un repaso del ano an
terior, como habitualmente se hacia, ellos recordaban
contextos, modelos y estrategias a distintos niveles de
formalizacion y trabajaban con total naturalidad, demos
trando que tenian internalizados los conceptos).

En cuanto a la ensenanza, el rol del docente tambien
cambia, el profesor deja de ser el “poseedor” del cono
cimiento que imparte, para pasar a ser un guia para el
alumno en su proceso de aprehender los conceptos. Hay
varios aspectos que requieren mayor estudio y predis-
posicion, por ejemplo, el estar preparados ante las pro-
ducciones libres y abiertas de los alumnos (tanto por la
preparacion matematica requerida para interpretarlas
como por tener una actitud de apertura a lo diverso) vy
tener la humildad (y no el miedo) de decir “eso no lo se,
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lo podemos pensar para mafana“, ya que a veces surgen
discusiones frente a las situaciones reales que, ante el
avance tecnoldgico y el acceso que tienen los chicos a
través de las comunicaciones, nos pueden llegar a cues-

tionar en muchos aspectos.
No es facil seleccionar o elaborar situaciones problema-

ticas “realistas” que sean ricas, accesibles y atractivas para
la clase y que le den sentido a la matematica que se va a
ensefar, y prepararlas para poder cumplir con el objetivo
matematico deseado. Tampoco lo es anticipar la variedad
de razonamientos y reacciones de los alumnos. Ademas,
hay que coordinar con habilidad las puestas en comun,
as discusiones, las validaciones, estar atentos a los mul-
tiples cuestionamientos y soluciones que, de hecho, se
plantean. El docente se encuentra con el desafio de seguir
los razonamientos de los alumnaos, ver si son consistentes
o no, identificar de dénde provienen los pensamientos
que los estudiantes enuncian y evaluar si avanzan mate-
maticamente. Esta actitud del docente va mejorando con
el entrenamiento; afortunadamente este esfuerzo se ve
compensado con los logros obtenidos a corto y mediano
plazo, cuando se observan las diferencias entre el princi-
pio y el final en los procesos de aprendizaje.

Con respecto a los contenidos, buscamos respetar los
establecidos en el curriculo, muchas veces ampliando-
los. Fuimos armando las secuencias y poniéndolas en
practica en forma paulatina. En un principio temiamos
que no nos alcanzara el tiempo, pero después nos da-
bamos cuenta de que ese tiempo era ganado dado que
un problema rico permite que se integren varios temas.
Al pasar los anos y repetir las secuencias reformuladas y
adaptadas (algunas de ellas presentadas en este libro)
actudbamos cada vez con mayor soltura y seguridad.

En cuanto a nuestros colegas y la institucion, algunos
apoyaban con gran entusiasmo las propuestas y siem-
pre estaban dispuestos a colaborar, interesandose,’ otros

mostraban curiosidad por el trabajo que realizdbamos y
a algunos les era indiferente.

Percibiendo cambios

En 2006, la coordinacién del GPDM realizé una en-
cuesta a todos los participantes. Nos parece interesante
reproducir algunas preguntas y nuestras respuestas, ya
que nos encontrabamos a mitad de recorrido entre el
momento actual y los inicios del proyecto. Muchas de las
consideraciones las seguimos sosteniendo y otras, que
veiamos como un obstaculo en ese entonces, fueron su-
peradas con la experiencia.

(A tu juicio, cuales son las ideas de la didactica
realista que tienen mayor relevancia para el
mejoramiento de la ensefianza de la matematica?
(Cuales crees que son los puntos flojos de esta
corriente didactica?

Adriana: Me parece muy importante el cambio de rol del
docente y del alumno con respecto a la ensefianza tra-
dicional.
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Uno de los puntos flojos que veo en esta corr,
en las limitaciones del contexto. Muchas vee-
esto sucede, hay que realizar “saltos” que s, "
proceso natural. 3

Creo que la idea de re-inventar la matematicy, o o
menzar desde abajo hacia arriba, el ir subiendg Eng
formalizacion progresivamente, el acercar el CONten;q.
de manera tal que lo redescubran al "organizar” |, ”m;;
macion y pueda trabajar cada alumno a su ritmo, Dflmén_
do en juego su experiencia previa, su sentido comy,
compartiéndolo con el resto, es lo que hace que Mejore
notablemente la ensenanza.

patricia: No creo que haya puntos flojos en Ia COrmiente
didactica, creo que los “usuarios” somos los que tene.
mos nuestra “pata renga”, los que podemos hacerla mj,
o menos efectiva ya que si solo nos quedamos e, |,
superficial y no nos damos cuenta del momento en g
cual hacer “esa pregunta”, la que da pie a los alumnggs
para “subir” de nivel, para que den ese “salto” y asi lograr
una mayor formalizacion, el resultado no sera el mismoyy

podemos suponer que no es tan efectiva.

{Podrias dar un ejemplo de como ensenabas

un tema particular del curriculo antes de
conocer las ideas de la didactica realista, a
través de tu participacion en el GPDM y como
lo ensenas ahora?

Adriana: Por ejemplo, para el tema “ubicacion de puntos
en el plano”. Se podia trabajar empezando con el juego de
la batalla naval, luego con el plano de la ciudad haciendo
desplazamientos de un punto a otro, para pasar a las con-
venciones: distinguir una cuadricula, el origen como punto
de referencia, la convencién de cdmo se expresa un par
ordenado, y por ultimo problemas de aplicacion que con-
sistian en ubicar puntos en el plano dados los pares orde-
nados o viceversa, con algun problema de aplicacion.

Dentro de esta corriente, tuve la oportunidad de tra-

bajar con los alumnos del CEM 97 (1° ano, clase social
muy baja) este tema con el trabajo “iDonde esté el
incendio?* Los alumnos empezaron a trabajar solos,
muy motivados, llegaron a plantear y discutir las condr-
ciones necesarias y suficientes para ubicar un punto en el
plano y como consecuencia se lograron distintas formas
de representacion (polar, cartesiana o como interseccion
de dos rectas cualesquiera). O sea que, ademas de haber
descubierto ellos las condiciones a partir de la intuicion
y el sentido comun, los logros fueron mucho mas alla.
Por tltimo nos pusimos de acuerdo en las convenciones,
que adoptaron con naturalidad.
Patricia: Elijo el tema sistemas de ecuaciones ya que S€
puede observar la matematizacion vertical y ademas al
comparar las formas de ensefarlo se ve cudl es el qué
recoge los mejores resultados.

En resumidas cuentas, antes comenzaba con repaso
de ecuaciones, y pedia, por ejemplo, encontrar 10S nu-
meros tales que su suma sea 5 y su diferencia 2.
tonces plantedbamos las ecuaciones y resolviamos €r
conjunto (en realidad era yo la que llevaba adelante el

- e il g S
5 E

I

Ideas y Recurses

Scanned by TapScanner



—

cedimiento), luego decia: “lo que acabamos de resq|.
¢ un sistema de ecuaciones porque buscamos valo-
ver o catisfagan las dos ecuaciones al mismo tiempo”
rE:ng”mba a ExPlICaf uno a uno ?Ds metodos de reso-
Lo analitl;ﬂ, Primero daba sustitucion, luego iguala-
ion. dEpEﬂdlEndD de los cursos daba determinantes Y,
or GItimoO. reduccion pn_r Sumas y restas. Para explicar
2d0 mnétodo usaba el mismo slstema con el fin de que
eran que un sistema de ecuaciones podia resolverse
o cualquier métndn. La mayoria de los alumnos resol-
via por 5u5titUC|6r]. SUpPONgo porque era el primero que
ensenaba; Yo F'Ed‘ff quE'r usaran el mas conveniente para
cada caso'y la justificacion era que para ellos ése era el
Mas conveniente porque era el que mejor les salia. Des-
pUEs clasificaba los sistemas al dar la resolucién grafica
y les mostraba c@mn identificar cada sistema al hacer Ia
resolucion analitica.

Ahora este tema lo ensefio comenzando con situacio-
qes de trueque y de intercambio. Estas situaciones son
presentadas mediante dibujos y los chicos las resuelven
jutéonomamente y sin dificultad. En la primera puesta
en comun aparecen distintas estrategias: hay quienes
ecurren a los dibujos, otros escriben todo, otros usan
lenguaje algebraico y otros combinan flechas, letras y
simbolos. Luego se trabaja con un modelo conocido por
ellos como es la tabla de doble entrada (“tabla de com-
binaciones”) para resolver sistemas de 2x2, descubren
regularidades en la forma de completar la tablay si bien,
primero completan toda la tabla, después solo llenan lo
necesario (hasta aqui se puede ver como van subiendo
el nivel en cuanto a formalizacién y algebrizacién pro-
gresiva). Una vez que se trabajan varios problemas en
el practico aparece uno donde las incégnitas son tres,
entonces el modelo usado hasta ese momento ya no
sirve, se ve su limitacion y entra en juego la “notacion
de libreta” que no es ni mas ni menos que el método
de Gauss. Si nos fijamos hasta aqui en ningun momento
se hablé de métodos de resolucion analitica y los chicos
resuelven sin dificultad sistemas de 3x3 y mas (antes,
de la forma tradicional, no se daba o si se lo hacia era
por determinantes y dependia de los cursos). A partir
de aqui, con las 6rdenes de comida en el restaurante,®
el pasaje de la libreta a la ecuacion (expresion algebrai-
ca) es natural, sin dificultades y seguimos en el practico
resolviendo sistemas dando la informacion de distinta
manera y ellos resuelven como quieren, muchas veces
se pide que lo hagan de dos formas distintas, entonces
una de las elegidas es con ecuaciones. Al hacerlo, en las
Puestas en comun aparecen todos l0s métodos d? re-
solucion y lo importante es que salen todos a partir de
las distintas estrategias usadas, lo anico que nos ql{Eda
POr hacer es darle el nombre que precisamente t1enfe
que ver con lo que hicieron ya que al explicar ellos di-
Cen “ac4 decia que 2 lamparas costaban $3 mas que un
Velador entonces como la otra informacion dice 4 lam-
Paras sustituyo por el doble de esta expresion” de esta
Manera se ve que usan lo que necesitan y el nﬂmbre*
del método de resolucion es sustitucion. (Hasta aqui

FJI'L'-'

>€ puede observar que progresivamente, y a partir ¢
las distintas estrategias de resolucion, se ha ido subien
do de nivel en cuanto a la algebrizacion y también s
h?n dado todos los contenidos del curriculo de tercer
ano y mas.)

Con los otros métodos sucede lo mismo, por ejem
plo, al resolver usando el modelo de libreta aparecen las
Posibles operaciones entre filas, esto lo trasladan a las
ecuaciones y reconocen estar trabajando con el método
de reduccion por sumas y restas. Una vez que aparecie
ron todos los métodos convencionales, los chicos siguen
contando -si les es necesario- con la tabla de doble
entrada y la notaciéon de libreta. Hasta aqui siempre se
trabajaron situaciones concretas, pero luego continua ¢
practico con ecuaciones dentro del contexto algebraico
puro que resuelven sin dificultad y ven aun mas la limi
tacion de la tabla de doble entrada para estos casos, en
los que una de las incognitas esta multiplicada por un
numero negativo. Esto no es un problema porque tienen
distintas formas para resolver y lo hacen con éxito.

La didactica realista subraya la importancia del
uso de contextos y situaciones significativas,
imaginables, razonables, como punto de

partida y dominio de aplicacion de las ideas

y herramientas matematicas que integran el
curriculo. Discuti, a través de una anécdota de
tu propia practica, este aspecto de la corriente
realista (ej. efectos del uso de contextos
realistas en el aprendizaje de tus alumnos,
dificultades para reconocer y/o encontrar
contextos y situaciones realistas, etcétera).
Adriana: En general, lo que sucede en el nivel medio,
es que al presentarse a los estudiantes la situacion de
partida, algunos lo toman como algo trivial, como que
es una pavada lo que hay que hacer. Les gusta, pero lo
toman como juegos o acertijos, especialmente porque
en general se dan con ilustraciones. Yo creo que ni ellos
mismos se dan cuenta de como van avanzando en la
matematizacion vertical a partir de ellos.

Patricia: Por ejemplo, al trabajar la secuencia de Sistemas
de Ecuaciones lineales ellos comienzan como si fuera un
juego. Porque hay dibujos dicen esto es una “papa’
continuan asi con todo el practico, cuando les hago ver
todo lo que aprendieron no lo pueden creer, porque no
hubo dificultades en el camino, pudieron acercarse a los
contenidos y manejarlos sin “penurias”.

C6mo trabajamos en el aula

Los alumnos, en general, trabajan en grupos y se
aceptan todas las producciones. Se tienen en cuentd
y se permiten todo tipo de estrategias, ya sea forma
les o informales. Se hacen socializaciones parciales en
las que uno o dos representantes del grupo pasan al
frente y vuelcan su produccion en un papel o en el
pizarron. Se trata de que todos los trabajos queden en
paralelo sin jerarquizar o senalar a prior los correctos
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Volcar la produccién significa que los alumnos expliquen
para todos y justifiquen su trabajo y el del grupo al que
pertenecen. Si hay errores matemdticos, se discuten y
corrigen entre todos. Naturalmente, en un principio cada
grupo trata de imponer lo realizado, pero esto cambia
con el tiempo. Esta socializacién permite que vean dis-
tintas estrategias de resolucion y st algan alumno csta
“trabado”, al ver y escuchar las explicaciones de los com-
paneros puede, a partir de ellas, continuar su trabajo no
necesariamente copiando, sino comprendiendo y con
convencimiento de lo que estd haciendo. Es, precisa-
mente, la variedad de soluciones la que permite discu-
siones sobre la adecuacion y eficiencia de cada una, lo
que conduce a una reflexién sobre los procedimientos y
la notacion desde un punto de vista matematico. De la
misma manera, aquellos que pudieron resolver la situa-
cién y avanzar en la resolucion, al ver otras producciones
de sus compafieros, reconocen, valorizan e incorporan
las mdas convenientes. A medida que se avanza, se logra
el respeto y la valoracién del trabajo propio y el de los
demas. Finalmente, se hacen acuerdos de cual es la for-
ma mas conveniente, mas clara o sintética de resolucién
y se propicia su utilizacién, aunque algunos alumnos no
pueden adoptarla inmediatamente.

Se estimulan las producciones libres por parte de los
alumnos, como medio para seguir sus comprensiones.

Las producciones libres surgen a partir de solicitar a
los alumnos que generen ellos mismos problemas simi-
lares a los trabajados en el aula. Ellas colaboran a que
los alumnos reflexionen sobre la actividad anterior, que
solo conocieron en términos de accion y para que el do-
cente conozca las estrategias informales, notaciones y
comprensiones que deben ser revisadas para continuar
el proceso de aprendizaje (Streefland,1990).

5
s *
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Sobre la evaluacién

Al finalizar las secuencias, se toman evaluaciones en
las que se puede apreciar la variabilidad de habilidades
requeridas a los alumnos, teniendo en cuenta el modelo
de la piramide de De Lange (en Dekker y Querel
para pruebas equilibradas.

e, 2002)
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Segln este modelo, s¢ trata de evaluar con inyy,,
mentos variados, para que los alumnos puedan peney
en juego y evidenciar distintas competencias. Entre elin
se incluye 1a prucba esuita, donde deben Cxistit Copcy
de un 55% de tareas de nivel 1, esto es, que impliguey
conocimiento de hechos, defimaoncs y procedimicntns
rutinarios, memorizados y practicados en clases anten,.
res; un 30% de nivel 2, tareas que exijan conexiones g
integracion de contenidos para resolver problemas icla.
tivamente simples y un 15% de mvcl 3, donde los alum.
nos deban madelizar situaciones con herramientas ma.
tematicas, razonar problemas no rutinarios y ser capaces
de generalizar contenidos a diversos contextos.

Esta forma de evaluar intenta conectar los distintos
niveles de competencia que los alumnos deben poseer
para resolver un determinado problema y el nivel de
complejidad que resulta del modo en que este probiema

ha sido formulado. O

Notas
1. Para conocer mas sobre esta teorfa, consultar: www gpdm.org.ar

2. Enla Argentina, el ciclo lectivo comienza a fines de febrera y termina
en diciembre. Cuando fos alumnos no llegan a aprobar determinada
asignatura, deben asistir a perfodos de recuperacidn ¢n ciciembre y
febrero segun el caso.

3. Las experiencias de este libro fueron realizadas en escuelas pGblicas,
privadas y de gestién social de San Carlos de Bariloche, entre 105 afos
2002 y 2013,

4. Esta actividad consiste en locatlizar un incendio en el Parque Hahuel
Huapi problemética muy frecuente en esta zona. Esta propuesta se
encuentra desarrollada en el capitulo 1 del libro.

5. Es la disposicién matricial. Esta propuesta se encuentra desarroilada
en el capitulo 4 del libro.

6. Situacién desarrollada en el capitulo 4 del libro.
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