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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:
Perspectiva de profesores y alumnos CUARTA PARTE: ANEXOS

Cuarta parte: Anexos

En esta cuarta y dltima parte del trabajo presentamos una serie de anexos que complementan la
informacion presentada en las tres partes anteriores del informe de investigacion. Los anexos, tal como ya
se adelant6 en la introduccién al trabajo, estdn ordenados por orden correlativo al capitulo, seccién o
apartado al que complementan. Son excepcion los dos primeros anexos: El primer anexo expone las citas
catalanas de las entrevistas a profesores y alumnos en su traducciéon al castellano; el segundo anexo, de
analisis de la legislacion educativa, complementa a los Capitulos I y II conjuntamente, en tanto que se
refieren a la legislacion general sobre la evaluacion y a la normativa curricular del 4rea de matematicas y

la resolucién de problemas, de manera mas especifica.
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Anexo A. Traducciones de las citas ilustrativas

En este anexo se ofrecen traducciones de las citas de las entrevistas realizadas en catalan a fin de facilitar
la comprensiéon. Los fragmentos traducidos estdn ordenados segtn la seccién o apartado en el cual

aparecen citados, por estricto orden de aparicion y son recogidos bajo el mismo epigrafe.

A1.(III.3.2.) LAS CONCEPCIONES DE LOS ALUMNOS ACERCA DE
LOS PROBLEMAS Y LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

“Una categoria de pregunta escolar, de naturalesa aritmeética, que ve caracteritzada de forma biunivoca per aspectes
formals de presentaci6, la resposta a la qual ES el resultat dels calculs que preceptivament proposa I'enunciat (...) La
diferéncia entre problema i exercici que perceben els alumnes no esta en els coneixements del resolutor sin6 en
caracteristiques formals de la presentacié d’aquesta categoria de tasca (...) Resolucié de problemes com una activitat
de reconeixement/aplicacié de les técniques treballades a la classe, i a la vegada d’acreditacié de les tecniques
apreses” (p.614-615).

“Una categoria de pregunta escolar, de naturaleza aritmética, que viene caracterizada de forma biunivoca por aspectos formales de
presentacion, cuya respuesta ES el resultado de cdlculos que preceptivamente propone el enunciado (...) la diferencia entre
problema y ejercicio que perciben los alumnos no estd en los conocimientos del resolutor sino en las caracteristicas formales de la
presentacion de esta categoria de tarea (...) resolucién de problemas como una actividad de reconocimiento/aplicacion de las
técnicas trabajadas en clase y a la vez de acreditacion de las técnicas aprendidas” (Vila, p.614-615)

A2.(IV.4.2.) LA ENTREVISTA COMO INSTRUMENTO DE RECOGIDA
DE DATOS ACERCA DE LAS CONCEPCIONES DE PROFESORES Y
ALUMNOS: CARACTERISTICAS, VENTAJAS Y LIMITACIONES

E: El que tua li preguntarias a la Carla, o has dit CLARA?

GP224: CLARA

E: Si, Clara, perd6

GP224: Ets esquerrana?

E: Jo si

GP224: Jo també (nos reimos)

E: com ho has vist?

GP224: Si, és que m'has donat [el paper] aixis... mmm avera... qué li preguntaria? (GP224, 433-440)

E: Lo que tii le preguntarias a Carla, ;o has dicho CLARA?

GP224: CLARA

E: Si, Clara, perdon.

GP224: jeres zurda?

E:yosi.

GP224: yo también (noy retmos,).

E: ;en qué lo has visto?

GP224: si, es que me has dado [el papel] ast... mmm a ver... ;qué le preguntaria? (GP224, 430-440).
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E: Mhm, y si fuera una tarea, em, suponiendo que fuera la dltima evaluacién, que se le hara a un nifio en matematicas,
;qué tipo de tarea escogerias?

CP33: Aix0 no serveix

E: (Me rio) jpor qué?

CP33: amb una/ amb una/ jo dic el que penso, eh? ...

E: si si

CP33: en una escola de primaria no li fem la tltima avaluacid, és a dir, el nen 'avaluem CONTINUAMENT al llarg
del curs veient la feina que FA, seria/ aix0 a la universitat funciona aixis, no? (CP33, 182-187).

E: Mhm, y si fuera una tarea, em, suponiendo que fuera la iltima evaluacion, que se le hard a un nifio en matemdticas, ; qué tipo
de tarea escogerias?

CP33: Eso no sirve

E: (Me rioy jpor qué?

CP33: con una/ con una/ yo digo lo que pienso, eh? ...

E:sisi

CP33: en una escuela de primaria no le hacemos la 1iltima evaluacion, es decir, al nifio lo evaluamos CONTINUAMENTE a lo
largo del curso viendo el trabajo que HACE, seria/ eso en la universidad funciona asi ;no? (CP33, 182-187).

A3.(V.1.) LAS CONCEPCIONES DEL PROFESORADO ACERCA DE LAS
MATEMATICAS (CMp)

“pero el fet de CLASSIFICAR, i adonar-s’en de QUINS son els CRITERIS classificadors, aixo és important, perqué un
altre dia hauran de classificar com posan mmm a lo millor la seva feina, a la industria oooo doncs hauran de
classificar coses i hauran d’establir CRITERIS, (XXX) aixo és la idea que m’agradaria que s’en portessin de la
matematica, que els és una EINA UTIL per COMPRENDRE el MON, passa que una altre cosa és matematizar-ho, no?,
aixo és quan entra el CONFLICTE de 'ESTUDI, perd que ESTAN, estem impregnats de matematiques, aixo ja/ les de
preescolar, quan als nens els dius <ara REPARTIRAS TRES llapis de colors a cada NEN>, estan fent matematica, estan
repartint, estan dividint, el que passa és que no dius/ pero és que a preescolar no diras res de matematica, diras <ara
REPARTIREM, ara AFEGIREM, ara posarem tots aquests animalets aqui a terra i els CLASSIFICAREM>, i ells van
fent” (CP33, 73, CMp-md).

“pero el hecho de CLASIFICAR, y darse cuenta de CUALES son los CRITERIOS clasificadores, eso es importante, porque otro
dia deberdin clasificar como ponen mmm a lo mejor en su trabajo, en la industria oooo, pues deberdn clasificar cosas y deberdn de
establecer CRITERIOS (XXX) esa es la idea que me gustaria que se llevasen de la matemitica, que es una HERRAMIENTA
UTIL para. COMPRENDER EL MUNDO, [lo- que] pasa es que otra cosa es matematizarlo, ;no?, eso es cuando entra el
CONFLICTO del ESTUDIO, pero que ESTAN, estamos impregnados de matemadticas, eso ya/ los de preescolar, cuando a los
nifios les dices <ahora REPARTIRAS TRES lapices de colores a cada NINO>, estin haciendo matemdtica, estin repartiendo,
estin dividiendo, lo que pasa que lo dices/ sin embargo en preescolar no dirds nada de matemdtica, dirds <ahora
REPARTIREMOS, ahora ANADIREMOS, ahora pondremos todos estos animalitos aqui en el suelo y los CLASIFICAREMOS>
y ellos van haciendo” (CP33, CMp-md).

A4.(V.2.) LAS CONCEPCIONES DEL PROFESORADO ACERCA DE LA
ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS (CENAMp)

“jo sempre els hi dic el segiient, <quan estem treballant la SUMA, o les POTENCIES, o els TRENCATS o el que SIGUI,
és com si els seus nens vinguessin a aprendre aqui a fer de fusters, i quan els seus nens venen aqui a aprendre a fer de
fusters, tu els hi dius, <bueno, AVUI aprendrem a clavar CLAUS> i ens passem un dia dos dies tres dies CLAVANT
CLAUS, clavant puntes gruixudes, puntes primes, puntes/ clavant claus, DESPRES, DESPRES agafem i diem <ara,
aprendrem a fer servir la serra... i aprendrem a TALLAR, i tallem i tallem i tallem i talllem, encara/ som fusters, pero
encara no hem construit RES> després un altre dia els hi enseyens a ENCOLAR, un altre dia els hi ensenyes a fer
servir el RIBOT, cada dia us vai (sic) ensenyant TECNIQUES CONCRETES, que serian els EXERCICIS, exercicis
TANCATS, és a dir <catorze per vint-i-tres>... la propietat distributiva, la propietat commutativa, tot aixo, el marc
teoric, perod, quan ja sapigan fer anar la serra, el martell, el ribot, sapigan ENCOLAR, doncs arribara un dia en que
diguem <ara anem a CONSTRUIR una tauleta> i per construir la TAULETA, hauran de/ hauran de TALLAR, hauran

426



Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

de clavar CLAUS, hauran de encolar i hauran de fer passar el ribot perque els hi quedara alguna superficie no ben
PLANA, el dificil sera saber si quan he de clavar si he de agafar el martell o no, si quan/ si ha d’'ENCOLAR, si he/
llavors, un problema és CONSTRUIR un MOBLE, perque eeeh en el FONS en les situacions de cada dia ‘nem
construint mobles, i queé agafem? Les eines que ens fan falta” (CP33, 159, CEnAMp-ru).

“yo siempre les digo lo siguiente, <cuando estamos trabajando la SUMA, o las POTENCIAS, o los QUEBRADOS, o lo que SEA,
es como si sus hijos viniesen a aprender aqui a hacer de carpinteros, y cuando sus hijos vienen aqui a aprender a hacer de
carpinteros, tii les dices <bueno, HOY aprenderemos a clavar CLAVOS> y nos pasamos un dia dos dias tres diass CLAVANDO
CLAVOS, clavando puntas gruesas y finas, puntas/ clavando clavos, DESPUES, DESPUES cogemos y decimos <ahora,
aprenderemos a utilizar la sierra... y aprendemos a CORTAR, y cortamos y cortamos y cortamos y cortamos, todavia/ somos
carpinteros, pero todavia no hemos construido NADA> después otro dia les enseiiass a ENCOLAR, otro dia les enserias a utilizar
el CEPILLO, cada dia os voy enseiiando TECNICAS CONCRETAS, que serian los EJERCICIOS, ejercicios CERRADOS, es
decir <catorce por veintitrés>... la propiedad distributiva, la propiedad conmutativa, todo eso, el marco tedrico, sin embargo,
cuando ya sepan utilizar la sierra, el martillo, el cepillo, sepan ENCOLAR, entonces llegard un dia en que digamos <ahora vamos
a CONSTRUIR una mesita> y para construir la MESITA, deberdn/ deberin CORTAR, deberin clavar CLAVOS, deberin
encolar y deberdn pasar el cepillo porque que les quedard una superficie no bien PLANA, lo dificil serd saber si cuando debemos
clavar debermos coger el martillo o no, si cuando/ si debo ENCOLAR, si debo/ entonces, un problema es CONSTRUIR un
MUEBLE, porque, en el FONDO en las situaciones de cada dia vamos construyendo muebles, y ;qué cogemos? Las herramientas
que nos hacen falta” (CP33-CEnAMp-ru).

A5.(V.5.) CONCEPCIONES DEL PROFESORADO ACERCA DE LOS
PROBLEMAS (CPy)

“Per mi un problema matematic és aquest CERCLE que es CREA, i que es res6l matematicament perque estas
pensant sobretot en la part important o CENTRAL del problema que és el ENDEVINAR la operacid, o les operacions, i
resoldre-les bé” (CP24, 135).

“Para mi un problema matemdtico es este CIRCULO que se CREA, y que se resuelve matemdticamente porque estds pensando
sobretodo en la parte importante o CENTRAL del problema que es el ADIVINAR la operacion, o las operaciones, y resolverlas
bien” (CP24, 135).

A6.(V.5.1.) DIMENSIONES PERCIBIDAS POR EL PROFESORADO EN
LAS TAREAS

“HOME, es podrian agrupar, diguem-ne els que sén problemes, per una banda, els que sén solucions, que demanen
unnn un enunciat per un ALTRE, els que sén PURAMENT OPERACIONS, sense cap enunciat, després els que sén
per exemple, algtin concepte que has de DEFINIR o DIR, també podria ser aquesta la organitzaci¢” (HS18, 99).

“HOMBRE, se podrian agrupar, digamos los que son problemas, por un lado, los que son soluciones, que piden unnn un
enunciado por OTRO, los que son PURAMENTE OPERACIONES, sin ningiin enunciado, después los que son por ejemplo,
algtin concepto que debes DEFINIR o DECIR, también podria ser ésta la organizacién” (HS18, 99).

“Mira, aquest mateix la pregunta, no? necessiten tant nanana, necessiten tant nananana <en tindran PROU comprant-
ne quatre?>, no siguis recargolat, CLAAAR... o sigui... PREGUNTA el que vulguis preguntar perque el NEN en
aquell moment PENSI quina operacid, quina/ quina estructura fa servir per a arribar al final del problema i per poder
respondre pero no liis (T8)... (pausa 10seg) veus, aquest si que serviria perqueé quant ja saps queé val, et tornen el
canvi i quin canvi et tornaran, aixo no és LIAR-LO, aix0 és un problema que jo penso que per avaluar la resolucié de
problemes doncs m"AGRADA, no? )..." (CP24, 113).
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“Mira, esta misma pregunta ;no? Necesitan tanto nanana, necesitan tanto nanana <;tendrin SUFICIENTE con una bolsa de
cuatro?> no seas retorcido, CLAAAARO... o sea... PREGUNTA lo que quieras preguntar para que el NINO en aquel momento
PIENSE qué operacion, qué/ qué estructura utiliza para llegar al final del problema y para poder resolver pero no lies
(paumsaw 10 seq) ves, éste si que serviria porque cuando ya sabes qué vale, te devuelven el cambio y qué cambio de devolverdn, eso
no es LIARLO, eso es un problema que yo pienso que para evaluar la resolucion de problemas pues me GUSTA ;no? ”
(CP24, 113).

“aquest jo no ho sé, ho he posat en CONCEPTES, tampoc seria (sic) pur de conceptes, perqué mm no sé, també clar, el
que té més llogica funciona més bé (sic) i li surtira millor... el namero també el veig CONCEPTUAL... el
ndamero és EVIDENT, perqué és és una DEFINICIO... i el ntimero T11 també ho és perque s'ha de coneixer el
concepte <divident igual a divisor per quocient més residu> per poder-lo DESARROLLAR, i penso que que és aixo,
tot i que hi ha alguns que em DESPISTAN, perqueé I'hi trobo, com he dit abans, perque hi ha una PART i un d’ALTRE,
que no veig CLARAMENT, si els PROCEDIMENTALS, si veig clarament els CONCEPTUALS, n’hi ha DOS que si que
molt clars, pero els altres no ho sé tant, iiii i les ACTITUDS, bé, també en el grup del , i , doncs podriam dir
que que podrian emprar alguna cosa, pero... perod és el que menys, veig, potser els més clars, els que veig més clars
son els del grup gran del mig que he dit <procediments> i que estan barrejats, clar, algtins es veu clarament i d’altres
esta barrejat de diferents TEMES de matematiques” (HS18, 89).

“este yo no lo sé, lo he puesto en CONCEPTOS, tampoco seria puro de conceptos, porque mm no sé, también claro, el que tiene
mds logica funciona mds bien ($¢¢) y le saldrd mejor... el niimero también lo veo CONCEPTUAL... el niimero es
EVIDENTE, porque es es una DEFINICION... y el niimero T11 también lo es porque se debe conocer el concepto <dividendo
igual a divisor por cociente mds resto> para poderlo DESARROLLAR, y pienso que que es esto, aunque hay algunos que me
DESPISTAN, porque me lo encuentro, como he dicho antes, porque hay una PARTE y OTRA, que no veo CLARAMENTE, si
los PROCEDIMENTALES, si veo claramente los CONCEPTUALES, hay DOS que si que muy claros, pero los otros no lo sé
tanto, yyyy y las ACTITUDES, bien, también en el grupo y pues podriamos decir que que podriamos utilizar
alguna cosa, pero... pero es que lo menos, veo, quizd los mds claros, los que veo mds claros son los del grupo grande del medio que
he dicho <procedimientos>, y que estdin mezclados, claro, algunos los veo claramente y otro estd mezclado de diferentes TEMAS
de matemdticas” (HS18, 89).

A7.(V.5.3.) CPp: CONCEPCIONES DEL PROFESORADO ACERCA DE
LOS PROBLEMAS MATEMATICOS ¢QUE REQUISITOS SON
NECESARIOS PARA APRENDER A RESOLVER UN PROBLEMA?

“mira, aixd és una una HISTORIA que la PRACTICA i la TEORIA jo no les trobo gaire, que vagin gaire a la UNA, o
sigui, si un alumne NO SAP DIVIDIR, o sigui, lo que és la mecanica de la divisi6, IMPOSSIBLE que pugui fer eh
PROBLEMES en els que es necessita fer la divisi¢” (HS18, 101, CPp-da).

“mira, eso es una HISTORIA que la PRACTICA y la TEORIA yo no las encuentro apenas, que vayan apenas a UNA, o sea, si
un alumno NO SABE DIVIDIR, o sea, lo que es la mecdnica de la division, IMPOSIBLE que pueda hacer eh PROBLEMAS en
los que se necesita hacer la division” (HS18, 101, CPy-da).

“quan tu els hi poses un problema de si en una GRAN]JA hi ha cinc mil gallines i cada gallina fa una MITJA de vint-i-
un OUS, i que, la dotzena d’ous val setenta-i-quatre pessetes, si venen tots els ous, CLAR, TU o JO podriam dir
<escolte’'m, no GALLINES, ni OUS, tot aixd...> perd el problema no és més que un JOC, la matematica no és més que
un JOC, on devant d'una situacié tu 1’has de PENSAR, I'has de ESTRUCTURAR, 1'has de PLANEJAR, has de
DECIDIR QUINA operacioc QUINA estrategia fas SERVIR, i a partir d’aqui trobes un resultat, pues aixo serveix per la
matematica i et serveix per quan tens un conflicte de qualsevol altre cose, és a dir, <QUINES dades tinc?, com les
PROCESO?, com les TREBALLO?, que FAIG?, quina sortida tinc?> (...) JO he de LLEGIR, he d’EXTREURE les
DADES i he de ser CAPAC de DECIDIR quina operaci6 faré en cada moment, si agefir, SUMAR si treure RESTAR, si
aumentar multiplicar o si repartir dividir” (CP33, 73 y 145, CPp-cr).

“cuando tii les pones un problema de si en una GRAN]JA hay cinco mil gallinas y cada gallina pone una MEDIA de veintitin
HUEVOS, y que, la docena de huevos vale setenta y cuatro pesetas, si venden todos los huevos, CLARO, TU o YO podriamos
decir <esciichame, no GALLINAS, ni HUEVOS, todo eso...> sin embargo el problema no es mds que un JUEGO, la matemdtica
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no es mds que un JUEGO, donde delante de una situacion ti la debes PENSAR, la debes ESTRUCTURAR, la debes
PLANIFICAR, debes DECIDIR QUE operacién QUE estrategia UTILIZAS, y a partir de aqui encuentras un resultado, pues
esto sirve para la matemitica y sirve para cuando tienes un conflicto de cualquier otra cosa, es decir, <;QUE datos tengo?,
¢ Como los PROCESO? ;cémo los TRABAJO?, ;qué HAGO?, ;qué salida tengo?> (...) YO debo LEER, debo EXTRAER los
DATOS y debo ser CAPAZ de DECIDIR qué operacion haré en cada momento, si afiadir, SUMAR, si quitar RESTAR, si
aumentar multiplicar o si repartir dividir” (CP33, 73 y 145, CP-cr).

A8.(V.7.) LAS CONCEPCIONES DEL PROFESORADO ACERCA DE LAS
CONDICIONES DE CALIDAD DEL BUEN PROBLEMA PARA LA
EVALUACION DEL APRENDIZAJE MATEMATICO (CBPp)

“doncs que tingui un bon enunciat, amb les seves dades correctament enunciades, i la pregunta que sigui que quan el
nen estigui llegint, eh?, vegi qué és el li esta demanant, perque hi ha preguntes que a vegades son confuses o
ambigiies, per aix0, que tingui 'enunciat/ i després la manera de resoldre’l doncs que sigui demanar DADES,
demanar OPERACIONS, demanar resposta, amb les unitats” (AP31, 142, CBP)-te).

“pues que tenga un buen enunciado, con sus datos correctamente enunciados, y la pregunta que sea que cuando el nifio esté
leyendo ;eh?, vea qué es lo que le estd pidiendo, porque hay prequntas que a veces son confusas o ambiguas, por eso, que tenga el
enunciado/ y después la manera de resolverlo pues que sea pedir DATOS, pedir OPERACIONES, pedir respuesta, con las
unidades” (AP31, 142, CBPp-te).

“el millor seria que fos el més real possible, o el més proper possible a la vida del nano, no? De casos que ell es pot
trobar, en aquell moment, que si COMPRAR CROMOS, <quan valen els cromos?>, coses que ell com VIU, no?”
(AP23, 155, CBP-co).

“lo mejor seria que fuese lo mds real posible, o lo mds proximo posible a la vida del nifio ;no? De casos que él se puede encontrar,
en ese momento, que si COMPRAR CROMOS, <;cudnto valen los cromos?>, cosas que él como VIVE ;no?> (AP23, 155,
CBPp-co).

A9.(VII.3.) ANALISIS CUALITATIVO DE LAS DESCRIPCIONES DEL
PROFESORADO DE SUS ACTIVIDADES DE EVALUACION

“(...) a vegades tu encara no has explicat messures de superficie, no has explicat/ i t'apareix un problema de
messures de superficie (en el libro- de texto), doncs aquest me’l salto, ja el faré més endavant... vas fent problemes
d’aquelles coses que tu has anat treballant a la classe” (CP33, 201).

“(...) a veces ti todavia no has explicado medidas de superficie, no has explicado/ y te aparece un problema de medidas de
superficie (exv el Libro- de texto), pues este me lo salto, ya lo haré mds adelante... vas haciendo problemas de aquellas cosas
que t1i has ido trabajando en la clase” (CP33, 201).

“en els problemes es valora molt el el PROCES, no? perqueé en aquests que hi ha la pregunta, les dades, la operacio, la
resposta, és sempre fer el mateix procés, no?... (AP23, 195).

“en los problemas se valora mucho el el PROCESO ;no?, porque en estos que hay la pregunta, los datos, la operacion, la
respuesta, es siempre hacer el mismo proceso jno?” (AP23, 195).
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A10.(VIII.1.) LAS CONCEPCIONES DE LOS ALUMNOS ACERCA DE
LAS MATEMATICAS (CMa)

“E: mhm, clar, molt b¢, i a ta t'agradan les matematiques?

FP171: SI (con entusiasmo)

E: I per que? Per qué t'agradan tant?

FP171: Doncs perque m’agrada a mi pensar molt

E: Ah, t'agrada pensar molt, i dius que a matematiques s’ha de pensar molt?
FP171: (asiente)

E: aha

FP171: bé a vegades no GAIRE, a vegades molt

E: quan s’ha de pensar molt?

FP171: Doncs a les sumes molt dificils/ a les sumes de nameros molt alts

E: Mhm

FP171: Per exemple <set cents seixanta més vint-i-cinc>

E: Mhm, i quan no s’ha de pensar gaire?

FP171: Pues per exemple, <dos més dos>

E: Clar... aix0 és <quatre>, aixo ho sabem tots

FP171: Ja (Se-rie)... a les sumes que et saps de MEMORIA.... no s'ha de pensar ni una gota” (FP171, 31-47, CM-ra).

“E: mhm, claro, muy bien, a ;a ti te gustan las matemdticas?

FP171: SI (con entusiasmo)

E: ;Y por qué? ;por qué te qustan tanto?

FP171: pues porque me gusta a mi pensar mucho

E: Ah, te gusta pensar mucho, ;y dices que en matemdticas se debe pensar mucho?
FP171: (asiente)

E:ahd

FP171: bueno, a veces no DEMASIADO, a veces mucho.

E: ;cudndo hay que pensar mucho?

FP171: pues en las sumas muy dificiles/ en las sumas de niimeros muy altos

E: Mhm

FP171: por ejemplo <setecientos sesenta mds veinticinco>

E: mhm, ;y cudndo no se debe pensar mucho?

FP171: pues por ejemplo <dos mds dos>

E: claro... eso es <cuatro>, eso lo sabemos todos.

FP171: ya, (se rie)... en las sumas que te sabes de MEMORIA... no se tiene que pensar ni una gota”
(FP171, 31-47, CMa-ra).

A11.(VIII.2.1.) DIMENSIONES PERCIBIDAS POR EL ALUMNADO EN
LAS TAREAS

“CP241: Aquesta seria en un grup (<calcular) i aquestes dos en un atre (sic), perque aquestes dos son problemes
(<miquel> y <papel>)

E: Ah4, aquestes dos del <Miquel> i del <paper> sén problemes? Molt bé, i aquesta d’aqui qué és llavors?

CP241: Aixo és CALCULAR” (CP241, 66-68)

“CP241: esta iria a un grupo (<calcuda) y estas dos en otro, porque estas dos son problemas (<miguels> y <papel>)
E: Ahd, estas dos de <Miguel> y del <papel> son problemas? Muy bien, y esta de aqui qué es entonces?
CP241: esto es CALCULAR” (CP241, 66-68)

“DS141: Mhm... PUES... (silencio; 35 seg) bueno, has de saber quant QUANT és cada joc... i llavors, pues aquest el
multipliques per QUATRE i aquest per SIS

E: Mhm... i els ANYS de cadasci?

DS141: (silencio; 10 seg) queé té a veure els anys amb lo que respon cadasct?

E: Mhm, llavors no et serveixen aquestes dades dels anys?
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DS141: No

E: Mhm, i a 6n el posem?... A quin grup?... O fem un grup nou?

DS141: (silencio; 32 seg) és que aix0 jo ho calculo de CAP

E: vale...

DS141: és que... jo sumo aquests DOS, llavors/

E: els JOCS? Sis més quatre?

DS141: Si, DEU, llavons (sic), si el premi era VINT, pues <deu per DOS>, llavons (sic) cada joc valia dos mil... i sis
per dos mil i quatre per dos mil, i és lo que... no sé... (XXX) no sé, és un problema, normal

E: Si? és un problema normal?

DS141: Bueno, és que jo el calculo amb el cap, jo aixo no ho faria amb una ecuacié ni fraccio, jo aixo ho calculo,
normal, i multiplicant i aixo (XXX)

E: El posem en un altre grup llavors?

DS141: Si” (DS141, 73-87).

“DS141: Mhm... PUES... (silencio; 35 seq) bueno, debes saber cudnto CUANTO es cada juego... y entonces, pues este lo
multiplicas por CUATRO y este por SEIS

E: Mhm... ;y los afios de cada uno?

DS141: (silencio; 10 seg) ;qué tienen que ver los afios con lo que responde cada uno?

E: Mhm, entonces ;no te sirven estos datos de los afios?

DS141: No

E: Mhm, ;y donde lo ponemos?... ;en qué grupo?... ;0 hacemos un grupo nuevo?

DS141: (silencio; 32 seg) es que esto yo lo calculo de CABEZA

E:vale...

DS141: es que... yo sumo estos DOS, entonces/

E: ;los JUEGOS? ;seis mds cuatro?

DS141: Si, DIEZ, entonces, si el premio era VEINTE, pues <diez por DOS>, entonces cada juego valia dos mil... y seis por dos
mil y cuatro por dos mil... no se... (XXX) no sé, es un problema, normal

E: ;5i? jes un problema normal?

DS141: Bueno, es que yo lo calculo de cabeza, yo esto no lo haria con una ecuacion ni fraccion, yo esto lo calculo, normal,
multiplicando y eso (XXX)

E: ;1o ponemos en otro grupo entonces?

DS141: Si” (DS141, 73-87).

“CP245: doncs depén del que pesin els nens?

E: Es veritat, depén del que pesin els nens, llavors no ho podem SABER, no ho podem calcular
CP245: (deniega)

E: Molt bé, i on posem aquest?

CP245: Amb els de lletra” (CP245, 180-185, tareas de enunciado verbal versus tareas sin enunciado verbal).

“CP245: pues ;depende de lo que pesen los nifios?

E: Es verdad, depende de lo que pesen los nifios, entonces no lo podemos SABER, no lo podemos calcular
CP245: (deniegn)

E: Muy bien ;y éste donde lo ponemos?

CP245: con los de letra” (CP245, 180-185, tareas de enunciado verbal versus tareas sin enunciado verbal).

“E: mhm, i com farias tu aquest?

CP332: (silencio; 10 seg) en una setmana?

E: No sé, quants dies diu?

CP332: No, no ho diu

E: Llavors no ho sabem

CP332: No... (silencio; 10 seg) aqui (con <album>)

E: La possem amb el <album>, i per qué aqui, ara?
CP332: Perqueé no sabem quants dies

E: Mhm, llavors faltaria aquesta dada per poder resoldre?
CP332: (asiente)” (CP332, 134-143, datos insuficientes).
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“E: mhm, ;y como harias tii éste?

CP332: (silencio; 10 seg) ;en una semana?

E: No sé, ;cudntos dias dice?

CP332:No, no lo dice

E: entonces no lo sabemos

CP332: No... (silencio; 10 seq) aqui (con <dbbums)
E: La ponemos con el <dlbum>, ;y por qué aqui, ahora?
CP332: porque no sabemos cudntos dias

E: Mhm, entonces faltaria este dato para poder resolver?
CP332: (astente)” (CP332, 134-143, datos insuficientes)

“E: Ii aquest del <tres cinquens> i el del <positiu i negatiu> (<entero>), podrian anar junts aquests?
DS142: AQUESTS no,

E: El dels <enters> no?

DS142: ... bueno, SI SI perque tots tenen més d’una possiblitat” (DS142, 260-263, multiples soluciones).

“E: Y este de los <tres quintos> y del <positivo y negativo> (<entero>) ;podrian ir juntos estos?

DS142: ESTOS no,

E: El de los <enteros> no?

DS142: ... bueno, SI SI porque todos tienen mids de una posibilidad” (DS142, 260-263, multiples soluciones).

“FP174: A un altre grup
E: I per qué penses que va millor a un altre grup?
FP174: Perque aquest no es pot FER, i les altres si” (FPP174, 135-137, irresoluble).

“FP174: a otro grupo
E: ;Y por qué piensas que va mejor en otro grupo?
FP174: Porque este no se puede HACER, y los otros si” (FP174, 135-137, irresoluble).

“E: amb el del <paper> i el <cuiner>, si?, i per qué aqui?

CP245: (silencio; 25 seg)

E: perque ho has possat aqui?

CP245: perque aquest també parla de fruites, a llavorens hauria de cambiar aquest d’aqui (<Cawrme>)” (CP245, 135-
138, elemento contextual).

“E: con el del <papel> y el del <cocinero> ;si? ;y por qué aqui?

CP245: (silencio; 25 seg,)

E: ;por qué lo has puesto aqui?

CP245: porque este también habla de frutas, entonces tendria que cambiar este de aqui (KCawmen>) (CP245, 135-138, elemento
contextual).

“E: molt bé, llavors es podrian comprar moltes coses diferents, 0i? Cada dia que vas amb noranta pessetes compres
unes altres coses, molt bé, i 6n posaras aquesta activitat?

FP172: (low coloca)

E: amb les de pregunta?

FP172: Perqueé hi ha un interrogant” (CP245, 256-259, elemento lingiiistico).

“E: muy bien, entonces se podrian comprar muchas cosas diferentes, ;verdad? Cada dia que vas con noventa pesetas compras
otras cosas, muy bien, ;y donde pondrds esta actividad?

FP172: (lwv coloca)

E: ;con las de pregunta?

FP172: Porque hay un interrogante” (CP245, 256-259, elemento lingiiistico).
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A12.(VIII.2.2.) CPa: ¢A QUE LLAMAN PROBLEMA LOS ALUMNOS?

“Pues... n'hi ha... n'hi ha... per exemple, adalt n’hi ha... posa... <la MARTA té vuit cargols i en REGALA... DOS>, i
abaix n’hi ha UN que posa <LA MARTA/ vull dir, nosaltres es/ <la la NOSEQUI> no posa res, pues... <TE nosequé,
QUANTS li queden, o quants en TE> i alli posa eeh OPERACIO, RESPOSTA, llavors ahi on posa <resposta> hem de
ficar <li QUEDEN, per EXEMPLE, DOS CARGOLS>, i llavors en les operacions hem de ficar <VUIT més DOS, igual
a...>” (FS172, 333, CPa-te)

“Pues... hay... hay... por ejemplo, arriba hay... pone... <MARTA tiene ocho caracoles y REGALA... DOS> y abajo hay UNO
que pone <MARTA/ quiero decir, nosotros es/ <NOSEQUIEN> no pone nada, pues... <TIENE no sé qué, CUANTOS le
quedan, o cudntos TIENE> y alli pone eeh OPERACION, RESPUESTA, entonces ahi donde pone <respuesta> debemos poner
<le QUEDAN, por EJEMPLO, DOS CARACOLES>, y entonces en las operaciones debemos poner <OCHO mds DOS, igual
a...>” (FS172, 333, CPa-te)

“FP175: 1 aix0 (los otros de letra) no és de comprar... i aixd no és un problema perque els pro/ aquest nooo aquest
noo aquest no TE DINERS, en canvi aquest TE diners i aquest no

E: Mhm, i aquest dels NENS, dels <dibuixos> dels nens, aquest és un problema?

FP175: Tampoc

E: Tampoc no és un problema?

FP175: ...Potser si/ NO perque no t¢ LLETRES

E: mhm, llavors han de tenir LLETRES els problemes?... I aquest de les <camises> és un problema?

FP175: Mmm

E: Que et sembla?

FP175: ... mmm NO GAIRE

E: <no gaire>? I per queé?

FP175: S’asembla pero NO ES

E: Té UNA PREGUNTA/

FP175: Ja

E: és un problema llavors, si té una pregunta?

FP175: ...nnnno

E: no, i per qué no?

FP175: perque perque NO TE GAIRES LLETRES, en canvi tots aquests tenen moltes lletres” (FP175, 385-401, CPa-es).

“FP175: y eso (los otros de letra) no es de comprar... y esto no es un problema porque los pro/ este nooo este noo este 1o
TIENE DINERO, en cambio este TIENE dinero y este no

E: Mhm, y este de los NINOS, de los <dibujos> de los nifios, ;este es un problema?

FP175: Tampoco

E: ;Tampoco es un problema?

FP175: ... a lo mejor si/ NO porque no tiene LETRAS

E: mhm, entonces ;deben tener LETRAS los problemas?... y este de las <camisas> ;es un problema?

FP175: Mmm

E: ;qué te parece?

FP175: ... mmm NO DEMASIADO

E: <no demasiado>? y ;por qué?

FP175: se parece pero NO ES

E: Tiene UNA PREGUNTA/

FP175: Ya

E: ;es un problema entonces, si tiene una pregunta?

FP175: ...nnnno

E: no, y jpor qué no?

FP175: porque porque NO TIENE DEMASIADAS LETRAS, en cambio todos estos tienen muchas letras” (FP175, 385-401,
CPa-es).

“FP173:... em sembla que el quadern de matematiques, es diu una PAGINA, i pagina que esta tota plena de SUMES, i
les hem d’anar FENT, i DESPRES, n’hi ha, com uns RECTANGLES, quee tens/ que n’hi ha uns NUMEROS i ta tens
que anar PINTANT de tots els colors que vulguis aa a, si per exemple, vas mirant els que ha fet i si i si per exemple hi
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ha un que fa <quinze> i n’hi ha un rectangle que diu <ntimero quinze>, doncs el pintes, i llavorens (sic) si els pintes et
surt una cosa que diu AIXI SIIIl i si et diu que <S>, ho has fet BE

E: mhm, molt bé, i aixd sén els problemes?

FP173: S

E: I llavors de les tasques que t'he mostrat jo aqui n’hi hauria algun problema?

FP173: (silencio; 5 seg) no sé... si, AQUESTS (sevilav las taveas <calculas e <ivwentow unaw historiaw, en estov
segunda hay wnow ssumaw vertical escritay (FP173, 303-307, CPa-es).

“FP173:... me parece que en el cuaderno de matematicas, se llama una PAGINA, y pdgina que estd toda llena de SUMAS, y las
tenemos que ir HACIENDO, y DESPUES, hay, como unos RECTANGULOS, quee tienes/ que hay unos NUMEROS vy ti
tienes que ir PINTANDO de todos los colores que quieras aa a, si por ejemplo, vas mirando lo que ha salido y si y si por ejemplo
hay uno que sale <quince> y hay un rectangulo que dice <niimero quince>, pues lo pintas, y entonces si los pintas y sale una cosa
que dice ASI SIIIII y si te dice que <SI>, lo has hecho BIEN

E: mhm, muy bien, y ;esto son los problemas?

FP173: 5i

E: y entonces ;de las tareas que te he mostrado yo aqui habria algiin problema?

FP173: (silencio; 5 seg) no sé... si, ESTOS (seradav lay taweas <calculas e <ivwentor unav historias, ew estow
segunda hay unaw sumaow vertical escritay (FP173, 303-307, CPa-es).

A13.(VIII.3.1.) PERCEPCION DE LOS ALUMNOS DE LAS
CONCEPCIONES EVALUATIVAS DE SUS PROFESORES A TRAVES DE
LAS PRACTICAS EVALUATIVAS DE AULA

“per ENSENYAR... per a AJUDAR'N-SE (sic) a poder APRENDRE coses” (CP241, 24, CEA-P).

“para ENSENAR... para a AYUDARNOS a poder APRENDER cosas” (CP241, 24, CEs-P).

“Doncs, per el NIVELL, per saber el nivell que té cadascti, de matematiques, PERQUE en els deures també, els
examens és diferent, els deures poden fer dos persones JUNTES, o ves a saber, pot haver copiat I'un de l'altre, en
canvi els examens eh, és més dificil aixo, t'’ho has d’ESTUDIAR perque si no t'ho saps despres treus MALA NOTA ii i
ella ho sap, aleshores ens fa examens quee normalment no sén molt DIFICILS, PERO sén uns examens d’aquells que
no puguis estudiar sense perque si no SUSPENS, o sigui que ella ja fica examens PER per veure qui se n’ensurt (sic) i
qui no se n‘ensurt (sic), que amb un examen saps més bé (sic), que amb els deures, ja et dic, ho pots haver copiat de
laltre i (risov ahogada) ningtt SAP exactament si has fet els deures o no” (DS142, 25, CEa-S).

“Pues, para el NIVEL, para saber el nivel que tiene cada uno, de matemdticas, PORQUE en los deberes también, los exdmenes es
diferente, los deberes los pueden hacer dos personas JUNTAS, o vete a saber, puede haber copiado uno del otro, en cambio los
exdmenes, eh, es mds dificil esto, te lo tienes que ESTUDIAR porque si no te lo sabes después sacas MALA NOTA, yy ella lo sabe,
entonces nos hace exdmenes quee normalmente no son muy DIFICILES, PERO son unos exdmenes de aquellos que no puedas sin
estudiar porque si no SUSPENDES, o sea que ella pone exdmenes PARA ver a quién le sale y a quién no le sale, que con un
examen sabes mds bien (sic), que con los deberes, ya te digo, lo puedes haber copiado de otro y (risaw ahogada) nadie SABE
exactamente si has hecho los deberes 0o no” (DS142, 25, CE4-S).

“Pues per saber si ja ho sé bé, també...per si...per poguer-li fer el informe els PARES” (FP171, 26, CE,-S).

“Pues para saber si ya me lo sé bien, también... por si...para poderle hacer el informe a los PADRES” (FP171, 26, CE.-S).

“ (silencio; 5 seg) no ho s¢” (HP153, 27, CE.-0).

“(silencio; 5 seg) no lo sé” (HP153, 27, CE,-@).
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A14.(VIII.4.1.) PERCEPCION DE LOS ALUMNOS DEL PROGRAMA
EVALUATIVO Y ATRIBUCION DE ELECCION DE TAREAS EVALUATIVAS
A SU PROFESOR

“FP372: Doncs aquesta

E: La de <calcula>.

FP372: 51, pero per uns nameros diferents o aquests?

E: Mhm.

FP372: Aquests?

E: No, poden ser diferents també.

FP372: Ah, bé, doncs aquesta/ (<caculas)

E: Perque <diferents> que vols dir, per eixemple amb decimals i aix0?
FP372: Si, de més nimeros” (FP372, 160-168, CEMa-al).

“FP372: Pues esta

E: La de <calcula>.

FP372: 51, pero ;unos niimeros diferentes o estos?

E: Mhm.

FP372: ;éstos?

E: No, pueden ser diferentes también

FP372: Ah, bien, pues esta/ (<cacuda>)

E: Porque <diferentes>; qué quieres dir, por ejemplo con decimales y asi?
FP372: Si, de mas numeros” (FP372, 160-168, CEM-al).

“CP243: Si, i la de <I'"6s>

E: La de <I'6s>? I per que la de <I'6s>?

CP243: PER SABER/ per saber si sé, com... com reacciono quan es veu que no hi ha cap/ no puc fer-ho perque no té
resultat de res” (CP243, 244-245, CEMA-wp+).

“CP243: 51, y la del <oso>

E: ;la del <o0s0>? ;y por qué la del <oso>?

CP243: PARA SABER/ para saber si sé, cémo... como reacciono cuando se ve que no hay ninguna/ no puedo hacerlo porque no
tiene resultado de nada” (CP243, 244-245, CEMA-wp+).

A15.(VIII.4.2.) POSICIONAMIENTO DE LOS ALUMNOS EN EL ROL
DEL EVALUADOR: AVERIGUAR LO QUE SABE UN COMPANERO

“GP226: Es que jo no li puc posar PROBLEMES en un amic meu (se rie)

E: Ah no? per queé no? per veure si sap matematiques o no?

GP226: No crec que ho acceptés aixo

E: No? per qué no?

GP226: Perque NO és NORMAL que un nen possi DEURES en un ALTRE” (GP226, 344-348, alumno no acepta rol
evaluador).

“GP226: Es que yo no le puedo poner problemas a un amigo mio (se rie)

E: sah, no? ;por qué no? ;para ver si sabe matemdticas o no?

GP226: No creo que aceptara eso

E: ;no? ;y por qué no?

GP226: porque NO es NORMAL que un nifio le ponga DEBERES a OTRO (GP226, 344-348, alumno no acepta rol evaluador).
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“CP241: ... FENT... aix0 (serala <calcdars)

E: la multiplicacié

CP241: perque NORMALMENT, en els PROBLEMES... n’hi ha problemes que tenen una mica de TRAMPA i es
poden fer millor SUMANT, que amb les mutiplicacions, pero aixi amb totes les xifres, perque aixi és molt facil fer les
multiplicacions, jo li faria, o de DUES xifres, o de TRES, que ja les fem” (CP241, 344-346, CEMa-ca).

“CP241: ... haciendo... esto (serala <caladas)

E: la multiplicacion

CP241: porque NORMALMENTE, en los PROBLEMAS... hay problemas que tienen un poco de TRAMPA y se pueden hacer
mejor SUMANDO, que con las multiplicaciones, pero asi con todas las cifras, porque asi es muy ficil hacer las multiplicaciones,
yo le haria, o de DOS cifras, o de TRES, que ya las hacemos” (CP241, 344-346, CEMa-ca).

“DS141: Pues primer li PREGUNTARIA... QUE no ENTEN, i si em diu <RES>, (risa ahogada), bueno perd en
dubto que no entengués RES, pues preguntaria, bueno, per exemple, 1i posaria/ si em diu les ecuacions que no les
enté, o per exemple, els problemes d’ecuacions, doncs, li posaria un PROBLEMA, i bueno, li ajudaria... llavors el
fariam JUNTS per veure on s’ENCALLA i llavors faria, li diria que buscaria (sic) les incognites, i llavors si no ho
sapigués (sic) fer llavors li ensenyaria com es FA i llavors... a trobar les ics, i despres a relacionar-les i aixi, per veure
ON s’encallava” (DS142, 345, CEMa-cp).

“DS141: Pues primero le PREGUNTARIA... QUE no ENTIENDE, y si me dice <NADA> (risaw ahogada,), bueno pero
dudo que no entendiera NADA, pues preguntaria, bueno, por ejemplo, le pondria/ si me dice las ecuaciones que no las entiende, o
por ejemplo, los problemas de ecuaciones, pues, le pondria un PROBLEMA, y bueno, le ayudaria... entonces lo hariamos
JUNTOS para ver donde se ATASCA y entonces haria, le diria que buscaria (s¢c) las incognitas, y entonces si no lo sabiera (sic)
hacer entonces le enseiiaria como se HACE y entonces... a encontrar las equis, y después a relacionarlas y asi, para ver DONDE
se atascaba” (DS142, 345, CEMa-cp).

“DS143: Avera (sic), suposo que una amiga de la clase, li posaria avera (si¢), alguns exercicis relacionats amb el que
estém fent, i el que hem fet... llavors li donaria, i que el FES, llavors... segons... bueno/ jo miraria el que li SURT i el
que no li surt, llavors, mm bueno, jo suposo que si no li surt una cosa, li explicaria, perque... saps?... pero jo faria
aixo, un EXERCICI o DOS, pero de cada/ o sigui, si fon dos serian COMPLETAMENT DIFERENTS, pero el mateix
tema, perque clar, si trobés dos PROBLEMES, que més o menys és le MATEIX, doncs ella diu <AIXO... doncs, aixo és
el que m'ha surtit, vale, doncs ara el proxim, com que és més o menys el mateix doncs és aixo> llavors es QUEDA
amb allo i clar, ti no pots dir, <li ha surtit aix6> si només li ha surtit mirat d’'una manera, només li has fet mirar d’una
manera el tema aquell, perque clar, pots tenir molts PUNTS de VISTA sobre... avera (sic), pot ser un EXERCICI, de
FRACCIONS com el de <CALCULA>, o pot ser un exercici de fraccions pero com el de la roba que t'explicat abans,
<tens UN CINQUE de roba de color blau, un quart de color tal> i serian DIFERENTS, perqué haurias de pasar-lo a
tots iguals, i fer el TOTAL de quan et dona, vull dir, clar, seria lo mateix, perque seria suma i tot, perd seria una
manera DIFERENT de representar-lo, i jo diria que ho relacionés una mica, avera (sic) si ella vol posar-lo
d’AQUESTA MANERA, com ho faria? Si jo li dono/ amb el de <calcula>1i dono preparat, ella ja s’ho monta i ho fa, en
canvi all6 li dono allé de com ho vol fer, o sigui, li dono les DADES, i quanta roba tindré en total, la incognita i aixo, i
ella el que ha de fer és montarse-lo una mica i veure elll el quee el que faria, vull dir en el de la SITUACIO” (DS143,
327, CEMa-cp).

“DS143: a ver, supongo que una amiga de la clase, le pondria a ver, algunos ejercicios relacionados con lo que estamos haciendo y
lo que hemos hecho... entonces le daria, y que lo HAGA, entonces... seguin... bueno/ yo miraria lo que le SALE y lo que no le sale,
entonces, mmm bueno, yo supongo que si no le sale una cosa, le explicaria, porque... ;sabes?... pero yo haria eso, un EJERCICIO o
DOS, pero de cada/ o sea, si fueran dos serian COMPLETAMENTE DIFERENTES, pero el mismo tema, porque claro, si
encuentras dos PROBLEMAS, que mds o menos es lo MISMO, entonces ella dice <ESTO... pues, esto es lo que me ha salido,
vale, pues ahora el préximo, como es mds o menos lo mismo pues es eso> entonces se QUEDA con eso y claro, tii no puedes decir
<le ha salido esto> si solo le ha salido mirado de una manera, sélo he has hecho mirar de una manera el tema aquel, porque claro,
puedes tener muchos PUNTOS de VISTA sobre... a ver, puede ser un EJERCICIO, de FRACCIONES como el de <CALCULA>,
o0 puede ser un ejercicio de fracciones pero como el de la ropa que te he explicado antes, <tienes UN QUINTO de ropa de color
azul, un cuarto de color tal> y serian DIFERENTES, porque tendrias que pasarlo a todos igual, y hacer el TOTAL de lo que te da,
quiero decir, claro, seria lo mismo, porque seria suma y todo, pero seria una manera DIFERENTE de representarlo, y yo diria que
lo relacionara un poco, a ver si ella lo quiere poner de ESTA MANERA, ;como lo haria? Si yo le doy/ con el de <calcula> se lo
doy preparado, ella ya se lo monta y lo hace, en cambio aquello se lo doy aquello de como lo quiere hacer, o sea, le doy los DATOS,
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y cudnta ropa tendré en total, la incégnita y eso, y ella lo que tiene que hacer es montdrselo un poco y ver looo lo que lo que haria,
quiero decir en el de la SITUACION” (DS143, 327, CEMa-CP).

“DS142: Doncs, li ficaria... bueno, jo li posaria exercicis de de cada TEMA, per exemple, de fraccions AQUEST
(sevalav el <pescadors>), de nombres enterssss. ..

E: El Jordi (<pescador>)

DS142: 51, de nombres enters el de la <MINA>, i dee problemes un d’aquests amb TRAMPA com el de la <coral>, i
d’equacions el de <I’Alex i I’ Anna>

E: Mhm, i perque li posarias un amb TRAMPA?

DS142: doncs perquéee als de TRAMPA sempre has de pensar una MICA, en canvi els altres sén més RAPIDS de fer,
aleshores sempre pots caure si no, si no t'"ho LLEGEIXES bé, perque també pots dir <bueno, doncs aixo és el doble de
rapid que aixo> pero clar que no, perque una canc¢é dura un TEMPS, encara que sigui més gent que la canta, durara el
mateix, iii clar, aqui es veu molt clar el que (se rie; él mismo habia cavdo-en el engavo- mivuitos antes) el que
va rapid (XXX) i el que llegeix dos cops” (DS142, 297-301, CEMa-pr).

“DS142: Pues, le pondria... bueno, yo le pondria ejercicios de de cada tema, por ejemplo, de fracciones ESTE (sevalav el
<pescador>), de niimeros enterooosss.....

E: el de Jordi (<pescador>)

DS142: si, de niimeros enteros el de la <MINA>, y deee problemas uno de éstos con TRAMPA como el de la <coral> y de
ecuaciones el de <Alex y Ana>

E: mhm, ;y por qué le pondrias uno con TRAMPA?

DS142: pues porqueee en los de TRAMPA siempre debes pensar un POCO, en cambio los otros son mds RAPIDOS de hacer, por
lo tanto, siempre puedes caer si no, si no te lo LEES bien, porque también puedes decir <bueno, pues esto es el doble de ripido que
esto> pero claro que no, porque una cancion dura un TIEMPO, aunque sea mds gente que la canta, durard lo mismo, yyy claro,
aqui se ve muy claro el que (se rie, el mismo-habiow caido enw el engavio- minutoy antes) el que va rapido (XXX) y el
que lee dos veces” (DS142, 297-301, CEMa-pr).
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Anexo B. Anexo a los capitulos I-II. De
legislacion vigente sobre evaluacion, las
matematicas y la resoluciéon de problemas.

Este anexo aporta informacién complementaria a los Capitulos I y II del presente informe de
investigacion. Para el desarrollo de la nueva ley educativa, Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE), se elaboraron diversos documentos normativos posteriores que organizan y regulan
las practicas escolares de los profesores informantes. El primero y basico de estos documentos normativos
es el Real Decreto de Ensefianzas Minimas!, como marco de objetivos y contenidos de ensefianza y
aprendizaje minimos y comunes para todo el Estado Espafiol. En Catalufia, no obstante, por tener
competencias propias en materia educativa, se concretan estas directrices minimas en otro documento
normativo: el Marc o Disseny Curricular?. Este documento determina los objetivos y contenidos educativos
de las diferentes dreas curriculares en Catalufia, tanto para la educacién primaria como para la educaciéon

secundaria obligatoria. En total, para este trabajo se analizaron los siguientes documentos legales:

o LOGSE (Ley Orgdnica 1/1990, de Ordenacion General el Sistema Educativo).

e Real Decreto de Ensefianzas Minimas de Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria
(1006/1991 y 1007/1991).

e Decreto 75/1992 del 9 de marzo (DOGC Num. 1578, 3.4.1992), por el cual se establece la ordenacion
general de las ensefianzas de educacion infantil, educacion primaria y educacion secundaria en Catalufia.

o Generalitat de Catalunya: (1993). Disseny curricular. Educacié Primaria. Primer nivell de concreci.
Departament d’Ensenyament.

o Generalitat de Catalunya (1993). Disseny curricular. Educacié Secundaria Obligatoria. Primer nivell de
concrecio. Departament d’Ensenyament.

o Resolucion del 21 de junio de 1999, que da instrucciones de organizacion y funcionamiento de los centros
docentes puiblicos de Catalufia en educacion infantil, primaria, educacion especial y educacion secundaria
para el curso escolar 1999-2000.

Primeramente, presentaremos la informacion referente exclusivamente a la evaluacién general de
los aprendizajes, sin entrar en el area especifica de matematicas, tanto en la normativa estatal como en la
autondmica. Seguidamente, expondremos la concepcién de las matematicas presente en la normativa. Y
finalmente, entraremos en el detalle del papel de la resolucién de problemas, como objetivo, contenido e
instrumento de aprendizaje y evaluacién especifico del drea matematica. Optamos, pues, por una
ordenacion tematica, y dentro de cada tema, ademads, se presentan los documentos segtin orden

cronolégico. El analisis hecho de estos documentos se refiere a tres aspectos: el papel otorgado a la

1 Real Decreto 1006/1991 por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la educacién primaria; Real Decreto
1007/1991, por el que establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la educacién secundaria obligatoria. B.O.E. 26.6.1991

2 DOGC-1662 / 28.10.92 (Ensefianza Primaria) y Generalitat de Catalunya (1993). Curriculum de I’Educacié Secundaria Obligatoria.
Departament d’Ensenyament.

439



Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

evaluacién en la escuela espafiola, el papel otorgado a las matemaéticas en el curriculum escolar, y

especificamente el papel otorgado a los problemas y la resolucién de problemas.

Como criterios de andlisis tomamos (a) para el papel otorgado a la evaluacién: las funciones, de
acreditaciéon o de regulacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se indiquen para las
actividades evaluativas; (b) para el papel otorgado a las matemiticas: la definicién hecha de las matemaéticas y
eventualmente del proceso de aprendizaje de las matematicas en la presentacién del documento; (c) para el
papel de la resolucién de problemas: (1) la mencién explicita de la resolucién de problemas por medio de
expresiones que para el caso consideramos emparentadas, como resolucién de problemas, soluciéon de
problemas, problemas, situaciones problematicas, etc; (2) el sentido de la mencién que se hace de estos
conceptos: como objetivo o contenido de ensefianza y aprendizaje, como criterio de evaluacién, y como

instrumento didactico para la ensefianza y/o para la evaluacion.

B1. LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN LA LOGSE

Con la Ley organica 1/1990, de ordenacién general del sistema educativo se pone en marcha un profundo
proceso de reforma educativa en un intento de responder a los cambios sociales (contexto democratico y
autonomico, integracién y homologacién con el marco educativo europeo y adecuacion de la educacion
escolar a las nuevas demandas sociales). La LOGSE recoge dos articulos referentes a la evaluacién, uno

para cada etapa escolar. En el caso de la Educacién Primaria encontramos el articulo decimoquinto:

(Art.15, Educacién Primaria)
15.1. La evaluacién de los procesos de aprendizaje de los alumnos serd continua y global.

15.2. Los alumnos accederan de un ciclo educativo a otro siempre que hayan alcanzado los objetivos
correspondientes. En el supuesto de que un alumno no haya conseguido dichos objetivos, podra permanecer
un curso més en el mismo ciclo, con las limitaciones y condiciones que, de acuerdo con las Comunidades
Autdénomas, establezca el Gobierno en funcién de las necesidades educativas de los alumnos.

Vemos, pues, como en la educacién primaria (§15.1.) se otorga a la evaluaciéon un caracter continuo y
global, y se hace referencia a la evaluacién de los procesos de aprendizaje de los alumnos. Si bien no se trata de
una indicaciéon absolutamente explicita, en nuestra opinién, quedan sentadas las bases para una
evaluacién con funcién pedagoégica, de tipo formativo. El §15.2., por su parte, recoge la funcién
acreditativa de la evaluacién, en este caso referida al criterio, en tanto que la acreditacién de consecucién

de los objetivos establecidos faculta para proseguir a la fase, o ciclo, siguiente.

En el caso de la Educaciéon Secundaria Obligatoria encontramos unas variaciones importantes,

relacionadas con el caracter terminal de la etapa:
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(Art. 22, Educacién Secundaria Obligatoria)

22.1. La evaluacién de la educacién secundaria obligatoria sera continua e integradora. El alumno que no haya
conseguido los objetivos del primer ciclo de esta etapa podra permanecer un afio mas en él, asi como otro mas
en cualquiera de los cursos del segundo ciclo, de acuerdo con lo que se establezca en el articulo 15.2. de esta

ley.

22.2. Los alumnos que al terminar esta etapa hayan alcanzado los objetivos de la misma recibiran el titulo de
Graduado en Educacién Secundaria que facultara para acceder al Bachillerato y a la Formacién Profesional
especifica de grado medio. Esta titulacién sera tinica.

22.3. Todos los alumnos, en cualquier caso, recibirdn una acreditacién del centro educativo en la que consten
los afios cursados y las calificaciones obtenidas en las distintas dreas. Esta acreditacion ird acompafiada de una
orientacién sobre el futuro académico y profesional del alumno, que en ningtin caso sera prescriptiva y que
tendra carécter confidencial.

Tres aspectos llaman la atencién que en el §22.1. Primero, la sustitucién del adjetivo global por
integradora. Segundo, la modificacion —o quizé falta de concrecién— del objeto evaluado: efectivamente,
en este articulo ya no se habla de la evaluacién del proceso de aprendizaje de los alumnos, sino en general de
la educacion secundaria obligatoria, dejando libre al lector en la interpretacién sobre qué exactamente debe
ser evaluado de dicha etapa escolar. Y tercero, la llamada evaluacién continua e integradora no dispone de
un pardgrafo propio como en el caso de la educacién primaria, sino que inmediatamente continda el
mismo paragrafo con una referencia al criterio basico de acreditacion de ciclo. En otras palabras, los dos
parédgrafos anteriores del Art.15 se han fusionado en el §.22.1. reduciendo asi al minimo la promesa de
evaluacién formativa. Los dos pardgrafos siguientes se refieren a la funcién social de la evaluacién

—acreditacion y rendicién de cuentas—.

Asi pues, podemos afirmar como conclusién que el caricter formativo de la evaluacién queda
apuntado en ambas etapas escolares, si bien en la educacién primaria tiene un rasgo mas definido, en
tanto que se le concede paragrafo propio y se refiere a la evaluacién del proceso de aprendizaje; mientras
que en la educacién secundaria obligatoria —de acuerdo con su naturaleza terminal de escolarizaciéon
obligatoria—, gana bastante mas peso la vertiente acreditativa y de rendicién de cuentas. Este es el

panorama legal comuin para todo el Estado Espafol tras la reforma educativa de 1990.

B2. LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN EL DECRETO 75/1992

En Catalufa se promulgé el Decreto 75/1992 como legislacién particular autonémica. En dicho decreto la
evaluacién recibe una atencién especial; mas adelante se dictaron progresivas érdenes de concrecién®. La

normativa bésica y general sobre la evaluacién se presenta en los articulos 11-13:

Article 11
11.1. L’avaluacié de I'aprenentatge dels alumnes sera un element integrat en el procés educatiu.

3 Tales como la Orden del 12 de noviembre de 1993 (DOGC, 1826 -26/11/1993), o las diferentes Resoluciones al inicio de cada curso
con directrices concretas, que siguen respetando el mismo espiritu del Decreto original.
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11.2. L’avaluacié del procés d’aprenentatge dels alumnes s’efectuara de forma continua, i mitjangant
procediments diversos, per tal d’obtenir informaci6 sobre el progrés dels alumnes en relacié6 amb els objectius
del curriculum.

Article 12
El Departament d’Ensenyament determinara els documents i requisits formals que s’hauran de complir en el
procés d’avaluaci6 a I’ensenyament obligatori.

Article 13

Els centres docents establiran mesures de comunicacié periédica amb els pares o tutors, tant individualment
com en grup, per tal de mantenir-los informats del procés d’ensenyament-aprenentatge i del d’avaluacié. Les
associacions de pares d’alumnes seran informades dels aspectes generals d’aquests processos.

Ante todo llama la atencién que, a diferencia de la normativa general estatal, en este caso se define
mucho més el caracter formativo de la evaluacién, dedicando un articulo entero para ello (Art.11). En este
articulo se define la evaluacién como elemento integrante del proceso educativo y centrada en el proceso
de aprendizaje del alumno (§11.1), continua, llevada a cabo con diversidad de instrumentos, y referida al
criterio u objetivos educativos establecidos (§11.2). Los articulos siguientes hacen referencia a la funcién
social de la evaluaciéon. No obstante, resulta llamativo también que se haga mas hincapié en la funcién de
rendicion de cuentas (a la Administracion educativa —Art12— y a los padres de alumnos,

individualmente y como colectivo asociado —Art.13—).

Al igual que sucedia en la normativa estatal, la referencia a la funcién pedagégica precede siempre a
las otras dos funciones. Esta anteposicién de la funcién pedagogica se vuelve a repetir en sendos capitulos
posteriores dedicados a educacién primaria y a la educacién secundaria obligatoria. En el capitulo de

regulacion de la educacién primaria leemos:

Article 23

L’avaluaci6 dels processos d’aprenentatge dels alumnes sera continua i global, i es dura a terme en referéncia
als objectius generals d’etapa i area i amb els objectius terminals establerts pel Govern de la Generalitat de
Catalunya.

Article 24

Per a I'avaluaci6 dels aprenentatges dels alumnes es tindra en compte el progrés de I'alumne a partir de la
seva situaci6 inicial i el seu ritme d’aprenentatge, com també el desenvolupament de les seves capacitats
cognoscitives o intelectuales, motrius, d’equilibri personal, de relacié interpersonal i d’inserci6 i actuacié
social.

Article 25

L’avaluaci6 del procés d’aprenentatge dels alumnes sera efectuada per tots els membres que hi intervenen i, al
final del cicle, les decisions s’adoptaran de forma col-legiada. Un d’entre aquests mestres actuara de mestre-
tutor i s’encarregara de coordinar les diverses informacions, actuaciones i decisions relatives al procés
d’avaluacié de I'alumne.

Article 26

La decisi6 que un alumne resti un any més en qualsevol dels tres cicles es podra adoptar una sola vegada al
llarg de I’educaci6 primaria.

En qualsevol cas aquesta decisi6 es prendra valorant l'assoliment dels continguts programats i les
repercussions positives i negatives previsibles que respecte del procés global d’aprenentatge de 1’alumne i
decisions relatives al procés d’avaluacioé de I’alumne.

Article 27

442



Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Si un alumne passa d'un cicle a un altre havent assolit de forma incompleta els objectiu corresponents, en el

cicle en qué s’incorpora se li oferiran les activitats educatives adequades per assolir-los.

En total son cinco de los ocho articulos (62.5%) que regulan la etapa los dedicados a la evaluacién. A
lo largo de todos ellos se puede apreciar el caracter marcadamente formativo que se quiere dar a la
evaluaciéon desde la Administracién Educativa autonémica: no sélo se hace insistentemente referencia a la
evaluacién del proceso y progreso del aprendizaje de los alumnos, sino que toda decisién acreditativa se

remite a una labor de equipo basada sobre los criterios y objetivos de aprendizaje pre-establecidos.

En el caso de la educacién secundaria, tenemos seis de once articulos dedicados a la regulacién de la

evaluacion:

Article 32

32.1. L’avaluaci6 del procés d’aprenentatge dels alumnes sera continua, amb observacié sistematica de
I'adquisicié dels continguts educatius, integradora de les valoracions de totes les arees i amb una visi6
globalitzada del procés d’aprenentatge de I'etapa.

32.2. L’avaluaci6 del procés d’aprenentatge dels alumnes es dura a terme en relacié amb els objectius generals
de l'etapa i area i amb els objectius terminals establerts pel Govern de la Generalitat de Catalunya.

Article 33

Cada alumne sera avaluat pel conjunt de tots els professors que han intervingut en el seu procés
d’aprenentatge en un periode de temps determinat, coordinats per professor-tutor i actuant de manera
col-legiada en les sessions d’avaluaci6.

Article 34

En finalitzar el primer cicle i en el segon, 'avaluacié permetra decidir que un alumne romangui un any més en
el cicle. Per pendre la decisi6 en aquest respecte es valoraran les repercussions positives i negatives que pugui
haver-hi per a 'alumne en la seva escolaritzaci6 futura.

Article 35

La decisi6 que un alumne romangui un any més en I'etapa es podra adoptar una sola vegada, acabat el primer
cicle o en el segon cicle. Excepcionalment, aquesta decisi6 podra adoptar-se una segona vegada escoltats
I’alumne i els seus pares o representants legals.

Article 36

Els alumnes que en acabar aquesta etapa hagin assolit els objectius generals establerts rebran el titol de graduat
en educacié secundaria, que els facultara per accedir tant al batxillerat com a la formacié profesional especifica
de grau mitja.

Article 37

Tots els alumnes rebran una certificacié del centre on han cursat I'educacié secundaria obligatoria, en el qual
constaran els anys cursats i les qualificacions obtingudes. Aquesta certifiaci6 anira acompanyada d’una acci6
orientadora, acdémica i professional, que tindra caracter confidencial.

Estos seis articulos corresponden al 54.5% del articulado y, a diferencia de la normativa estatal
—que pierde fuerza en su funcién formativa en la educaciéon secundaria—, se insiste en la naturaleza de la
evaluacién como instrumento regulador de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Art.32) y en el
cardcter criterial y colegiado de las decisiones acreditativas (Art.33); al mismo tiempo se ponen limites a la
funcién acreditativa mientras el proceso de aprendizaje basico no se considera acabado, de tal forma que
en los articulos 34 y 35 se definen claramente las directrices que deberan seguir los centros para decidir
sobre la permanencia prolongada de un alumno en uno de los ciclos, ddndole a estas decisiones también

caracter formativo, en la medida en que se deben valorar las consecuencias (positivas y negativas) de esta
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permanencia del alumno en su futura escolarizaciéon. Finalmente, los articulos 36 y 37 se refieren
claramente a la funcién acreditativa de la evaluacién, en sus consecuencias posteriores a la escolarizacion

bésica.

En resumen, concluimos que en la normativa autonémica del territorio cataldn acerca de la
evaluacién en la educacién obligatoria se concreta desde la normativa estatal de tal forma que se le define
una naturaleza marcadamente formativa y reguladora, siempre antes y casi por encima de la funcién
acreditativa. Esto es asi tanto en la educacién primaria como en la educacion secundaria obligatoria, a

diferencia del documento estatal, donde la funcién formativa queda mermada en la educacién secundaria.

B3. LA EVALUACION EN LA RESOLUCION DEL 21-JUNIO-1999

El interés de incluir este documento en el analisis radica en su reciente vigencia en el momento de
recogida de datos para el estudio, dado que se trata de una normativa especifica que da instrucciones de
organizaciéon y funcionamiento de los centros docentes publicos de Catalufia en educacién infantil,
primaria, educacién especial y educacién secundaria para el curso escolar 1999-2000. En este caso
encontramos una especificacion para la educacion infantil y primaria:
“Avaluacions
L’avaluaci6 de 'aprenentatge dels alumnes és un element integrat en el procés educatiu. S’efectuara de forma
continua, mitjangant procediments diversos, per tal d’obtenir informacié del progrés de 1’alumne, adaptar
I'ajut pedagogic a les caracteristiques individuals dels infants i donar informacié per a revisar i plantejar les
actituds, les formes d’ensenyar i les programacions elaborades. En el cicle de parvulari, els tutors o tutores
informaran, com a minim, dues vegades a l'any els pares, mares o representants legals dels progressos

realitzats per I'alumne/a. La font d'informacié basica per a 1'avaluacié és I'observacié sistematica de l'infant,
individualment o en grup”.

De nuevo vemos aqui claramente definido el cardcter formativo de la evaluacién en ambas etapas
escolares (infantil y primaria en este caso), llegando incluso a ser prescrito el instrumento principal de

evaluacion: la observacion sistematica.

En el caso de la educacién secundaria obligatoria encontramos las siguientes disposiciones para el

curso 1999-2000:

“2.8. Avaluacié d’alumnes

L’avaluaci6 dels processos d’aprenentatge dels alumnes sera continua, amb observaci6 sistematica i amb una
visi6 globalitzada al llarg de I'etapa.

L’avaluaci6 dels processos d’aprenentatge dels alumnes es dura a terme en relacié amb els objectius terminals
de cada area. Al llarg del proccés d’avaluacié cal tenir en compte que els objectius s’assoleixen mitjancant
diferents tipus de continguts: fets, conceptes i sistemes conceptuals; procediments; i valors, normes i actituds.

Tots els documents oficials de "avaluaci6é s’han de conservar en el centre a disposici6é de la Inspeccié per a
posibles comprovacions. També, amb aquesta finalitat, cal tenir en el centre tot el material que hagi pogut
contribuir a donar una qualificacié (proves escrites, treballs, quaderns de practiques, etc.)
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2.8.1. Avaluaci6 final d’etapa

L’avaluaci6 final d’etapa ha d‘incloure la decisié sobre la seva superacid, la corresponent concessié del titol de
graduat en educacié secundaria i pronuniciament sobre el nivell aconseguit en aquesta superaci6, quan es
produeixi, que s’expressa en la qualificaci6 en les diferents arees i en la qualificacié global.

La decisi6 sobre la superacié s’ha de prendre en relacié amb els objectius generals de I'etapa els quals, al seu
torn, sén la traduccié de les intencions educatives explicitades en els textos legals. (...)

Primera fase:

Es procedira a analitzar la superacié de l'etapa per part de cada alumne prenent com a referent els criteris
basics segiients que resumeixen els objectius generals d’acord amb les finalitats de l'etapa:

(..)

-Saber utilitzar les eines matematiques necessaries en situacions i problemes de la vida quotidiana”.

Si hay algo que nos llama intensamente la atencién en estas disposiciones del curso 99/00, esto es,
en primer lugar, la concreciéon de la observaciéon continua y sistematica como instrumento de evaluaciéon
principal (al igual que en las etapas anteriores); y por otro, la advertencia que se hace a los centros
educativos de la futura inspeccién que se llevard a cabo para velar por el cumplimiento de estas
disposiciones: vemos, por tanto, cémo el caracter de rendicién de cuentas de la funcién social de la

evaluacién se subraya aqui®.

B4. LAS MATEMATICAS EN EL REAL DECRETO DE ENSENANZAS
MINIMAS DEL ESTADO ESPANOL

En este Real Decreto se introduce la seccién sobre el drea de matematicas, tanto en la educacién primaria

como en la educacién secundaria obligatoria, de la siguiente manera:

“A partir de la necesidad de contar y clasificar, y organizadas durante mucho tiempo como ciencia formal del
espacio y la cantidad, las matematicas constituyen hoy un conjunto amplio de modelos y procedimientos de
analisis, de calculo, medida y estimacion, acerca de las relaciones necesarias entre muy diferentes aspectos de
la realidad no sélo espaciales y cuantitativos. A semejanza de otras disciplinas, constituyen un campo en
continua expansion y de creciente complejidad, donde los constantes avances dejan anticuadas las acotaciones
y concepciones tradicionales. Los mds recientes progresos, asi como un mejor conocimiento matematico, tienen
también consecuencias sobre la educacién en matemdticas, un drea que, si bien ha estado presente
tradicionalmente en la ensefianza académica, sin embargo, puede y merece ser ensefiada con contenidos y
mediante procedimientos a menudo bien distintos de los tradicionales. La misma introduccién y aplicacién de
nuevos medios tecnolégicos en matematicas obliga a un planteamiento diferente tanto en los contenidos como
en la forma de ensefianza.

“Las matematicas deben mucho de su prestigio académico y social al doble caracter que se les atribuye de ser
una ciencia exacta y deductiva. La cualidad de la exactitud, sin embargo, representa s6lo una cara de la
moneda, la més tradicional en las matematicas, que en la actualidad comprenden también ambitos como la
teoria de la probabilidad, la de la estimacién, o la de los conjuntos borrosos en los que la exactitud juega un
papel diferente. De modo semejante, la tradicional idea de las matematicas como ciencia puramente deductiva,
idea ciertamente valida para el conocimiento matematico en cuanto producto desarrollado y ya elaborado, ha
de corregirse con la consideracién del proceso inductivo y de construccion a través del cual ha llegado a
desarrollarse ese conocimiento. La especial trascendencia que para la educacién matemaética tiene el proceso,

4 En nuestra opinién, esta advertencia de inspeccién puede estar relacionada con la constataciéon de faltas de cumplimiento o
dificultades de los centros educativos de educacién secundaria (antiguos institutos de educacién post-obligatoria) para implementar
la nueva legislacion.
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tanto histérico como personal, de construccion empirica e inductiva, del conocimiento matematico, y no sélo
formal o deductiva, invita a resaltar dicho proceso de construccion (...).

“Ciertamente, las matematicas han de contribuir a objetivos educativos generales vinculados al desarrollo de
capacidades cognitivas. Sin embargo, y en conexién con ello, hay que destacar también el valor funcional que
poseen como conjunto de procedimientos para resolver problemas en muy diferentes campos, para poner de
relieve aspectos y relaciones de la realidad no directamente observables, y para permitir anticipar y predecir
hechos, situaciones o resultados antes de que se produzcan o se observen empiricamente. Ambos aspectos, el
funcional y el formativo, son indisociables y complementarios, no antagénicos” (RDEM 1006/1991, p.4139-40 y
RDEM 1007/1991, p.4193-94).

No cabe duda de que se intenta romper con la imagen mas tradicional, cerrada y estatica de las
matematicas. Muy al contrario de esta visién previa, se resalta el cardcter de instrumento social atin
abierto a evolucién y mejora, y la importancia de la estimacién y el estudio de los cuerpos frente al
reduccionismo de las matemaéticas al cdlculo exacto y aséptico. Se subraya también su utilidad para

multiples aspectos de la vida cotidiana, incluyendo la resolucién de problemas.

Es mas, no sélo se habla de la naturaleza de la propia matematica, sino también de su aprendizaje.
En contra de la concepcién de proceso deductivo que atin hoy abunda en las escuelas, se presenta este
proceso como inductivo y constructivo. La ruptura respecto a tendencias anteriores es muy grande; tanto,
que no debe extrafiar una choque frontal con las concepciones de muchos docentes, con la consecuente

dificultad de implementacién de los cambios intencionados con Ia ley.

BS. LAS MATEMATICAS EN EL DISSENY CURRICULAR?®

A diferencia del Real Decreto, en el Disseny Curricular no se invierte mucho espacio en definir la
naturaleza de las matematicas, ni en la educacién primaria ni en la educacién secundaria obligatoria. En la
introduccidn a la seccién del drea se presta mas atencion a las caracteristicas evolutivas de los alumnos en
cada una de las etapas escolares —desde una perspectiva notablemente piagetiana— que a la materia

propiamente dicha. En el caso de la educaciéon primaria se sefiala:

“Cal destacar alguns aspectes que les matematiques aporten a la formacié de 'aumnat d’aquesta etapa:
e S6n un instrument per comprendre i solucionar aspectes quantitatius que la realitat proposa.

e Ajudan a estructurar la ment perque posen de manifest les estructures, les relacions i els aspectes comuns
que hi ha en objectes i situacions aparentement diferents.

e Proporcionen oportunitats d’aprendre i practicar el raonament i de prendre consciéncia d’allo que s’ha fet
intuitivament.

e Obliguen a utilitzar un llenguatge cada vegada més acurat i concis i, a la vegada, més abstracte.

e Potencien la memoritzacié comprensiva i la interioritzacié d’aprenentatges procedimentals i conceptuals per
a la seva comprensi6 significativa.

5 Generalitat de Catalunya (1992). Curriculum. Educacié Primaria. Primer nivell de concrecié. Departament d’Ensenyament.
Generalitat de Catalunya (1993). Curriculo. Educacié Secundaria Obligatoria. Primer nivell de concreci6. Departament
d’Ensenyament.
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e Estimulen la creativitat usant i combinant aspectes coneguts per generar-ne de nous.

Tot aixd contribueix a la consecucié d’un dels objctius més rellevants de les matematiques, com és el d’afavorir
I'estructuraci6 del pensament ” (p.69).

Y en el documento regulador de la educacién secundaria obligatoria se afirma lo siguiente:

“L’area de matematiques té un paper fonamental en el desenvolupament d’algunes de les capacitats que es
plantegen en els objectius generals de 'Educacié Secundaria Obligatoria. En concret, cal destacar especialment
les capacitats de:

e Interpretar i produir missatges utilitzant codis cientifics.

e Identificar problemes i elaborar estrategies per resoldre’ls mitjancant procediments intuitius i de raonament
logic.

o Obtenir i seleccionar informaci6 i tractar-la de forma auténoma i critica.
e Transmetre la informacié d’'una manera organitzada i intel-ligible.

(...) Per un costat, es pretén que sigui entesa com una ciéncia en permanent evolucié, és a dir, com a un conjunt
de coneixements que ha anat canviant des de la seva genesi per adaptar-se a les caracteristiques de les
situacions i a les necessitats de cada epoca. Per l'altre, es considera important que es valori d'una manera
especial el cardcter instrumental de la matematica, per sobre d’altres trets que també la caracteritzen, com sén
el potencial logico-deductiu, la capacitat d’abstracci6 formal, etc.” (p.39).

Tan sélo en este tltimo parrafo se remite a una idea cercana a lo ya presentado en el Real Decreto
de Ensefianzas Minimas. Si sobre el documento estatal sefialdbamos la gran ruptura con pensamientos
anteriores como riesgo de dificultad en la implementaciéon de una ensefianza de las matemaéticas
realmente renovada, aqui nos vemos en la necesidad de hacer la critica inversa: es tan ‘tradicional’ la
escasa presentacion que se hace de la materia —véase el primer rasgo que se le atribuye en la educaciéon
primaria— que el riesgo del no-cambio viene dado por la escasa distancia entre lo antiguo y lo nuevo.
Ademas, en la seccién de educacion primaria casi podriamos decir que en el redactado se personifica a las
matematicas: se les otorgan cualidades que por si mismas no tienen, sino que antes bien, y si acaso, vienen
dadas en el propio desarrollo del proceso educativo (por ejemplo: “Potencien la memoritzacié comprensiva i

la interioritzacié d’aprenentatges procedimentals i conceptuals per a la seva comprensio significativa”).

En resumen, diremos que la presentaciéon que se hace de las mateméticas en los documentos
normativos de la escuela catalana es, cuando menos, desventajosa —de puro abstracta y confusa— si lo que
pretendian las autoridades era un cambio de perspectiva revolucionario, tal como hubiera requerido un

ajuste con los avances de las disciplinas académicas.
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B6. LA RESOLUCION DE PROBLEMAS EN EL REAL DECRETO DE
ENSENANZAS MINIMAS® DEL ESTADO ESPANOL

En cuanto al papel de la resoluciéon de problemas y los problemas en la normativa estatal, cabe destacar,
ante todo, la ausencia de una definicién de estos dos conceptos. Ambos quedan a la libre interpretaciéon
del lector y se abordan en distintos momentos de los documentos con énfasis y funciones educativas

diferentes.

En primer lugar, la resolucion de problemas aparece como recomendacién didactica general, tanto
para educaciéon primaria como para la educacién secundaria obligatoria. Asi, se aconseja recurrir a la

resolucion de problemas para presentar y contextualizar el resto de contenidos matematicos:

“Es necesario relacionar los contenidos de aprendizaje de las matemadticas con la experiencia de los alumnos y
alumnas, asi como presentarlos y ensefiarlos en un contexto de resoluciéon de problemas y de contraste de
puntos de vista en esta resolucion (...)” (RDEM 1006/1991, p.4140 y RDEM 1007/1991, p.4195).

En lo que respecta a los OBJETIVOS CURRICULARES, la resolucién de problemas surge en tres de los
ocho objetivos de educacién primaria (37.5%) y tres de los diez de educacion secundaria obligatoria (30%).

En el caso de la educacién primaria estos objetivos son:

“2. Reconocer situaciones de su medio habitual en las que existan problemas para cuyo tratamiento se
requieran operaciones sencillas de calculo, formularlos mediante formas sencillas de expresién matematica y
resolverlos utilizando los algoritmos correspondientes. (...)

4. Elaborar y utilizar estrategias personales de estimacion, cilculo mental y orientacién espacial para la
resolucién de problemas sencillos, modificandolas si fuera necesario (...)

8. Identificar en la vida cotidiana situaciones y problemas susceptibles de ser analizados con la ayuda de
codigos y sistemas de numeracién, utilizando las propiedades y caracteristicas de estos para lograr una mejor
comprension y resolucion de dichos problemas” (RDEM 1006/1991, p.4141).

Quisiéramos destacar en los objetivos citados ciertos aspectos que, a nuestro entender, son
generadores potenciales de confusién respecto a lo que es o deja de ser un problema y su proceso de
resolucion. Asi pues, en el primero de ellos (2°) aparecen los problemas como algo distinto de las
situaciones cotidianas pero insertados en ellas (ver cursiva afadida en la cita). En el segundo (4°), todo
queda limitado a problemas sencillos; y en el dltimo (8°), las situaciones y los problemas aparecen como

cosas claramente distintos —asi interpretamos en este caso la conjuncién y—.

En el caso de la educacién secundaria tenemos los siguientes objetivos relacionados con la

resolucién de problemas:

“2. Utilizar las formas de pensamiento 16gico para formular y comprobar conjeturas, realizar inferencias y
deducciones, y organizar y relacionar informaciones diversas relativas a la vida cotidiana y a la resolucién de
problemas (...)

¢ Real Decreto 1006/1991 por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la educacién primaria; Real Decreto
1007/1991, por el que establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la educacién secundaria obligatoria. B.O.E. 26.6.1991.
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4. Elaborar estrategias personales para el andlisis de situaciones concretas y la identificacion y solucién de problemas,
utilizando distintos recursos e instrumentos, y valorando la conveniencia de las estrategias utilizadas en
funcién del anélisis de los resultados (...)

9. Actuar, en situaciones cotidianas y en la resolucion de problemas, de acuerdo con modos propios de la actividad
matematica, tales como la exploracion sistematica de alternativas, la precisiéon en el lenguaje, la flexibilidad
para modificar el punto de vista o la perseverancia en la basqueda de soluciones” (RDEM 1007/1991, p.4196).

De nuevo destacamos aqui un aspecto contradictorio que se repite en cada uno de los objetivos: las
situaciones cotidianas son algo netamente distinto de los problemas, no en vano se mencionan tres veces

ambos unidos mediante conjuncién copulativa.

El apartado de CONTENIDOS DE APRENDIZAJE se divide en diversos bloques, tanto en educacién
primaria como en educacién secundaria obligatoria. Ahora bien, la resolucién de problemas queda lejos
de ser contenido transversal a todos estos bloques, lo cual habria ido también en consonancia con la
sugerencia inicial de uso de los problemas como contexto e instrumento didactico. En concreto, la
resoluciéon de problemas aparece en el bloque de Niimeros y operaciones y en el bloque de Formas
geométricas y organizacion del espacio, en el caso de educacién primaria, y en los bloques analogos de
educacién secundaria obligatoria, es decir, Numeros y operaciones: significados, estrategias y simbolizacion y
Representacion y organizacion del espacio. No aparece en cambio en los bloques de Medida ni Organizacion de
la informacion, en educacién primaria, ni en Medidas, Estimacion y cdlculo de magnitudes; Interpretacion,
representacion y tratamiento de la informacion ni en Tratamiento del azar, lo cual resulta, cuando menos,

sorprendente.

En cuanto a la EVALUACION, la resolucién de problemas aparece en cuatro de los trece criterios de

evaluacién del documento de educacién primaria (30.76%):

“1. En un contexto de resolucién de problemas sencillos, anticipar una solucién razonable y buscar los
procedimientos matematicos més adecuados para abordar el proceso de resolucion. (...)

2. Resolver problemas sencillos del entorno aplicando las cuatro operaciones con ndmeros naturales y
utilizando estrategias personales de resolucién. (...).

12. Expresar de forma ordenada y clara los datos y las operaciones realizadas en la resolucién de problemas
sencillos. (...)

13. Perseverar en la busqueda de datos y soluciones precisas en la formulacién y resolucién de un problema”

(RDEM, 1006/1991, p.4143).
En el caso de educacién primaria, se habla, por tanto, de problemas sencillos que se deben poder

resolver mediante la aplicaciéon de las cuatro operaciones con ntimeros naturales y estrategias personales.

En la educacién secundaria obligatoria encontramos la resolucién de problemas en seis de los trece

criterios de evaluacion (46.15%):
“1. Utilizar los ntmeros enteros, decimales y fraccionarios y los porcentajes para intercambiar informacién y
resolver problemas y situaciones de la vida cotidiana. (...)

2. Resolver problemas para los que se precise la utilizacion de las cuatro operaciones, las potencias y las raices
cuadradas, con numeros enteros, decimales y fraccionarios, eligiendo la forma de calculo apropiada y
valorando la adecuacién del resultado al contexto. (...)
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3. Utilizar convenientemente aproximaciones por defecto y por exceso de los ntiimeros acotando el error,
absoluto o relativo, en una situacién de resolucion de problemas, desde la toma de datos hasta la solucién. (...)

5. Resolver problemas de la vida cotidiana por medio de la simbolizacién de las relaciones que pueden
distinguirse en ellos y, en su caso, de la resolucion de ecuaciones de primer grado. (...)

11. Identificar relaciones de proporcionalidad numérica y geométrica en situaciones diversas y utilizarlas para
el calculo de términos proporcionales y razones de semejanza en la resolucioén de problemas. (...)

13. Utilizar estrategias sencillas, tales como la reorganizacion de la informacién de partida, la busqueda de
ejemplos, contraejemplos y casos particulares o los métodos de «ensayo y error» sisteméticos, en contextos de
resolucion de problemas”.

Tres de estos seis criterios de evaluacion se refieren a la resolucién de problemas como contexto de
aplicacion de otros conocimientos matematicos algoritmicos (1, 2, 11), y una vez més se redunda en la
distinciéon entre resolucién de problemas y las situaciones de la vida cotidiana; los otros tres criterios
hacen referencia a diversas estrategias de resolucién de problemas, tales como el calculo aproximado (3),
la reorganizaciéon de la informacion, la representaciéon simbodlica (5), la busqueda de contraejemplos y el

‘ensayo y error’ sistematico (13).

En sintesis, en lo que respecta a la aparicién de los problemas y la resolucién de problemas en el

. inimas, i . T
Real Decreto de Ensefianza Minimas, percibimos una contradiccién entre la recomendacién didéctica
general formulada al comienzo del documento (en ambas etapas escolares) y la atencién que después se

les presta, como veremos a continuacion.

En primer lugar, la resolucién de problemas sélo aparece como un “sub-contenido” dentro de dos
bloques curriculares, en los que tradicionalmente se ve la resoluciéon de problemas como oportunidad de
aplicacion de los conocimientos matematicos construidos; pero en ninguno de los bloques restantes
—referidos en términos globales al manejo de la informacién— aparece mencionada la resolucion de
problemas, con lo cual se acaba presentando la resoluciéon de problemas como un contenido discreto
dentro de otros muchos posibles apartados de la matemaética, y no como la actividad matematica principal
a la que se deberian acoger todos los conceptos y procedimientos especificos restantes, tal como se

desprende de la recomendacién didactica general inicial y de la investigacion educativa.

En segundo lugar, entre los objetivos generales de educacién secundaria la resolucién de problemas
aparece repetidamente como una actividad distinta de “situaciones de la vida cotidiana”. Con lo cual cabe

plantearse qué relacién se supone que existe entre ambos conceptos.

Por dltimo, numerosas apelaciones a la resolucién de problemas se refieren a la ensefianza de
procedimientos concretos, cuyo uso correcto se toma después como criterio de evaluacién del aprendizaje
matematico, quedando mermada la creatividad personal del alumno. Ademas, los problemas quedan
reducidos al mismo tiempo a contexto de aplicaciéon del algoritmo o procedimiento de resolucién
especifico, sin duda una visién bastante simplista de la resolucién de problemas, segtin la literatura

estudiada.
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B7. LA RESOLUCION DE PROBLEMAS EN EL DISSENY CURRICULAR
DE LA COMUNIDAD AUTONOMA DE CATALUNA

Veamos ahora qué presencia tiene la resolucién de problemas en el Disseny Curricular de Catalufa, a
través del anélisis breve de estos documentos normativos, siguiendo los mismos criterios que para los
documentos anteriores —mencioén y sentido de la mencién—. En primer lugar, de nuevo observamos aqui
una ausencia de definicién del concepto, tanto de problema como de resolucién de problemas, quedando
nuevamente el mismo a la libre interpretaciéon de los responsable finales en el proceso de ensefianza en el

aula, es decir, de los docentes.

En cuanto a los OBJETIVOS, encontramos que en la educacién primaria la resolucién de problemas

aparece primeramente en dos de los diez objetivos generales de etapa (20%):

“5. Predir aproximadament el resultat, comprovar 1'existencia de la diversitat de camins de resoluci6, saber
seleccionar-ne un i valorar el resultat respecte del calcul, de la resolucio de problemes i de la mesura directa. (...)

9. Utilitzar les matematiques que coneix per provar de resoldre problemes i situacions diverses triant, d’entre els
recursos que té, el que consideri més adient i explicant-ne 1'eleccié.”

En el primero de estos objetivos llama la atencién la oposicién que se hace del célculo, la resolucién
de problemas y la medida directa (;no podrian ser considerados el cdlculo y la medicién herramientas al
servicio de la resolucién de problemas?). En el segundo se yuxtaponen nuevamente, como ocurria ya en el

Real Decreto, los problemas y las situaciones diversas.

En la educacién secundaria obligatoria, en cambio, s6lo aparece en uno de los nueve objetivos

generales de area (11.11%):

“5. Coneixer i valorar les propies habilitats matematiques i emprar-les amb flexibilitat (sabent canviar
d’estrategia si cal) i amb constancia en la recerca de solucions a les situacions problemitiques que se li plantegin”.

En este caso observamos lo que podria ser un intento de superacién de esta dicotomia entre
situaciones y problemas. Sin embargo, la solucién propuesta —situaciones problematicas—, en nuestra
opinién, no ayuda a resolver la ambigiiedad, mas bien la acrecienta, en la medida en que no se establecen

las diferencias entre los distintos conceptos.

Como apreciacién positiva, no obstante, quisiéramos hacer constar que en ambas etapas escolares
se aprecia una resoluciéon de problemas como proceso abierto a multiples acciones, no necesariamente

cerrado a algoritmos concretos.

En cuanto a CONTENIDOS DE APRENDIZAJE, la resolucién de problemas recibe en la educacién
primaria un trato notoriamente distinto al visto en los documentos de alcance estatal: un bloque de
contenido completo queda reservado para este tema (bloque 6) dentro de los contenidos procedimentales.

Antecede a éste el punto 4.4. del bloque de Utilitzacio de Llenguatjes Matematics:

“4.4. Us de recursos tecnologics per representar procediments, fer grafics, simulacions i resoldre problemes. (...)
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6. Combinacio de conceptes matematics: resolucio de problemes.

6.1. Aplicacié d'un procés sistematic per a la resolucio de problemes:

-interpretacié de I’enunciat

-recerca de relacions entre els valors coneguts i els desconeguts

-estimaci6 d'una soluci6

-resolucié d’operacions o construccions

-comprovaci6 dels resultats

-correcci6 del errors

6.2. Combinacié de conceptes aritmeétics, geometrics i de mesura per tal de resoldre problemes”.

Desafortunadamente, las buenas intenciones de los objetivos generales parecen difuminarse en el
bloque tematico niimero 6, ya que se presentan claramente diversos presupuestos sobre los problemas y
su resolucion. El primero, que los problemas tienen consigna textual (enunciado) que debe ser

interpretada. El segundo, que el proceso de resoluciéon de problemas sigue un proceso lineal estandar.

En la educacién secundaria obligatoria el Disseny no esta organizado por bloques matemaéticos, sino

que los contenidos se clasifican por tipos de contenido (conceptual y factual, procedimental y actitudinal)
y dentro de cada uno de éstos se ubican distintos apartados matematicos. La resolucién de problemas
aparece tanto en contenidos procedimentales como actitudinales. Como contenido procedimental, no
obstante, apenas s6lo aparece citada como cuarto aspecto dentro de un listado del apartado de lenguajes y
procesos; como contenido actitudinal, encontramos un apartado dedicado a la interrogacién e
investigacion ante situaciones y problemas contrastables matematicamente, y dentro de éste aparecen
como contenidos de ensefianza-aprendizaje la confianza en uno mismo y el respeto por las soluciones de

los otros a la hora de resolver problemas.

En cuanto a la EVALUACION, los criterios de evaluacion de la legislacién nacional son substituidos en
estos documentos por objetivos terminales. En el caso de la educacién primaria tan sélo cuatro de los

cincuenta y tres objetivos terminales se refieren a la resoluciéon de problemas (7.5%):

“10. Resoldre problemes aritmetics amb una, dues o tres operacions, en contextos quotidians i amb nombres
significatius. (...)

29. Aplicar les nocions i métodes de mesura, de longitud i area a la resolucié de problemes reals. (...)
41. Resoldre problemes utilitzant tecniques estadistiques, justificant i valorant-ne els resultats. (...)

49. Valorar els problemes com a jocs de descobriment, en queé les operacions i les transformacions sén les
regles.”

En tres de estos objetivos la resolucién de problemas se menciona como contexto de aplicaciéon de
diferentes objetos matematicos (operaciones, drea, estadistica; objetivo 10, 29 y 41), en el cuarto la
resoluciéon de problemas se describe como juego de descubrimiento. Efectivamente, esta es la dnica
aproximacién definitoria que se hace de los problemas en todos los documentos estudiados. No cabe
duda de que se alberga una cierta concepcién epistemoldgica detras (aprender por descubrimiento); en

nuestra opinién esta ‘proto-definicién” del concepto problema no estd en linea con todas las otras
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menciones que se hacen de él ni con las propuestas académicas actuales, ya que aparece de repente como

una actividad descontextualizada y desligada de las otras situaciones cotidianas.

En la educacién secundaria aparece la resolucién de problemas asimismo en los objetivos

terminales de etapa. En este caso son tratados en seis de los cincuenta y un puntos (11.7%):

“3. Planificar la resoluci6é de situacions problematiques: distincié del que es coneix i el que és desconegut,
distincié de la informaci6 util i la superflua, estimacié de posibles solucions, eleccié del métode a emprar i
comprovacié de la validesa dels resultats trobats contrastant-los amb la situacié de partida.

4. No abandonar la recerca de la soluci6é a una situacié problematica quan l'estratégia que s’ha escollit en
primer lloc no ha estat adequada o quan s’ha obtingut un resultat no satisfactori. (...)

6. Reduir problemes complexos a d’altres més senzills que en facilitin la comprensié i la resoluci6. (...)

18. Davant de situacions problematiques, plantejar correctament expressions numeriques que possibilitin la
seva resolucio i efectuar els calculs que se'n derivin amb nombres enters, racionals i irracionals (pi i quadratics)
donats en diferents expressions (entera, decimal, fraccionaria, percentual, mixta, cientifica) i fent servir les
operacions de suma, resta, multiplicacio, divisi6, potenciaci6 i radicacié quadrada. (...)

24. Aplicar les relacions de divisibilitat al calcul d’expressions numeriques (m.c.d. i m.c.m. en els nombres
naturals) a problemes de mesura i a altres situacions que ho requereixin. (...)

27. Afrontar situacions problematiques mitjangant el plantejament i la resolucié d’equacions (de primer i de
segon grau amb una incégnita, sistemes de dues equacions de primer grau amb dues incognites) i inequacions
(de primer grau amb una o dues incognites) per metodes analitics o grafics, o per tempteig”.

También en estos seis objetivos aparece la resoluciéon de problemas principalmente como ocasién de
aplicacion de otros conocimientos algoritmicos previamente asentados. No obstante, en este caso hay maés
espacio dedicado a varias estrategias que recuerdan al trabajo de G. Polya, tales como la planificacién de

la accién o la reduccién a problemas mas sencillos (objetivos 3, 4 y 6).

Algo que sin duda resulta sorprendente en este documento, para las dos etapas escolares por igual,
es la descompensacion que se da entre el peso de la resoluciéon de problemas en los objetivos generales de
drea y los contenidos y finalmente los criterios de evaluacién. Podriamos decir que la presencia de los
problemas se reduce a la mitad (de en torno al 20% a apenas el 10%), siendo ya la presencia inicial
notablemente inferior que en el Real Decreto de Ensefianzas Minimas, a pesar de la reserva de un bloque

de contenidos completo para la resolucién de problemas en la educacién primaria.

No obstante, estos documentos tienen una caracteristica positiva afiadida, frente al Real Decreto
previamente comentado. En concreto, contiene un listado de ORIENTACIONES DIDACTICAS PARA LA
ENSENANZA Y LA EVALUACION. En el caso de la educacién primaria, la referencia a la resolucién de
problemas es, desafortunadamente, bastante tangencial. En cuanto a orientaciones didacticas para la
ensenanza se indica la necesidad de fomentar en los alumnos la confianza en uno mismo a la hora de

abordar situaciones problematicas:

“Es important vetllar perqué els alumnes tinguin confianca en la propia capacitat de solucionar els problemes i
les situacions matematiques que se’ls plantegin” (p.72).

En cuanto a las orientaciones didacticas para la evaluacién, en la educacién primaria simplemente

se hace referencia a la dificultad de evaluar ciertas capacidades, entre las que se incluye la resolucion de
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problemas, dentro de una recomendacién general de llevar a cabo evaluacién inicial, formativa y final —jse

cae, por tanto, en el error de confundir ubicacién temporal con funcién evaluatival—:

“Algunes coses es poden avaluar de manera forca objectiva (...) perd no tot es pot avaluar de la mateixa
manera, per exemple, com I'alumne combina diferents conceptes matematics o com fa estimacions, el grau de
participacié en la resolucié d"un problema, etc.” (p.74).

En la educacién secundaria obligatoria, las orientaciones para la ensefianza son maés especificas y la
resolucion de problemas se menciona en nueve ocasiones a lo largo del texto, cinco de las cuales como

instrumento diddctico, las cuatro restantes como objetivo, y por tanto también como contenido de enseiianza.

La primera mencién que se hace a la resolucion de problemas en el aula de matematicas es para
formular una critica a la ensefianza tradicional como metodologia poco ajustada al proceso de aprendizaje

del alumno:

“Molt sovint les classes de matematiques segueixen un tnic model. Es fa una explicaci6 i, a continuacié, es
plantegen un seguit d’exercisis i problemes que es resolen aplicant els elements teérics que s’ha explicat. Pero
aquesta metodologia, que corre el risc de no tenir prou en compte el pensament de 1'alumne/a, no pot ser
I'tnica” (p.47).

Mas adelante en el documento se propone la alternativa, que de nuevo nos remite a las situaciones

probleméticas:

“Per a aconseguir que els aprenentatges en matematiques tinguin aquest caradcter de funcionalitat, és
convenient que els alumnes i les alumnes treballin els continguts a partir d’activitats d’aprenentatge que
presentin situacions problematiques com més diversificades millor” (p.47).

En cambio, pocos parrafos mas tarde, aparece una sugerencia que, en nuestra opinién, se aleja de
las propuestas académicas actuales, puesto que lejos de buscar la conexién de las matematicas escolares

con la vida diaria, se sugieren actividades aisladas y descontextualizadas:

“D’alguna manera es tracta de fer servir la matematica per ella mateixa, com a context d’utilitzacié dels seus
propis conceptes i procediments. Aixi, per exemple, convé plantejar i resoldre problemes geometrics fent servir
les eines que ens proporciona el llenguatge algebric” (p.48).

En cuanto a las orientaciones para la evaluacién en la educacién secundaria, la resolucién de
problemas se recomienda como instrumento atil para dos tipos de evaluacién diferentes, lo cual nos

parece importante destacar (evaluacion inicial y evaluacion final):

“La prospeccié de la situaci6 cognoscitiva inicial es pot fer de diferents maneres: proves escrites (per exemple,
qliestionaris), plantejament de situacions problematiques, entrevistes, etc. (...) (p.54).

A continuaci6é s’ofereixen diferents tipus d’instruments d’avaluacié6 que poden ser tutils en l'area de
matematiques: (...) ¢) proves escrites de diversa mena (...) es poden esmentar el plantejament de situacions
problematiques (...)".

A modo de sintesis del andlisis de estos dos documentos normativos del Marc Curricular, y en

contraste con los dos correspondientes al Real Decreto de Ensefianzas Minimas, cabe sefialar la aparicién

7 Cabe preguntarse a qué se referian los autores con ‘el grado de participacién’, si hasta el momento no se hace referencia mas que a
la actividad de descubrimiento del alumno en solitario
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de un bloque de contenidos especificos dedicado a la resoluciéon de problemas como aglutinador de otros
conocimientos matematicos, si bien sélo en el caso de educacién primaria, dandole, en principio, mayor
entidad propia. No obstante, esta mayor atencién acaba siendo engafiosa, cuando en el resto del
documento aparece siempre la resolucién de problemas como ocasién y contexto de aplicacién de
algoritmos. Por lo tanto, atin no se trata la resolucién de problemas como via de ensefianza y aprendizaje
de las matematicas, sino que aparece como objeto matemaético aislado y, en consecuencia, no constituye un
enfoque diddctico global, tal como se sugiere desde la literatura académica del &mbito. En la educacién
secundaria obligatoria si se da, en cambio, un primer paso hacia el enfoque didéctico global —ensefianza y
evaluaciéon— a través de la resoluciéon de lo que se denomina a lo largo del documento ‘situacién
problemética’. En conjunto, no obstante, podemos decir que los problemas aparecen principalmente como
objetivo de aprendizaje y contexto de aplicacién de otras habilidades matematicas consideradas basicas.

Su presencia, ademads, es notablemente inferior a la que observamos en los documentos de alcance estatal.

B8. SINTESIS DEL ANALISIS DE LOS DOCUMENTOS NORMATIVOS

En sintesis, sefialamos los siguientes puntos como conclusién del andlisis de los documentos normativos:

¢ En cuanto a la evaluacién cabe sehalar que tanto en la LOGSE como en el Decret 75/1992 se
contempla la evaluacién desde su funcién pedagégica; atn asi, comparativamente, la LOGSE se
detiene méas en funcién acreditativa de la evaluacidon, refiriéndose someramente a la funcién
reguladora mediante los adjetivos ‘continua’, ‘global’ e ‘integradora’. En cambio, podemos hablar de
una defensa clara de la funcién pedagoégica de la evaluacién desde la normativa basica del territorio
catalan, tanto para la educaciéon primaria como la educacién secundaria obligatoria, siendo siempre
antepuesta a la funcién acreditativa y definiendo la evaluacién como centrada en el proceso de
aprendizaje y no en el producto, referida siempre a criterios pedagodgicos preestablecidos y no

normativo-estadisticos, y finalmente, como responsabilidad de equipo y no de un maestro individual.

¢ En cuanto a las matematicas, desde el documento estatal se hace un primer llamamiento hacia un
cambio de perspectiva de la materia, a favor de una visién bastante acorde con los tltimos avances
académicos. No obstante, los documentos autonémicos no parecen seguir la misma ténica de una
manera clara; en ellos las matematicas se presentan mas bien como ciencia abstracta y deductiva, que

el alumno aprende por descubrimiento.

¢ En cuanto a los problemas, concluimos que en todos los documentos normativos analizados se recoge
la resolucién de problemas desde la triple perspectiva a la que aludiamos en los apartados anteriores
—es decir, como objetivo y contenido de ensefianza, como instrumento didactico ttil para tratar otros
contenidos especificos del area y como criterio e instrumento evaluativo. Esto refuerza una

afirmacioén del capitulo primero del informe, en el apartado dedicado a los problemas y la resolucién
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de problemas en el aula: las tres opciones no son en absoluto excluyentes sino antes bien

complementarias.

¢ No obstante la constatacién anterior, esta diversificaciéon del papel de los problemas y la resolucion
de los mismos adn esté en sus inicios y rapidamente se incurre en el error de reducir los problemas a
contexto de aplicacién de algoritmos de calculo. La resolucién de problemas aparece a lo sumo de
acuerdo con lo que Stanic y Kilpatrik (1987) llamaban “los problemas como habilidad”, con la
ensefanza de estrategias especificas parceladas como principal aspecto de la resolucién de problemas

en la escuela.

¢ A nuestro modo de ver, en todos los documentos normativos especificos del &rea existen

contradicciones entre la primera propuesta general y las concreciones posteriores.

e Y, sin lugar a dudas, una de las mayores limitaciones de estos documentos es la carencia de una
definicién de lo que se debera entender en la escuela por problema y resolucién de problemas y
situacion problematica. Es decir, son documentos ajenos a la polisemia de estos conceptos en la

tradicién escolar que dejan a los docentes sin directriz concreta.
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Anexo C. Anexo al apartado IV.4.1. Resumen de
investigaciones previas

La tabla estd organizada por orden alfabético de autor, indicando la metodologia seguida (cualitativa o
cuantitativa), colectivo estudiado (profesorado o alumnado) y tamafio de la muestra; nivel educativo de
los informantes (educacién primaria, secundaria, profesores en formacién); y finalmente, el objeto de

estudio (matematicas, su ensehanza y aprendizaje, evaluacion, evaluacion del conocimiento matematico)

segln la opcién tedrica tomada (ideas, creencias, representaciones, visiones, concepciones, etc).

Abreviaturas:
Profesor(es): prof(s)
Alumno(s): al(s)
Estudiante(s): est(s)

Autores Metodologia Informan Nivel Objeto de estudio
escolar
Adams, Th.; Hsu, J. | Analisis estadistico (Xi 269 1°-4° EP | Concepciones acerca de las
1998 cuadrado) de respuestas | profesores matematicas y practicas de
a escala Likert. (profs) ensefianza.
Andrews, P. ; Andlisis estadistico de un | 577 profs ESO Concepciones acerca de las
Hatch, G. 1999 cuestionario cerrado matematicas, su ensefianza y su
aprendizaje.
Bailleul, M. 1995 Analisis estadistico de un | Muestra ESO Representaciones acerca de las
cuestionario cerrado y amplia de matematicas.
construccion de “grafos profs y 2
de representaciones” casos.
Borko, H. Et al. Estudio de casos 3 profs 3°EP Ideas acerca de la evaluacion y
1993 practicas de evaluacion
Brown, T. et al. Analisis cualitativo de 20 EP Comprension de las matematicas y su
1999 entrevistas estudiantes ensefianza.
semiestructuradas (ests) de prof
Bruder, R. et al. Estudio de casos, 28 ests de EP Teorias subjetivas sobre las tareas
2003 “repertory grid”. prof matematicas.
Buendia, L. et al. analisis cualitativo de 50 profs ESO Concepciones sobre evaluacion.
1999 entrevistas
semiestructuradas
Carrillo, J. 1993, Estudio de casos. Analisis | 9 profs ESO Concepciones sobre matematicas y
1996 cualitativo de entrevistas resolucién de problemas
semiestructuradas y
documentos de aula.
Carter, G; Analisis estadistico de 7 profsy sus | 4°y5° Creencias del profesorado sobre
Norwood, K.S. 1997 | escala Likert 158 alumnos | EP matematicas, su ensefianza y su
(als) aprendizaje y relacion con las
creencias del alumnado acerca de las
matematicas.
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Continuacion...

Autores Metodologia Informan Nivel Objeto de estudio
escolar

Contreras, L. ; Estudio de casos. Analisis | 9 profs ESO Concepciones acerca de la resolucién

Carrillo, J. 1998 cualitativo de entrevistas de problemas.
semiestructuradas y
documentos de aula.

Cooney, T.J. 1985 | Estudio de casos. Analisis | 1 prof EP Ideas (views) acerca de la resolucion
cualitativo de entrevista y de problemas.
documentos de aula.

Cooney, T.J. etal. |Estudio de casos. Andlisis | 4 ests de prof | ESO Estructuras de creencias acerca de las

1998 cualitativo de entrevista s |/ profs en matematicas y su ensefianza y
y documentos de aula. practicas aprendizaje.

Day, R. 1996 Estudio de caso. 3 ests de prof | ESO Creencias acerca de las matematicas.
“Repertory grid”, / profs en
documentos de aula 'y practicas
observacion

Delanshere, G.; Analisis cualitativo de 3 profs EP Creencias acerca de la evaluacion del

Jones, J.H. 1999 entrevistas aprendizaje matemético.
semiestructuradas

Flores, P.; Godino, | Analisis cualitativo de 25 ests de ESO Concepciones acerca de las

J.D. 1994 comentarios de texto prof matematicas, su ensefianza y su

Flores, P. 1995, aprendizaje.

1996

Ford, M.l. 1994 Analisis cualitativo de 10 profs y 20 | 5° EP Creencias acerca de la resoluciéon de
entrevistas als (2 de cada problemas.
semiestructuradas. prof)

Frank, M.L. 1985. Analisis cualitativo de 27 als ESO Creencias acerca de las matematicas
entrevistas y su relacion con la resolucion de
semiestructuradas. problemas.

Frank, M.L. 1990 Analisis cualitativo de un 131 ests de ESO Creencias acerca de las matematicas.
cuestionario cerrado prof

Funkhouser Analisis cualitativo de 180 profsen | ESO Conceptualizaciones de la resolucion
definiciones dadas formacion de problemas.

continua

Gellert, U. 1998a,b | Analisis cualitativo de 42 ests de EP Comprension / concepciones acerca
diarios y otras actividades | prof de las mateméticas, su ensefianza y
de aprendizaje su aprendizaje.

Gil, F. et al, 2002 Analisis cualitativo y 163 profs ESO Concepciones y creencias acerca de
cuantitativo, escalas Likert la evaluacion del aprendizaje

matematico.

Grigutsch, S. etal | Andlisis cuantitativo, 300 profs ESO Posicionamiento (Einstellung) frente a

1998 escalas Likert las mateméticas y su aprendizaje y

ensefanza.

Jones, D.L. 1990 Estudio de casos, analisis |2 profs ESO Sistema de creencias acerca de las
de entrevista principiantes matematicas, su aprendizaje y su
seiestructurada y ensefianza.
documentos de aula,
observacion.

Kloosterman, P.; Analisis cuantitativo para | 500 als ESOy Creencias acerca de la resolucion de

Stage, F.K. 1992 disefo de escala Likert EsnO problemas.
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Continuacion...

Autores Metodologia Informan Nivel Objeto de estudio
escolar

Kyriakides, L.; Analisis cuantitativo de 297 profs EP Percepciones acerca de la evaluaciéon

Campbell. L.J. 1999 | cuestionarios cerrados de las matematicas

Lam, Ch. et al. 1999 | Analisis cualitativo de 25 als EPy Concepciones acerca del aprendizaje
entrevista clinica, estudio ESO de las matematicas.
longitudinal

Lindgren, S. 1996 Analisis cuantitativo de 163 ests de EP Ideas (views) acerca de las
escalas Likert + analisis prof (Likert), matematicas, su ensefianza y su
cualitativo de entrevistas |12 con aprendizaje

entrevistas

Llinares, S. 1989 Estudio de casos, analisis | 2 ests de prof | EP Creencias sobre las matematicas y su
cualitativo de entrevistas ensefanza.
semiestructuradas.

Pehkonen, E. et al | Analisis cuantitativo, Grandes EPy Creencias, imagenes, concepciones

19953, b (entre cuestionarios cerrados y | muestras de | ESO acerca de las matematicas y su

otros muchos) escala Likert. Estudios profs y als aprendizaje y ensefianza.

(grupo MAVI) comparativos
internacionales.

Peltier, M-L. 1999 Estudio de casos. Analisis | 98 ests de EP Representaciones acerca de las
cualitativo de prof matematicas y su ensefianza.
cuestionarios y
entrevistas.

Philippou, G.; Analisis cuantitativo de 762 profs EPy Concepciones acerca de la evaluacion

Christou, C. 1997 cuestionarios, analisis ESO del aprendizaje matematico.
cualitativo de 10
entrevistas

Raymond, A.M. Estudio de casos, analisis | 1 prof EP Creencias acerca de las matematicas

1997 cualitativo de entrevistas y y relacion con las practicas docentes.
documentos de aula.

Stipek, D.J. et al. Anadlisis cuantitativo de 21 profs 4°-6° EP | Creencias acerca de las matematicas

2001 escalas Likert. y su ensefianza y relacién con

practicas docentes.

Thompson, A.G. Estudios de casos, 3,3y2profs |ESO Concepciones acerca de las

1982, 1984, 1985. | andlisis cualitativo de matematicas, su ensefianza y su
entrevistas aprendizaje y acerca de la resolucién
semiestructuradas y de problemas.
documentos de aula,
observacién de aula.

Tietze, U.P. 1990 Cuestionario y entrevistas. | 120 profs ESO Cogniciones y concepciones y teorias
Comentario de libros de subjetivas acerca de la ensefianza y
texto y material de aula. aprendizaje de diferentes materias,
Analisis cualitativo. entre ellas la matematica.

Vanayan, M. et al Andlisis cuantitativo de 1320 als 3°y5° Creencias acerca y actitudes hacia las

1997 escala Likert EP matematicas. Contraste de género y

edad.

Vila, A. 2001 Analisis cualitativo de 61 als (de ESO Sistemas de creencias acerca de la
cuestionarios y estudio de | éstos, 8 resolucién de problemas.
casos, entrevistas casos)

semiestructuradas.
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Anexo D. Anexo al apartado IV.5.1. Descripcion
del profesorado informante

Tabla IV.5.1.a. Procedencia Nivel socioeconémico

de los profesores y nivel 1EP | 2EP | 3EP | 1ESO | 2ESO | de la poblacién escolar

socioeconémico de la
poblacion escolar

bajo- medio | medio-
medio alto

Centro EP-A 1 2 2 v

Centro EP-B 1 1 v

Centro EP-C 2 1 1 v

Centro EP-D 1 v

Centro EP-E 1 1 2 v

Centro EP F 2 1 2 v

Centro EP-G 1 1 1 v
Centro ESO-D

Centro EP H 2 2 1 v

Centro EP-I 1 1 v

Centro ESO-A 1 2 v

Centro ESO-B 1 1 4

Centro ESO-C 1 4

Centro ESO-E 2 1 v

Centro ESO-F 1 2 v

Centro ESO-G 1 v

Centro ESO-H 1 1 v

Centro ESO-I 1 1 v

Centro ESO-J 1 1 v

Tabla IV.5.1.b. Intervalos Edad
de edad del profesorado,
frecuencia global

25-34 | 35-44 | 45-54 |55-64

Profesores 5 15 24 6

Porcentaje 10% | 30% | 48% | 12%
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Tabla IV.5.1.c. EP ESO
Intervalos de edad de/ Edad Edad
profesorado, frecuencia
etapas 25-34 | 35-44 |45-54 | 55-64 | 25-34 | 35-44 | 45-54 | 55-64
Profesores 3 13 9 5 2 2 15 1
Porcentaje 10% | 43.33% | 30% | 16.67% | 10% | 10% | 75% | 5%

Tabla IV.5.1.d. Intervalos de | Afos de experiencia docente

experiencia docente del (1-10) | (11-20) | (21-30) | (>30)
profesorado, frecuencia global

Profesores 4 18 20 8
Porcentaje 8% 36% 40% 16%
Tabla IV.5.1.e. Intervalos de EP ESO
experiencia docente del Afos de experiencia docente Afos de experiencia docente
profesorado, frecuencia etapas
(1-10) | (11-20) | (21-30) | (>30) | (1-10)| (11-20) | (21-30) | (>30)
Profesores 2 12 10 6 2 6 10 2
Porcentaje 6.67% 40% | 33.33% | 20% | 10% 30% 50% 10%
Tabla IV.5.1.f. Nivel de Formacién
formacién del profesorado, Diploma | Licenciatura
frecuencia global
Profesores 26 24
Porcentaje 52% 48%
Tabla IV.5.1.g. Nivel de EP ESO
formacion del profesorado, Formacién Formacién

frecuencia etapas . . . . . .
Diploma | Licenciatura | Diploma | Licenciatura

Profesores 22 8 4 16

Porcentaje 73.33% 26.67% 20% 80%
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Tabla IV.5.1.h. Nivel de Formacién en
formacién didactica matematica| didactica matematica
del profesorado, frecuencia T No tiene

global
Profesores 14 36
Porcentaje 28% 72%
Tabla IV.5.1.i. Nivel de EP ESO
formacién didactica Formacién en Formacién en

matematica del profesorado, didactica matematica

didactica matematica

frecuencia etapas

Tiene No tiene Tiene No tiene
Profesores 3 27 11 9
Porcentaje 10% 90% 55% 45%
Tabla IV.5.1.j. Género Género
del profesorado, Varén | Mujer
frecuencia global
Profesores 13 37
Porcentaje 26% 74%
Tabla IV.5.1.k. Género EP ESO
del profesorado,
frecuencia etapas Varon Mujer Varéon Mujer
Profesores 5 25 8 12
Porcentaje 16.67%| 83.33% | 40% 60%
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Anexo E. Anexo al apartado IV.5.3.
Instrumentos de recogida de datos del
profesorado

E1. FICHA DEL PROFESORADO

FICHA de IDENTIFICACION del PROFESOR CODIGO [ ]
FECHA DE ENTREVISTA.
EDAD:
GENERO: HOMB. MUJ.
FORMACION: DIPLOMA LICENCIATURA
FORMACION EN DIDACTICA MATEMATICAS: st NO
CONCRECION:
EXPERIENCIA DOCENTE
ED.INFANTIL ED.PRIMARIA ED.SECUNDARIA OTRAS
ANOS

DOCENCIA EN CURSO ACTUAL:

COMENTARIOS:
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E2. GUIA DE ENTREVISTA AL PROFESORADO

E2.1. Entrevista al profesor. Seccion A

La entrevista que vamos a hacer se centra en el tema de evaluacién de los alumnos. Me interesa mucho la
opinién del profesorado dada la importancia que esta recibiendo este tema en los dltimos afios desde la
escuela misma y también desde entidades fuera de la escuela, ;a ti te parece que el tema merece realmente

tanta atencién?
;Te imaginas una ensefianza sin evaluacién?

Hay profesores que piensan que la evaluacién es necesaria pero que se podria hacer de otras maneras a

como se suele hacer hoy en dia jqué te parece a ti?

¢La evaluacién es igual de importante en todas las materias?

¢Te parece igual de importante la evaluacion en los diferentes ciclos educativos?

(Piensas que supone las mismas exigencias, las mismas dificultades evaluar en cada uno de los cursos?
;Para qué cosas concretas te sirve a ti la evaluacién?

Y a los alumnos, ;piensas que a los alumnos también les sirve la evaluacién?

Y a las familias, ;jpiensas que es ttil el informe que se les envia a las familias?, ;para qué les sirve, en tu
opinién?
Y al resto de la sociedad fuera de la escuela, ;piensas que le sirve para algo la evaluacién que el profesor

hace a sus alumnos?

;Te parecen ttiles los estudios que se hacen de vez en cuando desde la Administracién Educativa para

comparar el rendimiento escolar de poblaciones diferentes?

Bien, ahora concretamos en drea de matematicas, ;piensas que es igual evaluar en matematicas que en

otras materias?
(Piensas que es igual aprender matematicas que aprender otras materias?
Y ensefiarlas... ;Es igual ensefiar matematicas que ensefiar otras materias?

(Que vision de las matemaéticas te gustaria que se llevasen tus alumnos, cuando ya no te tengan a ti como

profesor de matematicas?

Bien, vamos a hablar ahora de tu caso particular, de como ta evaltias a tus alumnos, ;qué haces para

evaluarlos?, ;qué actividades concretas les propones?.
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Todas las actividades que haces ;te sirven para evaluar el mismo tipo de conocimientos o hay alguna

diferencia segin cada caso?

Las tareas que haces hacer a tus alumnos ;de dénde surgen?, ;las piensas tu... son del libro de texto, de

otros materiales...?

¢(Participan los alumnos en algunas decisiones acerca de las actividades o tareas de evaluacién?
A la hora de corregir y valorar sus resultados, ;qué es mds importante para ti?

¢;Participan ellos también en la correccién de algin modo?

;. Coémo sueles comentar a los alumnos los resultados de la evaluacion?

¢Qué sucede con los alumnos que no llegan al minimo exigido?.

¢Qué harias si se diera un dia el caso de que es una mayoria de la clase la que no alcanza los objetivos que

ta te has planteado?

E2.2. Entrevista al profesor. Seccion B

Voy a mostrarte seguidamente 20 tareas de matematicas que he seleccionado de diversos libros de texto.
Te ruego que te las leas detenidamente y las agrupes en diferentes montones, segin las caracteristicas que

ta veas en ellas, pensando que fuesen tareas para evaluar a tus alumnos.
¢Me puedes explicar como has ordenado las tareas?

Vale, si te entiendo correctamente has ordenado las tareas segtin (criterio utilizado), ;se te ocurre alguna

otra forma de ordenar las tareas, aparte de (criterio utilizado)?

La distincion tradicional de las tareas de matematicas en ejercicios y problemas, ;tiene sentido para ti?
¢Cual seria para ti la diferencia entre un ejercicio y un problema?

¢;Diferenciarias entre diferentes tipos de problemas?

Pensando en la evaluacién, en tu opinién jqué caracteristicas tendria que tener un problema para que

fuese un buen problema de evaluacién?
De estas tareas que te presento aqui, en tu opinioén, ;cuéles serfan ejercicios y cuéles serfan problemas?

;Se parecen a las tareas que sueles usar tt para evaluar el conocimiento matematico de tus alumnos?, ;en

qué si, en qué no?

Si tuvieras que elegir entre estas tareas pensando en la evaluacién de tus alumnos, ;qué tipo de tareas te

pareceria mejor?

(Habria algan tipo de tarea que descartarias totalmente para usarla como tarea de evaluacién?
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Suponiendo que tienes un alumno del que sospechas que tiene algunas dificultades en matematicas, jqué

tipo de tarea te seria ttil para detectar en concreto esas dificultades?

(Algtn tipo de tareas en concreto no te seria util para detectar o identificar las dificultades de los

alumnos?

Supongamos ahora que tienes que evaluar los conocimientos de matemaéticas de un alumno por tltima

vez, ;qué tipo de tareas te serfa util en este caso?

(Algtn tipo de tareas en concreto no te serfan utiles para esta dltima evaluacién del conocimiento

matematico de los alumnos?

E2.3. Entrevista al profesor. Seccion C

(Me puedes describir la muestra que me presentas en cuanto a objetivos, contenidos y criterios de

valoracion?
¢ Qué tipos de tareas incluye?
;Qué resultados hubo?

¢ Qué hiciste después de esta actividad tras los resultados obtenidos?
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E2.4. Pauta de analisis de las actividades de evaluacion presentadas
por el profesorado®

Profesor: Nu@m. de actividades entregadas:

Tépico curricular trabajado:

Sistema numérico
Operaciones
Medidas
Geometria
Algebra

Resolucion de problemas

Momento instruccional de la actividad de evaluacion:

Inicial
Medio

Final

Nuam. (%) de enunciados includos en las actividades entregadas:
Num. De tareas en incluidas en las actividades entregadas:

Nuam. De enunciados/tareas que el propio profesor identifica en su material como problema:

Relacién de estos problemas con el resto de enunciados

y tareas que componen la actividad:

Independientes
Yuxtapuestos

Relacionados

8 Elaborado a partir de Coll, C.; Barbera, E.; Colomina, R.; Onrubia, J. y Rochera, M* J. (1999). Pauta d'analisi de les situacions
d'avaluacié en matematiques. Versio n°5. Documento de uso interno. Barcelona: Universidad de Barcelona, Departamento de Psicologia
Evolutiva y de la Educacion.
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Perspectiva de profesores y alumnos Anexos
E2.5. Pauta de analisis de las tareas de evaluacion identificadas
como problemas por el profesorado»

D1. presentacion Numérica D5. solucion exigida | Numérica

Escrita Escrita

Grafica/pictorica Gréfica/ pictérica

Oral D6. proceso de Libre

resolucion
D2. estructura Wordproblem Restringido

Sin pregunta D7. niim. de Ninguna

soluciones

Opcién mdaltiple Cerrado

Proyecto abierto Abierto

Inversa (problem posing) | D8. ayuda Pictérica

Pregunta directa Ejemplo resuelto

D3. contexto Intramatematico Via sugerida

Ficticio Sin ayuda

Real DO9. nivel cognitivo | Bajo (ejecucion directa)

D4. datos Exactos Medio (identificacion de regla y
ejecucion)

Excesivos Alto (identificacién de regla mediante
diversos pasos intermedios, ejecucion
no directa

Insuficientes

D5. solucién exigida | Numeérica

Escrita

Grafica/pictérica

’ Elaborada a partir de la revisién bibliografica expuesta en el informe.
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Anexo F. Anexo al apartado IV.5.4. Tareas
presentadas al profesorado

En este anexo se presenta el conjunto de tareas presentadas en la entrevista al profesorado. En el caso de
ausencia de fuente editorial especifica se trata de una tarea diseniada ad hoc por la doctoranda. Las tareas
se presentaban aisladamente, en tarjetas individuales. En algunos casos, en los que aparecen elementos
pictéricos, mantenemos aqui el formato. En la mayoria, no obstante, por motivos de espacio, optamos por
prescindir de una reproduccién exacta de la tarjeta presentada, sino tan s6lo del enunciado de la tarea,

representado con la mayor fidelidad en cuanto a la distribucién del texto.

F1. TAREAS PRESENTADAS AL PROFESORADO DE 1°EP

1EPT1

(Cuantos afios tienen tus mejores amigos de la clase todos juntos?

1EPT2

Tomas tiene 4 lapices de color verde, 2 rojos, 1 azdl y 1 negro. Pedro es su amigo. ; Cuantos lapices tiene
Pedro?

1EPT3

Inventa una tarea con estos nimeros: 9, 13, 4.

1EPT4

Juan ha ido a una fiesta con 3 amigos.
Su hermana Sara ha ido a la misma fiesta con 4 amigos.
(Cuantos amigos han ido a la fiesta?.

Fuente: adaptada de Fiol, M°L., Vallés, M*R. y Yabar, ]. M. (1997). Matematiques. Projecte Trencadinyes. Educacié Primaria, cicle inicial,
Ier. Barcelona: Ed.Cruilla, p.183.

1EPT5
Resuelve: 8-3= 9-3= 7-4=

1EPT6

;Coémo se llama esta operacion? 4+5
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1EPT7

£ Cuantos dedos hay aqui? (. S .Y

Tendras que sumar para sabarlo.

1EPTS8

Juan tiene 7 lapices verdes, 3 rojos y 5 azules.
Elena tiene 4 lapices azules y 2 verdes.
;Cuantos lapices verdes tienen entre los dos?

1EPT9

Ayer tenia 15 cromos en mi coleccion.
Mi tio me ha regalado hoy 4 maés.

1EPT10

Calcula:

Sesenta menos treinta
Diecisiete menos cuatro
Cuarenta y seis mas cuatro
Sesenta y ocho mas tres

Fuente: Fiol, M°L., Vallés, M°R. y Yabar, ].M. (1997). Matematiques. Projecte Trencadinyes. Educacio Primaria, cicle inicial, ler. Barcelona:
Ed.Cruilla (p.182) (adaptado)

1EPT11

Inventa una historia que se resuelva asi: 17 -4 =13

Fuente: propia; similar en: Garin, M. y Pedro-Viejo, M.]. (1999) Matematiques. Projecte L'Espinguet. Educacio
Primaria, cicle inicial. Barcelona: Ed. Cruilla. (p.121)

1EPT12

Maria tenia cinco caramelos y su hermano Pedro tenia tres. Maria y Pedro empezaron a pelearse por los
caramelos. Entonces, para que no se pelearan, su madre le quit6 a Maria un caramelo y se lo dio a Pedro.
(Piensas que la madre de Marfa y Pedro hizo bien asi? ; Por qué? ;podria haber hecho otra cosa? ;Cual?
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1EPT13

Continda las series:

T, Y
A

A:E“.'

-

1EPT14

£ Qe podria comprar con 90 pls?

PO COMPIAT. o eoeme o imaren i rsrrenmos semans et paams onnrs cees

Fuente: adaptado de Fiol, M°L., Vallés, M°R. y Yabar, J.M. (1997). Matematiques. Projecte Trencadinyes. Educacié Primaria, cicle inicial,
Ier. Barcelona: Ed.Cruilla, p.184.

1EPT15

Calcula ¥ responde; Jcuantas camisas hay agqui? oy
cuantos bombones?

Hay _........ camisas,

Fuente: Fiol, M°L., Vallés, M°R. y Yabar, ].M. (1997). Matematiques. Projecte Trencadinyes. Educacio Primaria, cicle inicial, ler. Barcelona:
Ed.Cruilla (p.99) (adaptado)
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1EPT16

Fuente: Fiol, M°L., Vallés, M°R. y Yabar, ].M. (1997). Matematiques. Projecte Trencadinyes. Educacio Primaria, cicle inicial, ler. Barcelona:
Ed.Cruilla (p.58) (adaptado)

1EPT17

Fuente: Fiol, M°L., Vallés, M°R. y Yabar, ].M. (1997). Matematiques. Projecte Trencadinyes. Educacio Primaria, cicle inicial, ler. Barcelona:
Ed.Cruilla (p.58) (adaptado)
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1EPT18

Fuente: Fiol, M°L., Vallés, M°R. y Yabar, ].M. (1997). Matematiques. Projecte Trencadinyes. Educacio Primaria, cicle inicial, ler. Barcelona:
Ed.Cruilla (p.189) (adaptado)

1EPT19

Une cada suma con su solucién dibujando una flecha:

9 16
4+6 = 10 5+9 = 13
12 14

1EPT20

Si Manuel tiene & afios, y su harmana tiene os afos que
Fy . Ea
marcan todos estos dedos juntos w & & ¥,

¢ Quien es mayor; Manuel o su hermano?

. Cudntos afios mas tiene el mayor que el menor? 20
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F2. TAREAS PRESENTADAS AL PROFESORADO DE 2°EP

3EPT1

¢(Doénde se equivocé Juan al hacer las siguientes multiplicaciones?:
12x4=48 67 x 9 =600

3EPT2

Escribe el nimero mas grande y el méds pequefio que puedas escribir combinando estas cuatro cifras:
6,9,4,7.

Fuente: Garcia, R. et al (1998). Matematiques. Educacié Primaria, cicla mitja. Projecte Terre. Barcelona: ed. Cruilla. p.24

3EPT3

Miguel compré 3 cuadernos a 120 pts cada uno y un boligrafo por 235 pts. Si pagé con un billete de 1.000
pts, ¢(cudnto dinero le devolvieron?

3EPT4

Dibuja un circulo alrededor de la solucién correcta:

106 270
23x9= 207 45x6= 315
310 220

3EPT5

Manuel ha recorrido por la autopista 367 km en 3 horas. ;Piensas que ha traspasado el limite de
velocidad, que es de 120 km/h?. Realiza una divisién para comprobarlo.

Fuente: tarea adaptada de: Garcia, R. et al (1998). Matematiques. Educacié Primaria. Cicle mitja. Projecte Terre. Barcelona: ed. Cruilla. p.89

3EPT6

Si sumamos dos nimeros pares siempre obtenemos otro ntimero par. Si sumamos dos ntimeros impares
siempre obtenemos otro nimero par. ;como sera el nimero que obtengamos si sumamos un ndamero par
y otro impar?

3EPT7

Rosa tiene 2.460 pesetas ahorradas y su hermano Carlos tiene 1.380 pesetas. Su abuela les da 500 pesetas a
cada uno. ;Ahora hay més o menos diferencia entre los ahorros de Rosa y Carlos? ;Por qué?.

Fuente: tarea adaptada de: Garcia, R. et al (1998). Matematiques. Educacié Primaria, cicla mitja. Projecte Terre. Barcelona: ed. Cruilla. p.45
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3EPTS

Victoria y Ramoén necesitan 26 manzanas para preparar una compota para el postre. Pero las manzanas
s6lo las venden en bolsas de 6. ; Tendran suficiente comprando 4 bolsas? ; Por qué?

3EPT9

El cocinero de la escuela debe comprar naranjas para el postre de los 50 nifios que se quedan a comer. Si
compra la fruta una vez a la semana jcuantos kilos de naranjas debera comprar?.

Fuente: tarea adaptada de: Burgués, C.(1996). Peix de Sabo. Matematiques. Cicle Mitja, Educacié Primaria. Barcelona: Ed. Barcanova.
p-139.

3EPT10

Isabel ha comprado 2 kg de manzanas a 205 pts cada uno y medio kilo de platanos a 180 pts cada uno.
Paga a la tendera con una moneda de 500 pts.

3EPT11

Inventa una historia que se resuelva asi:
23x4=92

12x6=72

92 +72 =164

3EPT12

Resuelve: 34 56 33
x9 x12 x70

3EPT13

En una fruteria se han vendido en una semana 210 kg de manzanas a 155 pts cada kilo, 320 kg de naranjas,
a 180 pts cada kilo, y 134 kg de platanos a 190 pts cada kilo, ;cuadntos kilos de fruta se han vendido en
total?

3EPT14

Para fabricar 50kg de papel se debe talar un arbol. La mayoria de las casas reciben 75 kg de sobres y
folletos publicitarios en un afio. Si todas las familias de la clase se negasen a recibir esta publicidad
;cuantos arboles se salvarian?.

Fuente: Burgués, C. (1996). Peix de Sabo. Matematiques. Cicle Mitja, Educacio Primaria. Barcelona: Ed. Barcanova. p. 66
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Perspectiva de profesores y alumnos Anexos
3EPT15
Escribe como se llama la parte de la flecha que sefiala cada flecha:
45 <
-23 <—
22 <—
3EPT16
Inventa una tarea con estos datos: 25 500 2.250 100 250
3EPT17

Si un cuaderno vale igual que tres l4pices y dos cuadernos cuestan 210 pts ;cuédnto vale un lapiz?

3EPT18

(Cual de estos envases de azticar comprarias ta? ;Por qué?

100 KG
10 KG
180 pts/1 kg 175 pts/1 kg 170 pts/1 kg

Fuente: tarea adaptada de: Gémez, R. y Valbuena, R. (1999). Un mén per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I).
Barcelona: Cruilla. p. 39

3EPT19

Averigua cuanto dinero dard Fernando a sus dos hijos si ha ido a comprar con 500 pts, ha gastado 450 y el
resto lo quiere repartir igual entre los dos hermanos.

3EPT20

¢Cuantos afos tienen todos los padres de todos los compafieros de tu fila juntos?
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F3. TAREAS PRESENTADAS AL PROFESORADO DE 3°EP

5EPT1
Inventa una tarea con al menos 3 de estos datos: 300.000, 2/5, 2.500, 1/3, 4.559
5EPT2
Resuelve: 3/5+5/8=
7/9+2/3=
5EPT3
¢Cuadl de estas fracciones es menor, cudl mayor y cuél igual a la unidad?:
45/47 13/12 56/56
5EPT4

Un ciclista recorre una etapa de 120 km en 4 horas. ;Cuanto tardaran en recorrer la etapa 4 ciclistas
juntos?

5EPT5

Calcula cudnto dinero puede gastar cada dia Elena, si sélo le quedan 91 pts y quiere gastar cada dia la
misma cantidad. ;Cémo has hecho para saberlo?

5EPT6

De una botella de un litro de leche hemos bebido la mitad en el desayuno y con la otra mitad hemos hecho
un batido. Expresa con una fraccién la leche que queda en la botella. ;Cuanto quedaria si la botella fuese
de dos litros?.

Fuente: Gémez, R. y Valbuena, R. (1999). Un mon per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I). Barcelona: Cruilla. p.
64.

5EPT7

Completa:

La cifra que esta en una fraccién por debajo de la linea y representa las partes en que se divide la unidad
se llama:

5EPTS8

Antonio es piloto de aviéon comercial. Cada semana hace 5 viajes de ida y vuelta entre Madrid y Barcelona.
La distancia entre las dos ciudades es de 730 km. Antonio estima que cada semana recorre 40.000 km, que
es como dar una vuelta al mundo. ;Esté en lo cierto?

Fuente: Gémez, R. y Valbuena, R. (1999). Un mon per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I). Barcelona: Cruilla. p.
28.
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5EPT9

Indica el nombre de las partes de la fracciéon:

3«

5«

5EPT10

Laura ha leido un libro en tres dias. El primer dia ley6 la mitad; el segundo dia ley6 la mitad de lo que le
quedaba entonces y el tercer dia ley6 20 paginas y con eso acabé el libro.

Fuente: adaptada de: Gémez, R. y Valbuena, R. (1999). Un mon per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I).
Barcelona: Cruilla. p. 64.

5EPT11

La madre de Maria le quiere hacer un vestido. Para ello necesitara 2 m. y medio de una tela que cuesta
2.550 pts el metro. ;Cuénto le costara la tela del vestido a la madre de Maria?

5EPT12

Los 840 alumnos de una escuela hardn una excursiéon en autobuses. En cada autobus hay 54 plazas.
;Cuantos autobuses deberé contratar la escuela si los alumnos van acompafiados por diez maestros?.

Fuente: adaptada de: Gémez, R. y Valbuena, R. (1999). Un mon per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I).
Barcelona: Cruilla. p. 39.

5EPT13

Pedro, Marta y Lucia se repartieron una pizza para cenar. Marta comi6 2/5 de la pizza y Lucia 3/8. Pedro
comid el resto. jQué porcién de la pizza comié Pedro? ;Quién de los tres comié mas? Recuerda que
necesitaras tener el mismo denominador en las tres fracciones para poder compararlas.

5EPT14
Representa las siguientes fracciones:

5/8 7/10 3/6 4/9

o o O O

Fuente: adaptada de: Garcia, F. et al. (1999). Un mon per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I), guia del mestre.
Barcelona: Editorial Cruilla.
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5EPT15

Escoge con ayuda de un mapa una localidad que esté a mas de 50 km del lugar donde vives y que te
gustaria visitar. Inférmate de cémo se puede llegar alli en transporte publico (tren, autobus, etc.).
Averigua los lugares donde hay parada, el horario, el tiempo que dura el viaje y el precio. Programa una
salida de un dia para toda la clase. ;Qué otras cosas deberas tener en cuenta?.

Fuente: adaptada de: Burgués, C. (1999). + a prop. Matematiques, cicle superior (I). Barcelona: Barcanova. p.47.

5EPT16

Por haber participado en un concurso de dibujo los 25 alumnos de 5°A reciben un premio de 50.000 pts, 15
estuches de pinturas con 15 botes de témpera cada uno. Si reparten el premio a partes iguales, ;qué recibe
cada uno?.

Fuente: Gémez, R. y Valbuena, R. (1999). Un mon per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I). Barcelona: Cruilla. p.
40

5EPT17

Un jeque drabe murié dejando a sus tres hijos 17 camellos en herencia con la siguiente indicacion: el
mayor recibiria la mitad de los camellos, el mediano un tercio y el pequefio 1/9. Los hijos no sabian cémo
repartir los camellos sin sacrificar ninguno de ellos. Pasé por alli un sabio y le pidieron ayuda. El sabio les
dio su camello. Los tres hermanos repartieron los 18 camellos sin problemas segtn la voluntad de su
padre e incluso pudieron devolver al sabio su camello. ;Cémo se puede explicar lo que ocurri6?.

Fuente: Anzola, M. y Vizmanos, ].R. (1996). Matematiques. Primer, primer cicle d’ESO. Sant Boi de Llobregat: Cruilla, p.65.

5EPT18

Juan colecciona cromos. Los cromos vienen en sobres de 7 unidades. Ayer tenia 102 cromos y se compré
14 sobres mas pero por el camino perdié 5 de estos nuevos sobres. ;Cudl de las siguientes expresiones
matematicas refleja lo que ocurri6?.

a)(102-14)x7-5x7
b)102+14-5x7
c)102 + (14 -5)x7

5EPT19

En el cuadro siguiente puedes ver los precios urbanos de algunas ciudades catalanas:
Billetes Barcelona |Gerona |Tarragona |Lérida

1 viaje 135 pts 110 pts |90 pts 100 pts

Tarjeta de 10 viajes | 740 pts 880 pts [ 580 pts 695 pts

Di a que preguntas corresponden las siguientes operaciones y resultados:

740:10=74
880 :10 =88
88-74=14

Fuente: Burgués, C. (1999). + a prop. Matematiques, cicle superior (I). Barcelona: Barcanova. p.47.
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5EPT20

Los alumnos de 5°B quieren hacer 200 galletas para la fiesta de Navidad del colegio con la siguiente
receta:

1y1/2 kg de harina 400 g de margarina

15 huevos 500 g de chocolate rallado
750 g de aztcar 50 g de sal

21. de leche 2 sobres de levadura

También tienen el siguiente folleto publicitario del supermercado:

iiGRANDES OFERTAS!!
Huevos del dia a 195 pts la docena
1 kg de harina solo 95 pts.
1 kg de aztcar a 75 pts.
250 pts los 100 g de almendras laminadas
Tabletas de chocolate de 100 g en oferta de 3x2 a 100 pts.
11 de leche fresca 88 pts.
4 yogures naturales 80 pts.
100 g de sal por 50 pts.
Margarina ligera, 250 g por 180 pts.

¢Cuanto les costara a los alumnos de 5°B las galletas?

F4. TAREAS PRESENTADAS AL PROFESORADO DE 1°ESO

1ESOT1

El padre de Elena ha comprado :

18 botellas de agua a 75 pts. cada una,

5 kg de naranjas a 175 pts. cada uno,

3 kg de pl-tanos a 225 pts. cada uno,

4 paquetes de café a 265 pts. cada uno y

12 yogures a 80 pts. cada uno.

Expresa en forma de operaciones combinadas el coste de la compra.

Fuente: adaptada de: Jané, A., Guiteras, ].M., Bartomeu (1996). Matematiques. Primer d’ESO. Crédit Nombres i operacions. Barcelona:
McGraw-Hill, p.15.

1ESOT2

En una tienda de ropa de moda rebajan hoy los precios en 1/5. En la misma calle hay otra tienda de moda
que rebaja sus precios 1/4 ;Dénde comprarias ta la ropa? ;Por qué?

Fuente: adaptada de Van Den Heuvel, M. (1996). Assessment and realistic mathematics education. Utrecht: Freudenthal Institute.

1ESOT3

La madre de Francisco va a la peluqueria cada ocho dias y la de Isabel cada diez dias. Si coincidieron el 2
de mayo, ;qué dia volveran a coincidir?.

Fuente: Jané, A., Guiteras, .M., Bartomeu (1996). Matematiques. Primer d’ESO. Credit Nombres i operacions. Barcelona: McGraw-Hill,
p-44.

482



Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

1ESOT4

Elige una localidad a 100 km de la escuela (aproximadamente). Inférmate sobre lo medios de transporte,
ofertas de alojamiento y posibles actividades a realizar alli. Presenta un presupuesto de excursién para
toda la clase durante un fin de semana a ese lugar.

Fuente: adaptada de: Burgués, C. (1999). + a prop. Matematiques, cicle superior (I), educacié primaria. Barcelona: Barcanova. p.47

1ESOT5
Inventa una situaciéon que se resuelva de la siguiente manera:

(3 - 4500) - (5 - 2555) + (x - 3500) = 27500

1ESOT6

Siete amigos ganaron 845.714 pts. en la bonoloto la semana pasada. ;Se pueden repartir el premio a partes
iguales? Justifica tu respuesta.

Fuente: adaptada de Jané, A., Guiteras, ].M., Bartomeu (1996). Matematiques. Primer d’ESO. Credit Nombres i operacions. Barcelona:
McGraw-Hill, p.31

1ESOT7

Para elaborar un pote de mermelada de frutas se necesitan 300 g de fresas, 275 g de moras y 450 g de
azucar. ;Qué fraccion del total representa cada uno de estos ingredientes?

Fuente: adaptada de: Jané, A., Guiteras, ].M., Bartomeu (1996). Matematiques. Primer d’ESO. Credit Nombres i operacion. Barcelona:
McGraw-Hill, p.50.

1ESOTS

Comprueba aplicando la regla de los productos cruzados si los siguientes pares de fracciones son
equivalentes:

6/12y3/5 3/5y9/15 4/8y1/3 3/65y4/78

1ESOT9

3 amigos jugaron a las quinielas. El 1° acerté en 8 juegos, el 2° en 6 y el dltimo en 5. Asi, el 1° gan6 2.000
pts. més que el 2° y el 2° 1.000 pts. mas que el 3°. Si el premio era de 20.000 pts., ;cudnto gané cada amigo?.

Fuente: adaptada de: Vizmanos, ].R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 52.

1ESOT10
Inventa una tarea con al menos cuatro de estos datos:

3/7 23’75 3.455 5/8 5025 0’75
1ESOT11

En una divisién el divisor y el cociente son iguales. El resto es 12 y tiene el valor mas alto posible. ;Cual es
el dividendo?
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1ESOT12

Alex y Ana han ahorrado 7.000 pts entre los dos. Los ahorros de Ana son 2’5 veces mayores que los de
Alex.

Fuente: adaptada de: Anzola, M. y Vizmanos, ].R. (1996). Matematiques. Primer, primer cicle d’ESO. Sant Boi de Llobregat: Cruilla, p.81.

1ESOT13

Un namero estd formado por 5 cifras que suman 18. ;Se trata de un ntimero primo?. Razona la respuesta.

Fuente: Jané, A., Guiteras, .M., Bartomeu (1996). Matematiques. Primer d’ESO. Credit Nombres i operacions. Barcelona: McGraw-Hill,
p-37.

1ESOT14

Segtn la tarifa telefénica cada 4 minutos de llamada se deben pagar 13’2 pts. Por tanto, si hago una
llamada de 10 minutos deberé pagar:

a) 33 pts. b) 128 pts. c) 132 pts. d) 26’4 pts.
Fuente: Amado, A., Masip, P., Tataret, F. (1996). Quadern d’avaluacié. 1er cicle d’ESO. Barcelona: Cruilla, p. 14.

1ESOT15

Completa:

Se dice que un nimero es primo cuando:

1ESOT16

Resuelve: 3/12+4/5 =
3/5+8/8=
3/7+9/13 =

1ESOT17

Un avién vuela a 9.000 metros de altura. Una vez alli sube 1.000 metros mds para situarse por encima de
una borrasca y después desciende en dos ocasiones el mismo ntimero de metros hasta llegar a una altura
de 600 metros. ; Cuanto descendi6 cada vez?.

Fuente: Anzola, M. y Vizmanos, ].R. (1996). Matematiques. Primer, primer cicle d’ESO. Sant Boi de Llobregat: Cruilla, p.49.

1ESOT18

Mira en un periddico de ayer las temperaturas maximas y minimas en la seccién de informacién
metereolégica. ;Donde se dio la mayor oscilaciéon de temperatura?
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1ESOT19

Abduld era un mercader de seda. En cierta ocasién le dijo a su criado: “Alj, si consigo vender esta nueva
partida de seda por 100 dinares, tendré en cuenta tus buenos servicios y te recompensaré con 20 dinares.
Pero si la vendo por 200 dinares seré ain mas generoso y te obsequiaré con 30 dinares”.

Resulté finalmente que Abduld vendié la seda por 140 dinares. Y fue aqui donde empezaron los
problemas. Abduléd decfa: “Toma tus 21 dinares, Ali, recuerda que te dije que si vendia la seda por 200
dinares te daria 30, o sea, por cada 20 dinares te corresponden 3, y como en 140 hay 7 pilas de 20, te doy 21
dinares”.

Pero Ali reclamaba 28 dinares. ; C6mo razonaba cada uno?. ;Quién piensas que tenia razén?

Fuente: adaptada de: Anzola, M. y Vizmanos, ].R. (1996). Matematiques. Primer, primer cicle d’ESO. Sant Boi de Llobregat: Cruilla, p.17.

1ESOT20

Un coro de 24 personas canta una cancién en 4 minutos y 30 segundos. ;Cuanto tardara un coro de 48
personas en cantar la misma cancién?

F5. TAREAS PRESENTADAS AL PROFESORADO DE 3°ESO

3ESOT1

En tres centros de bachillerato de la misma zona se han obtenido los siguientes resultados en la prueba de
selectividad:

Centro A: presentados 345, aprobados 283.
Centro B: presentados 389, aprobados 240.
Centro C: presentados 410, aprobados 300.

Juan, que es alumno del centro C, esta contento porque dice que en su escuela hubo mas aprobados que
en las otras dos. ;Estds de acuerdo con Juan?. Razona tu respuesta.

3ESOT2

Sobre el plano de la escuela el patio del recreo mide 25’5 cm de largo y 20’5 cm de ancho. Si el plano esta
hecho a una escala de 1:100, ;cudles son las dimensiones reales del patio?

Fuente: adaptada de: Vizmanos, J. R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 80.

3ESOT3

El agua aumenta una décima parte su volumen al congelarse. ;Qué volumen deberia tener como minimo
un congelador en el que queremos introducir 200 litros de agua para hacer hielo?

Fuente: adaptada de: Vizmanos, ].R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 80.

3ESOT4

Si dividimos el numerador y el denominador de una fraccién por el maximo comun divisor de ambos
;qué tipo de fraccién nos queda? Razona la respuesta.
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3ESOT5

Inventa una situacién que se resuelva con la siguiente proporcion: 3/80 = 15/400

3ESOT6

Un grupo de 4 amigos forman un conjunto de rock. Quieren alquilar los instrumentos pero como les toca
pagar 12.500 pts. a cada uno deciden ampliar el grupo a dos musicos mas. ;Cuédnto tiene que pagar ahora
cada uno?

3ESOT7

Esta semana corri cada mafiana. El lunes corri 3 km. El segundo dia corri 1/3 maés. El miércoles corri el
doble que el martes y el jueves corri 5 km menos que el dia anterior. Al llegar el viernes corri lo que el
jueves méas la mitad del miércoles. El sabado fue un buen dia: corri 10 km. Y el domingo, por fin, corri la
mitad del cubo de la distancia inicial. ; Cudntos kilémetros corri mas al acabar la semana que al comienzo?

3ESOTS

Un ciclista sale de una localidad a una velocidad de 500 metros por minuto. 5 minutos maés tarde sale otro
ciclista en su basqueda que tarda 20 minutos en alcanzar al primero. ;A qué velocidad va el segundo
ciclista?

Fuente: Vizmanos, ].R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 53.

3ESOT9

Un ratén estd a 20 pasos de su escondite. Le sigue un gato a 5 saltos de él. Mientras el gato de un salto, el
ratén de 3 pasos. En cada salto el gato avanza lo mismo que el ratén en 10 pasos. jPodra el gato atrapar al
raton?

3ESOT10

Unos zapatos deportivos encarecieron primero un 10%. Después se volvieron a abaratar un 10% del
nuevo precio. ;Cuando costaron menos los zapatos: antes de encarecerse o después de abaratarse?. El
vendedor opina que cuestan lo mismo en los dos casos. jQué opinas ta?

Fuente: adaptada de: Vizmanos, J. R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle ’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 82.

3ESOT11

Para hacer un pastel de 6 porciones se necesitan 5 huevos, 100 g de mantequilla, 120 g de chocolate, 200 g
de harina, y una cucharada de levadura. ;Qué cantidad de ingredientes se necesitan para un pastel de
ocho raciones?. ;Qué podriamos hacer si no tenemos mas huevos?

3ESOT12
Resuelve: x-(7-2x)=8 f/ 4(x-3)-7(x-4)=6-x [/ x/2+3x/4-5x/6=15

486



Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Perspectiva de profesores y alumnos Anexos
3ESOT13
Inventa una tarea que contenga como minimo 4 de los siguientes datos:
43 45.000.000 -3/5 -2.500.000 55
3ESOT14

Un granjero tiene pienso para 15 vacas durante 40 dias. Si compra 5 vacas mas ;cuantos dias le durara el
pienso? Recuerda lo que aprendimos sobre la regla de tres.

3ESOT15

Un ciclista sube un puerto de montafia con un desnivel del 8% en un tramo recto de 2 km. ;Cuantos
metros de desnivel habra superado al llegar a la cima? Observa el grafico para interpretar el desnivel:

100m

8m

Fuente: adaptada de: Bartomeu, C., Jané. A., Guiteras, ].M. (1998). Matematiques, ESO, 2on cicle. Equacions i problemes. Barcelona:
McGraw-Hill, p.18.

3ESOT16
Si por una camisa marcada con el precio 3900 pts. pagamos 2730 pts. ;Qué descuento se le ha aplicado?:
a) 25% b) 20% c) 30% d) 15%

Fuente: adaptada de: Amado, A., Masip, P., Tataret, F. (1998). Quaderns d’avaluacid. Sigma, ESO, segon cicle (crédit 5). Sant Boi de
Llobregat: Cruilla. p. 16.

3ESOT17
Tres amigos ganan 50.000 pts. en la loteria. Cada cual habia apostado 200, 300 y 500 pts. respectivamente.

3ESOT18

Las distancias de la Tierra a la Luna y al Sol son 4x10%> km y 1'5x108 km respectivamente. ; Cuantas veces
es mas grande la distancia de la Tierra al Sol que de la Tierra a la Luna?

Fuente: Vizmanos, ].R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 40.

3ESOT19

La ecuacién 0-x = 0 jcuédntas soluciones tiene?, ;y la ecuacién 0-x = 77?.

Fuente: Vizmanos, ].R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 54.

3ESOT20

Haz una propuesta de decoracién de la sala de actos del instituto para la préxima fiesta de fin de curso.
Ve a diversas tiendas a pedir presupuestos si lo consideras necesario. Ten en cuenta que la financiacién
correria a cargo de los alumnos de 3°ESO.
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Anexo G. Anexo al apartado IV.6.1. Descripcion
del alumnado informante

Tabla IV.6.1.a. Nivel socioeconémico de la
Procedencia del poblacion escolar
alumnado segun centros y e sl [ el | s | e
nivel socioeconémico bajo- medio | medio-
medio alto
Centro EP C 6 6 v
Centro EP F 6 6 v
Centro EP G // 6 6 v

Centro ESO D

Centro EP H 6 v
Centro ESO A 6 6 v
Centro ESO G 6 v
Tabla IV.6.1.b. EP ESO

Frecuencia de alumnos
por edad, ciclos y etapas 7-8 9-10 11-12 13-14 15-17
(1EP) (2EP) (3EP) | (1ESO) | (2ESO)

Alumnos 12 12 12 12 12
Porcentaje 20% 20% 20% 20% 20%
Tabla IV.6.1.d. Género

Frecuencia de = -
alumnos por género | Varén | Mujer

Nivel de rendimiento

Alumnos 25 35
Bajo | Medio | Alto Porcentaje 41.67% | 58.33%
Alumnos 24 18 18
Porcentaje 40% 30% 30%
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Anexo H. Anexo al apartado 1V.6.3.
Instrumentos de recogida de datos del alumnado

H1. FICHA DEL ALUMNADO

FICHA de IDENTIFICACION del ALUMNO CODIGO: [ J

FECHA de la ENTREVISTA:

FECHA de NACIMIENTO: SEXO: mascu. femen.

NIVEL de RENDIMIENTO segtin su profesor: alto medio bajo

TIEMPO con el PROFESOR:

COMENTARIOS:

491



Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

H2. GUIA DE LA ENTREVISTA AL ALUMNADO

Hola, me llamo Ana y estoy haciendo un trabajo en la universidad. Para este trabajo necesito preguntar a
muchos profesores y alumnos lo que piensan sobre algunas de las cosas que suceden en las clases de
matematicas, y en especial de las cosas que hacen los profesores para averiguar lo que han aprendido los
alumnos, lo que sabéis los alumnos, jde acuerdo? Muy bien, pues, esta es una entrevista anénima y
confidencial, y como lo que me interesa realmente es vuestra opinién pues no hay ninguna pregunta que
tenga respuestas buenas ni malas porque es lo que cada cual opina ;de acuerdo? Lo primero que te
pregunto es: ;Cémo hace tu profesora para explicaros las matematicas?.

Cuando empieza un tema nuevo, ;qué es lo que hace?

Cuando acaba el tema ;qué hace?

¢Hace alguna cosa mas para ver lo que sabéis?

(Para qué piensas que le sirve a tu maestro que vosotros hagdis estas cosas?

;Para qué te sirve a ti hacer estas cosas?

¢Qué es lo que haces cuando sabes que tu maestro quiere averiguar lo que sabes de matematicas?

(A ti te gustan las matematicas?

¢Las encuentras mas faciles o més dificiles que otras asignaturas?

Ahora te voy a ensefar unas actividades, parecidas a las que a las que usan los profesores para ver lo que
lo que han aprendido sus alumno. Lo que te pido es que las mires tranquilamente, las leas, y entonces, y
entonces pienses en voz alta y vayas diciendo <bueno, pues yo esta actividad la resolveria de esta manera,

empezaria a hacerla de esta manera o de tal otra>, y luego te haré algunas preguntas de qué actividad te
parece mejor, cudl no te parece tan buena, cudl mas dificil y cual més facil y otras preguntas parecidas.

(preguntas probatorias sobre las tareas).

Si ahora te pido que pongas estas tres actividades agrupadas encima de la mesa, haciendo grupos con
ellas, ; piensas que se parecen para ponerlas en el mismo grupo?, ;o irian a grupos diferentes?

(preguntas probatorias sobre las tareas).

Si tu maestro tuviera que elegir de estas actividades de aqui para ver lo que td sabes de matematicas,
(cudl piensas que le seria maés ttil, que serfa mejor?

Muy bien, piensa en un tema de matematicas que a ti se te dé bien... Imagina que ta quisieras averiguar lo
que sabe de ese tema un compafiero tuyo de clase, ;qué harias?

(preguntas probatorias sobre la propuesta del alumno).
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Anexo I. Anexo al apartado I1V.6.4. Tareas
presentadas al alumnado

En este anexo se presenta el conjunto de tareas presentadas en la entrevista al alumnado. En el caso de
ausencia de fuente editorial especifica se trata de una tarea diseniada ad hoc por la doctoranda. Las tareas
se presentaban aisladamente, en tarjetas individuales. En algunos casos, en los que aparecen elementos
pictéricos, mantenemos aqui el formato. En la mayoria, no obstante, por motivos de espacio, optamos por
prescindir de una reproduccién exacta de la tarjeta presentada, sino tan s6lo del enunciado de la tarea,
representado con la mayor fidelidad en cuanto a la distribucién del texto. Las tareas de formato
exclusivamente pictérico fueron facilitadas por una profesora de 4° de educacién primaria y carecemos de

la fuente original.

I1. TAREAS PRESENTADAS A LOS ALUMNOS DE 2°EP

2EPT1a (equivale a 1EPT5)

Calcula: 25 +50 = 15 +40 =
20-15= 35-20=
2EPT1b
Calcula:
10 20 15 25
+ 5 +15 -4 -13
2EPT2a

Han invitado a 35 personas a una fiesta, pero han fallado 10. ; Cuéntos invitados han asistido?

Han convidat 35 persones a una festa, pero n’han fallat 10. Quants convidats hi han assistit?

2EPT2b
En la clase hay 15 nifios y 10 nifias. A la classe hi ha 15 nens i 10 nenes.
;Cuantos alumnos en total? Quants alumnes hi ha a la classe?
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2EPT3 (equivale a 1EPT12)

Maria tenia cinco caramelos.

Su hermano Pedro tenia tres caramelos.

Maria y Pedro empezaron a pelearse por los caramelos.

Entonces su madre le quité un caramelo a Maria y se lo dio a Pedro para que no se pelearan mas.
;Piensas que la madre de Marfa y Pedro hizo bien haciendo esto?, ;qué otras cosas podria haber hecho?

La Maria tenia cinc caramels.

El seu germa Pere en tenia tres.

La Maria i el Pere van comengar a barallar-se pels caramels.

Llavors, la mare de la Maria i del Pere va agafar un caramel de la Maria i el va donar al Pere.
Penses que la mare de la Maria i del Pere va fer bé fent aixo?.

Quines altres coses podria haver fet?

2EPT4a (equivale a 1EPT9)

Ayer tenia 15 monedas en mi coleccion. Ahir tenia 15 monedes a la meva col-leccid.
Mi tio me ha regalado hoy 4 nuevas. Avui el meu tiet m’ha regalat 4 de noves.

2EPT4b (equivale a 1EPT9)

Hemos inflado 66 globos para una fiesta, Hem inflat 66 globus per a una festa,
pero se han reventado 14. pero se n’han rebentat 14.

2EPT5a (equivale a 1EPT11)
Inventa una historia que se resuelva asi: 10 + 5 =15

Inventa una historia que es resolgui aixi: 10 + 5 =15

2EPT5Db (equivale a 1EPT11)

Inventa una historia que se resuelva asi: 30 - 5 = 25

Inventa una historia que es resolgui aixi: 30 - 5 = 25

2EPT6a (equivale a lEPTZ)

Antonio tiene 4 lapices de color verde, 2 rojos y 1 azal. EI Toni té 4 llapis verds, 2 de vermells i 1 de blau.
Pedro es amigo de Antonio. El Pere és I'amic del Toni.
;Cuantos lapices tiene Pedro?. Quants llapis té el Pere?

2EPT6Db (equivale a 1EPT2)

En una casa vive un hombre con 10 gatos, 20 perros y 5 gallinas. ; Cuantos afios tiene este hombre?

En una casa viu un home amb 10 gats, 20 gossos i 5 gallines. Quants anys té aquest home?

2EPT?7 (ver 1EPT14)

¢Cuantas cosas podré comprar con 90 pts? (ilustracién de una tienda con diferentes objetos)

Quantes coses podré comprar amb 90 ptes?

Fuente: Fiol, M°L., Vallés, M°R. y Yabar, ].M. (1997). Matematiques. Projecte Trencadinyes. Educacio Primaria, cicle inicial, ler. Barcelona:
Ed.Cruilla (p.184) (adaptado).
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Perspectiva de profesores y alumnos Anexos
2EPT8

Tengo tres nimeros. Todos juntos suman 20. Tinc tres nombres. Tots junts sumen 20.

;Qué nimeros podrian ser? Quins nombres podrien ser?

2EPT9 (equivale a 1EPT8 modificada)

Carlos tiene 3 bolis verdes y 2 rojos.
Marta tiene 5 bolis negros, 1 1apiz y una goma de borrar.
¢Cuantos bolis tienen entre los dos?

En Carles té 3 bolis verds i 2 de vermells.
La Marta té 5 bolis negres, 1 llapis i una goma d’esborrar.
Quants bolis tenen entre tots dos?

2EPT10

[2. TAREAS PRESENTADAS A LOS ALUMNOS DE 4°EP

4EPT1a (equivale a 3EPT12)

Calcula:
54 28 35
x3 x4 x6

4EPT1Db (equivale a 3EPT12)
Calcula: 30x3 = 45x2= 15x4 =
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4EPT2a (equivale a 3EPT3)

Miguel compré 3 cuadernos a 120 pts cada uno y un boli por 235 pts. Si pagd con un billete de 1.000 pts,
;cuanto dinero le devolvieron?

En Miquel va comprar 3 llibretes a 120 pts cadascuna i un boli per 235 pts. Si va pagar amb un bitllet de 1.000 pts,
quants diners li van tornar?

4EPT2b

De las 8 semanas de vacaciones de verano han pasado ya 44 dias.
;Cuantos dias de vacaciones me quedan?

De les 8 setmanes de vacances d’estiu han passat ja 44 dies.
Quants dies de vancances em queden?

4EPT3 (equivale a 3EPT14, redactado simplificado)

Para fabricar 50 kilos de papel se destruye un arbol.

La mayoria de las casas reciben 75 kilos de papel en folletos publicitarios al afio.

Calcula cuantos arboles se salvarian si las familias de todos los alumnos y maestros de la escuela dijeran
que no quieren recibir toda esta publicidad.

Per fabricar 50 kg de paper es destrueix un arbre.

La majoria de cases reben 75 kg de paper en fulletons publicitaris cada any.

Calcula quants arbres se salvarien si totes les families dels alumnes i els mestres de ’escola diguessin que no volen
rebre tota aquesta publicitat.

Fuente: Burgués, C.(1996). Peix de Sabd. Matematiques. cicle Mitja, Educacié Primaria. Barcelona: Ed. Barcanova. p. 66.

4EPT4

Tengo tres nimeros diferentes de dos cifras que juntos suman 177.
¢Cuales podrian ser estos niimeros?

Tinc tres nombres diferents de dos xifres que junts sumen 177.
Quins podrien ser aquests nombres?

4EPT5 (equivale a SEPTS)

Isabel y Antonio necesitan 26 manzanas para preparar un postre especial.
Las manzanas s6lo las venden en bolsas de 6 unidades.
¢Tendran suficiente comprando 4 bolsas?, ; por qué?

L’Isabel i I’Antoni necessiten 26 pomes per tal de preparar unes postres especials.

Les pomes només es venen en bosses de 6 unitats.
Tindran suficient comprant 4 bosses?, per que?

4EPT6

Si sumamos las edades de los cuatro miembros de mi familia da como resultado 90 afos.
;Cuantos afios tiene cada miembro?

Si sumem les edats dels quatre membres de la meva familia déna com a resultat 90 anys.
Quants anys té cada membre?
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4EPT7a (equivale a 3EPT9)

El cocinero de la escuela debe comprar naranjas para el postre de los 50 alumnos que se quedan a comer
cada dia. Si compra la fruta una vez por semana, ;cuéntos kilos de naranjas debe comprar?

El cuiner de I'escola ha de comprar taronges per les postres dels 50 alumnes que es queden a dinar cada dia. Si
compra la fruita un cop a la setmana, quants quilos de taronges haura de comprar?

Fuente: tarea adaptada de: Burgués, C.(1996). Peix de Sabo. Matematiques. cicle Mitja, Educacio Primaria. Barcelona: Ed. Barcanova.
p-139.

4EPT7b (equivale a SEPT9)

Un oso pesa aproximadamente 780 kilos. ; Cuantos nifios juntos pesan igual que un oso?

Un 6s pesa aproximadament 780 quilos. Quants nens junts pesen igual que un 0s?

Fuente: Van Den Heuvel, M. (1996). Assessment and realistic mathematics education. Utrecht: Freudenthal Institute.

4EPT8a (equivale a 3EPT10, datos simplificados)
Carmen ha comprado 2 kilos de manzanas a 150 pts cada uno y 1 kilo de naranjas a 200 pts.

Paga a la tendera con una moneda de 500 pts.

La Carme ha comprat 2 quilos de pomes a 150 pts cadascun i 1 quilo de taronges a 200 pts.
Paga a la botiguera amb una moneda de 500 pts.

4EPT8b (equivale a 3EPT10)

El libro que me gusta cuesta 1.750 ptas.
Yo tengo ahorradas 1.000 ptas.
Mi abuela me dara hoy 500 ptas.

El llibre que m’agrada val 1.750 ptes.
Jo tinc estalviades 1.000 ptes.
La meva avia em donara avui 500 ptes.

4EPT9 (equivale a 3EPT11, simplificado)

Inventa una historia que se resuelva asi: Primero... 25 x4 =100
Luego... 15x5=75
Finalmente... 100 +75 =175

Inventa una historia que es resolgui aixi: Primer... 25x4=100
Després...  15x5=75
Finalment... 100 + 75 =175
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4EPT10 (equivale a 3EPT13, simplificada la estructura)

En una fruteria se han vendido en un dia:

20 kilos de manzanas a 150 pts cada kilo,

30 kilos de naranjas a 200 pts cada kilo y

15 kilos de platanos a 175 pts cada kilo.
;Cuantos kilos de fruta se han vendido en total?

En una fruiteria s’han venut en un dia:

20 quilos de pomes a 150 pts cada quilo,

30 quilos de taronges a 200 pts cada quilo i
15 quilos de bananes a 175 pts cada quilo.
Quants quilos de fruita s’han venut en total?

4EPT11 (equivale a 3EPT18)

£ Cual de estos envases de azdcar comprarias ta?. . Por que?.

.’-”F II
ft\ 100 f:j |
G el

175 ptzs 1 kg 170 pts 1 kg A8
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[3. TAREAS PRESENTADAS A LOS ALUMNOS DE 6°EP

6EPT1a
Calcula:
3.584 |9 4597 |7
6EPT1b
Calcula:
350:7 = 200:4 = 475:25 =
6EPT2

Los alumnos de 6° quieren hacer un mural para Carnaval y necesitan 5 metros de cartulina.
Si un metro de cartulina cuesta 250 pts., jcuanto tendran que pagar por toda la cartulina del mural?

Els alumnes de 6e volen fer un mural per a Carnestoltes i necessiten 5 metres de cartolina.
Si un metre de cartolina costa 250 pts., quant hauran de pagar per tota la cartolina del mural?

6EPT3

Los 150 alumnos de una escuela haran una excursién en autobuses. En cada autobus hay 54 plazas.
(Cuantos autobuses tendrd que contratar la escuela si los alumnos van acompafiados por 10 maestros?
;Por qué?

Els 150 alumnes d’un escola faran una excursié en autobusos. A cada autobiis hi ha 54 places.
Quants autobusos haura de contractar 'escola si els alumnes van acompanyats per 10 mestres?. Per que?

6EPT4

Escoge con ayuda de un mapa una localidad que esté a mas de 50 km de la escuela y que te gustaria
visitar. Inférmate de cémo llegar alli en transporte publico (tren, autobus, etc). Averigua los lugares
donde hay parada, el horario, el tiempo que dura el viaje, el precio...

¢Qué otras cosas deberas tener en cuenta? Programa una salida de un dia para toda la clase.

Tria amb 'ajuda d’'un mapa una localitat que estigui a més de 50 km de 'escola i que t'agradaria visitar. Informa’t
de com arribar-hi en transport public (tren, autobiis, etc). Esbrina els llocs on hi ha parada, I'horari, el temps que
dura el viatge, el preu...

Quines altres coses hauras de tenir en compte? Programa una sortida d’un dia per a tota la classe.

6EPT5 (equivale a 5EPTS5, simplificada)

Elena tiene ahorradas 950 pts. L’Elena té estalviades 950 pts.

Ella quiere gastar cada dia la misma cantidad. Ella vol gastar cada dia la mateixa quantitat.
Calcula cuénto podra gastar cada dia. Calcula quant en podra gastar cada dia.
¢Coémo has hecho para saberlo? Com has fet per saber-ho?
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6EPT6 (equivale a 5EPT4)

Un ciclista recorre una etapa de 120 km en 4 horas.
;Cuanto tardaran en recorrer esta etapa 4 ciclistas juntos?

Un ciclista recorre una etapa de 120 km en 4 hores.
Quant tardaran en recorrer aquesta etapa 4 ciclistes junts?

Fuente: adaptada de: Gémez, R. y Valbuena, R. (1999). Un mon per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I).
Barcelona: Cruilla. p. 64.

6EPT7a (equivale a 5EPT10)

Laura ha leido un libro en tres dias. El primer dia ley6 la mitad; el segundo dia ley6 la mitad de lo que le
quedaba y el tercer dia ley6 20 paginas y con eso acab¢ el libro.

La Laura ha llegit un llibre en tres dies. El primer dia va llegir la meitat; el segon dia va llegir la meitat del que
restava i el tercer dia va llegir 20 pagines i amb aixo va acabar el llibre.

Fuente: adaptada de: Gémez, R. y Valbuena, R. (1999). Un mon per a tothom. Matematiques. Educacié Primaria, cicle superior (I).
Barcelona: Cruilla. p. 64.

6EPT7b (equivale a 5EPT10)

Tengo un dlbum que tiene 9 cromos en cada péagina.
En el album hay 157 paginas.

Tinc un album que té 9 cromos en cada pagina.
A l'album hi ha 157 pagines.

6EPTS
Inventa una historia que se resuelva asf: Inventa una historia que es resolgui aixi:
1°) 2.525x3=7.575 Ter: 2.525x3=7.575
2°) 1.450 x 2 = 2.900 2o0n: 1.450 x 2 =2.900
3°) 2.900 +7.575 =10.475 er: 2.900+7.575=10.475

6EPT9 (equivale a 5EPT20)

Los alumnos de 6° quieren hacer galletas para la fiesta de Navidad. La maestra les da el siguiente folleto
publicitario del supermercado y Maria trae la receta de su casa. ;Cuédnto costaran las galletas a los
alumnos?.

Receta para 200 galletas: Folleto publicitario:
1y "2 kilo de harina iiGRANDES OFERTAS!!
15 huevos Huevos del dia a 195 pts la docena
. 1 kg de harina sélo 95 pts.
50g de aztcar 1 kg de aztcar a 75 pts.
2 litros de leche 250 pts los 100 g de almendras laminadas
Tabletas de chocolate de 100 g en oferta de 3x2 a 100 pts.
400g de margarina 11de leche fresca 88 pts.
4 yogures naturales 80 pts.
500g de chocolate rallado 100 g de sal por 50 pts.

Margarina ligera, 250 g a 180 pts.
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Els alumnes de 6é volen fer galetes per a la festa de Nadal. La mestra els dona un fulleto publicitari del supermercat i
la Maria hi porta la recepta de casa seva.

Quant costaran les galetes als alumnes?

Folleté publicitari:

Recepta per 200 galetes: GRANS OFERTES!!!!!
1i Y2 quilos de farina Ous del dia a 195 pts. la dotzena
15 ous 1 quilo de farina només 95 pts.

Y5 quilo de sucre a 75 pts.
750g de sucre 250 pts. els 100g d’ametlles

. Teules de xocolata de 100g en oferta 3x2 a 100 pts.

2 litres de llet 1 litre de llet fresca 88 pts.
400g de margarina 4 iogurs naturals a 80 pts.

100g de sal, 50 pts.
500g de xocolata ratllada Margarina, 250 a 180pts.

6EPT10

Elige tres numeros de dos cifras. Combinalos mediante sumas, restas, multiplicaciones o divisiones de
modo que el resutado sea lo mas cercano posible a 999.

Tria tres nombres de dues xifres. Combina’ls mitjancant sumes, restes, multiplicacions o divisions de manera que el
resultat sigui el més proper possible a 999.

6EPT11
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[4. TAREAS PRESENTADAS A LOS ALUMNOS DE 2°ESO

2ESOT1
Calcula:

3/12+4 /5= 4/5+8/8=

2ESOT2

El padre de Elena ha comprado:

5 kg de naranjas a 275 pts cada uno,

3 kg de platanos a 225 pts cada uno,

4 paquetes de café a 325 pts cada uno.

Expresa en forma de operaciones combinadas el coste de la compra.

El pare de I’Elena ha comprat:

5 kg de taronges a 275 pts cadascun,

3 kg de platans a 225 pts cadascun,

4 paquets de café a 325 pts cadascun.

Expressa en forma d’operacions combinades el cost de la compra.

2ESOT3a (equivale a 1ESOT17)

Un avién vuela hasta 9.000m de altura. Una vez alli sube 1.000m maés para situarse por encima de una
tormenta y después baja dos veces la misma distancia hasta llegar a una altura de 600m. ; Cuantos metros
bajo cada vez?

Un avié vola fins a 9.000m d’al¢ada. Un cop alla puja 1.000m més per situar-se per sobre una tempesta i després
baixa dos cos la mateixa distancia fins arribar a una al¢ada de 600m. Quants metres va baixar cada cop?

Fuente: Anzola, M. y Vizmanos, ].R. (1996). Matematiques. Primer, primer cicle d’ESO. Sant Boi de Llobregat: Cruilla, p.49.

2ESOT3b

Jorge es pescador. Ha vendido 5/8 de los peces que pescé en la dltima jornada y ha dejado 1/4 para su
familia. Después de esto todavia le quedan 2 peces. ; Cudntos peces pesc6?

En Jordi és pescador. Ha venut els 5/8 dels peixos que va pescar durant I'tiltima jornada i n’ha deixat 1/4 per a la
seva familia. Després d’aixo encara li queden 2 peixos. Quants peixos havia pescat?

2ESOT4 (equivale a 1ESOT4)

Elige una localidad a 100 km de tu instituto (aprox.). Inférmate sobre los medios de transporte, ofertas de
alojamiento y posibles actividades a realizar alli. Presenta un presupuesto de excursién para toda la clase
durante un fin de semana a ese lugar.

Tria una localitat a 100 km del teu institut (aprox.). Informa’t sobre els mitjans de transport, ofertes d’allotjament i
possibles activitats per realitzar alla. Presenta un pressupost d’excursio per a tota la classe durant un cap de setmana
a aquest lloc.

Fuente: adaptada de: Burgués, C. (1999). + a prop. Matematiques, cicle superior (I), educacié primaria. Barcelona: Barcanova. p.47.
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2ESOT5 (equivale a 1ESOT5)

Inventa una situaciéon que se resuelva de la siguiente manera: 3X + 500 = 5.000

Inventa una situacié que es resolgui de la segtient manera: ~ 3X + 500 = 5.000

2ESOT6a

Dos amigos jugaron a las quinielas. El primero, de 15 afios, acerté 6 juegos y el segundo, de 16 afios, acertd
4 juegos. Si el premio fue de 20.000 pts, ;cudnto le corresponde a cada uno?

Dos amics van jugar a les travesses. El primer, de 15 anys, va encertar 6 jocs i el segon, de 16 anys, va encertar 4
jocs. Si el premi era de 20.000 pts, quant li correspon a cadascii?

2ESOT6b

El fondo de una mina a 50 km de Oviedo estd a 30 m bajo tierra. Hay un ascensor para subir a la mina
hasta la superficie. Si el ascensor ha subido 20 m, ;a qué altura se halla?

El fons d'una mina a 50 km d’Owviedo és a 30 m sota terra. Hi ha un ascensor per pujar de la mina fins a la superficie.
Si l'ascensor ha pujat 20 m , a quina algada es troba?

Fuente: adaptada de: Vizmanos, ].R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 48.

2ESOT7 (equivale a 1ESOT12)
Alex y Ana han ahorrado 9.000 pts entre los dos.

Los ahorros de Ana son 2 veces mayores que los de Alex.

L’Alex i I'’Anna han estalviat 9.000 entre tots dos.
Els estalvis de I’Anna son 2 vegades més grans que els de I’Alex.

Fuente: adaptada de: Anzola, M. y Vizmanos, J.R. (1996). Matematiques. Primer, primer cicle d’ESO. Sant Boi de Llobregat: Cruilla, p.81.

2ESOT8a

Escribe 3/5 como resultado de la suma de tres fracciones diferentes.

Escriu 3/5 com a resultat de la suma de tres fraccions diferents.

Fuente: adaptada de: Vizmanos, J.R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 65.

2ESOTS8b

Entre un entero positivo y otro negativo hay cuatro enteros.
¢Cuales pueden ser estos nimeros?

Entre un enter positiu i un altre negatiu hi ha quatre enters.
Quins poden ser aquests nombres?

Fuente: adaptada de: Vizmanos, J.R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle d’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 49.
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2ESOT9 (equivale a 2ESOT20)

Un coro de 24 cantantes canta una cancién en 4 minutos y 30 segundos.
;Cuanto tardara un coro de 48 cantantes en cantar la misma cancién?

Una coral de 24 cantants canta una cango en 4 minuts i 30 segons.
Quant trigara una coral de 48 cantants per cantar la mateixa cangé?

2ESOT10 (equivale a 1ESOT2)

En una tienda de ropa de moda se rebajan hoy los precios en1/5.
En la misma calle hay otra tienda de moda que rebaja sus precios 1/4.
;Dénde comprarias ta la ropa?, ;por qué?

En una botiga de roba de moda es rebaixen avui els preus en 1/5.
En el mateix carrer hi ha una altra botiga de moda que rebaixa els seus preus 1/4.
On compraries tu la roba?, per que?

Fuente: adaptada de Van Den Heuvel, M. (1996). Assessment and realistic mathematics education. Utrecht: Freudenthal Institute.

2ESOT11

[5. TAREAS PRESENTADAS A LOS ALUMNOS DE 4°ESO

4ESOT1 (equivale a SESOTIZ)
Resuelve: 3X - (7-2X) =18
Resol: 3X - (7-2X)=18

4ESOT?2 (equivale a T14 modificado)

Un granjero tiene pienso para 15 vacas durante 40 dias. Si compra 5 vacas més.
;Cuantos dias le durara el pienso?

Un granger té pinso per a 15 vaques durant 40 dies. Si compra 5 vaques més.
Quants dies i durara el pinso?.
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4ESOT3

Para hacer un pastel para 6 personas se necesitan 4 huevos, 100 g de margarina, 120 g de chocolate, 200 g
de harina y una cucharada de levadura. ;Qué cantidad de ingredientes se necesitan para hacer un pastel
para 9 personas?

Per fer un pastis per a 6 persones es necessiten 4 ous, 100 g de margarina, 120 g de xocolata, 200 g de farina i una
cullerada de llevat. Quina quantitat d’ingredients es necessiten per fer un pastis per a 9 persones?

4ESOT4 (equivale a 3ESOT20, modificacién lingiiistica por sugerencia de profesores)

La sala de actos del instituto necesita ser decorada para la préxima fiesta de fin de curso. Debes presentar
dos presupuestos diferentes con dos propuestas de decoraciéon. Ve a diversas tiendas a pedir

presupuestos, si lo consideras necesario. Ten en cuenta que la financiacion correra a cargo de los alumnos
de 4°E.S.O.

La sala d’actes de l'institut necessita ser decorada per a la propera festa de fi de curs. Has de presentar dos
pressupostos diferents amb dues propostes de decoracid. Vés a diverses botigues, si ho consideres necessari. Tingues
en compte que el finangament anira a carrec dels alumnes de 4°E.S.O.

4ESOT5 (equivale a 3ESOT17)

Tres amigos jugaron a la loteria. Los tres juntos ganaron 50.000 pesetas.
Cada cual habia apostado 200, 300 y 500 pts. respectivamente.

Tres amics van jugar a la loteria. Els tres junts van guanyar 50.000 pts.
Cadascti havia jugat 200, 300 i 500 pts respectivament.

4ESOT6
Un coche de carreras corre a 250 km/h. Otro coche le adelanta a 275 km/h.

El segundo coche llega a la meta con 3 segundos de ventaja sobre el primero. ;Qué coche pesa mas?

Un cotxe de carreres corre a 250 km/h. Un altre cotxe 'avanca a 275 km/h.
El segon cotxe arriba a la meta amb 3 segons d’avantatge.
Quin cotxe pesa més?

4ESOT7 (equivale a 3ESOT7)

Esta semana fui a correr cada dia. El lunes corri 3 km. El martes corri 1/3 més. El miércoles corri el doble
que el primer dia y el jueves corri 1/3 menos que el dia anterior. Al llegar el viernes corri lo mismo que el
jueves més la mitad del miércoles. El sabado fue un buen dia: corri 10 km. Y el domingo, finalmente, corri
la mitad del cubo de la distancia inicial. ; Cuantos kilémetros corri mas el domingo que el lunes?

Agquesta setmana vaig anar a correr cada dia. Dilluns vaig cérrer 3 km. Dimarts vaig cérrer 1/3 més. Dimecres vaig
correr el doble que el primer dia i dijous vaig cérrer la 1/3 menys que el dia abans. En arribar divendres vaig correr el
mateix que dijous més la meitat de dimecres. Dissabte va ser un bon dia: vaig correr 10 km. I diumenge, finalment,
vaig correr la meitat del cub de la distancia inicial. Quants kilometres vaig correr més diumenge que dilluns?.

4ESOTS8 (equivale a 3ESOT5, modificada por sugerencia de un profesor)

Inventa una situacién que se resuelva asi: (X - 650) + (4 - 800) + (X - 300) = 6.050
Inventa una situacio que es resolgui aixi: (X - 650) + (4 - 800) + (X - 300) = 6.050
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4ESOT9

A 30 km de la frontera se comete un atraco. Los ladrones huyen a una velocidad de 90 km/h. Cuatro
minutos mas tarde sale la policia persiguiéndolos. ;Conseguira la policia atrapar a los ladrones antes de
llegar a la frontera?

A 30 km de la frontera es comet un atracament. Els lladres fugen a una velocitat de 90 km/h. Quatre minuts més
tard, surt la policia perseguint-los. Aconseguirad la policia atrapar els lladres abans d’arribar a la frontera?

Fuente: adaptada de Vizmanos, J.R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle ’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 53.

4ESOT10

“Dadas dos fracciones cualquiera, la fracciéon que tiene por numerador la suma de los numeradores y por
denominador la suma de los denominadores estd comprendida entre las dos fracciones iniciales.”;Es
cierta esta afirmacién? Razona tu respuesta.

“Donades dues fraccions qualsevol, la fraccié que té com a numerador la suma dels numeradors i com a denominador
la suma dels denominadors esta compresa entre les dues fraccions inicials.” Es certa aquesta afirmacié? Raona la teva
resposta.

Fuente: adaptada de Vizmanos, ].R. y Anzola, M. (1998). Matematiques, segon cicle ’ESO (I). Sant Boi de Llobregat: Cruilla. p. 12.

4ESOT11
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Anexo J. Anexo a la seccion VI1.4. Las
concepciones sobre el buen problema en

contraste con otras concepciones bajo estudio

NOTA: En la Tabla V1.4.1., por tratarse de una matriz simétrica, prescindimos de duplicar los datos en la
mitad superior de la diagonal de simetria marcada. Las dimensiones estdn separadas en las filas y
columnas por la linea doble y las categorias no son excluyentes.

En las Tablas VI1.4.2.1.-V1.4.2.7. la linea doble en las columnas separa las diferentes dimensiones. Las

categorias en las columnas no son excluyentes. La cifra en negrilla toma como referente el n en negrilla,
de categorias de concepciones sobre el buen problema; la cifra en cursiva toma como referente el n en
cursiva, de concepciones pedagogicas sobre las matematicas; la cifra subrayada toma como referente el n
subrayado, del conjunto de profesores que se refieren a la dimensiéon de concepciones sobre el buen

problema.
Tabla VI.4.1. CBPp CBP» CBP» CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp
CBPp x CBPp -et -nt -ne -co -fa -di -at -mo -re -va
n=16 n=6 n=2 n=14 | p=17 n=13 n=6 n=10 n=9 n=7
16 5 8 1 4 4 1
CBPp-et 100% - - -
n=16 100%
6 1 4 2
CBPp-nt - 100% - - - - -
n=6 100%
2 1
CBPp-ne - - 100% - - - - - -
n=2 100%
5 1 1 14 4 3 1 1 1
CBPs-co 31.2% 16.7% 50% 100% -
n=14 35.7% 7.1% 7.1% 100%
8 4 17 3 3 2
CBPp-fa 50% - - 28.6% 100% - -
n=17 47% 23.5% 100%
1 4 3 13 5 1
CBPp-di 6.2% 66.7% - 21.42% - 100% - -
n=13 7.7% 30.8% 23% 100%
4 1 3 6 2 1
CBPp-at 25% - - 7.1% 17.6% - 100% -
n=6 66.7% 16.7% 50% 100%
2 1 5 10 1 2
CBPp-mo - 33.3% - 7.1% - 38.5% - 100%
n=10 20% 10% 50% 100%
4 1 3 2 1 7
CBPp-re 25% - - 7.1% 17.6% - 33.33% 10% 100% -
n=9 44.4% 11.1% 33.3% 22.2% 11.1% 100%
1 2 1 1 2 7
CBPp-va 6.25% - - - 11.8% 7.7% 16.67% 20% - 100%
n=7 14.3% 28.6% 14.3% 14.3% 28.6% 100%
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Tabla VI.4.2.1 CBP; CBP: CBP: CBP; CBP; CBI"p CBP: CBP: CBP; CBP;
-et -nt -ne -co -fa -di -at -mo -re -va
CMP X CBPP
n=16 n=6 n=2 n=14 n=17 n=13 n=6 n=10 n=7 n=7
8 3 1 4 10 6 4 3 5 4
CMo-sf 50% 50% 50% 28.6% 58.8% 46.1% 66.7% 30% 71.4% 57.1%
i 33.3% 12.5% 4.2% 16.7% 41.7% 25% 16.7% 12.5% 20.8% 16.7%
n=24 66.7% 25% 8.3% 100% 62.5% 37.5% 57.1% 42.8% 55.5% 44.4%
N=12 n=4 =16 n= n=
50% 16.7% 66.7% 29.2% 37.5%
7 1 1 5 4 4 2 4 1 1
43.7% 16.7% 50% 35.7% 23.5% 30.8% 33.3% 40% 14.3% 14.3%
CMp-ap 43.7% 6.2% 6.2% 31.2% 25% 25% 12.5% 25% 6.2% 6.2%
n=16 77.8% 11.1% 11.1% 100% 50% 50% 33.3% 66.7% 50% 50%
N=9 n=5 n=8 n=6 n=2
56.2% 31.2% 50% 37.5% 12.5%
1 2 5 2 3 3 1 2
6.2% 33.3% - 35.7% 11.7% 23% - 30% 14.3% 28.6%
CMp-md 11.1% 22.2% 55.5% 22.2% 33.3% 33.3% 11.1% 22.2%
n=9 33.3% 66.7% 100% 40% 60% 100% 33.3% 66.7%
N=3 n=5 n=5 n=3 n=3
33.3% 55.5% 55.5% 33.3% 33.3%
1
- - -- -- 5.9% -- - - - --
CMp-cs 100%
_ 100%
n=1 —
- - M - -
100%

Tabla VI1.4.2.2. CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp
CEnAMp x CBPp -et -nt -ne -co -fa -di -at -mo -re -va
n=16 n=6 n=2 n=14 | n=17 | n=13 n=6 n=10 n=7 n=7
5 2 3 7 6 3 4 4 6
CEnAMp-de 31.2% 33.3% - 21.4% 41.2% 46.1% 50% 40% 57.1% 85.7%
n=21 23.8% 9.5% 14.3% 33.3% 28.6% 14.3% 19% 19% 28.6%
71.4% 28.6% 100% 53.8% 46.1% 42.8% 57.1% 40% 60%
n=7 n=3 n=13 n=7 n=10
33.3% 14.3% 62% 33.3% 47.6%
8 2 1 6 4 3 1 3 2
CEnAMm-ru 50% | 33.3% | 50% | 42.8% | 23.5% | 23.1% | 16.7% | 30% | 28.6% | -
n=17 47% 11.8% 5.9% 35.3% 23.5% 17.6% 5.9% 17.6% 11.8%
72.7% 18.2% 9.1% 100% 57.1% 42.8% 25% 75% 100%
n=11 n=6 n=7 n=4 n=
64.7% 35.3% 41.2% 23.5% 11.8%
3 2 1 5 5 4 2 3 1 1
CEnAMpe-ab 18.7% 33.3% 50% 35.7% 29.4% 30.8% 33.3% 30% 14.3% 14.3%
n=11 27.3% 18.2% 9.1% 45.4% 45.4% 36.4% 18.2% 27.3% 9.1% 9.1%
50% 33.3% 16.7% 100% 55.5% 44.4% 40% 60% 50% 50%
n=6 n=5 n=9 n=5 n=2
54.5% 45.4% 81.8% 45.4% 18.2%
1
CEnAMp-rp - - - - 5.9% - - - - -
n=1 100%
100%
100%
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CBPr x CEp -et -nt -ne -co -fa -di -at -mo -re -va
n=16 n=6 n= n=14 n=17 n=13 n=6 n=10 n= n=7
2 2 3 2 1 2 1 3
CEp-S 12.5% - - 14.3% 17.6% 15.4% 16.7% 20% 11.1% 42.8%
n=8 25% 25% 37.5% 25% 12.5% 25% 12.5% 37.5%
100% 100% 60% 40% 33.3% 66.7% 25% 75%
n=2 n=2 n=5 n=3 n=4
25% 25% 62.5% 37.5% 50%
5 3 1 4 4 7 1 3 2 2
CEp-SX 31.2% | 50% | 50% | 28.6% | 23.5% | 53.8% | 16.7% | 30% | 22.2% | 28.6%
n=19 26.3% | 158% | 53% | 21% | 21% | 36.8% | 53% | 158% | 10.5% | 10.5%
55.5% | 33.3% | 11.1% | 100% | 36.4% | 63.6% | 25% | 75% | 50% | 50%
n=9 n=4 n=11 n=4 n=4
47.4% 21% 57.9% 21% 21%
1 2 1 1
CEp-X - - - - 5.9% - - 20% 11.1% 14.3%
n=3 33.3% 66.7% 33.3% 33.3%
100% 100% | 50% | 50%
- - n=1 n=2 n=2
33.3% 66.7% 66.7%
6 1 1 6 4 3 1 3 2
CEp-PX 37.5% 16.7% 50% 42.9% 23.5% 23% 16.7% 30% 22.2% -
n=12 50% 8.3% 8.3% 50% 33.3% 25% 8.3% 25% 25%
75% 12.5% 12.5% 100% 57.1% 42.8% 25% 75% 100%
n=8 n=6 n=7 n=4 n=2
66.67% 50% 58.33% 33.33% 25%
3 2 2 5 1 3 1 1
CEp-P 18.7% 33.3% - 14.3% 29.4% 7.7% 50% - 11.1% 14.3%
n=8 37.5% 25% 25% 62.5% 12.5% 37.5% 12.5% 12.5%
60% 40% 100% 83.3% 16.7% 100% 50% 50%
n=5 n=2 n=6 n=3 n=2
62.5% 25% 75% 37.5% 25%
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Tabla VI.4.2.4. CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp
CEMp x CBPp -et -nt -ne -co fa -di -at -mo -re -va

n=16 n=6 n=2 n=14 n=17 n=13 n=6 n=10 n=7 n=7
9 1 1 2 6 5 4 3 4 3
CEMp-re 56.2% | 16.7% 50% 14.3% | 35.3% | 38.5% | 66.7% 30% 57.1% | 42.8%
n=20 45% 5% 5% 10% 30% 25% 20% 15% 20% 15%
81.8% | 454% | 45.4% 100% 54.5% | 454% | 57.1% | 42.8% | 57.1% | 42.8%
n=11 n=2 n=11 n=7 n=7
55% 10% 55% 35% 35%
6 2 1 7 4 5 2 3 1 2
CEMp-al 37.5% | 33.3% 50% 50% 23.5% | 38.5% | 33.3% 30% 14.3% | 28.6%
n=16 37.5% 12.5% 6.2% 43.7% 25% 31.2% 12.5% | 18.7% 6.2% 12.5%
66.7% | 22.2% 11.1% 100% 44.4% | 55.5% 40% 60% 33.3% | 66.7%
n=9 n=7 n=9 n=5 n=
56.2% 43.7% 56.2% 31.2% 18.7%
1 3 5 7 3 4 2 2
CEMp-pr 6.2% 50% - 35.7% || 41.2% 23% - 40% 28.6% | 28.6%
n=14 7.1% 21.4% 35.7% 50% 21.4% 28.6% 14.3% 14.3%
25% 5% 100% 70% 30% 100% 50% 50%
n=4 n=5 n=10 n=4 n=4
28.6% 35.7% 71.4% 28.6% 28.6%
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Tabla VI1.4.2.5. CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp CBPp
CPp x CBPp -et -nt -ne -co -fa -di -at -mo -re -va
n=16 n=6 n=2 n=14 n=17 n=13 n=6 n=10 n=9 n=7
15 1 1 9 12 5 6 3 6 2
CPp-te 93.7% | 16.7% 50% 64.3% | 70.6% | 38.5% | 100% 30% 66.7% | 28.6%
n=29 51.7% 3.4% 3.4% 31% 41.4% | 17.2% | 20.7% 10.3% 20.7% 6.9%
88.2% 5.9% 5.9% 100% || 70.6% | 294% | 66.7% | 33.3% 75% 25%
n=17 n=9 n=17 n= n=8
58.6% 31% 58.6% 31% 27.6%
1 4 1 4 4 8 6 1 2
CPP-tv 6.2% 66.7% 50% 28.6% | 23.5% | 61.5% - 60% 1.1% | 28.6%
n=17 5.9% 23.5% 5.9% 23.5% | 23.5% 47% 35.3% 5.9% 11.8%
16.7% | 66.7% | 16.7% 100% || 33.3% | 66.7% 100% 33.3% | 66.7%
N=6 n=4 n=12 n=6 n=3
35.29% 23.5% 70.6% 35.3% 17.6%
1 1 1 1 3
CPp-ds - 16.7% - 71% 5.9% - - 10% - 42.8%
n=4 25% 25% 25% 25% 75%
100% 100% 100% 100% 100%
N=1 n=1 n=1 n=1 n=
25% 25% 25% 25% 75%
6 6 4 4 2 3 1 2
CPp-da 37.5% - - 42.8% | 23.5% | 30.8% | 33.3% 30% 1.1% | 28.6%
n=17 35.3% 35.3% | 23.5% | 23.5% | 11.8% 17.6% 5.9% 11.8%
100% 100% 50% 50% 40% 60% 33.3% | 66.7%
N=6 6 8 5 3
35.3% 35.3% 47% 29.4% 17.6%
8 1 1 4 10 2 3 1 4
CPp-lc 50% 16.7% 50% 28.6% | 58.8% | 15.4% 50% 10% 44.4% -
n=16 50% 6.2% 6.2% 25% 62.5% | 12.5% | 18.7% 6.2% 25%
80% 10% 10% 100% || 83.3% | 16.7% 75% 25% 100%
n=10 n=4 n=12 n= n=4
62.5% 25% 75% 25% 25%
2 5 1 4 2 6 1 6 2 4
CPp-cr 12.5% | 83.3% 50% 28.6% | 11.8% | 46.1% | 16.7% 60% 22.2% | 57.1%
n=15 13.3% | 33.3% 6.7% 26.7% | 13.3% 40% 6.7% 40% 13.3% | 26.7%
25% 62.5% | 12.5% | 100% 25% 75% 14.3% | 85.7% 33.3% | 66.7%
n=8 n=4 n= n=7 n=6
53.3% 26.7% 53.3% 46.7% 40%
1 1 1
CPp-ci - - - - 5.9% 7.7% - - - 14.3%
n=2 50% 50% 50%
50% 50% 100%
100% 50%
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CPEMp x CBPp -et -nt -ne -co -fa -di -at -mo -re -va
n=16 n=6 n=2 n=14 n=17 n=13 n=6 n=10 n=9 n=7
6 1 4 5 7 3 5 2 6
CPEMpe-S 37.5% 16.7% - 28.6% 29.4% 53.8% 50% 50% 22.2% 85.7%
n=20 30% 5% 20% 25% 35% 15% 25% 10% 30%
85.7% 14.3% 100% 41.7% 58.3% 37.5% 62.5% 25% 75%
n=7 n=4 n=12 n= n=8
35% 20% 60% 40% 40%
4 1 2 3 2 1 1 3
CPEMp-X 25% | 16.7% - 14.3% | 17.6% | 15.4% | 16.7% | 10% | 33.3% -
n=10 40% | 10% 20% | 30% | 20% | 10% | 10% | 30%
80% | 20% 100% | 60% | 40% | 50% | 50% | 100%
n=5 n=2 n=5 n= n=3
50% 20% 50% 20% 30%
6 4 2 8 9 4 2 4 2 1
CPEMe-P 37.5% 66.7% 100% 57.1% 53% 30.8% 33.3% 40% 22.2% 14.3%
n=20 30% 20% 10% 40% 45% 20% 10% 20% 10% 5%
50% 33.3% 16.7% 100% 69.2% 33.3% 33.3% 66.7% 66.7% 33.3%
n=12 n=8 n=13 n=6 n=3
60% 40% 65% 30% 15%
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Anexo K. Anexo al capitulo X. Comparacion

entre las concepciones de profesores y alumnos
informantes

K1. DESCRIPCION DE LOS PROFESORES PARTICIPANTES EN
SEGUNDA PARTE DEL ESTUDIO

LA

Tabla X.2.a. Total de profesores informantes
Caracteristicas 1EP 2EP 3EP 1ESO 2ESO
descriptivas basicas
de los profesores FP17 HP15 CP24 | GP22 CP33 FP37 | AS11 DS14 | AS23 | GS27
Sexo mujer mujer mujer mujer varén mujer | mujer | mujer | varén | mujer
Intervalo de edad 45-54 | 35-44 | 45-54 | 45-54 | 35-44 | 35-44 | 45-54 | 45-54 | 45-54 | 45-54
Intervalo de| 21-30 11-20 | 21-30 11-20 11-20 11-20 | 21-30 | 11-20 | 11-20 | 11-20
experiencia docente
Formacién basica diploma | diploma | diploma | diploma | diploma | diploma | licencia | diploma | licencia | licencia
Formacién
especifica de no no no no si no si si
didactica de
matematicas
Tabla X.2.b. Concepciones Profesores informantes de EP
de los profesores cuyos 1EP 2EP 3EP
alumnos fueron
entrevistados (EP) FP17 HP15 CP24 GP22 CP33 FP37
CMp Modelo Instrum. Modelo Modelo Modelo Sistema
Realidad aplicable Realidad Realidad Realidad Formal
CMp-md CMp-ap CMp-md CMp-md CMp-md CMp-sf
CEnAMp Abstraer Repetir Repetir Repetir Repetir Repetir
progresiv. rutinas rutinas rutinas rutinas rutinas
CEnAMpg-ab CEnAMp-ru | CEnAMe-ru | CEnAMp-ru | CEnAMe-ru | CEnAMe-ru
CEp Pedagdgica Social Pedagdgica Social Pedagdgica Social
CEp-P mixta mixta mixta CEp-P mixta
CEp-SX CEp-PX CEp-SX CEp-SX
CEMp Proceso Algoritmo Proceso Proceso Algoritmo Algoritmo
CEMe-pr CEMe-al CEMe-pr CEMe-pr CEMe-al CEMe-al
CPp-naturaleza Depend. Sujeto | Independ. Independ. Independ. Independ. Independ.
CPp-ds Variable Estandar Variable Estandar Estandar
CPP-tV CPp-te CPP-tV CPp-te CPp-te
CPp-requisitos Razo6n Razo6n Lectura Razo6n Algoritmo Algoritmo
CPp-CI’ CPP-CF CPP-|C CPP-CF CPp-da CPp-da
CPEMp Pedagdgica Mixta Pedagdgica | Pedagdgica | Pedagdgica Social
CPEMp-P CPEMp-X CPEMp-P CPEMp-P CPEMp-P CPEMe-S
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Tabla X.2.c. Profesores informantes de ESO
Concepciones de los 1ESO 2ESO
profesores cuyos
alumnos fueron
entrevistados (ESO) aell 2ol gee E22d
CMp Modelo realidad Sistema formal Sistema formal Producto social
CMp-md CMp-sf CMp-sf CMe-cs
CEnAMp Abstraer progresiv. Deducir Deducir Resolver
CEnAMeg-ab CEnAMp-de CEnAMp-de Problemas
CEnAMe-rp
CEp Social mixta Pedagdgica Mixta Mixta
CEp-SX CEp-P CEp-X CEp-X
CEMp Algoritmo Proceso Proceso Proceso
CEMp-al CEMg-pr CEMp-pr CEMp-pr
CPp-naturaleza Independ. Variable Independ. Variable Depend. Sujeto Independ. Variable
CPp-tV CPp-tV CPp-dS CPP-tV
CPp-requisitos Razén Razén Razén Algoritmo
CPe-cr CPe-cr CPe-cr CPe-da
CPEMp Social Pedagdgica Social Social
CPEMe-S CPEMe-S CPEMe-S CPEMe-S
Tabla X.2.d. Profesores
C?PP decll 1EP 2EP 3EP 1ESO 2ESO
rofesorado
P FP17 | HP15 CP24 GP22 CP33 | FP37 | AS11 | DS14 | AS23 GS27
CBPe-te v v
CBPe-tv v v v v
CBP, p—fa v v
CBPe-di v v v
CBPs-co v v v v
CBPe-at v
CBPp-mo v v v
CBPp-re
CBPe-va v v
Tabla X.2.e. Categorias Profesores
de clasificacion de las 1EP 2EP 3EP 1ESO 2ESO
tareas usadas por el
profesorado
FP17 HP15 CP24 GP22 | CP33 | FP37 | AS11 DS14 AS23 GS27
Contenido matematico v v v 4 v v v v v
Habilidad v v v v v
Complejidad-dificultad v v v v v v v v v
Estructura v v v v v v
Problema-no problema v v 4 v v v v v
Nuamero soluciones v v v v v
Contexto v v
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.f. Presencia de Profesores
los problemas en las AE 1EP 2EP 3EP 1ESO 2ESO
aportadas
FP17 | HP15 | CP24 | GP22 | CP33 | FP37 | AS11 | DS14 | AS23 | GS27

Problemas yuxtapuestos al v v v v
resto de tareas

Problemas como tareas de | (v)" "
evaluacion global

Problemas como tareas v v v v
discriminadoras del nivel de
los alumnos

10 La profesora no aporta ninguna AE, sin embargo en la entrevista informa del desarrollo regular semanal de una sesién dedicada
exclusivamente a la resolucién de problemas cuando tienen el grupo partido entre matematicas y catalan. En esta sesion se trabajan
los problemas primero de forma colectiva en gran grupo, después individualmente.

11 La AE de la profesora no contiene problemas porque ella misma afirma que la resolucién de problemas no se puede evaluar por
medio de una actividad escrita. En la entrevista informa del desarrollo de sesiones dedicadas a resolucién de problemas complejos
de forma colaborativa entre alumnos, en las que ella observa los procesos que los alumnos siguen.
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

K2. TABLAS COMPARATIVAS DE CADA PROFESOR INDIVIDUAL CON
SUS RESPECTIVOS ALUMNOS

Tabla X.2.1.a. Comparacioén de profesora FP17 y sus alumnos (I)

Sujetos Descripcion de las practicas evaluativas

FP17 Programa evaluativo descrito por el profesor:

observacion sistematica continua, valoracion cualitativa descriptiva del progreso del alumno. Sesiones de
resolucién de problemas con grupo partido.

FP171 | Observa y hace ‘sumas con los minutos’ (calculo rapido)

FP172 | conversacion directa individual

FP173 | sumas dictadas (calculo rapido); observacion del trabajo escrito en el cuaderno
FP174 | Observacion (pasa por entre las mesas)

FP175 | No se refiere a nada concreto

FP176 | conversacion directa individual

Tabla X.2.1.b. Comparacion de profesora FP17 y sus alumnos (Il)

Profesora FP17 >> CEP-P

Alumnos y CE, | CEx-P | CEAx-S | CEx-@ | CEa-re | CEx-nr
FP171 - v - - v
FP172 v - - v -
FP173 - - v - v
FP174 v - - v -
FP175 - - v - v
FP176 - v - - v

Porcentaje 33.3% | 33.3% | 33.3% | 33.3% | 66.7%

Tabla X.2.1.c. Comparacion de profesora FP17 y sus alumnos (111)

Profesora FP17 >> CMe-md, CEnAMp-ab, CEMp-pr, CPp-ds, CPp-cr,
CEMp-pr, CPEMp-P, CBPp-tv, CBPp-co

Alumnos, CM, y CP, | Gusta mat. | No gusta mat. CMj,-ca CMy-ra CPs-es CPs-te

FP171 v - - v v -

FP172 v - v - - v

FP173 v - v - v -

FP174 v - v - v -

FP175 v - v - v -

FP176 v - v - - v
Porcentaje 100% -- 83.3% 16.7% 66.7% 33.3%

Tabla X.2.1.d. Comparacién de profesora FP17 y sus alumnos (IV)

Profesora FP17 >> CEP-P, CEMP-pr
Alumnos y CEMy | CEMas- @ | CEMas-al | CEMar-wp | CEMas-wp+ | CEMuz-sr | CEMaz-ca | CEMaz-pr | CEMaz-cp
FP171 - v - - v - - -
FP172 - - v - - v - -
FP173 v - - - v -- - --
FP174 - v - - - v - -
FP175 v - - - - v - -
FP176 v - - - v - - -
Porcentaje 50% 33.3% 16.7% -- 50% 50% - --
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.2.a. Comparacion de profesora HP15 'y sus alumnos (1)

Sujetos Descripcion de las practicas evaluativas

HP15 | Programa evaluativo descrito por el profesor:

observacioén sistematica, sesidn especial de resolucion de problemas, correccion individual de las tareas en su
mesa, valoracion cualitativa categorial del trabajo del alumno.

HP151 | conversacion directa individual cuando le ensefian el trabajo escrito en pupitre de la maestra
HP152 | conversacion directa individual cuando le ensefian el trabajo escrito en pupitre de la maestra
HP153 | conversacion directa individual cuando le ensefan el trabajo escrito en pupitre de la maestra

HP154 | sesién de calculo mediante el programa Click, los viernes al ordenador (le da a un botén y ve lo que hemos
adelantado y lo que hemos hecho mal); correccion del trabajo escrito en pupitre de la maestra, alumnos en fila

HP155 | Correccion en pupitre individual de la maestra, alumnos en fila
HP156 | Correccion en pupitre individual de la maestra, alumnos en fila

Tabla X.2.2.b. Comparacion de profesora HP15'y sus alumnos (Il)

Profesora HP15 >> CEP-SX
Alumnos y CE, CEx-P | CEx-S | CEx-@ | CEare | CE4s-nr
HP151 - v - - v
HP152 - v - - v
HP153 - - v - v
HP154 - v - - v
HP155 - v - - v
HP156 - v - - v
Porcentaje - 83.3% | 16.7% - 100%

Tabla X.2.2.c. Comparacién de profesora HP15 y sus alumnos (1)

Profesora HP15 >> CMe-ap, CEnAMpe-ru, CEMp-al, CPp-tv, CPp-cr, CPEMp-X, CBP-tv
Alumnos, CMy y CPa Gusta mat. No gusta mat. CMj,-ca CMjy-ra | CPs-es CPs-te

HP151 v - v - - v
HP152 v - v - v --
HP153 v - v - - v
HP154 v - v - - v
HP155 v - v - v -
HP156 v - v - v --

Porcentaje 100% - 100% - 50% 50%

Tabla X.2.2.d. Comparacion de profesora HP15 y sus alumnos (1V)

Profesora HP15 >> CEP-SX, CEMP-al
Alumnos y CEMa | CEMas- @ | CEMas-al | CEMa-wp | CEMas-wp+ | CEMaz-sr | CEMasca | CEMax-pr | CEMaz-cp
HP151 - v - - - v - -
HP152 - v - - v - - -
HP153 v - - - v - - -
HP154 - - v - - v - -
HP155 v - - - v - -- -
HP156 - v - - v - - -
Porcentaje 33.3% 50% 16.7% - 66.7% 33.3% - -
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.3.a. Comparacioén de profesora CP24 y sus alumnos (I)

Sujetos

Descripcion de las practicas evaluativas

CP24 | programa evaluativo descrito por el profesor:

observacién continua, con los alumnos no usa la palabra examen ni sinénimo, en las pocas ocasiones que
realiza tareas escritas con finalidad especifica evaluativa sdélo incluye tareas de calculo aritmético, ya que esta
convencida de que la resolucion de problemas no se puede evaluar por escrito en un examen.

CP241 | a veces pruebas y controles, sin determinacion temporal

CP242 | a veces ‘hojas de rellenar exdmenes y pruebas’ de cada tema unas cuantas para recordar mejor

CP243 | hojas con actividades de calculo escritas, a veces orales

CP244 | pruebas, minimo una por tema

CP245 | Manda hacer hojas con divisiones, a veces para casa

CP246 | Manda hacer hojas de actividades

Tabla X.2.3.b. Comparacién de profesora CP24 y sus alumnos (Il)

Profesora CP24 >> CEp-PX
Alumnos y CE, CEA-P | CEA-S | CEx-@ | CEp-re | CEx-nr
CP241 v - - - v
CP242 v - - v -
CP243 - v - - v
CP244 v - - v -
CP245 v - - v
CP246 v - - v -
Porcentaje 83.33% | 16.67% - 50% 50%

Tabla X.2.3.c. Comparacién de profesora CP24 y sus alumnos (1)

Profesora CP24 >> CMp-md, CEnAMp-ru, CEMe-pr, CPp-te, CPe-Ic,
CPEMp-P, CBPp-co, CBPe-fa
Alumnos, CMa y CPa Gusta mat. No gusta mat. | CMa-ca | CMa-ra | CPa-es | CPa-te
CP241 v - - v - v
CP242 v - - v - v
CP243 v - v - v -
CP244 v - v - - v
CP245 - v v - -- v
CP246 v - v - v -
Porcentaje 83.3% 16.7% 66.7% 33.3% 33.3% | 66.7%

Tabla X.2.3.d. Comparacion de profesora CP24 y sus alumnos (IV)

Profesora CP24 >> CEP-PX, CEMP-pr
Alumnos y CEMya | CEMas- @ | CEMas-al | CEMa-wp | CEMas-wp+ | CEMgaz-sr | CEMazca | CEMaxpr | CEMaz-cp
CP241 - v - -- -- v -- -
CP242 - -- - v -- v - -
CP243 - - - v -- 4 -- -
CP244 - - v -- -- - -- 4
CP245 - v - -- -- - -- v
CP246 - v - -- -- v -- -
Porcentaje - 50% 16.7% 33.3% - 66.7% - 33.3%
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.4.a. Comparacion de profesora GP22 y sus alumnos (I)

Sujetos

Descripcion de las practicas evaluativas

GP22 Programa evaluativo descrito por el profesor:

Observaciéon continua (‘seguimiento’), pequefas actividades escritas peridédicas que después corrige, sesion
especifica de resolucion de problemas (‘calculo mental’) donde se pone énfasis en las estrategias de los
alumnos, pruebas de escuela al inicio y final de curso para valorar el progreso del curso

GP221 Pruebas a veces, no muchas en matematicas

GP222 Fichas con actividades de calculo en la clase

GP223 | Fichas con actividades de multiplicaciones y divisiones, de muchos numeros, en la clase

GP224 Hojas de actividades de clase, los controles al principio y al final de curso

GP225 | Actividades de calculo de aula, exdmenes (de aqui a mucho uno, de aqui a mucho otro)

GP226 | Observacion en la clase (va mirando y les comenta a los padres)

Tabla X.2.4.b. Comparacion de profesora GP22 y sus alumnos (1)

Profesora GP22 >> CEp-SX

Alumnos y CE, CEx-P | CEx-S | CEx-@ | CEare | CE4s-nr
GP221 - v - v -
GP222 - - v - v
GP223 - v - - v
GP224 - v - v -
GP225 v - - v -
GP226 - v - v -

Porcentaje 16.7% | 66.7% | 16.7% | 66.7% | 33.3%

Tabla X.2.4.c. Comparacién de profesora GP22 y sus alumnos (l11)

Profesora GP22 >> CM-md, CEnAM-ru, CEM-pr, CP-tv, CP-cr CPEM-P,
CBP-mo, CBP-tv, CBP-di

Alumnos, CMa y CPa | Gusta mat. | No gusta mat. | CMa-ca | CMap-ra | CPa-es | CPa-te
GP221 v - v - -- v
GP222 v - v - - v
GP223 v - v - -- v
GP224 v - v - -- v
GP225 v - v - - v
GP226 v - v - v -
Porcentaje 100% -- 100% -- 16.7% 83.3%
Tabla X.2.4.d. Comparacioén de profesora GP22 y sus alumnos (V)
Profesora GP22 >> CEP-SX, CEMP-pr
Alumnos y CEMa | CEMas- @ | CEMas-al | CEMa-wp | CEMas-wp+ | CEMaz-sr | CEMaz-ca | CEMax-pr | CEMaz-cp
GP221 v - - - -- v -- -
GP222 v - - - - v -- -
GP223 - - v - - v - -
GP224 - v - - v - -- -
GP225 v - - - v - -- -
GP226 - - v - v - - -
Porcentaje 50% 16.7% 33.3% -- 50% 50% -- --
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.5.a. Comparacion de profesor CP33 y sus alumnos (I)

Sujetos Descripcion de las practicas evaluativas
CP33 | Programa evaluativo descrito por el profesor:

Examen a principio, mitad y final de curso para valorar progreso estadisticamente, examen a final de cada tema,
plan semanal con 4 operaciones y 2 problemas con sesién de introduccién en clase con discusion colectiva en
grupo partido y trabajo individual en casa

CP331 | Examenes de cada tema y preguntas orales esporadicas en la clase

CP332 | Examen de cada tema y plan de trabajo semanal

CP333 | Examen de cada tema

CP334 | Examen de cada tema

CP335 | Examen de cada tema

CP336 | Examen de cada tema (los profesores siempre hacen un examen al final de cada tema) y deberes en casa

Tabla X.2.5.b. Comparacién de profesor CP33 y sus alumnos (ll)

Profesor CP33 >> CEp-P
Alumnos y CE, | CEA-P | CEA-S | CEx-@ | CEp-re | CEp-nr
CP331 v - - v -
CP332 v - - v -
CP333 v - - v -
CP334 v - - v -
CP335 v - - v -
CP336 - v - v -
Porcentaje 83.3% | 16.7% -- 100% --

Tabla X.2.5.c. Comparacién de profesor CP33 y sus alumnos (lll)

Profesor CP33 >> CMp-md, CEnAMp-ru, CEMp-al, CPp-te, CPp-da, CPEMp-P, CBPp-co, CBPp-te
Alumnos, CMa y CP4 | Gusta mat. | No gusta mat. | CMa-ca | CMa-ra CPa-es CPa-te
CP331 v - - v - v
CP332 - v - - - v
CP333 - v - - - v
CP334 - v v v - v
CP335 - v - - - v
CP336 v - - - v -
Porcentaje 33.3% 66.7% 66.7% 33.3% 16.7% 83.3%

Tabla X.2.5.d. Comparacion de profesor CP33 y sus alumnos (V)

Profesora CP33 >> CEP-P, CEMP-al
Alumnos y CEMa | CEMas- @ | CEMas-al | CEMa-wp | CEMas-wp+ | CEMaz-sr | CEMaz-ca | CEMaz-pr | CEMaz-cp
CP331 - - - v - v - -
CP332 - v - - - v - -
CP333 - v - - - - - v
CP334 - -- - v - - v -
CP335 - - v - - - v -
CP336 - v - - - v - -
Porcentaje - 50% 16.7% 33.3% - 50% 33.3% 16.7%
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.6.a. Comparacioén de profesora FP37 y sus alumnos (I)

Sujetos Descripcion de las practicas evaluativas
FP37 | Programa evaluativo descrito por el profesor:
Examen al finalizar el tema, todos los examenes tienen la misma estructura: preguntas conceptuales,
operaciones y problemas de aplicacion de las operaciones, los problemas suelen recoger contenidos trabajados
en el pasado cercano pero no Unicamente inmediato del tema
FP371 | Control por trimestre, a veces ejercicios.
FP372 | Control a veces, correccion de las hojas de ejercicios, esporadicamente, pero poco frecuente, control sorpresa
FP373 | Controles, a veces al acabar el tema, a veces después de tres temas (trimestral), correccién de un ‘cuadernillo’
de calculo que van rellenando de manera irregular -cuando no tienen otra cosa que hacer
FP374 | Control después del tema, algunos temas son muy largos (control trimestral, para el alumno el examen cierra un
tema, no es consciente del cambio de tema); la profesora les avisa con antelacién del control que habra pero
comienza el tema nuevo incluso antes de haber hecho este control, correccién del cuadernillo de célculo y las
actividades de clase
FP375 | Examen de cada tema -inicialmente dice que a veces empieza el tema nuevo directamente después del primero-
; fichas de calculo de preparacion del examen
FP376 | Control trimestral
Tabla X.2.6.b. Comparacién de profesora FP37 y sus alumnos (1)
Profesora FP37 >> CEp-SX
Alumnos y CE, CEs-P | CEx-S | CEx-D | CEa-re | CEx-nr
FP371 - v - v -
FP372 v - - v -
FP373 v - - v -
FP374 v - - v -
FP375 - v - v -
FP376 - - v - v
Porcentaje 50% 33.3% | 16.7% | 83.3% | 16.7%
Tabla X.2.6.c. Comparacion de profesora FP37 y sus alumnos (111)
Profesora FP37 >> CMp-sf. CEnAMp-ru, CEMp-al, CPp-te, CPp-da, CPEMp-S,
CBPp-co, CBPp-te, CBPp-at
Alumnos, CMa y CPy Gusta mat. No gusta mat. | CMa-ca | CMa-ra | CPs-es CP,-te
FP371 - v v - - v
FP372 - v v - - v
FP373 - v v - v --
FP374 v - v - - v
FP375 - v v - v -
FP376 - v v - - v
Porcentaje 16.7% 83.3% 100% - 33.3% 66.7%
Tabla X.2.6.d. Comparacién de profesora FP37 y sus alumnos (IV)
Profesora FP37 >> CEP-SX, CEMP-al
Alumnos y CEMy | CEMas- @ | CEMas-al | CEMar-wp | CEMas-wp+ | CEMaz-sr | CEMas-ca | CEMas-pr | CEMay-cp
FP371 - v - - - v - -
FP372 - - v - - - v -
FP373 - v - - - - - v
FP374 - - v - - - - v
FP375 v - - - v - - -
FP376 - v - -- v - - -
Porcentaje 16.7% 50% 33.3% - 33.3% 16.7% 16.7% 33.3%
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.7.a. Comparacioén de profesora AS11 y sus alumnos (l)

Sujetos Descripcion de las practicas evaluativas

AS11 Programa evaluativo descrito por el profesor:
Sesioén inicial del tema con resolucion de problemas curiosos o preguntas especificas, algunas propuestas en el libro
de texto para ver qué saben los alumnos del tema, ‘;,qué hemos aprendido?’ al final del tema, antes del examen
para preparacion, la profesora valora detalle y explicitud en el esquema, los alumnos preparan un examen que
piensan que incluye lo mas importante del tema, se discute en clase este examen preparado por los alumnos, a
veces la profesora toma ideas para tareas que después usara, examen del tema y sesion de correccion colectiva.

AS111 | Preguntas sobre el tema antes de iniciarlo, listado de los contenidos del tema al final, disefio de un examen y
después el examen de la profesora

AS112 | Listado de los contenidos del tema al final, disefio de un examen y después el examen de la profesora

AS113 | ‘Qué sabemos’ antes de comenzar el tema, ‘qué hemos aprendido’ después del tema, control ‘preparado’ de cada
tema y examen de la profesora

AS114 | Pagina de test del libro ‘;qué sabes del tema?, examen ‘propio’ del alumno, en hoja aparte escribir todo lo
aprendido, examen de la maestra -dos o tres al trimestre

AS115 | Problema inicial de introduccién al tema para ver lo que saben antes de empezar, examen después de cada tema
donde deben argumentar sus respuestas

AS116 | Va preguntando en las clases, ¢qué hemos aprendido? del libro, poner en un folio lo que sabemos del tema, hacer
un examen, y su examen después de cada tema

Tabla X.2.7.b. Comparacioén de profesora AS11 y sus alumnos (1)

Profesora AS11 >> CEp-SX
Alumnos y CE, CEx-P | CEx-S | CEx-@ | CEare | CE4-nr
AS111 v - - v -
AS112 - v - v -
AS113 v - - v -
AS114 v - - v -
AS115 - v - v -
AS116 v - - v -
Porcentaje 66.7% | 33.3% - 100% -

Tabla X.2.7.c. Comparacién de profesora AS11 y sus alumnos (I1l)

Profesora AS11 >> CMp-md, CEnAMp-ab, CEMp-al, CPp-tv, CPp-cr, CPEMp-S,
y CBPp-mo, CBPp-di, CBPp-va
Alumnos, CM, y CP, || Gusta mat. | No gusta mat. CMj,-ca CMy-ra CPs-es CPy-te
AS111 - v - v - v
AS112 v - - v - v
AS113 v - v - - v
AS114 - v v - - v
AS115 - v v - v -
AS116 - v v - - v
Porcentaje 33.3% 66.7% 66.7% 33.3% 16.7% 83.3%

Tabla X.2.7.d. Comparacién de profesora AS11 y sus alumnos (IV)

Profesora AS11 >> CEP-SX, CEMP-al
Alumnos y CEMy | CEMas- @ | CEMgs-al | CEMar-wp | CEMas-wp+ | CEMaz-sr | CEMazca | CEMay-pr | CEMas-cp
AS111 - v - - - - - v
AS112 - - -- v - -- - v
AS113 - -- -- v - v - -
AS114 - - v - - - - v
AS115 - - v - - - - v
AS116 v - -- -- -- -- - v
Porcentaje 16.7% 16.7% 33.3% 33.3% -- 16.7% -- 83.3%




Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.8.a. Comparacion de profesora DS14 y sus alumnos (I)

Sujetos Descripcion de las practicas evaluativas

DS14 | Programa evaluativo descrito por el profesor:

Sesiones de trabajo en grupo con resolucion de problemas complejos donde la profesora observa de manera
poco sistematica, examen de cada tema, el examen nunca incluye problemas porque la profesora considera que
la resolucién de problemas no se puede evaluar por escrito, sesiones de ‘agruflex’ (agrupacion flexible en grupos
reducidos) donde la profesora observa

DS141 | Pruebas, preguntas en clase, observacion durante el ‘agruflex’
DS142 | Examen y dossier de compendio de los ejercicios hechos

DS143 | Prueba de cada tema

DS144 | Prueba trimestral y de cada tema, un dossier de ejercicios hechos
DS145 | Prueba y ejercicios del tema que se resuelven en grupo

DS146 | Prueba de cada tema y dossier con ejercicios

Tabla X.2.8.b. Comparacion de profesora DS14 y sus alumnos (Il)

Profesora DS14 >> CEp-P
Alumnos CEx | CEa-P | CEA-S | CEp-@ | CEare | CEx-nr
DS141 v - - v -
DS142 -- v -- v --
DS143 v - - v -
DS144 v - - v -
DS145 v - - v -
DS146 v - - v -
Porcentaje 83.33% | 16.67% -- 100% --

Tabla X.2.8.c. Comparacion de profesora DS14 y sus alumnos (l1l)

Profesora DS14 >> CMp-sf, CEnAMp-de, CEMp-pr, CPp-tv, CPp-ra,
CPEMp-P y CBPe-tv, CBPp-di
Alumnos, CMa y CPa | Gusta mat. | No gusta mat. | CMa-ca | CMa-ra | CPa-es | CPa-te
DS141 v - - v - v
DS142 v - - v - v
DS143 v - - v - v
DS144 v - v - v -
DS145 v - - v - v
DS146 - v v - v -
Porcentaje 83.3% 16.7% 33.3% 66.7% 33.3% | 66.7%

Tabla X.2.8.d. Comparacion de profesora DS14 y sus alumnos (IV)

Profesora DS14 >> CEP-P, CEMP-pr
Alumnos y CEMa | CEMas- @ | CEMas-al | CEMa-wp | CEMas-wp+ | CEMaz-sr | CEMazca | CEMax-pr | CEMaz-cp
DS141 - - - v - - - v
DS142 - - v - - - v -
DS143 - - - v - - - v
DS144 - - v -- -- - v -
DS145 - - - v - - - v
DS146 - v - - - - v -
Porcentaje -- 16.7% 33.3% 50% -- -- 50% 50%
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Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.9.a. Comparacion de profesor AS23 y sus alumnos (I)

Sujetos Descripcion de las practicas evaluativas

AS23 | Programa evaluativo descrito por el profesor:

Examen entendido como oportunidad de aprendizaje, evaluacidon ‘continua’con examenes periddicos cada tres
semanas independientemente de que haya finalizado o no el tema en curso, esta periodicidad permite que los
alumnos hagan esfuerzo de estudio a mitad de tema y entiendan mejor la segunda parte.

AS231 | ‘Evaluacion continua’, examen cada dos o tres semanas, si va mal se vuelve a explicar

AS232 | Examen después del tema, a veces también durante el ‘desto’ (trimestre), cada trimestre es distinto y no
recuerda el trimestre anterior

AS233 | Examen al acabar el tema, o cada quince dias si el tema es largo

AS234 | Examen cada semana, que incluye todo el contenido trabajado, al final un examen que incluye toda la materia
AS235 | Exdmenes importantes a final de tema, pruebas durante el desarrollo del tema, a veces de sorpresa

AS236 | Examen al final de tema

Tabla X.2.9.b. Comparacion de profesor AS23 y sus alumnos (Il)

Profesor AS23 >> CEp-X

Alumnos CE, CEA-P | CEx-S | CEA-@ | CEx-re | CEx-nr
AS231 - - v - v
AS232 - v - v -
AS233 v - - - v
AS234 v - - - v
AS235 v - - - v
AS236 - - v - v

Porcentaje 50% 16.7% | 33.3% | 16.7% | 83.3%

Tabla X.2.9.c. Comparacién de profesor AS23 y sus alumnos (l11)

Profesor AS23 >> CM-sf, CEnAM-de, CEM-pr, CP-ds, CP-cr, CPEM-S, CBP-mo, CBP-va
Alumnos, CM, y CP, | Gusta mat. | No gusta mat. | CMa-ca | CMap-ra | CPs-es | CPa-te

AS231 - v v - v -
AS232 - v v - v -
AS233 - v v - v -
AS234 - v - v - v
AS235 v - - v - v
AS236 - v v - - v

Porcentaje 16.7% 83.3% 66.7% 33.3% 50% 50%

Tabla X.2.9.d. Comparacién de profesor AS23 y sus alumnos (IV)

Profesora AS23 >> CEP-X, CEMP-pr
Alumnos y CEM, CEMu- @ | CEMaps-al | CEMa;-wp | CEMas-wp+ | CEMaps-sr | CEMax-ca | CEMay-pr | CEMas-cp
AS231 - v - - - - - v
AS232 - v - - - v - -
AS233 - v - - - v - -
AS234 - - v - - - v -
AS235 - - v - - - v -
AS236 - v - - - - - v
Porcentaje -- 66.7% 33.3% - - 33.3% 33.3% 33.3%

524



Los problemas en la evaluacion del aprendizaje matemdtico en la educacion obligatoria:

Tabla X.2.10.a. Comparacion de profesora GS27 y sus alumnos (I)

Sujetos Descripcion de las practicas evaluativas
GS27 | Programa evaluativo descrito por el profesor:

Sesiones de trabajo en grupo colaborativo organizado por la profesora, en que los alumnos desarrollan el tema
con ayuda de las tareas problematicas propuestas por la profesora, la profesora observa y después evalua lo
escrito, examen de cada tema, correccion del ‘dossier’ de apuntes y ejercicios de cada tema en el que se cuida
que esté todo lo trabajado incluido

GS271 | Ejercicios de autoevaluacion al acabar el tema, examen final de tema, a veces de dos temas

GS272 | Ejercicios ‘finales’ del tema, y después examen de cada tema

GS273 | Examen cada tema

GS274 | Examen de cada tema, a veces de dos cuando los temas estan muy relacionados. La profesora observa y anota
cuando resuelven tareas en la pizarra

GS275 | Correccion de tareas hechas en dossier --alumno de ACI

GS276 | Correccion de tareas hechas en dossier --alumno de ACI

Tabla X.2.10.b. Comparacioén de profesora GS27 y sus alumnos (1)

Profesora GS27 >> CEp-X

Alumnos CE, CEs-P | CEx-S | CEx-D | CEx-re | CEx-nr
GS271 v - - v -
GS272 v - - v -
GS273 v - - v -
GS274 - v - v -
GS275 - - v - v
GS276 - - v - v

Porcentaje 50% 16.7% | 33.3% | 66.7% | 33.3%

Tabla X.2.10.c. Comparacion de profesora GS27 y sus alumnos (1)

Profesora GS27 >> CMp-cs, CEnAMp-rp, CEMp-pr, CPp-tv, CPp-da, CPEMp-S, CBPp-fa
Alumnos, CMy y CPa Gusta mat. No gusta mat. | CMa-ca | CMa-ra CPs-es CP-te
GS271 v - - v - v
GS272 v - v - - v
GS273 - v v - - v
GS274 v - - v - v
GS275 - v v - v -
GS276 - v v - v -
Porcentaje 50% 50% 66.7% 33.3% 33.3% 66.7%

Tabla X.2.10.d. Comparacion de profesora GS27 y sus alumnos (1V)

Profesora GS27 >> CEP-X, CEMP-pr
Alumnos y CEMu | CEMas- @ | CEMas-al | CEMa-wp | CEMas-wp+ | CEMaz-sr | CEMaz-ca | CEMax-pr | CEMaz-cp
GS271 - - - v - - - v
GS272 - - v - - - - v
GS273 - - - v - v - -
GS274 - - - v - - - v
GS275 - 4 - -- - 4 - -
GS276 - v - - v - - -
Porcentaje - 33.3% 16.7% 50% 16.7% 33.3% - 50%
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