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Presentación

En 2024 pusimos en marcha el plan Buenos Aires Aprende, un proyecto de mejora y 
transformación de la educación. En ese contexto, diseñamos nuevas políticas públicas y 
actualizamos los diseños curriculares de la Ciudad para que resulten acordes a la necesidad 
de las instituciones.

Escuelas en Foco es una de las políticas prioritarias más importantes de Buenos Aires 
Aprende. Cuando creamos el programa, lo hicimos con un propósito claro: fortalecer los 
aprendizajes de los estudiantes del ciclo básico de la escuela secundaria y el segundo ci-
clo de la educación primaria en más de 500 instituciones de gestión estatal y privada de la 
Ciudad de Buenos Aires. A través de un acompañamiento formativo, el programa potencia 
tanto la tarea de los docentes de Lengua y Matemática, como la de los equipos de gestión 
escolar, porque tenemos la convicción de que para repensar la forma de aprender es clave 
fortalecer la tarea docente.

El material que hoy tienen a su alcance es parte de la colección Escuelas que se narran, 
una serie de módulos creados especialmente para acompañar la tarea de quienes participan 
en Escuelas en Foco. Esta colección está compuesta por tres módulos de Gestión, tres de 
Matemática y tres de Lengua. Cada uno aborda los mismos ejes: la transversalidad de la 
enseñanza, el seguimiento de los aprendizajes y la evaluación basada en la evidencia. El ma-
terial fue creado desde un enfoque integral y ofrece estrategias prácticas y reflexivas orienta-
das a una implementación contextualizada que busca potenciar los aprendizajes, promover 
la mejora continua y fomentar el crecimiento constante en las comunidades escolares.

Confío en que estos materiales los acompañen a lo largo del nuevo año que comienza y 
constituya el punto de partida hacia la mejora que soñamos.



Presentación de los módulos de Matemática. Escuelas 
en Foco

Estimados equipos directivos y docentes, es un gusto poder compartir con ustedes una 
serie de cuadernillos diseñados especialmente para apoyar el trabajo diario en las escue-
las. Este material se basa en la experiencia acumulada en más de 500 escuelas primarias 
y secundarias de gestión estatal y privada en la Ciudad de Buenos Aires, en el marco del 
programa Escuelas en Foco.

¿Qué es Escuelas en Foco?

Escuelas en Foco es un programa creado para fortalecer los aprendizajes de los estu-
diantes mediante el acompañamiento a docentes de Lengua y de Matemática, enfocándo-
nos en el segundo ciclo de primaria y el ciclo básico de secundaria en la Ciudad de Buenos 
Aires. Además, buscamos ser un apoyo para la gestión institucional en su valiosa tarea de 
promover el crecimiento de las comunidades educativas.

¿Cuál es nuestra perspectiva?

Valoramos profundamente el compromiso y el esfuerzo que los docentes y directivos de-
dican a transformar la educación y a crear entornos de aprendizaje enriquecedores. Por ello 
hemos diseñado estos cuadernillos con el objetivo de compartir las experiencias y aprendi-
zajes del programa, propiciando la amplitud de su impacto y generando instancias para que 
más escuelas se puedan beneficiar con ellas. No se trata de un enfoque rígido, sino de una 
metodología de trabajo flexible que permite la mejora continua respetando las particularida-
des de cada institución. 

La mejora se origina en el trabajo conjunto de las propias escuelas, enfocándose en el 
análisis y la reflexión pedagógica. Por este motivo el programa se centra en implementar 
prácticas que afiancen los aprendizajes, siempre considerando el contexto específico de 
cada institución. A través de una mirada basada en evidencias, fomentamos un espacio de 
discusión con toda la comunidad educativa para identificar los puntos de mejora. Aunque 
somos conscientes de los diversos desafíos que enfrentamos, centramos nuestra atención 
en aquellos aprendizajes irrenunciables que garantizan las diversas trayectorias escolares.

Este proceso se apoya en el acompañamiento, en este caso, de Matemática, que trabaja 
en conjunto con los docentes referentes del área. Juntos implementamos múltiples estrate-
gias para optimizar los aprendizajes de los estudiantes y analizamos las oportunidades para 
mejorar la enseñanza de la Matemática. 

¿Qué nos proponemos?

Nuestra propuesta se basa en compartir estrategias que reflejen la mejora de los aprendi-
zajes desde una perspectiva integral. No buscamos, por el contrario, imponer un único méto-
do que desoiga las particularidades de cada institución, de cada nivel o incluso de cada aula. 
Aspiramos a establecer una metodología de trabajo que se institucionalice y permita que 
cada escuela crezca según su propio diagnóstico y acciones de mejora. Estamos convenci-
dos de que el aprendizaje se potencia cuando se trabaja de manera conjunta, colaborativa y 
contextualizada. Considerar la escuela en su totalidad y en todas sus dimensiones es clave 
para consolidar una planificación situada que facilite el logro de aprendizajes significativos. 



Por eso los invitamos a explorar estos recursos, que recogen aprendizajes y experien-
cias que, al igual que ustedes, buscan alcanzar los mejores resultados para sus estudiantes.

¿Qué encontrarán en estos módulos?

Esta colección integra tres módulos que aspiran a ser un material de apoyo y orientación 
para los referentes de Matemática que deseen implementar estrategias para mejorar apren-
dizajes:

•	 Transversalidad en el área.
•	 Usos de actividades comprobatorias y rúbricas.
•	 Evaluación del proceso y registro de mejora.

El primer cuadernillo, Transversalidad en el área, invita a repensar las prácticas peda-
gógicas para mejorar el aprendizaje mediante una gestión integral. Se aborda la transver-
salidad como una estrategia que conecta saberes entre niveles educativos y disciplinas. 
Desde una perspectiva horizontal y vertical, se promueve una educación significativa que 
desarrolla las habilidades cognitivas y socioemocionales, el pensamiento crítico y creativo, 
la resolución de problemas y la comunicación efectiva.

En el segundo, Usos de actividades comprobatorias y rúbricas, se propone implementar 
y analizar actividades comprobatorias y rúbricas como herramientas formativas. Las rúbri-
cas detallan aspectos evaluativos que registran y evidencian aprendizajes adquiridos. Esta 
práctica fomenta decisiones pedagógicas basadas en evidencia, apoyadas en diálogos y 
acuerdos institucionales, para planificar recorridos que potencien los aprendizajes.

Por último, en el tercer cuadernillo, Evaluación del proceso y registro de mejora, la eva-
luación se integra como parte del proceso formativo, alejándose de un enfoque sumativo. 
Las rúbricas permiten registrar conocimientos disponibles y planificar futuros recorridos pe-
dagógicos. El objetivo es diseñar evaluaciones que no solo midan, sino que enseñen a estu-
diar Matemática, brindando herramientas útiles para el aprendizaje autónomo.

Los invitamos a seguir recorriendo juntos este camino de transformación educativa.

Equipo Escuelas en Foco
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1. Introducción 

Este módulo forma parte del programa Escuelas en Foco y tiene como objetivo reflexio-
nar sobre el estudio y la evaluación en el área de Matemática, como sustento para la me-
jora de los aprendizajes mediante una gestión integral y el fortalecimiento de las prácticas 
pedagógicas. Apuntamos a pensarlos como una instancia que permite tomar decisiones 
pedagógicas y obtener resultados mensurables de aprendizaje, ajustados a los niveles es-
perados para cada año de cada nivel educativo.

Los diseños curriculares del nivel primario y nivel secundario de la Ciudad Autónoma de 
Buenos Aires toman como base una mirada de la matemática cuyo eje principal es la resolu-
ción de problemas. En dichos documentos, se propone la elaboración de un trabajo organi-
zado, junto con una gestión del aula, que fomente la participación activa de los estudiantes 
en actividades de producción, comunicación y argumentación.

Por otro lado, entendemos que muchas veces el estudio y la evaluación en el área de 
Matemática se suelen entender como instancias de ejercitación que se realizan antes de un 
examen o prueba escrita, y tomando como base los contenidos enseñados en la escuela 
durante un determinado período. Sin embargo, a la luz de cómo consideramos la enseñanza 
y el aprendizaje, sostenemos que es urgente modificar estas prácticas en los casos que co-
rresponda. Es por ello que, en el marco del programa Escuelas en Foco, creemos necesario 
revisitar y repensar las nociones de evaluación, en este caso, en el área de Matemática.

Evaluar en el marco del programa Escuelas en Foco en el área 
de Matemática

En el módulo 2, en el marco del análisis de la relación entre las actividades comprobato-
rias y la elaboración de rúbricas, iniciamos una reflexión sobre la importancia de la evalua-
ción, en cuanto instancia que nos permite ir dejando marcas de procesos pedagógicos, así 
como de la apropiación o no de nuevos conocimientos. En este sentido, pensar la evalua-
ción como oportunidad para aprender o mejorar los aprendizajes implica utilizar sistemá-
ticamente la información que nos ofrece, en diálogo con el contexto en el que se genera y 
reconociendo la diversidad en los caminos de apropiación del conocimiento. Crear diálogos 
entre la enseñanza, la evaluación y el aprendizaje nos permite entenderla como un medio 
para monitorear la apropiación de conocimientos y dar cuenta de los errores en un doble 
escenario de reflexión que incluye tanto las prácticas de enseñanza como el propio aprendi-
zaje de los estudiantes. Los errores identificados y tratados, ya sea en forma individual o co-
lectiva, son en Matemática una excelente oportunidad para enseñar, para identificar el nivel 
de comprensión de un contenido que se está aprendiendo, y también para evaluar avances.

En la bibliografía que da cuenta de la concepción sobre evaluación es probable que en-
contremos una gran variedad de definiciones, métodos, formatos y clasificaciones. No obs-
tante, consideramos la evaluación como una herramienta para obtener información sobre 
el nivel de conocimiento de los estudiantes, con el fin de tomar decisiones dentro del marco 
de un proyecto didáctico. Por lo tanto, la noción de evaluación implica una visión más amplia 
que la de una prueba individual, escrita y sumativa. Proponemos adentrarnos en una prácti-
ca que permita tomar decisiones comunes para guiar el aprendizaje, “proponiendo espacios 
de revisión y reflexión, y oportunidades para que los estudiantes muestren lo que saben, sus 
aproximaciones al conocimiento y las construcciones de saberes” (Anijovich y Cappelletti, 
2018: 23). Es desde esta perspectiva que nos apoyaremos para poder repensar algunas 
prácticas en las aulas y sus implicancias. 
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¿Para qué evaluar? Pensar las instancias evaluativas

La evaluación suele tener como propósito ofrecer información sobre lo que los estudian-
tes han aprendido o aún no han logrado. Sin embargo, no siempre queda claro cuál es el 
objetivo de recopilar esta información, o qué hacer con ella. Si bien puede usarse para ca-
lificar y validar los logros del estudiante, también es una herramienta esencial para revisar 
y mejorar el proyecto de enseñanza, en este caso, en el área de Matemática. Desde una 
perspectiva institucional, los acuerdos sobre evaluación tienen un papel fundamental en la 
reorientación de la enseñanza. Por ello es crucial reflexionar sobre la información que cada 
docente reúne y cómo esta guía sus decisiones pedagógicas. De esta manera entendemos 
que el acompañamiento y la constitución de equipos entre docentes de Matemática, direc-
tivos, coordinadores, asesores pedagógicos y especialistas pertenecientes al programa se 
constituyen en lugares de diálogo que favorecen tanto las prácticas y propuestas pedagógi-
cas como los aprendizajes de los estudiantes.

Para preguntarnos…
¿Cuáles son las formas que la evaluación toma en su escuela? ¿Tienen criterios comunes para la 
elaboración de instrumentos de evaluación? ¿Cuáles son los que prevalecen en sus prácticas?
¿En qué momentos del recorrido del aprendizaje la evaluación es un escenario visitado? 
¿Qué decisiones o acciones realizan en función de la información obtenida? ¿Son prácticas 
acordadas y reflexionadas entre docentes y directivos? 
¿Cómo deciden qué cambios promover en sus clases en función de las evaluaciones?
¿Cuáles y cómo son las oportunidades que brindan a los estudiantes para que vuelvan a trabajar 
sobre aquellos conocimientos en proceso de construcción? 

Nos hacemos estas preguntas, que podrían haber sido otras, no exclusivamente para respon-
derlas de manera personalizada, sino para pensar en grupo cómo y para qué evaluamos, y qué 
decisiones tomamos a partir de los resultados.

¿Qué evaluar? Escenario de inicio: pensar los contenidos

Si bien la decisión sobre qué evaluar está estrechamente relacionada con el proyecto de 
enseñanza que cada docente desarrolla en función de los objetivos estipulados para cada 
nivel, existen aspectos claves que requieren una visión más amplia y colectiva. En particu-
lar, la selección de los contenidos y las habilidades a enseñar en cada año escolar no solo 
depende de la planificación individual del docente, sino que también debe estar enmarcada 
dentro de un acuerdo institucional que garantice la coherencia y la continuidad del aprendi-
zaje a lo largo de los diferentes grados, años o niveles educativos. Este acuerdo institucio-
nal es fundamental, ya que permite asegurar que los estudiantes adquieran una formación 
integral y progresiva en Matemática, respetando los lineamientos curriculares establecidos 
a nivel jurisdiccional y promoviendo una enseñanza que contemple tanto los conocimientos 
fundamentales como las habilidades y actitudes necesarias para su desarrollo académico y 
personal. De esta manera, se busca que la evaluación sea, además de un reflejo del proceso 
de aprendizaje individual, un instrumento y un recurso pedagógico. En tal sentido, resulta 
necesario que se elabore o revise la progresión de contenidos de la escuela, un proceso 
que permita ajustar y organizar el aprendizaje de manera efectiva. De esta forma, se puede 
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evitar la repetición innecesaria de contenidos, que, en ocasiones, limita el tiempo disponible 
para abordar otros temas importantes, como ocurre frecuentemente con disciplinas como la 
geometría. Además, esta revisión facilita la compensación de aquellos contenidos que, por 
diversas razones, no pudieron ser enseñados en su totalidad durante el ciclo lectivo anterior. 
Al hacerlo, se favorece una planificación más flexible y ajustada a las necesidades del grupo 
de estudiantes, optimizando el uso del tiempo y asegurando una cobertura adecuada de los 
conocimientos esenciales.

En la revisión de la progresión curricular, los docentes, coordinadores de área, asesores 
pedagógicos, entre otros, deben preguntarse qué quedó pendiente o no fue desarrollado 
en profundidad en cada grupo de estudiantes y cómo retomar los contenidos. Por ejemplo, 
si no se abordaron temas de los ejes Geometría o Probabilidad y estadística, es necesario 
planificar su recuperación, considerando qué aspectos de la progresión acordada son pri-
mordiales para delinear un escenario de continuidad en los aprendizajes. También es preci-
so considerar qué tareas aún quedan pendientes o con un nivel bajo de apropiación. En esta 
revisión debe acordarse qué contenidos y quehaceres son irrenunciables; vale decir, cuáles 
debemos garantizar que se retomen y se hagan presentes. Es aquí donde la evaluación co-
bra un lugar central como herramienta para observar en qué medida se han alcanzado los 
contenidos, o cómo continuar trabajando para garantizar su aprendizaje.

¿Cómo evaluamos? ¿Cómo saber si un estudiante aprendió un 
contenido o es capaz de desplegar un quehacer matemático?

Dado que el aprendizaje en Matemática implica la puesta en práctica de diferentes que-
haceres específicos como argumentar, comunicar y resolver problemas, la evaluación se 
constituye en una práctica que permite relevar información sobre los avances de los estu-
diantes con relación a contenidos específicos tendientes a considerar las diversas trayecto-
rias escolares:

“Para relevar la información necesaria que contribuya a la toma de decisiones didácticas 
y de trayectorias estudiantiles, es necesario contar con una variedad de instrumentos en fun-
ción de cuáles son las evidencias que queremos relevar. Teniendo en cuenta que las tareas en 
clase se pueden desarrollar en grupo o individualmente, y que los modos de evaluación deben 
estar en consonancia con las propuestas de enseñanza, entonces debemos incluir instancias 
de evaluación grupal e instancias de evaluación individual. Asimismo, para evaluar, así como 
durante todos los momentos de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, se deben pro-
curar los apoyos, ajustes y la accesibilidad que cada estudiante requiera” (GCABA, 2024: 20).

Para llevar a cabo una evaluación, es necesario anticipar decisiones sobre sus formatos, 
los tiempos, y el tipo de actividades y tareas matemáticas que “representan” genuinamente 
el trabajo en torno a un contenido trabajado. Identificar cuál es el contenido trabajado —y es-
tudiado— y los aspectos del contenido como asuntos que serán evaluados nos permite aco-
tar el rango de actividades a seleccionar que formarán parte de la prueba. Por ejemplo, en 
el marco del trabajo con proporcionalidad, cabe preguntarse qué queremos evaluar tenien-
do como referencia la secuencia didáctica elaborada para tal fin. Existe una variedad muy 
grande de producciones que podrían vincularse a ese contenido: podríamos evaluar si un 
alumno sabe o puede graficar una función de proporcionalidad, reconocer sus propiedades, 
resolver un problema bajo diferentes contextos o soportes, modelizar procesos utilizando 
proporcionalidad, etcétera. Por otra parte, se recomienda evitar tipos de tareas “novedosas” 
o “trampitas” en las pruebas, para ubicar a los estudiantes en un lugar de mayor seguridad 
al reutilizar sus conocimientos. 
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Si bien existen diversas instancias del trabajo en el aula que se constituyen en insumo 
de evaluación para el docente, en diálogo con lo planteado en el módulo 2 consideramos 
indispensable contar con instancias de prueba o de producciones para poder hacer una lec-
tura de la información que nos brindan sus formas de elaborar las respuestas. Es necesario 
contar con ellas para poder deducir si los estudiantes comprenden, cómo lo hacen, y qué 
conocen o no en relación con un contenido en particular. 

 

En esta producción podemos identificar que la estudiante explica cómo completó la ta-
bla a partir de la misma actividad, sin generalizar las relaciones puestas en juego. Utiliza 
diferentes estrategias que se apoyan en las propiedades de la proporcionalidad. Por un lado, 
identifica que el doble de 3 cajas es 6 y, por lo tanto, también le corresponde el doble de mar-
cadores a 54. Por otra parte, reconoce que al sumar la cantidad de marcadores correspon-
diente a 7 y a 3 cajas podrá averiguar cuántos marcadores corresponden a 10 cajas. 

Yo hice 7 + 3 porque da 
10, y entonces sumé la 
cantidad de marcadores 
que hay en 7 cajas más 
la cantidad de marcado-
res que hay en 3 cajas y 
me dio 180.

Yo hice 3 × 2, porque 6 
es el doble de 3; enton-
ces también multipliqué 
54 × 2 = 108, y esa es la 
cantidad de marcadores 
que hay en 6 cajas.
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2. Enseñar a estudiar como práctica transversal  
en el área

Pensamos que al ser el estudio una actividad compleja, que incluye trabajos de diversos órdenes, debe convertirse en 
un contenido de enseñanza. Es decir, los profesores deben proponer actividades en clase cuyo objetivo sea brindar 
estrategias de estudio que los alumnos puedan utilizar en la escuela y fuera de ella (GCABA, 2000: 23). 

En el marco de continuar pensando la evaluación para el aprendizaje, enseñar a estu-
diar implica planificar propuestas que se constituyan en pistas que orienten el estudio, en 
la clase y fuera de ella, con la finalidad de constituirse en herramienta para la actividad de 
estudio personal. Para que los estudiantes puedan ser parte activa de la evaluación de sus 
aprendizajes, es necesario que tomen conciencia de qué están aprendiendo. En tal sentido, 
se busca favorecer las reflexiones sobre el quehacer individual a través del trabajo colectivo 
y las intervenciones del docente, habilitando el reconocimiento de aquello que aprendieron 
luego de un conjunto de actividades. 

Cabe destacar que las formas de producir, comunicar y validar conocimientos en ma-
temática implican una diferencia al momento de pensar cómo se estudia en el área y en 
otras disciplinas. Estudiar matemática es diferente de estudiar otras disciplinas, cuestión no 
menor que nos ubica ante la necesidad de continuar fortaleciendo relaciones e instancias 
concretas de trabajo que creen vínculos entre la enseñanza y el aprendizaje. 

“Estudiar significa mucho más que resolver ejercicios de la carpeta o similares, aunque 
esta actividad está incluida en el estudio. Sabemos que estudiar un concepto involucra, en-
tre otras cosas, relacionarlo con otros conceptos, identificar qué tipos de problemas se pue-
den resolver y cuáles no con esta herramienta, saber cuáles son los errores más comunes 
que se han cometido en la clase como parte de la producción y por qué” (GCABA, 2000: 11).

Estrategias de aprendizaje

Si bien a continuación sugerimos algunas actividades tendientes a generar instancias 
de estudio, no se pretende que sean las únicas, sino que se constituyan en una instancia 
para poder pensar con otros qué formas tomarían en nuestras aulas y escuelas. Enseñar a 
estudiar matemática se convierte en una responsabilidad compartida a nivel institucional. 

“Entendiendo que estudiar matemática implica, necesariamente, participar en ciertas 
instancias de reflexión sobre los aprendizajes, nos interesa detenernos a pensar en cómo 
orientar a nuestros alumnos en la compleja tarea del estudio de la matemática. ¿Qué estra-
tegias proponemos en clase para que nuestros alumnos puedan incorporarlas como he-
rramientas de estudio? Cuando planificamos una secuencia de enseñanza, ¿pensamos en 
algunas instancias o momentos para volver sobre dichos aprendizajes? ¿Planificamos mo-
mentos para reutilizar las nociones en distintos contextos o de manera descontextualizada? 
¿Proponemos instancias de debate o de síntesis, o instancias para volver sobre lo hecho?” 
(GCABA, 2018: 4).

Hacernos estas preguntas e identificar en las respuestas cómo cobran sentido en el aula 
y en las escuelas tiene por objetivo reflexionar y tomar decisiones sobre:

•	 las diversas propuestas que permitan a los estudiantes volver sobre lo traba-
jado, tendientes a afianzar el rol de estudiante;

•	 cuáles son las características que en nuestra escuela tomará la orientación 
sobre cómo mirar esa trayectoria de aprendizajes.

Si bien existen diversas instancias del trabajo en el aula que se constituyen en insumo 
de evaluación para el docente, en diálogo con lo planteado en el módulo 2 consideramos 
indispensable contar con instancias de prueba o de producciones para poder hacer una lec-
tura de la información que nos brindan sus formas de elaborar las respuestas. Es necesario 
contar con ellas para poder deducir si los estudiantes comprenden, cómo lo hacen, y qué 
conocen o no en relación con un contenido en particular. 

 

En esta producción podemos identificar que la estudiante explica cómo completó la ta-
bla a partir de la misma actividad, sin generalizar las relaciones puestas en juego. Utiliza 
diferentes estrategias que se apoyan en las propiedades de la proporcionalidad. Por un lado, 
identifica que el doble de 3 cajas es 6 y, por lo tanto, también le corresponde el doble de mar-
cadores a 54. Por otra parte, reconoce que al sumar la cantidad de marcadores correspon-
diente a 7 y a 3 cajas podrá averiguar cuántos marcadores corresponden a 10 cajas. 



Nivel Primario (6.° y 7.°) y Nivel Secundario (1.° y 2.°)Matemática

12

Una carpeta que deja huellas de aprendizaje para el estudio

Trazando vínculos entre la enseñanza y la evaluación para el aprendizaje, el uso de regis-
tros en la carpeta del estudiante en tanto huellas para el estudio cobra sentido al momento 
de considerar qué deben estudiar y cómo cuando, por ejemplo, les pedimos que se preparen 
para una prueba. Preguntarnos cómo se estudia para una prueba de matemática o qué es-
peramos que realicen nos instala ante la posibilidad de tomar decisiones al respecto, como 
una práctica sostenida cuyas características debemos acordar entendiendo que el acompa-
ñamiento y guía para el estudio es un objetivo del proceso didáctico.

En algunas ocasiones, al abrir las carpetas podemos ver resoluciones de ejercicios, 
títulos y números de páginas de los libros, o anotaciones y copias despersonalizadas. Si 
a lo largo de todo un período escolar o de una propuesta de enseñanza la carpeta solo 
contiene un modo de registrar con dichas características, cabe preguntarnos: ¿qué datos 
pueden extraer de los escritos?; las conclusiones allí registradas, ¿son accesibles para 
los estudiantes?; ¿en qué medida las conclusiones fueron parte de un proceso de cons-
trucción individual y colectiva para que cobraran sentido?; el lenguaje utilizado, ¿les resul-
ta familiar?

Crear una relación con el conocimiento también implica planificar instancias en las que 
sus registros personales cobran sentido al momento de estudiar. A continuación tomamos 
una propuesta del documento La formación de los alumnos como estudiantes, que ejempli-
fica esta línea de análisis.

“Supongamos que se plantea en la clase un debate acerca de la validez de una conje-
tura. En general, estas discusiones —a pesar de ser muy ricas— no figurarán en la carpeta. 
Para remediar esto se puede proponer a los alumnos que redacten cuáles son la posiciones, 
los argumentos principales expuestos durante el debate, guiarlos en la construcción de una 
síntesis de lo ocurrido y una conclusión. Luego se puede hacer un trabajo en el conjunto de 
la clase para arribar a una versión común. Este tipo de actividad tiene por objetivo reflexionar 
acerca de cómo debe registrarse un episodio de debate en una clase”. Para ello, la antici-
pación por parte del docente en la planificación sobre qué asuntos se abrirá el espacio de 
discusión o reflexión y las posibles conclusiones por registrar cobran gran relevancia. 

Los registros que surgen a partir de instancias individuales y colectivas apuntan a dejar 
huellas del proceso de aprendizaje: qué aprende, cómo lo hace y cuáles son los errores o 
dificultades que tendrá que considerar al momento de reinvertir un conocimiento en cual-
quier otro tipo de instancia. Una carpeta “utilizable” instala paulatinamente prácticas de 
mayor autonomía en el estudiante, dado que cuenta con una fuente de información sobre 
lo aprendido. 
 

A continuación compartimos diversos registros de instancias de sistematización o explica-
ción de conocimientos pertenecientes a escuelas de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. 
Luego de leerlas, les pedimos que reflexionen sobre las siguientes cuestiones:

•	 ¿Cuál o cuáles son los objetivos de cada uno de los registros? 
•	 ¿En qué instancias los reutilizaría y con qué intención? 
•	 Anticipando planificaciones, ¿cuáles incluiría? 
•	 ¿Qué otros carteles o registros realizaría en conjunto con los estudiantes? 
•	 ¿Cómo ordenarían en sus carpetas este tipo de registro? 
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¿Cómo lo resuelvo?
Primeramente, tenemos que leer y 

analizar el problema identificando con 
qué tipo de problema estamos tratando.

En el caso del punto 1 y 2, encontra-
mos la frase “repartir en partes iguales” 
y entendemos que los problemas son de 
división.

Antes que nada, hay que resolver el 
punto 1, hay que hallar cuántos kilos de 
arroz hay en tres paquetes.

Hacemos una cuenta de multiplica-
ción. 

Ahora se reparten los 375 kg de arroz en las 6 
mesas solidarias de modo de división.

¡Ambas maneras están bien! Pero te puede 
resultar más fácil la manera más corta de división.

En resumen, serán 62 kg enteros de arroz, 
pero los 3 de resto también hay que repartirlos, 
de la siguiente manera.

Nos quedaría 62 2
6  , pero podemos reducir la 

fracción por el divisor común más grande entre el 
numerador y el denominador.

Nos quedaría 62 1
2  para cada mesa solidaria

¿Entendiste? 
En caso de que no, te lo muestro gráficamente. 
(Estos son los 3 paquetes sobrantes).
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1

Si tenemos el número 2,75, ¿qué cálculo hay 
que hacer para que aparezca 2,05?

Para que el número 2,75 llegue al 2,05 tenés 
que hacer una resta.

La resta sería 2,75 – 0,70.
Tenés que poner la coma 

con la otra coma, las dos a la 
misma altura.

Para que se transforme es así:
cuando tengo que restar la 

coma, siempre tiene que estar 
pareja con otra coma. 

No puede estar así. Te dará 
un resultado diferente.

Es como restar normal, 
pero con comas.

Se puede obtener el resultado del punto 5a uti-
lizando distintos métodos como la suma y la resta; 
por ejemplo: 

como resta                para comprobar

1  Copia de instancia borrador de escritura grupal.

Afiche que registra 
las producciones 
grupales del “paso 
a paso” de cons-
trucciones en el 
contexto de trabajo 
geométrico.
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Fuente: Progresiones de los aprendizajes. Matemática. Segundo ciclo. Ministerio de Educación e Innovación del Gobier-
no de la Ciudad de Buenos Aires (2019). 

Herramientas para guiar las actividades de estudio

Las actividades de estudio que permiten volver sobre lo trabajado incluyen orientacio-
nes sobre cómo mirarlo; por ejemplo: hacer un listado de errores tratando de identificar las 
causas, armar un glosario de temas o conceptos importantes, identificar las conclusiones 
registradas a lo largo de un contenido, realizar una breve crónica de lo ocurrido en la clase 
registrando lo aprendido, etcétera. Estas y otras opciones pueden proponerse en instancias 
de trabajo individual o en parejas, para luego ser recuperadas colectivamente. 

Afiche realizado a partir del 
trabajo con el juego “la escoba 
de 1” disponible en Serie Piedra 
Libre.

HOY APRENDIMOS QUE:

En los números naturales, si un número 
tiene más cifras, es más grande.
En los decimales no siempre es así:
Ojo: 0,5 es más grande que 0,45. 
Porque 0,5 tiene 5 décimos y 0,45 
tiene 4 décimos (y 5 centésimos que 
no forman otro décimo).

¡PARA RECORDAR! 
¡ATENCIÓN!

2 es más chico que 5.

Pero  1
2   es más grande que  1

5  

Si divido en más partes, cada parte es 
más chica.
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Las actividades de evocación nos permiten crear y hacer evidente en el aula un tiempo 
no lineal ni acumulativo, pero sí espiralado, con el objetivo de guiarlos en la elaboración de 
un proyecto personal de aprendizaje. Volver sobre lo realizado y relacionarlo con lo que se 
está haciendo o ponerlo de escenario para el inicio en recorridos de enseñanza nuevos sig-
nifica una nueva oportunidad para revisitar los conceptos, no resolviendo problemas, sino 
reconociendo y explicitando los conocimientos puestos en juego. 

En el contexto de estudio de la divisibilidad, donde se profundiza el estudio de las relacio-
nes multiplicativas construyendo una fundamentación para las relaciones de múltiplos y di-
visores, tomamos para su análisis esta secuencia como una oportunidad para avanzar en la 
elaboración de conjeturas, argumentos y generalizaciones que recorren transiciones entre 
prácticas aritméticas y algebraicas.
Luego de la lectura minuciosa de la secuencia propuesta, responder:

1.	 ¿Qué ideas o conclusiones registrarían a partir del trabajo con cada una de las activi-
dades transitadas?

2.	¿Las actividades serían insumo para transitar la siguiente instancia de estudio? ¿Algu-
nos de esos registros anticipados por ustedes podrían ser ampliados o sintetizados en 
esta instancia? ¿Agregaría en la actividad 2 algún otro ítem? ¿Con qué finalidad?

3.	¿Considera viable esta instancia de revisión del trayecto transitado como un escenario 
previo a un examen?

Evocar permite crear un escenario de anclaje, interacción y vínculo entre conocimientos 
ya transitados y otros nuevos. Decir colectivamente lo que sucedió, repensar los problemas 
trabajados y los diversos procedimientos de resolución habilita a quienes aún están en pro-
ceso de construcción de un conocimiento para tener una nueva oportunidad de aprendizaje. 
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Para garantizar que todos participen de la evocación se puede también pedir que preparen 
antes de la clase el trabajo de recuperación de lo transitado. Tal vez algunos estudiantes 
necesiten volver a resolver, pero en esta instancia lo harán no con el objetivo de obtener una 
respuesta, sino para poder hablar sobre ella. 

Llegar a acuerdos sobre qué tipo de actividades sostendremos en nuestra escuela que 
permitan vincular el estudio con el aprendizaje en forma cotidiana se transforma en una de-
cisión fundamental que necesita de una planificación del tipo de sistematización y registro 
del recorrido transitado. En tal sentido, el estudio, como instancia de trabajo individual que 
se inicia a partir de un trabajo colectivo y de intercambio con otros, necesita ser anticipado 
por el docente, ya que a aprender a estudiar también se enseña. Seleccionar y llevar al aula 
estas u otras estrategias les permitirá a los estudiantes asumir instancias individuales de 
estudio con mayor claridad y disposición de elementos sobre qué hacer y cómo hacerlo. 

A continuación, compartimos propues-
tas y registros. ¿En qué medida estas 
propuestas pueden constituirse en guías 
para el estudio? ¿Cuál es el objetivo de 
cada una de ellas? ¿Cuál o cuáles toma-
rían de referencia para ser utilizadas en el 
aula? ¿Por qué, y con qué finalidad? 
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Para hacerlo, hay que fijarse que el número 
que se multiplique por 58 sea menor que 1, ya 
que multiplicarlo por 58 da 58; por ejemplo:

ERRORES FRECUENTES
1) Mucha gente hace la cuenta cuando dice 
que no se debe hacer, según la consigna.
2) Mucha gente se confunde con las comas 
y piensan que solo están… por ejemplo: 58 × 
0,0125 es mayor que 58 × 1,01 porque el nú-
mero 125 es mayor a 101.
3) La mayoría se confunde con las sumas y 
ocurre que, por ejemplo: 58 × 0,91 es 0,9158, 
pero no lo es.
4) Mucha gente cree que los ceros no valen 
nada, es decir, creen que solo son un acceso-
rio y hacen la cuenta sin los ceros; por ejemplo: 
equiparar 58 × 1,01

Explico cómo resolví los problemas 1 y 2
1) Primero hay que leer el problema para saber qué operación hay que hacer. En este caso 
hay que hacer una división. Sabiendo que cada paquete de arroz tiene 125 kg y que hay 3 
paquetes, multiplicamos 125 × 3 o hacemos 
125 + 125 + 125 = 375.
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Como 375 no está en la tabla del 6, la división tendrá números decimales. 

Como la división no tiene que dejar resto, el resto que es 3 y el divisor que es 6 se convierten 
en fracción. 

3
6  también se puede ver como 1

2 . 

62 1
2

: cada comedor recibe esta cantidad de arroz. 

5.
a) Lean todas las actividades y conclusiones a partir del título “Utilizando triángulos para 
investigar cuadriláteros”. Hagan una lista de todo lo que hayan aprendido hasta aquí sobre 
los ángulos interiores de los cuadriláteros.
b) Teniendo en cuenta la lista que elaboraron en el problema anterior, decidan si las si-
guientes afirmaciones son verdaderas o falsas. En cada caso deben explicar cómo pensa-
ron para tomar su decisión.
• Si un cuadrilátero tiene por lo menos un ángulo obtuso, entonces la suma de los ángulos 
interiores de ese cuadrilátero no puede ser de 360°.
• No es posible saber cuál es la suma de los ángulos interiores de los paralelogramos si no 
se sabe cuál es el valor de cada uno de los ángulos de esa figura.
• Todos los cuadriláteros se pueden armar con dos triángulos que comparten un lado. 
Como la suma de los ángulos interiores de los dos triángulos es de 360°, entonces la suma 
de los ángulos interiores de cualquier cuadrilátero es de 360°.
• Si se sabe que un cuadrilátero tiene tres ángulos rectos, se puede estar seguro de que el 
cuarto ángulo también es recto sin necesidad de medirlo.
c) A partir de sus respuestas en el problema b), revisen la lista que armaron en el problema 
a) y discutan si hay alguna nueva conclusión que quieran agregar a las que ya tenían.

6. Dibujen un cuadrilátero que tenga dos ángulos opuestos rectos. ¿Pueden dibujar alguno 
que no sea paralelogramo?

7. Se sabe que un paralelogramo tiene un ángulo recto. ¿Es posible anticipar cuál va a ser 
la medida de los otros ángulos?
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La autonomía en el proceso de aprendizaje 

A partir de lo desarrollado hasta el momento podemos sostener que lograr una mayor 
autonomía de los estudiantes en el proceso de aprendizaje se construye progresivamente y 
se enseña en el marco de un trabajo con otros. Habrá que considerar también que avanzar 
en el aprendizaje implica instalar momentos donde retornar sobre lo trabajado para generar 
recapitulaciones, reestructuraciones y sistematizaciones, de manera que logren cimentar 
anclajes donde poder apoyarse para continuar construyendo nuevos conocimientos. 

Ahora bien, en esta instancia, prepararse para un examen cobra otro sentido que invo-
lucra una planificación de la enseñanza en la que el reconocimiento y explicitación de los 
conocimientos fueron parte de la trayectoria de los estudiantes. Ver reflejado este trabajo 
en las carpetas, cuadernos y afiches en el aula y en las intervenciones docentes que per-
miten volver sobre el registro de conclusiones y sistematizaciones genera una apropiación 
de esos elementos como herramientas de estudio; de esta manera, aprender a estudiar se 
constituye en una condición necesaria para generar una autonomía creciente por parte de 
los estudiantes. Que puedan, a través de este tipo de prácticas, comprender el sentido y la 
importancia de sistematizar lo aprendido o volver sobre el trabajo realizado permitirá visibi-
lizar que dichas prácticas sirven para buscar apoyos en saberes ya construidos para incor-
porar otros nuevos. 

Asimismo, acompañar el aprendizaje también implica ayudar a los estudiantes a pensar 
cómo aprenden, qué estrategias les resultan más útiles o en qué momentos les conviene 
volver sobre lo ya trabajado. Estas prácticas, que forman parte del desarrollo de la metacog-
nición, les permiten tomar decisiones más conscientes sobre su forma de estudiar. Así, la 
metacognición2 se convierte en una herramienta clave para que aprender a estudiar no se li-
mite a una repetición de contenidos, sino que se transforme en una práctica consciente y crí-
tica que les permita fortalecer una autonomía sostenida en el tiempo, construida a partir de 
herramientas propias que puedan reconocer, adaptar y volver a usar en distintos contextos.

2  La metacognición es entendida como la capacidad de pensar sobre cómo uno aprende: planificar qué hacer, darse cuen-
ta de si está funcionando y hacer cambios si es necesario; se trata de aprender a aprender.
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3. Evaluar en Matemática

Entendemos que disponer de una producción de los estudiantes nos permite obtener 
información sobre los conocimientos disponibles y el nivel de comprensión a partir de sus 
acciones, no solo para calificar y acreditar aprendizajes, sino también como insumo que nos 
permite revisar y redirigir el proyecto de enseñanza. Esta cuestión no solo involucra al do-
cente, sino que se enmarca en una mirada institucional sobre criterios compartidos en rela-
ción con la evaluación en el área de Matemática: qué decisiones tomar con la información 
obtenida, qué formatos se adoptarán, los momentos de realización, el rol del estudiante, 
etcétera.

En principio, estos serían algunos de los aspectos que pueden guiar el acuerdo sobre va-
riables que considerar en torno a una responsabilidad ineludible de la escuela, al momento 
de crear instancias de evaluación que dialoguen con propuestas de aprendizaje genuinas. 

Apropiarse de los saberes implica también un aprendizaje sobre los modos de produc-
ción de estos en tanto quehaceres matemáticos3 que son transversales en el área y toman 
formas y acciones propias según el contenido en que están inmersos. Ahora bien, esta ins-
tancia tiene una relación directa con el desempeño del estudiante; en tal sentido, podemos 
observar el nivel de participación en momentos como: 

•	 puestas en común;
•	 interacciones con pares al elaborar estrategias posibles de resolución;
•	 la comunicación oral para dar cuenta de procedimientos de resolución;
•	 la elaboración de producciones escritas para fundamentar o elaborar explica-

ciones;
•	 la comparación de sus producciones con las de otros compañeros;
•	 la expresión de dudas o errores identificados y analizados.

Dichos aspectos observables no aparecen en el aula sin una intención docente que los 
habilite, anticipe y planifique como parte fundamental que moviliza quehaceres matemá-
ticos. Destacamos en esta instancia que enseñar a estudiar se convierte en una práctica 
que apunta a afianzar el aprendizaje y fortalecer el desempeño del estudiante. Los estu-
diantes podrán participar de puestas en común o explicitar resoluciones apoyados en un 
“lugar” de anclaje ya construido, que les brinda información sobre qué y cómo construyen 
conocimientos.

Entonces, si entendemos la clase como un espacio de producción de conocimiento 
matemático donde las actividades propuestas les permiten a los estudiantes apropiarse de 
saberes y de sus modos de producción, las instancias de evaluación tendrán que reflejar el 
modo en que se enseña. 

Por otra parte, es necesario considerar que toda propuesta de enseñanza requiere de 
una evaluación, y saber cuál es su finalidad. Al respecto, podemos mencionar tres instan-
cias: inicial, de proceso y de contenido; cabe aclarar que el entramado propio de toda prácti-
ca educativa hace que dichos momentos no siempre sean taxativos. A continuación, desa-
rrollaremos algunos aspectos que considerar en cada una de dichas instancias. 

3  Consideramos quehaceres matemáticos: explicitar procedimientos, calcular, validar, estimar, argumentar, poner en juego 
propiedades, entre otros. 
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Evaluación diagnóstica inicial 

Relevar información de los conocimientos disponibles en el contexto de inicio del trabajo 
con determinado contenido nos permitirá tomar decisiones en relación con qué aspectos es 
necesario recuperar, reinstalar o instalar en función de la lectura de las producciones que 
podemos obtener, por ejemplo, a partir del uso de actividades comprobatorias y sus respec-
tivas rúbricas4. Es decir, podemos hablar de una evaluación diagnóstica de inicio, pero eso 
no implica que esta se tome únicamente al comenzar el año, como tampoco significa que 
abarque todos los contenidos que se transitarán durante un ciclo escolar. 

Para analizar y discutir en equipo
Esta actividad involucra las cuatro entradas para una función lineal: el enunciado, la fórmula, 
la tabla de valores y la gráfica. Si bien no está explícitamente pedida, la fórmula puede resultar 
necesaria para resolver algunos de los ítems. Las diferentes formas de resolverlo que puede 
proponer cada estudiante o cada grupo darán cuenta de las estrategias, contenidos y saberes 
con los que se cuenta. 

Actividad 3

Se desea llenar una pileta chica de lona con una manguera. En el momento de abrir la 
canilla, la pileta ya contiene algo de agua. Se sabe que, durante el llenado, el agua sale a un 
ritmo constante de 3 litros por minuto. 

En la siguiente tabla se registraron algunos volúmenes de agua contenidos en la pileta en 
distintos tiempos medidos a partir de la apertura de la canilla.

Tiempo (minutos) 5 7 8 9

Volumen de agua (litros) 34 46

a.	 Completá la tabla que relaciona el volumen de agua que tiene la pileta en función del 
tiempo desde que se abrió la canilla.

b.	 ¿Cuántos litros de agua tenía la pileta antes de abrir la canilla?
c.	 Si la pileta tiene una capacidad de 490 litros, ¿cuánto tiempo tardó en llenarse?
d.	 Para cada uno de los siguientes gráficos, decidí si puede corresponder a la situa-

ción estudiada o no, y explicá por qué.

Fuente: Estudiar y aprender, segundo año, tomo II.

4  Para ampliar este concepto, puede remitirse a la propuesta desarrollada en el módulo 2 de Escuelas en Foco: Matemá-
tica.

Gráfico 2Gráfico 1 Gráfico 3
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Mostramos dos posibles resoluciones, ambas válidas, que muestran distintos puntos de par-
tida. 
Ejemplo I. La fórmula que indica la cantidad de agua es f(t) = 3t + b, donde t es el tiempo en 
minutos y b es la cantidad de agua que hay inicialmente. A los 8 minutos, la pileta tiene 34 
litros; entonces 34 = 3 × 8 + b →  34 - 24 = b → 10 = b.
Ejemplo II. A los 8 minutos, la pileta tiene 34 litros. Si entran 3 litros por minutos, a los 7 minu-
tos la pileta tenía 31 litros, a los 6 tenía 28, a los 5 tenía 25, a los 4 tenía 22, a los 3 tenía 19, a 
los 2 tenía 16, al minuto tenía 13, y cuando empezó tenía 10.
Ambas resoluciones correctas (y que permiten responder el resto de las preguntas) nos brin-
dan información sobre qué conocimientos matemáticos están más presentes en el repertorio 
del estudiante (o del grupo) y cuáles es necesario recuperar. 

1.	Les solicitamos que anticipen posibles errores y los saberes en los que se podrían apo-
yar los estudiantes como instancia que también nos permita relevar información. 

2.	Qué decisiones tomaría en función de la lectura de la información que contienen las 
resoluciones?

3.	¿Cuáles serían las modificaciones o consideraciones que realizaría al momento de to-
mar esta actividad como propuesta, con la que se pretende obtener información de los 
conocimientos disponibles?

4.	¿Cuáles serían las ventajas de proponer una actividad con estas características?

Además de las actividades comprobatorias y a partir de evidenciar la necesidad de con-
tar con herramientas o instrumentos concretos capaces de identificar los saberes previos 
que ponen en juego los estudiantes al resolver una actividad, se diseñaron las ESCA (esce-
na/escenario de cierre y apertura). Surgen, en este sentido, como dispositivos que articulan 
enseñanza y evaluación, orientando decisiones pedagógicas en el marco de la planificación.

Cada ESCA5 está compuesta por un conjunto de cinco actividades organizadas en torno 
a un contenido central. Fueron diseñadas con una lógica coherente con las evaluaciones ju-
risdiccionales (FEPBA y TESBA), pero adaptadas para ser implementadas en el aula como 
parte del recorrido de enseñanza. Su propósito es ofrecer una herramienta concreta para 
observar el modo en que los estudiantes abordan situaciones matemáticas, reconociendo 
saberes en uso, estrategias, dificultades y avances. 

Por este motivo, pueden utilizarse como escenarios de apertura, al inicio de una unidad, 
para relevar los conocimientos disponibles hasta ese momento. Lejos de entenderse como 
un diagnóstico general de comienzo de año, su implementación permite obtener evidencias 
específicas que orienten el diseño de las primeras intervenciones docentes. 

Dichas herramientas se encuentran acompañadas por rúbricas que permiten una lectura 
más precisa de las producciones, organizando los criterios de evaluación y aportando nive-
les de desempeño que guían la retroalimentación. De este modo, no solo brindan informa-
ción al docente, sino que también habilitan a los estudiantes a tomar conciencia de su propio 
progreso, y promueven una evaluación formativa y participativa. 

5  Para visualizar ejemplos de ESCA y sus rúbricas, ver el anexo I, más adelante en este módulo.
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La implementación de una ESCA, especialmente en el inicio de una unidad, brinda un 
punto de partida valioso desde el cual observar qué saberes están presentes en el aula, 
cómo los estudiantes los ponen en juego frente a una situación nueva, y qué decisiones 
pedagógicas resultan necesarias para acompañarlos en su proceso de aprendizaje. Así, las 
ESCA se convierten en una herramienta que no solo aporta al seguimiento de los aprendi-
zajes, sino que también fortalece la construcción de una práctica docente reflexiva y com-
prometida con una enseñanza que parte de lo que los estudiantes efectivamente saben y 
pueden hacer.

Evaluación de proceso

Una vez transitada esta etapa inicial, será necesario considerar las formas en que po-
demos relevar información al momento de transitar el recorrido de enseñanza reflejada en 
la planificación de la secuencia didáctica construida. Es decir, cuál es el tipo de desempe-
ño que el estudiante logra evidenciar a partir de resolver situaciones problemáticas, el tipo 
de participación que sostiene en los intercambios colectivos, su reflexión sobre los errores, 
etcétera. En este sentido, cobra especial relevancia la intervención docente como instan-
cia que sostiene y construye este escenario de enseñanza y aprendizaje. Por otra parte, en 
momentos de resolución individual o en grupos, recorrer el aula permitirá al docente obte-
ner información sobre aquellas cuestiones que será necesario retomar para discutir, revisar, 
analizar, ampliar o sistematizar. En dichos momentos cobran relevancia las intervenciones 
que pueda realizar en los procesos de aprendizaje para favorecer la construcción de un sa-
ber matemático. Llevar registro de estos aspectos nos permitirá realizar una evaluación final 
pormenorizada en términos de procesos de enseñanza y aprendizaje. 

El uso de rúbricas6 se presenta como una herramienta valiosa tanto para organizar los 
criterios de evaluación como para guiar las intervenciones en el aula. Las rúbricas permiten 
explicitar qué se espera de los estudiantes en cada etapa del proceso, a la vez que promue-
ven la reflexión docente sobre la propia práctica y la toma de decisiones en función de los 
aprendizajes observados.

Poder compartir estas instancias con los estudiantes en términos de “qué se espera 
de ellos” promueve la metacognición y un cierto nivel de autorregulación del aprendizaje, y 
también permite transparentar los conocimientos con los que cuentan, para continuar avan-
zando en el proceso de apropiación de contenidos. Cabe aclarar que la metacognición y la 
autorregulación del aprendizaje requieren de prácticas constantes y sostenidas a lo largo 
del proceso de enseñanza y aprendizaje. Es decir, no dependen de una decisión sobre el 
tipo de práctica pedagógica que un docente elige en un ciclo escolar, sino que se constitu-
yen en un aspecto central al momento de considerar acuerdos institucionales sobre el tipo 
de prácticas que implementamos. 

La evaluación de proceso no solo permite acompañar los aprendizajes de los estudian-
tes, sino que también se convierte en una oportunidad para revisar y enriquecer la propia 
práctica docente. El uso de rúbricas durante este recorrido, no solo como instrumento de 
cierre, sino como herramienta que organiza criterios, orienta intervenciones y guía devolu-
ciones, y posibilita una lectura más precisa de los avances y dificultades. Registrar eviden-
cias diversas —como producciones escritas, intervenciones orales, intercambios en clase o 
estrategias en juego— amplía el panorama sobre qué se aprende y cómo se aprende. Eva-
luar en proceso implica entonces sostener una enseñanza atenta, capaz de tomar decisio-

6  Para ampliar sobre el uso de rúbricas, su finalidad y modos de implementación en el aula, podrá remitirse a la propuesta 
desarrollada en el módulo 2 de Escuelas en Foco: Matemática.
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nes didácticas en función de lo que sucede en el aula, promoviendo decisiones en torno a 
cómo y qué información es pertinente intercambiar con los estudiantes sobre los resultados 
obtenidos. En tal instancia podremos crear propuestas de enseñanza que retomen aquellos 
aspectos del contenido evaluado a profundizar. Es decir, hablamos de instancias que gene-
ren la reflexión y la toma de conciencia sobre los propios trayectos de aprendizaje por parte 
de los estudiantes. 

Evaluación de contenidos

El entramado entre la planificación que nos permite anticipar qué, cómo y cuándo releva-
remos evidencias para evaluar aprendizajes y las decisiones en relación con una calificación 
o certificación requiere considerar primordialmente una de las “dimensiones del proceso de 
evaluación relacionadas con la idea de ayudar a los estudiantes a aprender y a conocerse a 
sí mismos como aprendices” (Anijovich y Cappelletti, 2018: 139). Considerar la evaluación 
como una oportunidad para afianzar procesos de aprendizaje nos lleva necesariamente a 
crear las condiciones para recorrer ese camino donde evaluamos para aprender y favorecer 
aprendizajes significativos. 

Nos encontramos ante el desafío de proponer, crear, acordar e implementar espacios de 
revisión y sistematización, como oportunidades para que los estudiantes muestren lo que 
saben y las características de sus aproximaciones al conocimiento. 

Pensar la evaluación de contenidos en el área requiere tomar como referencia las ve-
ces que el estudiante interactuó con ese conocimiento y la diversidad de contextos y usos 
en los que logró identificarlo y utilizarlo. En tal sentido, la utilización de diversas evidencias 
de aprendizaje que puede complementar la realización de pruebas escritas o exámenes 
nos permite integrar aspectos cualitativos y cuantitativos con relación a la evaluación para 
el aprendizaje. Por ejemplo, las bitácoras o portafolios digitales o en soporte papel consti-
tuyen un reflejo del proceso de aprendizaje: “Diseñar situaciones de evaluación es mucho 
más que pensar una prueba. Reflexionar acerca de qué se busca con la evaluación, qué 
es lo que se evalúa e identificar evidencias en esa línea nos ubica también como docentes 
en una posición reflexiva protagónica (...); además de la puntuación numérica, la evalua-
ción de los trabajos realizados por el alumno tiene el invalorable potencial de aumentar 
la comprensión acerca de los estudiantes, su aprendizaje y la enseñanza” (Anijovich y 
Cappelletti, 2018: 83).

Poner en relación la evaluación con los procesos de enseñanza y aprendizaje requiere 
la toma de decisiones en torno a la planificación de la evaluación; por lo tanto, se deberían 
considerar las intenciones pedagógicas plasmadas en una secuencia didáctica. Asimismo, 
implicaría preguntarnos sobre las características de las propuestas transitadas, el tipo de 
habilidades que favorecen, el nivel de dificultad evidenciado por los estudiantes al resolver, y 
qué actividades se podrían considerar representativas de aquello que fue objeto de estudio.
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Para trabajar en equipo docente, directivo y coordinadores de área:
En el marco de las evaluaciones FEPBA (Finalización de Estudios Primarios en la Ciudad de 
Buenos Aires) y TESBA (Tercer Año de Estudios Secundarios en la Ciudad de Buenos Aires) 
organizadas por el Ministerio de Educación de la Ciudad a través de la UEICEE, se propone 
un trabajo para la toma de decisiones institucionales.

1. Lean las consignas de los exámenes de ambos niveles educativos7 pensando en la 
transversalidad entre niveles.

2. Utilizando el diseño curricular del nivel educativo en el que se desempeñan, identifi-
quen el contenido o los contenidos que involucran.

3. ¿Cuál es el nivel de presencia de dichos contenidos en las trayectorias anuales ya pla-
nificadas por usted o por su institución?

4. En cuanto a las decisiones en términos de progresión para cada nivel (es decir quin-
to, sexto y séptimo grados / primero, segundo y tercer años)8, ¿cuál o cuáles serían 
los contenidos irrenunciables que enseñar para que los estudiantes cuenten con los 
aprendizajes necesarios que les permitan resolver correctamente este examen al lle-
gar a séptimo grado del nivel primario y a tercer año del nivel secundario?

5. ¿Existen acuerdos conocidos por todo el equipo docente y directivo sobre qué conteni-
dos sería necesario priorizar en cada año o nivel? ¿Cuáles? Si la respuesta anterior es 
negativa, invitamos a realizar acuerdos y plasmarlos en función a los contenidos que 
sería necesario priorizar y enseñar. 

6. Tomando como referencia la lectura del presente módulo y en particular del punto 2, 
“Enseñar a estudiar como práctica transversal en el área”, respondan:

a.	 ¿Cuáles son las características de las instancias de estudio que, al día de hoy, sostie-
nen en las aulas? ¿Estas instancias forman parte del acuerdo institucional sobre cómo 
guiar y acompañar las diversas trayectorias escolares en el marco de un proyecto de 
enseñanza?

b.	 ¿Qué estrategias para promover el estudio en Matemática acuerdan priorizar o instalar, 
para favorecer procesos de aprendizaje?

7  Ver el anexo II, hacia el final de este módulo.

8  Si bien el programa acompaña a sexto y séptimo grados del nivel primario, destacamos la necesidad de pensar trayec-
torias que involucren los grados anteriores en términos de progresión del aprendizaje, favoreciendo la transversalidad en 
el área.
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4. Reflexiones finales

A modo de conclusión, podemos afirmar que la evaluación para el aprendizaje en sus di-
versas etapas9 y las decisiones en torno a las formas que puede adquirir constituyen una he-
rramienta esencial para potenciar el aprendizaje en el aula de Matemática, que vinculamos 
necesariamente con la posibilidad de instalar en el aula estrategias de estudio en el área.

Enseñar a estudiar matemática en la escuela se encuadra dentro de las tareas indelega-
bles de cada institución y requiere de acuerdos reales sobre cómo incluirlo en las planifica-
ciones, ya que el estudio en el área no puede quedar solamente bajo la responsabilidad del 
estudiante. 

Esta mirada permite al docente obtener una visión integral del progreso de los estudian-
tes, brindando información valiosa para tomar decisiones pedagógicas ajustadas a las ne-
cesidades y ritmos de cada grupo. Al mismo tiempo, representa una instancia para que los 
estudiantes valoren sus conocimientos, reconozcan sus logros y reciban una retroalimenta-
ción constructiva que impulse su motivación y aprendizaje continuo. 

Entendemos la evaluación como un espacio de diálogo, reflexión y mejora tanto para 
docentes como para estudiantes, reafirmando su papel como un recurso fundamental en el 
proceso educativo. 

En este sentido, también se vuelve indispensable recuperar espacios institucionales 
para reflexionar colectivamente sobre los sentidos y usos de la evaluación, y sobre los cri-
terios que orientan nuestras prácticas. Herramientas como las actividades comprobatorias, 
las rúbricas y las ESCA pueden ser claves para construir acuerdos, orientar la enseñanza 
y acompañar el aprendizaje en distintas etapas. Nos permiten explicitar qué se espera que 
logren los estudiantes, cómo se evalúan sus producciones y qué aspectos pueden mejorar. 
A su vez, habilitan conversaciones pedagógicas que fortalecen los vínculos entre la planifi-
cación, la enseñanza y la evaluación, y permiten delinear acciones en torno a una escuela 
que enseña a estudiar y que acompaña trayectorias reales, reconociendo los tiempos y las 
maneras diversas de aprender. 

9  Diagnóstico, procesual y de contenido.
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Anexo I. Ejemplos de ESCA

A continuación, se presentan dos ESCA como ejemplos de implementación en el aula: 
una correspondiente a contenidos de geometría para sexto grado del nivel primario, y otra 
para primer año del nivel secundario. 

ESCA sexto grado

1.	Analizá la siguiente imagen y uní cada ángulo con su valor.

El cuadrilátero ABCD es un rectángulo.

D

A

C

B

j

h

105º

35º f

g
i

F 55°

G 40°

H 35°

I 90°

J 40°

2.	Marcá en cada caso la respuesta correcta.

a.	 Un triángulo tiene un ángulo de 50° y otro de 60°. ¿Cuánto mide el tercer ángulo?

 60°  70°  80°

b.	 Un triángulo tiene dos ángulos de 40°. ¿Cuánto mide el tercer ángulo?

 80°  100°  140°

c.	 Un triángulo tiene un ángulo de 75° y otro de 55°. ¿Cuánto mide el tercer ángulo?

 40°  45°  50°



Nivel Primario (6.° y 7.°) y Nivel Secundario (1.° y 2.°)Matemática

30

3.	Analizá la siguiente imagen y respondé, sin 
medir, si las afirmaciones son verdaderas o 
falsas. 

La circunferencia de centro M tiene un radio de 
4 cm, y la de centro J tiene un radio de 5 cm.

a.	 Podemos asegurar que el triángulo JMK es 
escaleno.

b.	 Los lados MJ y JK miden lo mismo.
c.	 El lado JM mide 5 cm, porque la circunferen-

cia de centro J tiene ese radio.
d.	 Podemos asegurar que el triángulo JMK es 

isósceles.
e.	 El lado MK mide 4 cm.

4.	Marcá en qué casos es posible construir un triángulo.
a.	 Un triángulo con un lado de 5 cm, otro de 4 cm y el tercero de 9 cm. 
b.	 Un triángulo con un ángulo de 85°, otro de 75° y el tercero de 20°.
c.	 Un triángulo con un lado de 8 cm, otro de 7 cm y el tercero de 10 cm.
d.	 Un triángulo equilátero con sus ángulos de 50°.
e.	 Un triángulo isósceles con dos ángulos de 40°, y el tercero de 100°.
f.	 Un triángulo con un lado de 10 cm, un lado de 4 cm y el tercero de 5 cm.

5.	Realizá las siguientes construcciones y respondé las preguntas:
a.	 Un cuadrilátero con dos lados paralelos de 5 cm y los otros dos lados también parale-

los de 6 cm. Sus cuatro ángulos son de 90° y sus diagonales son iguales. ¿Qué figura 
queda determinada?

b.	 Un rombo con sus diagonales de 4 cm y 6 cm que se cortan perpendicularmente (for-
mando ángulos rectos). ¿Es la única construcción posible? ¿Por qué?

c.	 Un cuadrado a partir de dos triángulos isósceles rectángulos con sus dos lados igua-
les de 5 cm. ¿Se puede construir otro cuadrado diferente? ¿Por qué?

ESCA séptimo grado

1.	Analizá la siguiente imagen y uní cada ángulo con su valor.

El cuadrilátero ABCD es un rectángulo:

J K

M

A F D

d

b

f

e

a

E

c

B C

50º

30º 20º
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a 20º

b 130°

c 60°

d 70°

e 130°

f 30°

2.	Marcá en cada caso las respuestas correctas.

a.	 Si un triángulo tiene un lado de 5 cm y otro de 10 cm, ¿Cuánto puede medir el tercer 
lado?

 4 cm

 5,5 cm

 6 cm

b.	 Si tengo la medida de dos lados y el ángulo que se forma entre ellos. ¿Cuántos trián-
gulos se pueden construir?

 Muchos

 Uno

 Ninguno

c.	 Si un triángulo es equilátero, ¿cuál será la amplitud de sus ángulos?

 50°

 55°

 60°

3.	Analizá las siguientes afirmaciones y escribí V (verdadero) o F (falso) según corres-
ponda. Corregí las afirmaciones falsas para que sean verdaderas.

 Es posible construir un triángulo isósceles cuyos ángulos iguales sean de 50°. 

 Es posible construir un rombo con un ángulo de 105° y otro de 75°.
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 Es posible construir un triángulo equilátero cuyos lados midan 5 cm y sus  
ángulos 70°. 

 Es posible construir un paralelogramo con un lado de 6 cm, el otro de 3 cm y la dia-
gonal de 3 cm. 

4.	Para cada figura, analizá y determiná cómo serán sus diagonales. Marcá la o las op-
ciones que correspondan para cada una de las figuras propuestas. 

Rombo

Sus diagonales se 
cortan en su punto 
medio  

Sus diagonales se 
cortan formando 
ángulos rectos  

La longitud de  
sus diagonales es 
igual  

La longitud de sus 
diagonales es  
diferente  

Rectángulo

Sus diagonales se 
cortan en su punto 
medio  

Sus diagonales se 
cortan formando 
ángulos rectos  

La longitud de  
sus diagonales es 
igual  

La longitud de sus 
diagonales es  
diferente  

Paralelogramo
Sus diagonales se 
cortan en su punto 
medio  

Sus diagonales se 
cortan formando 
ángulos rectos  

La longitud de  
sus diagonales es 
igual  

La longitud de sus 
diagonales es  
diferente  

Cuadrado

Sus diagonales se 
cortan en su punto 
medio  

Sus diagonales se 
cortan formando 
ángulos rectos  

La longitud de  
sus diagonales es 
igual  

La longitud de sus 
diagonales es  
diferente  

5.	Realizá, si es posible, las siguientes construcciones:

•	 Un cuadrilátero con sus diagonales iguales de 5 cm que se corten en su punto 
medio.

•	 Un cuadrilátero con dos lados de 4 cm, los otros dos de 6 cm y una de sus 
diagonales de 5 cm. Sus diagonales deben cortarse en su punto medio.

•	 Un cuadrilátero formado por dos triángulos isósceles rectángulos iguales, 
donde los lados que son iguales de cada triángulo miden 5 cm.

•	 ¿Qué figura/s se pudieron construir en cada caso? En el caso de que las posi-
bilidades de construcción sean varias, explicá por qué.

ESCA primer año

1.	Marcá con X en qué casos se forma un triángulo rectángulo con esas medidas. Luego 
respondé: ¿cómo lo resolviste?, ¿qué condición debe cumplir un triángulo para ser 
rectángulo? 

•	 40 cm, 80 cm y 60 cm
•	 50 cm, 50 cm y 50 cm
•	 20 cm, 15 cm y 25 cm 
•	 21 cm, 35 cm y 28 cm
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2.	El siguiente pentágono está formado por un triángulo rectángulo isósceles de lado a y 
un cuadrado de lado b construido sobre la hipotenusa del triángulo. 

Marcá cuáles de las siguientes afirmaciones son correctas. Justificá en cada caso.

•	 El perímetro del triángulo se puede expresar como  
3 ⋅ a.

•	 El perímetro del cuadrado se puede expresar como  
b ⋅ 4. 

•	 El perímetro del triángulo se puede expresar como  
b + 2 ⋅ a.

•	 Se cumple que 2 ⋅ a2 = b2.
•	 El perímetro del pentágono se puede expresar como  

2 ⋅ a + 4  ⋅ b.

3.	 El área de un rectángulo ABCD es 180, para cierta unidad de medida. Decidí si las 
siguientes afirmaciones son verdaderas o falsas. Explicá por qué.

a.	 El área de otro rectángulo cuyos lados miden el doble que los de ABCD es 360.
b.	 El área de un triángulo que tiene la misma base y altura que ABCD es 90.
c.	 La base del ABCD mide 60 y su altura mide 30 como única posibilidad.
d.	 Si quiero dibujar un rectángulo con el triple de área que el ABCD, debo triplicar la base 

y la altura.

4.	Se quiere bloquear con dos alambres tensores una ventana cuadrada de 1,5 m de 
lado. ¿Cuántos centímetros son necesarios si los alambres se ajustan en las diagona-
les? ¿Qué tipo de número es? Trabajar con una aproximación de dos decimales.

5.	Completá con mayor / menor / igual cada afirmación, para que resulte verdadera. Tené 
en cuenta que los rectángulos de cada fila tienen la misma área. Explicá cómo lo pen-
saste.

a.	 El área del triángulo azul es ________________ que el área del triángulo rojo.

b.	 El área del triángulo azul es ________________ que el área del triángulo rojo.

a

b
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ESCA segundo año

1.	TZMN es un rectángulo y los puntos W, U y V son los puntos medios de los lados. 
Compará sin medir, el área de la figura azul y la figura roja. Explicá cómo lo pensaste.

2.	Las figuras de la imagen son un rectángulo, un rombo y un trapecio rectángulo:
Resolvé las actividades:

a.	 Unir con flechas según corresponda. Pueden sobrar opciones o haber más de una 
unión posible:

                                                				     2 ⋅ m ⋅ t
	 Área del rectángulo                    			    (m + t) ⋅ t ⋅  1

2                                	
	 Área del rombo                           			   m ⋅ t : 2
	 Área del trapecio                         			   m ⋅ t
                                                 				    (m ⋅ t + t ⋅ t) : 2

b.	 Redondeá la palabra que corresponda para que las siguientes afirmaciones sean co-
rrectas:

El área del rectángulo es EL DOBLE - LA MITAD - LA MISMA que el área del rombo.
El área del trapecio es MENOR - IGUAL - MAYOR que el área del rombo.

3.	Un paralelogramo tiene una base de d unidades y su altura mide 5 unidades. Marcá 
cuáles de las siguientes afirmaciones son verdaderas:

•	 Si se triplica su altura, se triplica su área
•	 Su área es 2 ⋅ d ⋅ 5
•	 Si la base se duplica, su área es  2 ⋅ d ⋅ 5
•	 Si se duplican la base y la altura, su área es  2 ⋅ d ⋅ 5

4.	Los segmentos a y h son perpendiculares. Sobre la figura, construí un paralelogramo 
con base a y altura h. ¿Es el único posible? ¿Por qué?

5.	¿Es posible construir un cuadrado sabiendo que a es su lado y d su diagonal? Explicá 
tu respuesta.

mm

tt t

t

m

T

W

Z

U

N MV
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Anexo II. Simulación de pruebas FEPBA y TESBA 
A continuación, compartimos una transcripción de actividades de simuladores de las 

pruebas FEPBA y TESBA.

Simulación prueba FEPBA

1.	Sin hacer la cuenta, indicá cuál de los siguientes cálculos da un resultado que tiene 
resto 0 al dividirlo por 8.

a.	 15 ⋅ 26
b.	 15 ⋅ 58

c.	 15 ⋅ 36
d.	 15 ⋅ 72

2.	El doble de 65 es:
a.	 610
b.	 1210

c.	 35
d.	 125

3.	¿Cuál de los siguientes números es el menor?
a.	 0,2
b.	 0,17

c.	 0,02
d.	 0,017

4.	Daniela fue con sus amigas al parque de diversiones. Compró 10 entradas para un 
juego. Pagó con $5.000 y le dieron de vuelto $200. ¿Cuál es el cálculo que permite 
averiguar cuál es el valor de cada entrada?

a.	 5000 − 200 : 10
b.	 (5000 − 200) : 10

c.	 5000 : 200 − 10
d.	 5000 : 200 + 10

5.	Un terreno rectangular mide 16 m de largo y 7 m de ancho. Se va a rodear el contorno 
del terreno con 5 vueltas de alambre. ¿Cuánto alambre se necesita?

a.	 46 m
b.	 230 m

c.	 115 m
d.	 560 m

6.	Para calcular la cantidad de horas que hay en 19.500 segundos, Luján realizó los si-
guientes cálculos.

¿Qué representan los 25 del resto en la segunda cuenta?
a.	 Días
b.	 Horas

c.	 Minutos
d.	 Segundos

7.	Un triángulo tiene un ángulo de 60° y otro de 40°. ¿Cuánto mide el tercer ángulo?
a.	 60°
b.	 80°
c.	 90°

d.	 No se puede determinar.
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Simulación prueba TESBA

1.	Mariano vive en el piso 11 de un edificio que tiene varios subsuelos. Esta mañana salió 
de su casa, subió al ascensor y presionó el botón que indica piso −3. ¿Cuántos pisos 
bajó en total?

a.	 3
b.	 8

c.	 11
d.	 4

2.	Con bloques blancos y negros se armaron estas estructuras. 

Estructura con 1 bloque 
negro

Estructura con 2 bloques 
negros

Estructura con 2 bloques 
negros

Indicá cuál de las siguientes expresiones permite calcular la cantidad de bloques blan-
cos necesarios para una estructura que tiene n bloques negros.

a.	 3 ⋅ n
b.	 3 ⋅ (n + 1)

c.	 4n + 2
d.	 3n + 2

3.	Indicá cuál de las siguientes fracciones es mayor que 34.
a.	 35
b.	 23

c.	 68
d.	 45

4.	Para cualquier número natural n, la expresión n + 2n + 6 resulta un múltiplo de:
a.	 2
b.	 3

c.	 6
d.	 9

5.	Un recipiente vacío se pone en una balanza y se lo empieza a llenar de líquido. Con los 
datos obtenidos se arma este gráfico que indica la relación entre el peso del recipiente 
y la cantidad de sustancia que se incorpora. Indicá cuánto pesa cada litro de la sustan-
cia que se vierte en el recipiente.

 1
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 22
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a.	 1 kg
b.	 3 kg

c.	 10 kg
d.	 11 kg

6.	Un tanque de aceite está lleno. Se enciende una bomba que comienza a vaciarlo a 
razón de 2 litros por minuto. Luego de 10 minutos en el tanque quedan 80 litros. Indicá 
cuántos litros tenía el tanque lleno.

a.	 20 litros.
b.	 50 litros.

c.	 100 litros.
d.	 160 litros.

7.	Dos autos viajan a una velocidad constante por el mismo tramo de una ruta recta. Sa-
len en el mismo momento, desde lugares diferentes y viajan en direcciones opuestas. 
En el siguiente gráfico se registra la distancia de cada vehículo a la ciudad A, a medida 
que pasa el tiempo. ¿Cuánto tiempo de viaje transcurre hasta que ambos vehículos se 
encuentran?

a.	 30 minutos.
b.	 80 minutos.

c.	 90 minutos.
d.	 120 minutos.

8.	Indicá cuál de las siguientes afirmaciones es correcta.

a.	 El triángulo B tiene la mitad del área del triángulo D.
b.	 El triángulo B tiene la tercera parte del área del triángulo C.
c.	 El triángulo D tiene la misma área del triángulo C.
d.	 El triángulo A tiene el doble de área que el triángulo B.
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