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Abstract
In this work we present the justification, the design and the
results of the application of a portfolio as an assessment
instrument used as a part of the requirements to pass a
mathematics pre university course. Likewise the possible
dependence among a good performance in the portfolio and

the accreditation of the course is studied statically.
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1. Introduccion
1.1. Descripcion del contexto

Este trabajo se llevé a cabo durante el 2004, en
la Universidad Nacional de General Sarmiento, en
el Curso de Aprestamiento Universitario (CAU). EL
CAU es la primera instancia que los estudiantes
enfrentanal llegara la Universidad y esta confor-
mado por dos asignaturas: taller de lectoescritura
y matemdtica, ambas de 104 horas. Todos los
estudiantes, cualquiera sea la carrera que elijan
cursar, deben aprobar ambas asignaturas, que
tienen como propdsito general aprestarlos para
la vida universitaria.

Siendo coherentes con nuestra concepcién de
la matemdtica, hemos definido el programa del
curso a partir de dos ejes centrales: la argumen-
taciony la resolucién de problemas. Considera-
mos que ambas competencias son constitutivas
de esta ciencia y deben estar presentes en cada
contenido especifico que se ensefie. Asimismo,
entendemos que a través de ellas se promueve
la apropiacién de herramientas de trabajo mate-
mdticoy recursos de aprendizaje que pueden ser
reelaboradosy reutilizados en la vida académica
posterior. Con el énfasis puesto en la argumen-
tacion y resolucion de problemas, el trabajo del
alumnotiene un rol centraly estd enfrentado, no
s6lo con tareas de tipo algoritmicas, sino inter-
pretativas, explicativas, deductivas, etc. Hemos
elegido como via para favorecer estas acciones
la “modelizacién matematica”.

El curso estd constituido por tres médulos. Cada
uno de ellosincluye ciertos contenidos matemati-
cosytiene definida una modalidad de ensefianza
particular. ELmédulo I retoma contenidos propios
del nivel medio (conjuntos numéricos, adlgebra
y geometria) sobre los cuales estdn planteados
objetivos ambiciosos. Se pretende lograr que el
alumno comience a ampliar el sentido numérico
(Greeno, 1991), el sentido simbélico (Arcavi,
1994) y a manipular herramientas de argumen-
tacion y validacién sobre contenidos que, de
alguna manera, le son familiares. El dlgebra es
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aqui la primera herramienta de modelizacién
que se trabaja a partir de problemas simples. EL
modulo ITinicia el estudio de funciones numéri-
cas alrededor de un trabajo sobre modelizacién
matematica para describir alguna situacion
simplificada de la realidad. Los contenidos son:
aspectos generales de funciones dadas en sus
distintos registros semiéticos (Duval, 1993) y
funcion lineal y cuadratica, y no se plantea el
estudio de nociones “descontextualizadas” de
los problemas que se tratan. Finalmente, en el
médulo III proponemos descontextualizar el
estudio de las funciones numéricas ampliando
las ya estudiadas con otras como polinémicas,
racionales, exponenciales y logaritmicas. Para
mayores detalles ver Almeida y otros (2004).
Desde los inicios del CAU, el sistema de eva-
luacidn y acreditacién de la materia ha estado
centrado en los resultados del aprendizaje, para
lo que se aplicaban tres exdmenes parciales. A
partir de la experiencia que aqui se comunica se
incorpora un instrumento de evaluacién de pro-
ceso que se toma en cuenta para la acreditacién
del curso, obteniéndose a partir del mismo una
cuarta nota que se promedia con las tres de los
exdmenes parciales (para mayores detalles sobre
la acreditacién del curso ver 13).

1.2. Planteo del problema

El problema de estudio se origina a partir de
impresiones que los docentes manifiestan
respecto del escaso compromiso asumido por
los estudiantes sobre su aprendizaje. Esto se
manifiesta principalmente en que no estudian ni
hacen tareas de ejercitacion fuera de clases. La
mayoria de los docentes supone que esta es, en
gran parte, la explicacion del fracaso de quienes
no acreditan el curso.

Frente a esta fuerte conviccién, decidimos inves-
tigar la base de sustentacién de tales impresio-
nes. Para ello nos hemos propuesto:

- disefiar uninstrumento de evaluacion del proce-
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so de ensefianza-aprendizaje que forme parte de
los requerimientos para la acreditacién del curso
y que se complete fuera del horario de clases;

- aplicar elinstrumento en la cohorte 2004 y,

- estudiar la independencia o dependencia entre
la nota obtenida en el instrumento de evaluacion
de proceso y la acreditacion del curso. Este es el
objetivo central de este estudio.

El trabajo de investigacién incluye una primera
parte tedrica y otra de tipo corroborativo. En
esta (ltima, la hipotesis a contrastar es que hay
relacién entre las notas obtenidas en esta ins-
tancia de evaluacion y la acreditaciéon del curso.
Para avanzar con el trabajo hemos realizado un
estudio bibliografico, la ampliacién del marco
tedrico, el disefio delinstrumento, la aplicacién
deunaencuestaa la totalidad de los estudiantes
que terminaron el curso y un andlisis estadistico
para estudiar la hipétesis. En el apartado 2.1
describimos el disefio del instrumento; sobre la
encuestay el analisis estadistico informamos en
la seccién 3. Finalmente, en la seccidn 4 inclui-
mos algunas conclusiones sobre el trabajo.

1.3. Marco teorico

En la seccion 1.1. se presenta parte de nuestro
marco teérico, acorde con el del programa de la
asignatura.

Ampliando algunas cuestiones, entendemos que
elaprendizaje de la matematica es una construc-
ciénsocialdonde la actividad central, la actividad
matemdtica, es desarrollada por los estudiantes
(por ejemplo ver pagina web del NCTM o Godino,
1998). Consideramos como actividad matemdtica
aquel tipo de actividad implicada en la solucién
decierta clase de situaciones problematicas de la
cualemergeny evolucionan progresivamente los
objetos matemdticos. Se pueden encontrar mayo-
res detalles sobre la actividad matematica en el
trabajo de Godino (1998). Consideramos que esta
actividad matematica puede encararse centrando-
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seeneldesarrollo de habilidadesy competencias
matematicas. A continuacion aclaramos elsentido
que le asignamos a estas nociones.

Para determinar habilidades matematicas gene-
rales se tienen en cuenta tres cuestiones (Rub,
1997): a) que sean propias del quehacer mate-
mdtico; b) que sean generales como para estar
presentes en distintos niveles de escolaridad y,
c) que resultenimprescindibles para la formacion
matemadtica. Sin la pretensiéon de exhaustividad,
mencionamos como ejemplos: describir com-
portamientos; comparar nlimeros, expresiones
algebraicas o funciones; operar con niimeros o
con expresiones algebraicas; explicar, validar,
etc. Las habilidades pueden clasificarse segtn
su grado de complejidad. A continuacién pre-
sentamos una clasificacién ordenada de menor
a mayor grado de complejidad. Podemos consi-
derar habilidades para: recuperar, organizar,
analizar, generar, integrary evaluarinformacion.
Por ejemplo, las habilidades de integracién re-
quieren que el estudiante combine informacion
con el fin de crear nueva informacién. Para ello
apelaasintetizar, esquematizar, entre otros. Las
habilidades metacognitivas seincluyen dentro de
las deltipo de evaluacién. Con ellas se espera que
el estudiante evalie trabajos ajenos, su propio
trabajo, valore producciones, reflexione sobre
sus dificultades, etc.

Por otra parte, consideramos que se debe ensefar
alalumno a ser competente en Matematica. Esto
significa que se pretenden ensefiar competencias
matemadticas. Una definicién general de compe-
tencias tomada de Perrenoud (1999), establece
que (una competencia es)

...una capacidad de actuar de manera eficaz en
un tipo definido de situacion, capacidad que se
apoya en conocimientos pero no se reduce a ellos.
Para enfrentar una situacion de la mejor manera
posible, generalmente debemos hacer uso dey aso-
ciar varios recursos cognitivos complementarios,
entre los cuales se encuentran los conocimientos.
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Estos dltimos, en el sentido comdn de la palabra,
son representaciones de la realidad, que hemos
construido y recopilado de acuerdo con nuestra
experiencia y nuestra formacion. Casi toda accion
pone en movimiento ciertos conocimientos, a veces
elementales y diseminados, a veces, complejos y
organizados en redes. (...) Las competencias que
ponen de manifiesto estas acciones no son cono-
cimientos en si; éstas utilizan, integran, movilizan
conocimientos.

Para nuestro trabajo consideramos las compe-
tencias de resolucién de problemas y de argu-
mentacién coincidentemente con los ejes de la
propuesta didactica.

Importantes autores han estudiado el tema de
la resolucion de problemas tanto desde el punto
de vista de habilidades que se ponen en juego
como del uso que se les da en el ambito de las
clases de matemadtica. En este dltimo sentido
podemos sintéticamente (para mas detalles ver
Charnay, 1995; Schoenfeld, 1992 o Polya, 1981)
resumir tres posibles usos: 1) aplicar conceptos
ya aprendidos; 2) disponer de una fuente para
adquirir pensamiento matematico y estrategias
especificas para resolver problemasy, 3) contar
con un método para manipular con tareasy
conocimientos nuevos donde el método de so-
lucién es desconocido. EL contenido que es dtil
pararesolver el problema es desconocido para el
estudiante pero estd préximo a su conocimiento,
de forma que pueda construirlo.

En este curso hemos elegido este tltimo enfoque.
Elhecho de considerar la resolucion de problemas
como uno de los ejes centrales del disefio del
curso responde a la necesidad de que el alumno
comprenda que la matematica es una disciplina
que ofrece herramientas para resolver ciertos
problemas de la realidad. Pero tenemos en cuenta
que centrarse exclusivamente en la utilidad hace
perder de vista a la matematica como disciplina
cultural, como practica, como forma de pensa-
miento, como modo de argumentacién. De este
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modo, pensar en las aplicaciones como Gnica
fuente de sentido es renunciar a que el alumno
comprenda que el conocimiento matematico
también se produce para dar respuestas a pro-
blemas que surgen del interior de la disciplina
y, esta renuncia reduce las posibilidades de
comprender la légica interna de la matematica.
El otro eje estd puesto en la argumentacion,
dado que ésta es imprescindible para el trabajo
en matemadtica tanto se la conciba bajo la mirada
instrumental como disciplinar. Las experiencias
de explicitacién, argumentacion, revisién y vali-
dacién brindan oportunidades para transformar
el conocimiento y hacerlo mds reconocible; de
modo que consideramos que son elementos
esenciales en la constitucién del sentido de los
conocimientos. Destacamos, tanto en la produc-
cién de argumentaciones para validar un enun-
ciado como en el establecimiento de conjeturas
la exigencia de precision en el lenguaje, ya sea
éste natural o simbélico, la interaccién entre
paresy la necesidad de encontraracuerdos en lo
que respecta a las caracteristicas de la actividad
matematica, entre otros.

Para clarificar nuestra posicion respecto de la
evaluacion de los aprendizajes, acordamos con
Camilloni (1998), quien resalta una serie de
condiciones que garantizarian la calidad de la
evaluacion. Algunas de ellas son: que permita
evaluar el aprendizaje que se espera que los
alumnosalcancen; que tanto la presencia como la
ausencia de respuesta den cuenta de los aprendi-
zajes logrados; que se proponga rastrear el origen
de los errores; que sea organizada de modo de
poder derivar conclusiones sobre el desempefio
delalumno en el momentoy hacia el futuro, etc.
Cada instrumento de evaluacién atiende a estas
cuestiones de manera particular.
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2. Método utilizado

2.1. Diseiio del instrumento
Para este trabajo hemos analizado una serie de
instrumentos tales como las pruebas estructura-
das, no estructuradas, semiestructuradas, listas
de control, rubricy portfolios, de modo de elegir
y disefiar el propio. Cada uno de estos instru-
mentos es en mayor o menor medida adecuado
segln eltipo de habilidades que se quiera evaluar.
Las pruebas estructuradas y semiestructuradas
responden mejor para evaluar habilidades de
recuperacién y organizacion de la informacion
mientras que las otras agregan la posibilidad de
evaluar, ademds de estas habilidades, otras mds
complejas como analizar, generar, integrar, etc.
El instrumento que disefiamos es un tipo de
portfolio. Segtin Gregori (1997): a) el portfolio
intenta recoger informacion sobre qué pueden
hacer los estudiantes; b) las actividades estan
disefiadas en funcién de objetivos predeter-
minados y pueden conformar apartados dentro
del porfolio; c) los estudiantes establecen los
criterios para mostrar sus producciones pudiendo
elegir las mejores, las mas complejas, etc. y, d)
permite una dindmica que mejora los apren-
dizajes, eliminando el tiempo acotado de las
evaluaciones tradicionales.
En nuestro trabajo, el portfolio se conforma por
una carpeta de trabajosindividuales domiciliarios
de entrega periddica. Los trabajos consisten en
una o dos actividades que requieren del desarro-
llo de las siguientes habilidades y competencias
para los diferentes contenidos del curso.
A-Analizar una proposicién planteada (sobreal-
glin contenido del curso) para decidiryjustificar
sobreelvalordeverdad de la misma (proposicio-
nes con conectivas “y”y “o0” y proposiciones con
un solo cuantificador existencial o universal).
B- Resolver problemas simples (ya sea que se
modelicen con alguna funcién elemental o que
requieran sélo de la traduccién del lenguaje
cologuial al simbélico. Esto incluye andlisis de
la situacién, considerar hipétesis adicionales si
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son necesarias, verificacion de la adecuacion de
la solucién propuesta, etc.).

C- Obtenerinformacién de funciones elementales
a partir de gréficos, formulas o tablas numéricas
(ceros, positividad, asintotas, puntos, graficos,
dominio, imagen).

D- Describir comportamientos de funciones ele-
mentales (cociente de incrementos constante
en la funcién lineal, diferencia con el compor-
tamiento de otra funcién polinédmica, simetria
y vértice en la cuadrdtica, diferencias entre la
proporcionalidad directa e inversa, etc.).

E- Operar con nlmeros (sumas, restas, multipli-
caciones, divisiones y potencias con distintos
tipos de ndmeros) y con expresiones algebraicas
(aplicar distributiva, cuadrado de hinomio y dife-
rencia de cuadrados, sumar, restar, multiplicar,
dividir polinomios, factorizar).

F- Reconocer las operaciones con nimeros y
con expresiones algebraicas que facilitan la
resolucion de algln problema de origen tanto
matemdtico como extramatematico (se espera
que el alumno pueda decidir qué operacién le
resulta mds conveniente llevara cabo en funcién
de la actividad que tiene que resolver).

Este listado corresponde a las habilidades y
competencias minimas que se espera que un
estudiante adquiera para acreditar el curso.
Hemos preparado una grilla para que cada
docente vuelque en ella la evaluacién de las
producciones de los alumnos, en términos de lo
matemdticamente correcto (ver anexo).

Los trabajos son corregidos por el docente quien,
enalgunos casos, puede solicitarle al estudiante
que rehaga la actividad o bien que corrija alguna
parte. En cualquiera de estos casos se conservan
en el portfolio ambas producciones. Decimos
que el instrumento es un tipo de portfolio y no
precisamente un portfolio porque no hemos
incluido en esta primera implementacién de la
evaluacion una reflexion metacognitiva sobre
el trabajo completo presentado, ni los alumnos
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han seleccionado un conjunto de actividades
sino que han entregado la totalidad de las tareas
otorgadas por el docente. El criterio con el que
hemos optado por modificar el instrumento en
este sentido se debi6 a que en todo momento
los objetivos evaluados correspondieron a mini-
mos establecidos para acreditar la materiay nos
interesaba ver la totalidad de la produccién para
estos objetivos.

De acuerdo con el sistema de acreditacion que
tiene la materia hemos conformado la cuarta
nota, ademds de las tres notas de los parciales,
a partir del porcentaje de entregas (normalizado
entre 1y 10) de los trabajos que constituyen el
portfolio. De este modo, al considerar porcentaje
de entregasynoincluiren esa nota la evaluacion
en términos de lo matemdticamente correcto,
estamos valorando el trabajo constante y el
esfuerzo personal. Esta decisién de cambiar el sis-
tema de evaluacién respecto de afios anteriores
ha recargado el trabajo de los docentes de modo
que, para favorecer su implementacién, hemos
optado porque el pasaje de los resultados a las

grillas sélo se lleve a cabo en un 25 % del curso
elegido al azar. De este modo, para el trabajo de
campo, contamos con una muestra del 25 % de la
totalidad de los estudiantes del curso deingreso,
cifra aceptable para los andlisis estadisticos.
Trabajamos con un universo formado por los
1.122 estudiantes que terminaron la materia,
sobre los que tenemos la muestra del 25 % es-
tratificada por cursos.

2.1.1. Actividades del portfolio

Describimos aqui los trabajos que conforman
el portfolio de un curso en el que la entrega fue
semanal por considerar que es el mds completo.
Para las entregas se exceptuaron las semanas de
examenes. El portfolio quedé conformado por el
diagnéstico inicial y diecisiete trabajos mas.
La siguiente tabla describe el cruce de cada
actividad seleccionada con las habilidades y
competencias identificadas en la seccién 1.1
comoA, B, ...F.

(TPI TP2|TP3 |TP4 | TP5|TP6 | TP7|TP8| TP9 | TP10|TP11|TP12|TP13|TP14|TP15|TP16| TP1 7\
(‘Médulos I |1 I |I |I |I I |I |I I I I I I I I
Objetivos
A. Argumentacion X |x |x X X X x o x o |x X |x
B. Resolver problemas x |x |x xo|x |x x |x |x |x|x X |x

C. Obtener informacién de
funciones elementales

D. Describir comportamien-
tos de funciones elementales

E. Operar con ndmerosycon |x |x |x X |x
expresiones algebraicas

F. Reconocer operaciones x |x Ix X
\facilitan la resolucion
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Amodo de ejemploincluimos algunas actividades
del portfolio. Elegimos una correspondiente a
cada médulo.

Trabajo practico 2

(correspondiente al médulo I)
1) EL 27 % del volumen estimado de todos los
océanos de la Tierra es de 3,47112 x 108 km3y el
volumen de agua dulce de 35.000.000 km?. a)
;Cudl es elvolumen estimado de todos los océa-
nos?, b) ;qué porcentaje representa el volumen
de agua dulce respecto al de agua salada?, c)
;qué porcentaje representa el volumen de agua
salada respecto del volumen total de agua?
2) a) Decidirsi la siguiente proposicion es verda-
dera o falsa justificando adecuadamente:

“El producto entre 5+‘3*éJ§ y 3'{2

da por resultado un ndmero irracional”.

b) Decidir si la siguiente proposicién es V o F
justificando adecuadamente: “No existe ningn
ndmero que sea irracional entre los nlimeros

3.(1,2)%8 "
T v

Trabajo practico 10

(correspondiente al médulo II)
1) Dadaf(x) =-3.x*+ bx+c, determinar, para cada
item, si existen valores para by c de forma que:
a) el grafico de la cuadratica sea:

b) £(0) =f(4)
c) vértice = (1,4) y pasa por (2,6)

En cada caso, los valores by ¢, ¢son Gnicos?

2) Un rectdngulo se apoya sobre los ejes y toca
el grafico de una funcién lineal como lo muestra
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la figura. ;Qué dimensiones debe tener un rec-
tangulo que respete esta disposicion para que el
area del mismo sea maxima?

Trabajo practico 13

(correspondiente al médulo III)
1) Encontrar un polinomio P(x) que cumpla con
las siguientes condiciones:
a) la gréafica de P(x) corte al eje x inicamente en
0,1y2yseadegrado 3,
b) la grafica de P(x) corte al eje x inicamente en
0,1y2,seadegrado3yP(-2)=12.
2) Factorizar totalmente el polinomio f(x), en
cada uno de los siguientes casos, a partir de los
datos que se dan. Graficar la funcién correspon-
diente eindicarintervalos de positividad, nega-
tividad y conjunto de ceros (C; C; C)).
a) f(x) =x’- 2x?-x+ 2, sabiendo que r=1 es raiz
b) f(x) =2x*- 5x*- 23x- 10, sabiendo que x + 2 es
uno de sus factores.
3) Corregir y agregar los pasos que faltan en la
resolucion dada para la consigna “a) factorizar;
b) indicar el conjunto de ceros, intervalos de
positividad y negatividad y, ) hacer un gréfico
aproximado de f(x) =;_x" - g X¢-11x-12, sa-
biendo que x?-2x-8divideaf".

Comox?-2x-8

divide a f(x) =%x“ -%x? -11x-12

se tiene que al dividir %)(4 -%xz- 11x-12
porx?-2x-8 se obtiene resto 0.
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Primero hago la divisién:

1 3_ 9 2. _ _ -
7)(4+0x 7x 11x-12 | x*-2x-8

L xi-x-4x 3
2

I xeex+3
2 2

x3-;_x2-11x

xX-2x% - 8

3 2 2y,
TX 3x-12

3 2 o
TX 3x-12

Entonces,
Lxi-9 x-11x-12= (L x4+ x+3)(x2-2x-8)
2 2 2 2

Rta 1: la factorizacién de f(x) es:
flx) = (%x2+x+%)(x -4)(x+2)

Rta 2: C = {4; -2}

Como f(-3) =21;f(0) =-12; f(5) =133 el gréfico
aproximado es el siguiente:

60

40F

Entonces, (4 = (+o0;-2)U(4,-0) (marcado con
linea llena) y C. = (-2;4) (marcado con linea de
puntos).
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3. Analisis estadistico

En esta seccion analizamos estadisticamente la
aparente relacion entre un alto cumplimiento de
las entregas periddicas del portfolio y la acredi-
tacién del curso.

Incluimos también los resultados de una encuesta
en la que los estudiantes opinaron respecto de
varios aspectos referidos al portfolio.

3.1. Respecto de la relacion “nota
portfolio - acreditacion del curso”
Planteamos aqui el estudio de la independen-
cia o dependencia entre la nota obtenida en
el portfolio y la acreditacion del curso, para lo
cual hemos aplicado un test de chi-cuadrado de
independencia poblacional.
Planteamos las hipétesis del test:
H,: “no hay asociacion entre las variables (nota
del portfolio y acreditacion del curso)”
H,: “hay asociacion entre las variables (nota del
portfolio y acreditacion del curso)”.
La tabla de frecuencias reales en todos los alum-
nos de los que tuvimos la informacién (485 es-
tudiantes) es:

q’abla de frecuencias reales h
( Aprobé | No aprobé | Tot. marginales
Nota P<4 13 46 59
Nota P24 323 103 426
Totales 336 149
marginales
KTotal 485 )

(donde P representa la nota obtenida en el portfolio)

Mientras que la tabla de frecuencias esperadas
es:

Yupana [n3. 06]



q’abla de frecuencias esperadas )
4 Aprobé No aprobé  |Tot. marg.
Nota P<4 |40,8742268(18,1257732 |59
Nota P24 | 295,125773|130,8742268 | 426
Totales 336 149
marginales
\Total 485 )

Los calculos que necesitamos para estudiar la
independencia son, en este caso:

(Obtenidos Esperados| (0 -E)* |(0-E )Z/E\
(0) (E)
-~
Nota P<4 |13 40,87 776,97252|19,0088616
y aprobé
Nota P<4 |46 18,13 776,97252|42,8656208
y no aprobé
Nota P24 323 295,13 776,97252|2,63268271
y aprobé
Nota P24 103 130,87 776,97252|5,93678785
y no aprobé
X 70,4439529
_ J

Elvalortabulado de la x? con 1 grado de libertad
al99,5%es 7,88. Elvalor 70,44 cae en la region
de rechazo. Luego rechazamos la hipétesis nula
de que las variables son independientes y por lo
tanto podemos suponer que hay dependencia a
un nivel de significatividad de 0,05. Esto nos per-
mite corroborar la hipétesis estadisticamente.

3.2. Analisis de las respuestas

de la encuesta
Hemos aplicado una encuesta a los 1.122 alum-
nos que rindieron el tercer parcial con la in-
tencién de caracterizar el grupo de estudiantes
(en términos de datos personales, laborales,
dedicacion al estudio, etc.) y para evaluar al-
gunos aspectos del curso (sobre lo aprendido,
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contenidos, vinculo con el docente, materialim-
preso, evaluacion, etc.). En ella hemos incluido
las siguientes preguntas, relacionadas con el
sistema de evaluacion:

No sé

(Sobre la forma de evaluacion
;Tepareceadecuado que el porcenta-
je de entregas del portfolio se trans-
forme en una nota promediable?
¢EL portfolio te resulté dtil como
parte del estudio para la materia?
:Los trabajos del portfolio te resul-
taron dificiles?
¢Las correcciones hechas a los traba-
jos del portfolio te resultaron dtiles?

\_ J

Hemos procesado una muestra del 20 %, sobre
la que informamos aqui. La muestra estd estra-
tificada segtn las bandas horarias (pares de dias
en los que funcionan las comisiones) y los turnos
(mafiana, tarde y noche).

Presentamos las respuestas de los estudiantes de
la muestra en los siguientes graficos.

¢Considera adecuado que el porcentaje de entregas
del portfolio se convierta en una nota promediable?

80
70
60
50
40

30
20 No 21

10 No sé 7
0

Si 72

Utilidad del portfolio

80
70 Si 68
60
50
40
30
20
10

No 21

Nosé 11

0
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Dificultad del portfolio
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30 |
20
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0

N /

Si 23—
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Utilidad de las correcciones del portfolio

100
80
60
40
20 — No 16

0 —1

N )

Si 78

No sé 6
| — |

Los estudiantes han encontrado, en un 68 %, que
las tareas del portfolio les han sido (tiles para
aprender la materia. Consideramos que el disefio
del portfolio facilité que los docentes evaluaran
objetivos especificos y transversales en variadas
ocasiones y que los estudiantes dispusieran de
estas valoraciones a lo largo del curso.

Las tareas presentadas no han sido encontradas
dificiles por los estudiantesy el 74 % de ellos ha
opinado (en otra pregunta de la encuesta so-
bre la dificultad de los parciales en relacién con
lo trabajado en el curso) que los parciales han
sido adecuados. Consideramos que el hecho de
trabajar sobre los ejercicios del portfolio les ha
dado un cierto entrenamiento, de modo que la
instancia de parcial no resulté de complejidad
mayor. Para terminar con la valoracién de los
estudiantes podemos decir que el 72 % ha valo-
rado positivamente que las entregas periédicas
tuvieran incidencia en la acreditacion.

Las correcciones hechas por los docentes fueron
valoradas positivamente; incluso, han mencio-
nado la utilidad percibida al volver a entregar
una tarea, que ésta fuera nuevamente corregida
y formara parte del portfolio.
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4. Conclusiones

Sabemos que los resultados del test de indepen-
dencia noimplican una relacién causal entre las
variables aunque sisugieren sequiranalizando la
razén de esta asociacion. Sin embargo, conside-
ramos que el resultado obtenido es interesante
pues de alguna manera refleja cientificamente
la posibilidad de que los supuestos que mane-
jabamos en funcién de las observaciones de
los docentes tengan sustento mas alld de lo
perceptivo.

En el conjunto de docentes, las posiciones fue-
ron diversas en cuanto a la aceptacion del ins-
trumento y a que el porcentaje de entregas se
transformara en una nota a ser promediada con
el mismo peso que los parciales. Algunos do-
centes no estuvieron convencidos de la utilidad
del portfolio ni al comienzo ni al final del curso,
otros no pudieron resolver en elaula la situacién
dealgunos estudiantes que entregaban trabajos
idénticos y otros se vieron sobrecargados de
tareas. El pasaje a la grilla de los resultados de
las producciones de los estudiantes les insumid
mucho tiempoy no pudieron aprovecharla como
herramienta de trabajo para guiar a los alumnos
en laforma en que podrian encaminar su estudio.
Otro grupo, aunque no hubieran compartido la
idea desde el comienzo, valoré positivamente
elinstrumento al finalizar el curso. Por supues-
to, hubo también docentes que estuvieron de
acuerdo desde el principioya quienes les resulté
simple la orientacion de los estudiantes a partir
de la grilla.

Entre los alumnos la aceptacién fue buena. No
fueron significativos los casos en los que sis-
tematicamente se copiaban las tareas de algln
compafiero. Para lograr minimizar esos casos
fue necesario un trabajo constante del docente
explicitando los objetivos del portfolio, haciendo
hincapié en el uso que se le podria dar a esa he-
rramienta como medio para ajustar la marchaa lo
largo del curso y en la utilidad de tener en claro
qué habilidades no estaban atin completamente
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aprendidas. ELhecho de haber decidido no hacer
pesar el grado de correccion matemdtica en la
cuarta nota permitié que los estudiantes, en
cuanto comprendieron la finalidad, trabajaran
sin presion, elaboraran las respuestas a partir de
sus conocimientos sin recurrir a ayuda externay
ajustaran progresivamente sus procedimientos.
A partir de las correcciones observamos que en
las habilidades de menor complejidad los es-
tudiantes han tenido un desempefio con clara
mejoria progresiva para los distintos contenidos,
mientras que en las de complejidad mayor el
desempefio se manifiesta inestable (cambia de
resoluciones correctas a mal o regular), debido
probablemente a la fuerte dependencia de los
contenidos matematicos.

Retomando las cuestiones centrales sobre evalua-
cién mencionadas en el marco tedrico, conside-
ramos que con la aplicacién de este instrumento
hemos obtenido informacién sobre el origen 'y
recurrencia de los errores, cdmo se presentan en

los distintos contenidos matematicos, cuales de
ellos son recurrentes, etc. y hemos podido derivar
conclusiones sobre el desempefio delalumno en
el momento y orientar su estudio para que evo-
lucione progresivamente. Las correcciones de los
docentes han orientado a los estudiantes no sélo
en cuanto a errores de cuentas o procedimientos
sino sobre escritura matemdtica, simbolizacion
y argumentacion, y han permitido preparar a los
estudiantes en la presentacion adecuada de la re-
solucidon de los ejercicios antes de los examenes.
Tanto los ejercicios de los parciales como los
del portfolio han sido elegidos siguiendo los
lineamientos del curso. Esto facilité el trabajo
de los docentes en cuanto a explicitar los obje-
tivos y pautas de las evaluaciones y establecer
relaciones con lo trabajado en el aula y en los
trabajos domiciliarios, lo que a su vez permite
avanzar en la concepcion de la evaluacién como
una parteimportante del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Agradecemos a todos los docentes del CAU 2004, quienes llenaron las grillas cuidadosamente.
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Anexo.

Grilla de correccion del portfolio
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