
S
i a nosotros nos va mal –muy 
mal– y a ellos en cambio les va 
bien –muy bien–, ¿qué mejor 
“remedio” que hacer como ha-
cen ellos? He aquí un razona-

miento básico que se pretende irrefuta-
ble. Y sin embargo es falaz. Los argumen-
tos para justificar que debemos replicar 
el “modelo Singapur” con el objetivo de 
“mejorar nuestros resultados en Mate-
mática” omiten, reducen, desconocen.

Desde hace unos meses, y en función de 
las bajas calificaciones alcanzadas por los 
alumnos en las pruebas estandarizadas del 
operativo Aprender, las autoridades edu-
cativas impulsan “un nuevo modelo de en-
señanza y aprendizaje”. Y en ese contexto 
han convocado a funcionarios educativos 
de Singapur para que expusieran su “mé-
todo” –así lo han expresado– ante los equi-
pos técnicos de las diferentes jurisdiccio-
nes de nuestro país. ¿Cuál sería el camino 
que nos transportaría sin paradas inter-
medias del “mal” al “bien”?

En primer lugar, entendemos que no 
hay algo llamado “método Singapur”, 
aunque así se lo nombre y aunque quie-
nes vienen a exponerlo –a exportarlo– 
subrayen algunos rasgos técnicos que se 
presentan como el todo cuando son ape-
nas una pequeña parte. Nos ocuparemos 
de ellos un poco más adelante. Subraye-
mos por ahora que, desde nuestro punto 
de vista, se le atribuye a un método lo que 
es consecuencia de un sistema educativo 
con ciertas características, inserto en un 
conjunto de prácticas sociales, cultura-
les y políticas. Las consideraciones que 
siguen se detienen en algunos rasgos del 
sistema educativo de Singapur con el pro-
pósito de analizar críticamente los inten-
tos oficiales de adaptar a nuestro contexto 
el modo en que los asiáticos enfocan la en-
señanza de la Matemática. Intentos que, 
es necesario decirlo, primero fueron de-
clarados y difundidos a través de algunos 

medios de comunicación, luego negados, 
después relativizados y finalmente libra-
dos a las decisiones de las jurisdicciones 
sin asumir la responsabilidad a nivel na-
cional. Este no es un artículo sobre Singa-
pur; nuestros conocimientos no nos habi-
litan para ello. Es una reflexión sobre las 
decisiones que adoptan los funcionarios 
del gobierno argentino y, si tomamos en 
cuenta el sistema educativo del país asiá-
tico, es porque necesitamos posicionar-
nos con relación a las políticas que se in-
tentan implementar en nuestro medio.

No es posible conocer “las razones de 
ser” de un sistema educativo sin analizar la 
sociedad en la que está inscripto, que condi-
ciona fuertemente lo que sucede en las au-
las y en la vida de los alumnos y docentes.

Singapur, esa ciudad-Estado con una 
población de 5,6 millones de habitantes, es 
un sistema político democrático, pero con 
un control sobre la población que le im-
prime rasgos autoritarios, una economía 
próspera y una burocracia gubernamental 
de excelencia. Cuenta con una amplia co-
bertura escolar y las instituciones educati-
vas tienen equipamiento tecnológico y re-
cursos didácticos y pedagógicos que fun-
cionan en edificios confortables (1). Dentro 
de los tantos aspectos que intervienen en 
sus resultados educativos, nos referiremos 
específicamente al lugar que ocupa la edu-
cación en la sociedad, al sistema de forma-
ción docente y a los vínculos que se estable-
cen entre las prescripciones curriculares y 
su implementación en las aulas.

En Singapur, la educación constituye 
una preocupación fundamental para el 
conjunto de la sociedad, que considera 
que es una vía central para el crecimien-
to del país y para el desarrollo de las per-
sonas. Muy temprano, los niños preparan 
su examen de finalización de la escuela 
primaria cuyo resultado determina a qué 
secundarias podrán asistir, ya que las 
instituciones de mayor prestigio selec-

cionan sus alumnos entre los que tienen 
mejores notas (2). El sistema es altamen-
te meritocrático y ya a los 12 años la po-
blación de los alumnos se segmenta en 
función de las calificaciones.

Detengámonos en las implicancias de 
esta modalidad. En primer lugar, para ase-
gurar una vacante en las mejores escuelas, 
muchos padres invierten en profesores 
particulares para mejorar el desempeño 
de los niños, quienes a su vez incrementan 
de manera significativa sus horas de estu-
dio (3). Hay acá un modo de entender la 
infancia que acepta la presión que se ejer-
ce sobre los niños para preparar sus exá-
menes prácticamente desde el inicio de su 
escolaridad. Como dijimos antes, no dis-
cutimos las opciones que hace la sociedad 
de Singapur; sólo las miramos críticamen-
te frente a la perspectiva de considerarlas 
un modelo para nuestro país.

A través de los exámenes los niños en-
tran en competencia por una vacante en 
las instituciones mejor calificadas y, de 
manera complementaria, las institucio-
nes asumen que para sostener su pres-
tigio “necesitan” que su matrícula esté 
compuesta por los alumnos con mejores 
notas. Entendemos que la eficacia de es-
tas instituciones más prestigiosas se basa 
–seguramente entre otros aspectos– en la 
exclusión de los estudiantes cuyas califi-
caciones no alcanzan cierto nivel. Sin em-
bargo, este modo de resolver la relación 
entre eficacia y equidad no es la única al-
ternativa para un proyecto educativo. Po-
dría asumirse, por ejemplo, una perspec-
tiva según la cual el conocimiento estruc-
tura vínculos de solidaridad (y no de com-
petencia) bajo el supuesto y la valoración 
de que las interacciones en la sala de clase 
entre alumnos que tienen diferentes posi-
ciones con relación al conocimiento pro-
mueven explicaciones y ayudas entre los 
pares que fortalecen los aprendizajes de 
todos. Esa sería otra interpretación de la 

relación entre eficacia y equidad. Vemos, 
entonces, que la manera de enseñar Ma-
temática también aporta a la construcción 
de un modo de vivir en sociedad. Asimis-
mo, lo que nos interesa señalar es que es-
te aspecto de la organización del sistema, 
más allá de las opciones que se hagan pa-
ra el trabajo en las aulas, plantea un rasgo 
estructurante de la relación de los alum-
nos con el saber organizado a partir de la 
evaluación. Interpretamos que una con-
secuencia probable –no deseable desde 
nuestra perspectiva– es la de valorar los 
saberes en función de su utilidad para te-
ner éxito en las pruebas.

Señalemos también que la meritocra-
cia es un valor asumido pública, explíci-
ta y colectivamente y es interpretado so-
cialmente como el medio para compensar 
las desigualdades (“si te esfuerzas y logras 
buenos resultados, tendrás una buena po-
sición socioeconómica”). Sin embargo, 
ese lema que sostuvo a la nación asiáti-
ca en los primeros años, a partir de su in-
dependencia en 1965, es objeto de críti-
ca y revisión en la actualidad. Hace unos 
meses, el ministro de Educación Ong Ye 
Kung planteaba en una intervención pú-
blica que aquella primera generación que 
ascendió socialmente gracias a la educa-
ción hoy invierte más en la educación de 
sus hijos, lo cual genera desigualdades 
(4). Pareciera que esa relación causal en-
tre meritocracia e igualdad ya no es reco-
nocida por las propias autoridades.

En síntesis, la expectativa de los pa-
dres hacia la educación y el esfuerzo eco-
nómico que realizan, la disposición de los 
alumnos hacia el estudio, el imperativo 
de tener éxito en la escuela, el tiempo co-
tidiano dedicado a la mejora de los resul-
tados a través de clases particulares que 
suplementan el trabajo en las escuelas, la 
competencia instalada como práctica so-
cial, la evaluación como organizadora de 
los vínculos de los estudiantes con el sa-
ber ubican a la sociedad de Singapur muy 
lejos de la nuestra. Entendemos que todos 
estos elementos inciden fuertemente en 
el éxito de los estudiantes en las evalua-
ciones internacionales promovidas por 
la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE). La pre-
gunta que es necesario someter al debate 
público es si esa sociedad sería para noso-
tros un modelo al que quisiéramos aspirar. 

Los docentes que queremos 
El sistema educativo de Singapur es pe-
queño. Cuenta con unos 530.000 estu-
diantes entre primaria y secundaria (5) 
y la formación docente está centralizada 
en el Instituto Nacional de Educación 
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(NIE), que tiene a su cargo tanto la for-
mación inicial como la capacitación de 
los docentes en ejercicio (6). Es responsa-
ble, además, del desarrollo curricular, de 
la producción de material bibliográfico y 
de la investigación en educación. La po-
lítica de formación contempla cien horas 
anuales gratuitas de capacitación para to-
dos los profesores, quienes son evaluados 
periódicamente y estos resultados condi-
cionan sus ascensos y, obviamente, sus sa-
larios. La figura del docente, además, goza 
de gran prestigio social (7).

En Singapur, las prescripciones curri-
culares en el área de Matemática pautan 
detalladamente la acción docente tanto 
en lo concerniente a las tareas a realizar 
como a los tiempos que se asignan para 
implementarlas. Esta modalidad plantea 
algunos problemas. Aunque se declara el 
respeto por la diversidad de alumnos, pa-
reciera sostenerse un trabajo en las aulas 
en el que los supuestos de homogeneidad 
y simultaneidad (todos lo mismo y al mis-
mo tiempo) parecen vigentes. Sabemos 
bien que estos principios dejan poco lugar 
a que se expresen diferentes perspectivas 
de los alumnos para que éstas puedan ser 
tomadas en cuenta por los docentes e in-
corporadas a las discusiones del aula en 
el tratamiento de los temas de enseñanza. 
Todo hace suponer que la diversidad de 
estudiantes, aspecto inherente a la consti-
tución de todo grupo humano, se resuelve 
a través del proceso de segmentación por 
exámenes de ingreso mencionado antes.

Si, en cambio, se concibe una enseñan-
za en la que los docentes elaboran sus in-
tervenciones orientados tanto por los 
conceptos, ideas, procedimientos que se 
proponen transmitir como por las inter-
pretaciones que hacen de los conocimien-
tos y de las posibilidades de sus alumnos, 
resulta ineludible pensar la existencia de 
un espacio en el que maestros y profeso-
res puedan reelaborar las prescripciones 
curriculares para implementarlas en sus 
aulas. En este espacio podrán ajustar su 
proyecto, pensar las interacciones a soste-
ner con sus estudiantes, analizar las difi-
cultades que pudieron haber encontrado 
y reexaminar sus decisiones.

En nuestro país, las prácticas docen-
tes en Matemática se orientan hacia fun-
cionamientos capaces de incorporar la 
perspectiva de los estudiantes a las dis-
cusiones de la clase. Si bien no se puede 
afirmar que esta perspectiva esté conso-
lidada, las experiencias acumuladas han 
dado muestras de su fertilidad y han con-
tribuido a identificar condiciones que 
sería necesario generar para asegurar 
mejor su viabilidad. Todo indica que es 
necesario profundizar el camino transi-
tado, en lugar de descalificarlo desesti-
mando los logros obtenidos.

La concepción de un docente aplica-
dor de un protocolo cuyo guión se elabora 
desde afuera de la sala de clase solo se sos-
tiene si no se valora el papel formativo que 
tiene ampliar el tratamiento de los temas 
de enseñanza sobre la base de los apor-
tes de los estudiantes. La estandarización 
de las intervenciones docentes reduce la 
profundidad del trabajo intelectual que es 
posible desarrollar con los alumnos.

Concluimos, entonces, que los modos 
que adopta un sistema educativo para 
producir los procesos de implementación 
curricular y el espacio que tienen allí los 
docentes para elaborar sus proyectos de 
enseñanza dependen en parte del vínculo 
con el conocimiento que se espera que en-
tablen alumnos y docentes.

Singapur exporta 
Dediquemos ahora algunas considera-
ciones a las ideas que expusieron con re-

lación a la enseñanza de la Matemática 
los funcionarios de Singapur, interesa-
dos en ofrecer sus servicios a través de 
la rama internacional de su Instituto Na-
cional de Educación.

Los enunciados que han propuesto pa-
ra caracterizar la enseñanza de esta disci-
plina han sido demasiado generales y con 
escasa fundamentación. Algunos de ellos, 
incluso, han sido objeto de discusión en 
nuestro país en los años 70 y 80 y han si-
do desestimados por su falta de sustento 
teórico y su escaso aporte a la compren-
sión de la enseñanza y el aprendizaje de la 
Matemática. ¿Son realmente estos pocos 
rasgos los que hacen que los resultados de 
las evaluaciones de los estudiantes de Sin-
gapur sean tan exitosos? ¿No sería necesa-
rio un examen más riguroso de las relacio-
nes entre los proyectos concretos que se 

Roberto Aizenberg, Figura (N42), 1975

despliegan en las aulas de Singapur y es-
tos enunciados tan generales de tinte pro-
pagandístico para entender las opciones 
que hacen? ¿Tendrá que ver la estrecha 
relación entre los contenidos curricula-
res de Singapur y las pautas que plantea la 
OCDE, organización que caracteriza a los 
sujetos que la escuela debe formar en fun-
ción de su potencial productivo (la escue-
la formadora de recursos humanos)? ¿Por 
qué habría que ajustarse a esas pautas? 

Deberíamos empezar por asumir que 
es el sistema en su conjunto, con las ca-
racterísticas que hemos descripto, el que 
“produce” los resultados que asombran al 
mundo. Resulta muy engañoso conside-
rar que se pueden recortar apenas algu-
nos rasgos de carácter más bien técnico 
para resolver nuestros problemas con la 
enseñanza de la Matemática; problemas 
que por otro lado el gobierno no se ha ocu-
pado de analizar con cierta profundidad 
y para cuya descripción toma como único 
dato los resultados en pruebas estandari-
zadas en las que la totalidad de los ítems 
son de opción múltiple.

Los diseños curriculares de las dife-
rentes jurisdicciones de nuestro país pro-
mueven una concepción de conocimien-
to matemático que plantea vínculos es-
trechos entre la resolución de problemas 
y la elaboración de conceptos, propieda-
des, formas de representación y de vali-
dación. Estos vínculos son complejos, re-
quieren ser analizados específicamente 
para cada campo de ideas matemáticas y 
suponen para los docentes un trabajo de 
intercambio con los estudiantes en el que 
están presentes el examen de hipótesis, 
el análisis del alcance de las conclusiones 
obtenidas, la argumentación deductiva, 
las transformaciones entre diferentes for-
mas de representación, por nombrar solo 

algunas de las formas de producir ideas 
en Matemática. La complejidad en juego 
no se deja atrapar por métodos estandari-
zados porque en esa relación entre lo que 
los estudiantes proponen al resolver pro-
blemas y las reflexiones que se pueden ge-
nerar en las aulas, teniendo en cuenta los 
aspectos mencionados, hay algo de origi-
nal y propio del contexto que es necesa-
rio recuperar para lograr que los alumnos 
elaboren sistemas de ideas matemáticas. 
El papel del docente es insustituible y las 
gestiones educativas han ido acompañan-
do sus orientaciones con materiales que 
apuntaban a construir criterios institu-
cionales, pedagógicos y didácticos que 
ayudaran a los colectivos de docentes a 
organizar la enseñanza. La relación en-
tre prescripciones curriculares e imple-
mentaciones efectivas debe ser, por parte 
de las políticas públicas, objeto de segui-
miento, estudio, capacitación y evalua-
ción. Por el contrario, la punición, el juicio 
y la descalificación con la que vienen sien-
do bombardeados los docentes por parte 
de miembros del gobierno a través de los 
medios de comunicación no aportan a la 
mejora de la calidad educativa.

Para formular y comprender adecua-
damente los problemas de enseñanza que 
los diseños curriculares plantean, hay 
que empezar por analizar las trayectorias 
educativas desarrolladas en diferentes 
lugares de nuestro país. ¿Son las mismas 
las cuestiones en la escuela primaria que 
en la secundaria? ¿En las escuelas rurales 
que en las urbanas? ¿En las técnicas que 
en las secundarias comunes? ¿En las insti-
tuciones insertas en contextos socioeco-
nómicos vulnerables que en las que están 
en lugares con mayor equilibrio? ¿Qué re-
laciones se establecen entre la posibilidad 
de generar espacios y tiempos en los que 
los docentes pueden repensar su trabajo y 
los logros en términos de progreso en los 
aprendizajes de los estudiantes?

Más aun, ¿se ha estudiado realmente 
cuáles son los problemas que los docen-
tes enfrentan al enseñar, las dificultades 
que identifican para lograr que los alum-
nos entren en un vínculo potente con el 
conocimiento? ¿Se han recuperado los 
ensayos que maestros y profesores han 
ido realizando a lo largo de nuestro país? 
En muchos lugares, a través de diversas 
experiencias, se ha logrado acumular un 
conocimiento que ayuda a profundizar 
los intentos de responder a las preguntas 
anteriores; en otros, los docentes han que-
dado librados a sus iniciativas personales 
y eso los ha ubicado en situaciones de im-
potencia e incertidumbre. Esa es la base 
para seguir pensando y produciendo las 
transformaciones necesarias. Debemos 
hacerlo con respeto, con responsabilidad, 
apelando al conocimiento producido, a la 
experiencia de los actores, a la honestidad 
en el debate, a la audacia y sobre todo al 
cuidado de nuestros niños y jóvenes. g
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Desconfianza 
El 18 de octubre el presidente Mauricio 
Macri anunció la implementación de un 
nuevo método para enseñar Matemáti-
ca. Por el momento, las consideraciones 
formuladas fueron tan generales que 
no permiten entender de qué se trata. 
Aunque las autoridades nacionales de-
sestiman la posibilidad de que se pue-
da importar un método, en algunas ju-
risdicciones avanzan las negociaciones 
con los funcionarios educativos de Sin-
gapur. La estrecha relación entre el fun-
cionamiento de un sistema educativo y 
el contexto nacional, político, social y 
cultural en el que se desarrolla hace des-
confiar de esas soluciones “compradas a 
sobre cerrado”. 
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“Tomamos el concepto 
de menos es más”

Un problema de 
macropolítica

“
Es necesario innovar lo que los do-
centes de Matemática están ha-
ciendo en el aula”, sostiene Mer-
cedes Miguel, secretaria de In-

novación Educativa del Ministerio de 
Educación, Cultura, Ciencia y Tecno-
logía de la Nación. La funcionaria ofre-
ce algunas precisiones sobre lo que se 
presentó como un “nuevo método para 
enseñar Matemática” que comenzará a 
aplicarse en 2019.

¿En qué consiste el nuevo método pa-
ra enseñar Matemática?
El 12 de septiembre el Consejo Federal 
de Educación aprobó una resolución 
que establece qué es lo estrictamente 
necesario que los alumnos sepan hacer 
en Matemática a lo largo de toda su es-
colaridad. Ahora estamos entrando en 
la segunda etapa, que es la de la forma-
ción de los docentes para poder modi-
ficar la forma en la que se está enseñan-
do Matemática. Más que de un método, 
hablamos de un nuevo modelo de ense-
ñanza y aprendizaje. Tomamos aspec-
tos de las prácticas de países y provin-
cias que han logrado una mejora en el 
nivel de aprendizaje. 

¿No se trata de una aplicación del 
“método Singapur”?
No. Estamos muy anclados en la necesi-
dad de las escuelas de Argentina. Toma-
mos algunas cosas del modelo de Singa-
pur, otras cosas del modelo de Canadá, 
otras del modelo de México. Trabaja-
mos durante seis meses con especialis-
tas de las 24 provincias. Cada ministro y 
ministra nos ha cedido a su máximo es-
pecialista y con ellos elaboramos el do-
cumento que se aprobó.

¿Qué tomaron del modelo asiático?
Tomamos el concepto de “menos es 
más”. Eso sí nos pareció muy apropia-
do, porque el 48% de los docentes del 
país declararon en el operativo Apren-
der que no les alcanza el año para dar 
todos los temas. También hicimos una 
reunión federal con estudiantes de to-
do el país y nos han manifestado que 
sienten que no pueden poner en prác-
tica la Matemática.   

¿Qué otros elementos vuelven nece-
sario un nuevo modelo?
Es necesario entender que lo que he-
mos hecho hasta ahora no ha dado buen 
resultado en la mayoría de las escuelas 
del país. Según el operativo Aprender, 
el 70% de los alumnos están en el nivel 
bajo o por debajo del nivel bajo. Uno de 
los grandes problemas es que se ense-
ña una Matemática en la primaria (más 
basada en el juego y en la resolución de 
problemas que se dicen “contextualiza-
dos”, pero en realidad se trata de ejerci-
cios que se repiten una y otra vez) y otra 
en la secundaria. En nuestras escuelas 
secundarias, esta asignatura es una de 
las materias que condiciona la repiten-
cia. Hubo un gran acuerdo entre los es-
pecialistas de las provincias sobre la ne-
cesidad de poner el foco en la transición 

“
Tenemos un problema más ge-
neral en los aprendizajes y eso 
se observa en los resultados de 
las pruebas nacionales e inter-

nacionales. No creo que el problema 
deba enfocarse en la Matemática”, 
sostiene Silvina Gvirtz, doctora en 
Educación y secretaria de Ciencia, 
Tecnología y Políticas Educativas en 
el municipio de La Matanza. En el 
2012, se desempeñó por un breve pe-
ríodo como directora general de Cul-
tura y Educación de la Provincia de 
Buenos Aires. Reconocida por su tra-
bajo como pedagoga e investigadora, 
publicó más de veinte libros. 

Los problemas generales en los 
aprendizajes a los que se refiere la 
funcionaria se deben, desde su pun-
to de vista, a temas vinculados con la 
macropolítica y no necesariamente 
a los métodos de enseñanza y apren-
dizaje aplicados. “Las escuelas ar-
gentinas –sostiene– tienen un pro-
medio de cuatro horas de clase en 
el nivel primario y de cinco horas en 
el nivel secundario. En países desa-
rrollados o en países vecinos como 
Chile, en cambio, los chicos van a la 
escuela entre seis y ocho horas dia-
rias. Sin embargo, las autoridades no 
piensan que el problema con la Ma-
temática pueda resolverse con más 
horas de enseñanza”. La necesidad 
de la ampliación de las horas que los 
y las alumnas pasan en la escuela, re-
cuerda Gvirtz, está reconocida por la 
Ley de Educación Nacional.

“A la poca cantidad de horas de 
clase, se suma que los chicos no tie-
nen libros. Ese tema es clave”, opina 
la funcionaria. Y argumenta: “El do-
cente tiene que escribir el problema 
en el pizarrón, el alumno lo tiene que 
copiar en su cuaderno o en su carpe-
ta, y recién después pueden empezar 
a aprender. Hay un tiempo precioso, 
que se llama el tiempo de enseñanza, 
que en un número importante de las 
escuelas argentinas se dedica a co-
piar”. En ese sentido, Gvirtz conside-
ra que el programa de provisión gra-
tuita de libros de texto para los niños 
del nivel primario y para los adoles-
centes de 1° y 2° año del nivel secun-
dario, implementado en La Matanza 
desde 2016, debería extenderse a la 
totalidad del país: “El docente puede 
llegar al aula y, sin perder tiempo, pe-
dir que se abra el libro en tal página. 
Una docente de Inglés, por ejemplo, 
me decía que una alumna, durante un 
fin de semana con mal clima, había 
completado en su casa los ejercicios 
de la mitad del libro”.

Aunque la funcionaria destaca 
que La Matanza, en el nivel prima-
rio, obtuvo resultados por encima del 
promedio nacional en el operativo 
Aprender, también reconoce que ha-
ce falta realizar un estudio de impac-
to serio para sopesar cuánto influye la 
provisión de libros en la mejora de los 

de la primaria a la secundaria. El  nuevo 
modelo va a estar mucho más enfocado 
en cuáles son los temas de mayor com-
plejidad para los alumnos y en lograr 
que la Matemática se transforme en una 
disciplina que a los chicos les signifique 
un desafío, que puedan relacionarla con 
su vida cotidiana, que le encuentren un 
sentido. Queremos que todos los chicos 
sientan que pueden aprender Matemá-
tica. Es un trabajo a largo plazo.     

¿Este modelo también impacta en los 
institutos de formación docente?
Vamos a trabajar, por un lado, en la for-
mación situada de los docentes que es-
tán en ejercicio y, por el otro, al interior 
de los institutos de formación docente. 
Vamos a poner el énfasis en los saberes 
mínimos de Matemática para los futu-
ros egresados de los institutos de for-
mación docente.   

¿Se consultó con los docentes en 
ejercicio?
Todos los especialistas que han venido 
a las mesas federales tienen trayecto-
ria docente y todos los equipos técnicos 
del Ministerio tienen base docente con 
lo cual, de alguna manera, los docentes 
están representados. De todas maneras, 
estamos organizando un encuentro con 
docentes para poder ver con ellos las se-
cuencias didácticas. También hay que 
contemplar que en los cuestionarios 
complementarios del operativo Apren-
der se les preguntó a los docentes cuá-
les eran las principales falencias en el 
aprendizaje. Llamativamente, en nin-
gún caso se refieren a su práctica. Hay 
que hacer un trabajo muy profundo res-
pecto de la responsabilidad pedagógica 
en la transmisión del conocimiento. Por 
eso estamos trabajando no solamente 
en qué es lo que los chicos tienen que 
aprender sino también con una mirada 
muy fuerte sobre la práctica docente.   

¿Cuándo se van a observar los resul-
tados?
En dos años deberíamos ver una ten-
dencia a la mejora en los próximos ope-
rativos de evaluación. Una tendencia a 
la mejora, por más mínima que sea. Si 
empezamos a ver un movimiento en el 
nivel de aprendizaje de Matemática, sa-
bremos que estamos en el buen camino. 

¿Piensan que esa mejora podría im-
pactar en que más estudiantes elijan 
carreras como las ingenierías? 
Totalmente. Si logramos revertir la fal-
ta de apropiación por parte de los estu-
diantes del conocimiento matemático, 
entendemos que debería producirse un 
mayor acercamiento de los jóvenes a las 
carreras de Ciencias Exactas. El incre-
mento de las carreras humanísticas, en 
gran parte, tiene que ver con el desen-
canto con la Matemática o con el mero 
hecho de no querer encontrarse con ella 
en la carrera universitaria.  g

*Licenciado en Ciencias de la Comunicación e 

integrante del equipo editorial de UNIPE.

desempeños. No obstante, los resulta-
dos arrojados por las pruebas TERCE, 
implementadas por la Unesco, la lle-
van a defender con firmeza la impor-
tancia de que cada alumno cuente con 
sus propios libros: “Esas pruebas mos-
traron que solo la mitad de los chicos 
en América Latina tienen textos y que 
eso impacta en el aprendizaje”.  

De acuerdo con Gvirtz, lo que se dio 
a conocer como un nuevo método pa-
ra enseñar Matemática fue construido 
con muy poco rigor. “No hay ninguna 
investigación que dé cuenta de que el 
problema sea específicamente en el 
área de Matemática, y mucho menos 
de que tenga que ver con el método 
de aprendizaje”. Y agrega: “Presenta-
ron un powerpoint para dar a conocer 
el método. Es muy difícil conocer el al-
cance de la propuesta porque ni siquie-
ra hay un documento serio. Quizá se 
trate de un método que funcione muy 
bien en Singapur, que tiene una pobla-
ción de un poco más de cinco millones 
de habitantes y donde los docentes tra-
bajan en una sola escuela”.

La investigadora, además, subraya 
el hecho de que no se haya consultado 
a los docentes a la hora de dar forma al 
nuevo método para enseñar Matemá-
tica. “Ningún docente –dice– hubiera 
dicho que el problema del aprendiza-
je tiene que ver con el método de en-
señanza, cuando ni siquiera llegamos a 
cumplir los 180 días de clase”. Por otra 
parte, cuestiona que tampoco se haya 
consultado a ninguno de los pedago-
gos referentes de Argentina, aun cuan-
do “nuestros equipos de investigación 
en didáctica de la Matemática sean re-
conocidos a nivel internacional”.    

El hecho de que los problemas de 
aprendizaje en Matemática se atri-
buyan a un método, piensa Gvirtz, re-
sulta muy poco convincente. “En rea-
lidad –expresa–, me hace sospechar 
que se trata de un modo de no invertir 
en el sistema educativo: si el problema 
no son las pocas horas que los chicos 
pasan en la escuela, si no son necesa-
rias las escuelas de jornada completa, 
si no hace falta comprar libros ni in-
vertir en infraestructura, alcanzaría 
sólo con cambiar un método.” Para la 
pedagoga, este tipo de medidas son 
superficiales y tratan de esconder el 
poco esfuerzo en inversión educativa 
que se expresa en los sucesivos recor-
tes de las partidas presupuestarias na-
cionales. “El problema es mucho más 
amplio, pero tratan de taparlo con 
medidas que no requieren inversión. 
El docente no sólo está muy mal pago, 
sino que además no se le reconocen 
horas para planificar, para juntarse 
con los padres, para trabajar en equi-
po. ¿Por qué esta realidad no afectaría 
el aprendizaje?”, concluye. g

D.H.
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Un 
trabajo 
colectivo

Mejores pruebas, 
menos investigación

“
Hablar de un método para ense-
ñar Matemática es algo que atrasa 
muchos años”, sostiene Graciela 
Chemello, magíster en Didáctica y 

profesora de Matemática, Física y Cos-
mografía. La especialista fue docente de 
Didáctica de la Matemática I y II en la Fa-
cultad de Ciencias Exactas (UBA) y tra-
bajó 16 años en la formación de maestros 
en la Escuela Normal N° 1. Además, for-
mó parte del equipo que coordinó el Pro-
grama nacional Matemática para Todos 
(2009-2015). Actualmente es docente en 
la Universidad Nacional de Hurlingham. 

¿La enseñanza de la Matemática pasa 
por un momento crítico? 
No. De hecho, analizamos oportuna-
mente los resultados en Matemática en 
el nivel primario de las pruebas SERCE 
(2006) y TERCE (2013) y vimos que el 
60% de los chicos que estaban con mayo-
res problemas pasó a tener resultados sa-
tisfactorios. Por otro lado, y según los re-
sultados difundidos por el Ministerio de 
Educación, la evaluación Aprender del 
año 2016, comparada con el ONE 2013, 
mostró un avance en los resultados de 
primaria. Si bien estamos convencidos de 
que hay que seguir trabajando, también 
pensamos que un factor central para lo-
grarlo es avanzar en mejorar las condi-
ciones de trabajo de los docentes para que 
consoliden su profesionalización.

¿Cuál es su opinión sobre lo que se 
presentó como un “nuevo método 
para enseñar Matemática”?
Hace unos 35 años se consideraban por 
separado unos contenidos y unas reco-
mendaciones pedagógicas no diferencia-
das por disciplina. Hoy la didáctica de la 
Matemática es un campo de estudio en el 
que se han generado teorías que aportan 
a la comprensión de la complejidad del 
aprendizaje y de la enseñanza, incluyen-
do la problematización del conocimien-
to matemático mismo. Lo que tenemos es 
una perspectiva acerca del tipo de trabajo 

“
Siempre quise romper con la idea 
de que la Matemática es para po-
cos”, dice Wenceslao Costa Díaz. 
En 2010, apenas recibido, comen-

zó a ejercer la docencia en la escuela 
pública y actualmente desarrolla su ta-
rea en la Escuela Primaria N° 17 “Blas 
Parera”, de Palermo. El docente siguió 
con mucha atención la presentación 
del nuevo método para la enseñanza 
de la Matemática: “No dan demasiadas 
precisiones. Convivimos con una ca-
tarata de contradicciones y, entre esas 
contradicciones, circulan powerpoints 
por todos lados”.

En su afán por mejorar los apren-
dizajes de Matemática, Costa Díaz co-
menzó por organizar un taller para los 
alumnos de 4° a 7° grado de su escue-
la. Ese espacio optativo se superpobló 
en poco tiempo y aún quedaban afue-
ra los niños de 1° a 3° grado. Entonces, 
relata, “un sábado por la mañana orga-
nizamos un encuentro matemático en 
la escuela. Vinieron unos 60 pibes”. La 
propuesta, explica, se valía del juego 
en equipo para presentar contenidos 
del área: “Tenían que ir pasando por 
distintas postas. Uno de los juegos con-
sistía en contar las baldosas del patio”.

Cuando en la Escuela Primaria N° 
17 observaron que la comunidad edu-
cativa respondía con avidez a la pro-
puesta, decidieron llevarla al espacio 
público. El lugar elegido fue la pla-
za Mafalda. “Se nos vino a la cabeza 
mostrar la escuela pública que pocos 
ven y así nació el colectivo Matepú-
blica, formado por una mayoría de 
docentes del Distrito 9”, cuenta Cos-
ta Díaz. La primera cita tuvo lugar en 
2013 y, desde ese entonces, se planifi-
can tres encuentros al año. La expe-
riencia de Matepública sedimentó en 
una serie de estrategias para traba-
jar contenidos matemáticos a través 
del juego y de manera reflexiva. “El 
pibe –considera el docente– se lleva 
un aprendizaje y, a su vez, las fami-
lias ven cómo intervenimos y hace-
mos pensar. Muchas veces se desco-

matemático que queremos desarrollar en 
las aulas para lograr aprendizajes carga-
dos de sentido y disponibles para resolver 
múltiples situaciones. El conjunto de co-
nocimientos didácticos producidos nos 
permite analizar con más elementos las 
elecciones que realizamos para la ense-
ñanza de cada noción, pensar propuestas 
adecuadas para cada aula y reflexionar 
sobre lo realizado. Es absurdo pensar que 
podría existir un método capaz de resol-
ver los problemas de enseñanza de sabe-
res complejos para todos los contextos, 
todos los grupos, todos los docentes. 

La nueva propuesta toma una idea del 
modelo singapurense: enseñar menos 
y aprender más.
Enseñar menos es recortar contenidos 
de la enseñanza. Tenemos unos núcleos 
de aprendizaje prioritarios construidos 
colaborativamente y validados por los 
especialistas de todas las provincias y 
que ninguna jurisdicción quiso modifi-
car cuando el Ministerio sugirió hacerlo. 
Enseñar menos para que salgan mejor las 
evaluaciones no garantiza que esto efec-
tivamente suceda y sí limita el derecho de 
acceso al conocimiento. Los libros de esa 
orientación que circulan muestran pro-
puestas en las que ni los alumnos ni los 
docentes toman decisiones. Todo lo que 
se enuncia en los NAP sobre la formación 
de pensamiento crítico, con la posibilidad 
de interpretar textos con información 
matemática, de comunicar ideas mate-
máticamente, de encontrar modelos pa-
ra resolver problemas, de explicar lo rea-
lizado, está perdido en esa propuesta. 

¿Cómo puede mejorarse la ense-
ñanza? 
En principio, los docentes deberían po-
der reunirse para discutir lo que hacen, 
diseñar propuestas, reflexionar sobre lo 
realizado y analizar juntos qué otras acti-
vidades proponer. Necesitan tiempo para 
funcionar como un equipo: la enseñanza 
es un compromiso de la escuela como co-
lectivo y no del docente como individuo. 
A su vez, es necesario contar con los ma-
teriales necesarios y que las escuelas es-
tén en condiciones. Si los docentes quie-
ren usar un programa para trabajar en 
geometría y en álgebra, los chicos tienen 
que disponer de computadoras que fun-
cionen y tengan acceso a internet. El do-
cente trabajando solo y sin recursos de-
bería pasar a la historia. g
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noce nuestro trabajo y se tiene la idea 
de que saber Matemática se limita a 
multiplicar, dividir, sumar y restar”. 

Costa Díaz opina que el proble-
ma con la Matemática no tiene que 
ver con la falta de continuidad entre 
los diseños curriculares de primaria 
y secundaria. “Una de las dificulta-
des –analiza– es que en la secundaria 
los chicos pasan a tener pocas horas 
con distintos profesores y no logran 
generar un vínculo con el docente”. 
Por otra parte, añade: “Todavía hay 
muchos maestros que se resisten al 
‘nuevo’ enfoque de enseñanza, que ya 
tiene unos 20 años”.  Y desarrolla: “La 
presentación del nuevo método trata 
de instalar que es novedoso trabajar 
desde un problema los contenidos de 
Matemática, pero eso ya está en los 
diseños curriculares. El tema es que 
hay docentes que todavía se resisten, 
y también pesa la presión de las fami-
lias. Que los chicos sepan hacer el al-
goritmo de división no quiere decir 
que sepan lo que están haciendo”.

“A nivel nacional –opina Costa 
Díaz– se difunde la idea del método 
Singapur, que no corresponde con el 
trabajo realizado en CABA. Si uno ve 
los cuadernillos de este método, no hay 
mucha reflexión sobre el hacer mate-
mático, sino que más bien se presen-
tan secuencias. Tiende a ser un méto-
do más práctico y simple. Además, las 
personas que elaboran el material no 
son las que tienen recorrido en didác-
tica y vienen trabajando en el tema.” El 
docente considera que el nuevo mo-
delo podría perseguir la obtención de 
buenos resultados en evaluaciones in-
ternacionales: “No creo que el objetivo 
deba ser rendir bien las pruebas PISA, 
sino apuntar a qué tipo de ciudadano 
queremos formar”. Quizá, sospecha 
Costa Díaz, sea un dispositivo adecua-
do si se pretende un modelo agroex-
portador que no implique el desarrollo 
en investigación científica. g

D.H.
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