APITULO 3

cerca de la ensefanza de la suma y de la resta

5°[a siguiente actividad:

sentido de la suma y de la resta

En este capitulo, se abordard el trabajo en torno a lasumay a la
ta con nimeros naturales. Para iniciar este analisis, les propone-

ENSAR LAS PRACTICAS

;qué es restar?”,

as siguientes frases han sido expresadas por alumnos de 4.° afo de
ducacién Primaria' ante la discusion acerca de “;qué es sumar?” y

Sumar

Para mi, es sumar nimeros...
Es agregar un caramelo y mds

Es hacer una cuenta de més.

Restar

Para mi, es restar caramelos.

Es quitar nimeros...

Es sacar ndmeros o cosas...

Es bajar puntos...

Es sacarle un nimero a otro
ndmero...

Es tener algo y sacarle un poco.

resta?

a. ;Qué ideas cree que han construido estos alumnos sobre la suma'y la

b. 3Qué puede significar, visto desde la ensefianza, que un alumno
- aprendi6 los conceptos de suma y de resta entre ndmeros naturales?

i
= Dacumento N2 1 Algunas reflexiones en torro a la ensefianza de la Matemdtica en el primer ciclo de la

+B (1999}, Bs. As.: Direccidn de Eduacion General Basica.




70 o ELaMatemaitica escolar

Evidentemente, no es esperable identificar una Unica respuesta a la
pregunta que plantea el item b. de la actividad anterior. Pero para apro-
ximar algunas ideas al respecto, podria ayudar formularse la siguiente
pregunta: ;qué seria deseable que un alumno supiera cuando termine
su escolaridad en relacién con los conceptos de sumay de resta?

Ultimamente se comenta, en diferentes articulos v libros, la preo-
cupacion respecto de que los alumnos construyan el sentido de las
operaciones, en nuestro caso particular, de la suma y de la resta. Sin
embargo, cabe destacar que esta afirmacién también adquiere dife-
rentes connotaciones. Para algunos, el sentido pareciera estar vincu-
lado al uso cotidiano. Es decir, la construccién del sentido por parte
de los alumnos implicaria que resolvieran distintas situaciones, pro-
ximas a su entorno, en las cuales “funcionen” las sumas vy las restas,

En cambio, para otros, dicha construccién adquiere una connota-
cion diferente, como se refleja en la siguiente cita:

... €l sentido de un conocimiento varfa, evoluciona, cambia de
alumno a alumne o para un mismo alumno de un momento a
otro ante distintas situaciones... Sin embargo, pese a que la cons-
truccion del sentido es dialéctica, mévil y sumamente sutil, es
posible pensar, desde la ensefianza, qué sentidos de las operacio-
nes se estan propiciando a raiz de los problemas que se plan-
tean a los alumnos, a raiz de los procedimientos que se asegura
que dominen, a raiz de las representaciones que se movilizan...”

A partir de esta segunda concepcién, que compartimos, sobre el
sentido de un conocimiento matemdtico, una expectativa podrfa ser
que los alumnos, frente a una diversidad de problemas que se les pro-
pongan, puedan identificar de manera auténoma, cudles se pueden
resolver sumando, cudles restando y cudles, apelando a cualquiera de
las clos operaciones. Pero a la vez, serfa deseable que los alumnos
encontraran alguna manera de representar matemdticamente los pro-
blemas y estuvieran en condiciones de desplegar diferentes procedi-
mientos o recursos que les permitieran arribar a la respuesta y que,

2 P . . ey . ) . Lo
< Documenlo N.° 2 Matemiitica en el primer ciclo (1994). Bs. As.: GCBA. Secretaria de £ducacién. Direccion
de Curricula.
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demas, pudieran dar cuenta de la validez de los resultados obtenidos
partir de las relaciones matemdticas que han establecido.

Asumir estas expectativas obliga, en cierta medida, a concebir el
bajo en torno a la suma y a la resta como una labor que deman-
ra varios anos de escolaridad. Serfa absurdo exigir a los alumnos
“dominio de la variedad de conocimientos descriptos, trabajando
)n estos conceptos solamente uno o dos afos.

“Ahora bien, cuando se plantea que los alumnos puedan identifi-
r y resolver diferentes problemas aditivos, los mds frecuentes que
 abordan en la escuela dan cuenta de la accién de agregar —para
‘suma— y de quitar —para la resta—.

PENSAR LAS PRACTICAS

. Lea los siguientes enunciados de problemas e intente identificar las
diferencias entre ellos™. ‘

a. En un bolsillo, tengo 7 figuritas y, en el otro, 5. ;Cudntas figuritas tengo?

b. Camilo tenia 7 figuritas y gand 5 en el recreo. ;Cudntas figuritas
tiene ahora?

¢ Lisandro tenia 7 figuritas. Jugé en el recreo y ahora tiene 12. En el
recreo, jgand o perdié figuritas? ;Cudntas?

d. Laura gand 7 figuritas. Ahora tiene 12. ;Cudntas tenia antes de jugar?

e. Martina tiene $47, y Silvana tiene $82. ;Cudnto dinero mads tiene
Silvana que Martina?

f. Carlos perdié 7 figuritas. Ahora tiene 12. ;Cudntas figuritas tenfa
antes de jugar?

g- Gustavo tenta 12 figuritas y perdié 7. ;Cuéntas tiene ahora?

Vergnaud (1983) se refiere a un campe de problemas que admiten ser trataddos desde la suma o desde 1
resta, configurando de esta manera un “campo conceptual”, £l autor alude también a toda una clase de pro-
blemas asociados a estas operaciones.

* Para I elaboracién e estos prablemas, se ha considerada el libro Las Operaciones en el Primer ciclo, de
Claudia Broitman (2005). Bs. As.: Novedades Educativas.
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h. Camilo tiene 7 figuritas. Lisandro tiene 5 mds que Camilo.
;Cuantas figuritas tiene Lisandro?

i. Malena tiene 12 figuritas. Laura tiene 5 menos. ;Cudntas figuri-
tas tiene Laura?

J- Carlos perdié 7 figuritas en el primer recreo y 5 figuritas en el
segundo recreo. ;Cudntas figuritas perdi6?

k. Jugando el primer partido, Joaquin gané 12, en el segundo partido
perdio 5, ;qué pasé entre los dos partidos? ;Gand? ;Perdié? ;Cuanto?

2. Considere la variedad de problemas aditivos que se han pro-
puesto en el item anterior y analice las siguientes cuestiones res-
pecto de ellos.

a. ;Qué tipos de problemas reconoce como los que, seguramente,
sus alumnos podrian resolver, pues han abordado esos tipos de
problemas en sus clases o en su escuela?

b. ;Qué tipos de problemas pocas veces han sido considerados en su
escuela ¢-en sus clases?

¢ Si tuviera que distribuir los diferentes tipos de problemas a lo largo
de varios anos de escolaridad, ;cudles serfa pertinente tratar en 1.°
grado? ;Y en 2.°2 ;Y en 3.°7 ;Y en 4.2

Tomemos como ejemplo algunos de los problemas propuestos en
la actividad anterior:

a. En un bolsitlo, tengo 7 figuritas y, en el otro, 5. ;Cudntas figurita tengo?

b. Camilo tenia 7 figuritas y gand 5 en el recreo. ;Cuéntas figuritas
tiene ahora?

h. Camilo tiene 7 figuritas. Lisandro tiene 5 mds que Camilo. ;Cudntas
figuritas tiene Lisandro?

Es claro que estos tres problemas pueden ser representados mate-
maticamente con el calculo 7 + 5. Su resolucién ofrece la respuesta
a los tres problemas. Sin embargo, involucran relaciones diferentes,
en particular, para los alumnos’.

5 Subre el texto de C. Broitman (2005), ap. cit,
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En el problema a., tanto el 7 como el 5 son las medidas de dos
olecciones de figuritas. En tanto que 12 es la medida de la colec-
i6n total y no representa ninguna variacion, sélo es la unidn de las
os colecciones.

. En el problema b., el 7 sigue siendo la medida de una coleccién
e figuritas, en tanto que el 5 representa una transformacion positiva
ue opera sobre esa medida. Es decir, el estado inicial (7 figuritas) se
e afectado por una transformacién (se agregan 5 figuritas) para obte-
er un estado final {12 figuritas), que es el que se trata de averiguar.
seglin sobre lo que se interrogue {estado inicial, transformacion o
stado final), serd el sentido que adquieran las operaciones.

- En el problema h., el 7 es la medida de una coleccién, pero el 5
a no es una medida ni una transformacion: es una relacién entre la
antidad de figuritas de ambos nifos.

Estos tres problemas, desde el punto de vista matemdtico, son

equivalentes, pero no lo son desde el punto de vista de los
nifios, Numerosas investigaciones muestran (Vergnaud, 1981,
1982; Fayol, 1986) que existen diferencias de varios afios entre
el reconocimiento de algunos tipos de problemas de suma y de
resta. Esto no significa que sea suficiente el paso del tiempo
para que los nifios los reconozcan. Por el contrario, a causa de
las dificultades que les son propias, distintos problemas de suma y
resta deben ser abordados como objeto de estudio en la escue-
la para que sean efectivamente reconocidos por los nifios. En
consecuencia, el estudio de la suma y de la resta precisa ser
encarado a lo largo de varios afios”.

Proponemos, entonces, compartir un conjunto de expectativas de
logro asociadas a las operaciones que estamos tratando, que han sido
organizadas por grado en un documento’ del Ministerio de Educa-
cién, Ciencia y Tecnologia.

& (dem.
7 Nos referimos al documento denominado Apories para el seguimiento del aprendizaje en procesos de ensedanza
(2006). Bs. As.: Ministerio de Eduackin, Clencia y Teenologia de la Nacion,




76 » laMatemitica escolar

“Darlo debe 7 figuritas a Roberto y 8 a Nancy. ;Cudntas figuritas debe?”.
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a. ;Cudles son las diferencias mds notorias entre los tres modos de
resolucién?

b. ;Qué conocimientos se ponen en juego en cada uno de ellos?

Seguramente, el andlisis desarrollado permitird identificar que los
recursos de célculo que se desplieguen en torno a un problema
dependerdn de los conocimientos de los que dispongan los alumnos.
Es funcién de la escuela generar las condiciones para que los nifios
puedan avanzar, desde estrategias de calculo mas elementales hasta
el empleo de recursos cada vez mds elaborados y més econémicos.

En numerosas situaciones, se proponen, desde la escuela, recursos
de célculo cuya representacién y Iégica de funcionamiento dista
mucho de los modos de representacién, los recursos y las relaciones
entre ndmeros de que disponen y despliegan los alumnos. Por ejem-
plo, frente a un problema como el siguiente: “Juan tiene 7 figuritas. Le

Acercade laensenanzade lasumayde laresta »

regalaron un paquete, y ahora tiene 15. ;Cudntas figuritas habia en el
paquete?”, en el cual se trata de determinar la distancia entre dos
nimeros, hay alumnos que lo resuelven de la siguiente manera:

<4 19
C}) PORQUE. Zi7£s 19

Sin embargo, en algunas oportunidades, la escuela ofrece un
recurso de cdlculo como el siguiente:

Es decir, se corre el riesgo de enfrentar a los alumnos a diversas
contradicciones. Por un lado, un problema que muchos alumnos
piensan a partir del “sobreconteo”, o como una suma, la escuela
fuerza, sin instancias intermedias, a la aparicién de un algoritmo de
resta desde un modo de representacién que se encuentra bastante
alejado de las posibilidades de interpretacién de un alumno. Por otra
parte, se recurre a técnicas apoyadas en un discurso similar al
siguiente: “Como cinco menos siete no se puede hacer, le pido uno
al companero...”, para hacer finalmente fo mismo que se ha tachado:
15 - 7. Es decir, la representacién y su técnica de célculo suponen el
riesgo de desvirtuar el sentido que propone el problema,

No estamos diciendo que los algoritmos de cdlculo no sean un obje-
to de ensefianza. Sélo advertimos sobre los riesgos que implica presen-
tar recursos de calculo muy distantes de las relaciones entre nlimeros y
las representaciones que despliegan los alurmnos al intentar resolver un
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problema como el propuesto en el ejemplo anterior. Es el sentido lo que
comienza a desdibujarse.

Para avanzar en la discusién sobre el abordaje del calculo, com-
partimos el posicionamiento adoptado en el Disefio Curricular para
Primer Ciclo de la Ciudad de Bs. As., donde es posible leer, en el

siguiente pdrrafo que transcribimos, uno de los objetivos en torno a
la ensefianza del célculo:

.. Disponer de variados procedimientos y técnicas de cilculo,
ser capaz de seleccionar los mis pertinentes en funcién de los
problemas que se busca resolver y de utilizar alternativas para
controlar procesos y resultados constituyen propdsitos funda-
mentales de la escolaridad obligatoria. Un enfoque diversifica-
do en el trabajo con cdlculo, que incluye el cilculo exacto y
aproximado, el calculo mental, el uso de calculadora, crea un
ambiente de resolucién de problemas que lleva a los alumnos

a dlscutlr analizar, pre‘g,untar elaborar estrategias, justificar y
vahdar sUs respuestas”.

PENSAR LAS PRACTICAS

El siguiente enunciado pertenece al campo de problemas aditivos. Esta
incluido en una coleccion de problemas propuestos a un grupo de
alumnos, luego de haber jugado al Juego de la Oca, en una instancia
en la cual el juego se simula, con condiciones que no son exactamen-
te las mismas: “Si mi ficha estd en el ndmero 75 y tengo que avanzar 26
casilleros, jen qué ndmero debo ubicar la ficha?”.

Le proponemos que interprete los siguientes calculos que dan respues-
ta al problema.

a.75426=70+20+11=90+ 11 =101
b.754+426=95+6=100+1=101
C75+26=814+20=101

d.75+26=100+1 =101
€/5+26=70+10+10+5+5+1=90+10+1=101

9 Disefier Curricular para Primer Ciclo (2004). Bs. As.; GCBA. Secretaria de Educacion.
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Una primera cuestion para destacar, en relacion con la actividad
anterior, es la siguiente: las estrategias de cdlculo dependen, en gran
medida, de los ndimeros que intervienen y de las relacnoneslque quien
se enfrente al cdlculo haya podido establecer entre es0s nimeros. En
particular, aquellas vinculadas al sistema de numeracion™. S6lo a modo
de ejemplo, desplegaremos una de ellas, a propuesta en el caso a.:

75+ 26 =70+20+ 11

Esta descomposicién de los nimeros 75y 26 involucra e’l recono-
cimiento de que el ndmero 75 equivale a 70 + 5, y el nimero 26
equivale a 20 + 6. Sin este conocimiento, dificilmente alguien pueda
pensarlo de esta manera.

Por otro lado, disponer del resultado de 7 + 2 = 9 permite inferir
el resultado 70 + 20 = 90 a partir de conocer ciertas caracteristicas
del sistema de numeracion.

El cdlculo 5 + 6 = 11 puede ser resuelto usando “los dedos”, o
bien, apelando a que 5 + 5 = 10 y, en consecuencia, 5 + 6 debe ser
uno mas, es decir, 11.

Finalmente, 90 + 11 podria haber sido pensado como 90 + 10,
cuyo resultado es facil, 100, al que se le agrega 1, es decir 101.

Con el objeto de conceptualizar algunos de los temas que se
han mencionado recientemente, transcribimos algunos parrafos
del Disefo Curricular para Primer Ciclo de la Ciudad de Bs. As.:

. Se entiende como célculo mental el conjunto de procedimientos

que, en funcidn de los datos por tratar, se articulan sin recurrir
a un algoritmo preestablecido, para producir resultados exac-
tos o aproximados.

El cilculo mental se apoya en el hecho de que existen diferentes
maneras de calcular, y que se puede elegir la que mejor se adapta a
una determinada situacién. Asi, cada situacidn de calculo constituye
un problema abierto que puede ser solucionado de forma‘s dife:ren-
tes, por lo que se invierten en ello los conocimientos disponibles
sobre los niimeros y sobre las operaciones.

18 ver el capitulo “Los ndmeros naturales y el sislema de aumeracian®, en este misme fibro.
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Las actividades de célculo mental proponen el cilculo como Acerca del uso de material concreto

objeto de reilexién, favoreciendo la aparicién y el tratamiento de
relaciones y propiedades, que en el primer ciclo serdn principal-
mente utilizadas y mds tarde serdn reconocidas y formuladas.

: El cdlculo mental también puede ser considerado como una via
de acceso para la comprensidn de los algoritmos. En el calculo
mental, la reflexion se centra en el significado de los calculos
intermediarios; y esto facilita la comprensidn de las reglas de las
técnicas...

para pensar sobre este tema, le proponemos que analice la
siguiente situacion.

PENSAR LAS PRACTICAS

' Se propone a los alumnos de 1.% afio/grado la siguiente situacion:

Un nifio pasa al frente y pone, a la vista de todos, 7 chapitas en una
. caja; después pasa otro nifio y pone, también a la vista de todos, 8 cha-
pitas. Se les pide a los nifios que encuentren una manera de saber cudn-
tas chapitas hay en la caja. ,

Ahora bien, la produccién por parte de los alumnos de diferentes
recursos de cdlculo no es azarosa ni mégica. Sera necesario ofrecer
a los nifios, en numerosas oportunidades y de manera sistematica, un
conjunto de actividades que favorezcan la posibilidad de'':

* Disponer progresivamente de un conjunto de resultados
numéricos relativos a la adicién y a la sustraccién: suma de
digitos, suma de dobles, complementos a 10; restas de la

Compare las siguientes maneras de resolver el problema, intentando
establecer similitudes y diferencias:

Resolucion 1

forma “10 menos un digito”.

* Disponer progresivamente de un conjunto de resultados numéricos
relativos a la adicién y a la sustraccién: suma de decenas, suma de
centenas, complementos a 100, sumas y restas de mdltiplos de 5,
restas del tipo “a— b con a< 20y b< 10”, etcétera.

* Utilizar resultados numéricos conocidos y las propiedades de los
ndmeros y las operaciones para resolver otros calculos.

* Explicitar las estrategias utilizadas y, posteriormente, compa-
rarlas con las elaboradas por otros.

* Calcular sumas y restas utilizando distintas estrategias.

* Dominar progresivamente los algoritmos convencionales para la
adicion y para la sustraccin, e investigar otros algoritmos pro-
ducidos por otros alumnos o propuestos por el docente,

Si bien la secuencia anterior no es la dnica posible, es importan-

Recurriendo a lapices, se colocan en la mesa 7 de ellos, luego 8 lapi-
ces y se los cuenta: son 15.

Resolucién 2
Se colocan 7 “en la cabeza” y se sigue contando, con los dedos, hasta
obtener 15.

Resolucién 3
Se realiza el dibujo de 7 chapitas, luego de 8, y se cuentan: son 15
chapitas.

Resolucion 4
Son 7, y otras 7 son 14, y una mas son 15.

Estas cuatro resoluciones no implican un orden cronoldgico respec-
to de la aparicién dentro del aula. Simplemente, son posibles produc-

ciones de las que, desde luego, cada una de ellas depende de lo que los
alumnos hayan tenido oportunidad de elaborar previamente. Y dicha
elaboracién deberfa aproximarse, de alguna manera, al modo de traba-
jo propuesto en el primer capitulo “;Qué entendemos por Matemadtica
cuando se trata de ensefiarla en la escuela?”.

te atender al hecho de que contempla la preservacion de los tiempos
necesarios para que los alumnos se involucren en un modo de pro-
duccién y de estudio que demanda una cierta organizacién.

"* Disero Curricufar para Primer Ciclo (2004): 6p. cit.
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Y esta es una cuestion que ha dado lugar a muchas discusiones en
distintos momentos de la enseftanza de la Matematica y se refiere al
lugar que ocupa ~—sobre todo en los primeros grados— la utilizacién
del material concreto para producir resultados o para comprobarlos.
Hay distintas maneras de recurrir al uso de este tipo de materiales.

Pensemos en el ejemplo que se propone en la actividad anterior.
Los alumnos podrén utilizar diferentes estrategias para arribar al
resultado. Si para estar seguros, cuentan las chapitas, estaran reali-
zando una comprobacién de tipo empirico. En cambio, si se les pide
a los nifios que encuentren argumentos que expliquen el resultado,
sin usar las chapitas, estarén validando lo producido, pero en térmi-
nos matematicos. Se trata de propiciar que los nifios identifiquen que
los resultaclos que obtienen son producto de poner en juego relacio-
nes entre nimeros, propiedades, en definitiva, entre diversos recur-
s0s propios de la matematica.

Por otro lado, si por diferentes motivos el modo de comprobar un
resultado debiera ser empirico, resulta conveniente que los alumnos
realicen una anticipacion del resultado y luego que lo corroboren
empiricamente.

Las comprobaciones de tipo experimental hacen posible una inte-
raccion entre los modelos matemdticos que los nifios van elaboran-
do y los aspectos de la realidad que son modelizables a través de
las herramientas matematicas. Sin esta interaccion, los nifios no ten-
drian posibilidad de hacer funcionar esos modelos, de ponerlos a
prueba. Concluimos entonces que, cuando las constataciones
empiricas se plantean como una verificacién de aquello gue se ha
anticipado, se empieza a hacer observable la potencia de la mate-
mitica como herramienta que permite anticipar los resultados de
experiencias no realizadas™,

Por otro lado, vale la pena enfatizar en que si un docente, para resol-
ver un problema propuesto a sus alumnos, demanda a todos los nifios
el uso del mismo material, se corre el riesgo de que los recursos auté-
nomos, los modos de representacion y las relaciones numéricas que se
establezcan a propdsito del problema puedan permanecer ocultos

" Marco General del Pre-Disefio Curricular (1999), Bs, As.: GCBA. Secretaria de Educacién. Direccidn de Curricela.
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debajo del manto del material concreto, ya que todo-s los ah.Jmnos
harfan mds 0 menos lo mismo, pues deben recurrir al mlsr‘no objeto de
rabajo. Es decir, se corre el riesgo de que no aparezcan ldlferentes pro-
cedimientos que permitirfan abrir un debate matematico, con argu-
mentos matemadticos, en busca de una solucién y de su validez.

Acerca de los algoritmos de suma y de resta

Tal como se ha mencionado, la expectativa es que los alumnos, pro-
ducto del trabajo realizado, estén en condiciones de decidir de manera
auténoma, ante un problema, cudles son los recursos mds pertmt?n_tfe:s
de desplegar para arribar a una resolucién fundamentada. Est.a decisién
podria basarse en los nimeros que intervienen, en las vanablo's?s que
plantea el problema y en-los modos de representacién que se elijan.
- También se ha mencionado como expectativa que los alumnos,
~ como consecuencia de la ensefianza, ante la necesidad de resolver
alguna situacion que involucre la suma o la resta, estén en condicio-
nes de recurrir al calculo mental, a 1a calculadora, o bien, a los algo-
ritmos convencionales. .
Para avanzar sobre el tratamiento de los algoritmos convenciona-
les en relacién con la ensefianza, le proponemos analizar la siguien-
te cuestion:

PENSAR LAS PRACTICAS

Frente a un problema para cuya resolucién los alumnos debian encon-
trar el resultado de hacer 36 + 25, y ante la posibilidad de “parar la
cuenta”, se presentaron las siguientes producciones de los nifios:

33

26125 = 30+2o+ 11 64

425 Jh
36 —» L6 "/ﬁ" 4
Y25 — oprg ,2,5-
— 10 50 +11 =64
&4 So+ ) "T
Jo‘ﬁ\\ul*q

o+
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a. Intente explicar cada uno de los modos de resolucign.

b. sEn qué medida el recurso del cilculo “horizontal” o el calculo men.
tal podria servir como soporte al célculo algoritmico?

¢. Invente diversos modos de resolver 84 — 38, sin usar el algoritmo de la
resta, pero que permitan ir aproximandose a dicho recurso de cilculo,

_—

Los algoritmos de suma y de resta son una construccion histérica
que demandé mucho esfuerzo y tiempo. Se trata, sintéticamente, de
una secuencia de pasos que, sin importar los niimeros que intervie-
nen, permiten obtener el resultado de una suma o de una resta, Al tra-
tarse de algoritmos, es 16gico aceptar que los fundamentos de su
funcionamiento estén ocultos bajo un modo de representacion que
intenta ser el mds econémico. Tomemos, a modo de ejemplo, el algo-

ritmo de la resta para resolver 73 — 28. Usualmente, su representacién
es similar a la siguiente:

]
713
28
45

En algunas oportunidades, incluso, se presenta con lineas que sub-
dividen unidades de decenas y se lo acompafia de un discurso del
modo en que ya fue comentado anteriormente.

Ahora bien, al realizar la cuenta, las escrituras que aparecen ocul-
tan las razones por las cuales se procede de tal manera. Fs decir,
€omo no es “posible” restar 3 menos 8, “pedir 1 al companero” no
pone en evidencia cual es la I6gica del funcionamiento de este algo-
ritmo. Se corre el riesgo de desdibujar las composiciones y descom-
posiciones aditivas que se realizan de los ndmeros que intervienen,

de manera conveniente, para poder operar. Para este caso,

podria
plantearse:

/3 > _70+3 ——— 60+ 13
28 ————» 20+8 —— L, 20+ 8
45

40 + 5
t |
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Al “no poder” restar 3 menos 8, conviene c’Jef;componer el d73
bmo 60 + 13 para poder realizar 13 - 8. Este.1 légica puede quedar
culta en el modo de representacién convencional. tcion
~ ;En qué medida es posible ayudar a los aIL!mnos enla pro ucc:o0
e recursos de cdlculo que se vayan aproxlm.ando ) ?Irvant c;om
oporte para comprender el algoritn_m convenaonalﬁ d.e' a re; at _

Uno de los recursos principales involucra la pOSIl?llldad e com
oner o descomponer nimeros, de manera converjlente, para que
vedan usarse resultados ya conocidos o apelar a calculos mds sen-
cillos para resolver otros mas dificiles.

PENSAR LAS PRACTICAS

Intente explicar el modo df: resolver, en cada caso, el calculo 73 - 28:
a.73-23=50y50-5 =45
b.73-20=53y53-8=45
.78 -28=750y50-5=45
d.73-30=43 y43 +2 =45

Evidentemente, cada uno de los modos de res?lucién anter?ores lse
“apoya en una descomposicién particular de los ndmeros. P(?r ejemp (T,
en el caso d., se considera el 28 como 30-2y,a pa[tlr de th: se res.L:T
ve en primer lugar 73 - 30 = 43 (que resulta un ca!cg’lo:n.aj sez;_r:ciczag,_
apoyado en las regularidades del sistema de rjumeraaon| ) '11 e? OI fean
do que, en dicho cdlculo, se han restado 2 mas que en el caicu g
nal. De alli que se deba sumar 2 para encontrar el resultado. , )
Para finalizar con este apartado, a aquellos docentes que aun no han
aborclado la resta con dificultad, les proponemos realiz-ar con sus al‘unm—
nos la siguiente actividad, para la cual serd necesario C!Te |Ios r::tc;sl
hayan tenido suficientes experiencias en el trabajo con calcu ccl)_tmas “
con restas, apoyadas en compaosiciones y clescomposmone?’a itiv
los ndmeros y en las regularidades del sisterna de numeracion.

i i istey v numeracion”.
3 Ver, en esic Ii'l)ro, el capitu%n 2 “Los nimeros naturales Y el sistema de
i
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PENSAR LAS PRACTICAS

Realice con sus alumnos la siguiente actividad:

Primera parte

Se divide la clase en grupos de 3 alumnos. Solamente 2 grupos de
nifios reciben billetes y monedas (10 billetes de $10, 10 de $5 y 10
monedas de $1, que pueden ser de juguete, papeles dibujados o algo
que los represente).

Se les propone a todos los grupos que resuelvan el siguiente problema:

“Juan tiene $45 y compra un pantalén y una remera. Gasta $28.
;Cuanto dinero le queda?”,

Solamente los dos grupos que recibieron billetes pueden recurrir a
ellos para resolver este problema, los demds grupos de nifios deberan
resolverlo haciendo cdlculos.

Segunda parte

Una vez que los nifios identificaron que se trata de una resta y
resuelven el problema del modo que puedan, se propone un intercam-
bio que garantice que todos los alumnos arriben a que le quedan $17
a Juan. Se trata de fomentar la produccion de explicaciones tanto en el
terreno del cdlculo como en el uso de billetes. Posteriormente, el
docente propone escribir el cdlculo de la siguiente manera:

_ 45
28

Y pregunta cémo se podrd hacer la cuenta, asi escrita, de manera tal

que el resultado sea 17.

Antes de probar con sus alumnos esta actividad, intente analizar los
siguientes aspectos:

a. jQué supone que haran sus alumnos para resolver el problema, tanto
los que trabajan con cdlculos como los que trabajan con billetes?

b. ;Qué pistas les daria a aquellos alumnos que no pueden encontrar el
resultado?
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;En qué medida recurrir al dibujo o al uso de billetes puede colabo-
rar en la tarea?

d. ;Cémo organizarfa el intercambio de manera tal que se produzcan
explicaciones de por qué se llegd al 17?

e. ;Qué explicaciones supone desplegarian sus alumnos para que, al
resolver la cuenta parada, el resuftado sea 17¢

En sintesis: se trata de ofrecer variadas oportunidades a los alum-
nos de manera de colaborar en la construccién del sentido de las
operaciones, asi como en la produccién de recursos de célculo que
es permitan resolver los problemas y poder explicar lo que se hace.
demas, se aclarara que los resultados obtenidos no son consecuen-
cia del azar o de la contingencia, sino de las relaciones matematicas
ue se han podido establecer.




PITULO 4
| trabajo con la multiplicacion
con la division

| a ensefanza de la multiplicacién y de la divisién demanda varios
fios de trabajo en la escolaridad para que los alumnos puedan iden-
ficar los diferentes problemas que estas herramientas permiten resol~
er, logren dominar la variedad de relaciones numéricas que es
osible establecer y elaboren la diversidad de recursos de cdlculo
ue es pertinente disponer a propésito de estas operaciones.

En este capitulo, se desarrolla un andlisis de los diferentes proble-
1as que podrian dar sentido a estas operaciones asi como un abani-
o de recursos de célculo asociados a ellas, que podtian surgir a la
z de los problemas y que permiten avanzar en el reconocimiento
de las propiedades y de las relaciones entre la multiplicacién vy la
divisién, pertinentes en los afios de escolaridad primaria. Por una
cuestién organizativa, en primer lugar, se despliega el trabajo pro-
puesto acerca de la multiplicacion y, posteriormente, el vinculado a

Ta divisién, asumiendo que ambos conceptos deberfan “vivir” simul-
tdneamente en el aula.

La ensefianza y el aprendizaje de la multiplicacién
en el Primer Ciclo

El trabajo en torno a la multiplicacion poclria comenzar a desarrollar-
se desde los inicios de la escolaridad. Por supuesto, no estamos pensan-
do en alumnos de 6 afos usando escrituras multiplicativas ni
disponiendo de resultados de “las tablas de multiplicar”, sino en chicos
resolviendo problemas multiplicativos a través de diversas estrategias.
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PENSAR LAS PRACTICAS

Encuentre las similitudes y las diferencias entre los tres problemas que
s proponen a continuacion:.-..

a. Sien un paquete hay 4 figuritas, jcudntas habré en 3 pacuetes iguales?

b. En un tablera rectangular, se pueden contar 4 fitas'de cuadraditos; y en
cada una de ellas, 3 ciadraditos. ;Cudntos d& 8stos hay en el tablero?

c. Si una nena tiene 3 pantalonesdiferentes’y 4 remeras, .también dife-

rentes, jle cudntas maneras distintas se puede vestir?

Evidentemente, no todos los problemas multiplicativos son de la
misma naturaleza. Los hay mds sencillos y mds complejos. Entre esta
variedad de problemas, es posible entonces identificar aquellos que,
para ser resueltos, sea posible sumar una cierta cantidad de ndmeros
iguales. Con frecuencia, se les propone a los alumnos esos proble-
mas desde el inicio del trabajo con la multiplicacién. Sus caracteris-
ticas son propias de una relacién de proporcionalidad directa y
podrian ser objeto de trabajo desde primer grado. Si bien no es un
objetivo del Primer Ciclo que los alumnos hablen de la proporciona-
lidad ni reconozcan sus propiedades, se busca que empiecen a uti-
lizarlas intuitivamente para resolver problemas. Tal podria ser el caso
del problema a. De hecho, las tablas de multiplicar no son ofra cosa
que “tablas” de proporcionalidad directa, donde la constante de pro-
porcionalidad es el nimero asociado a la tabla {por ejemplo, la tabla
del 4 tiene como constante de proporctonalidad el nimero 4).

Recién en el Segundo Ciclo —como se verd més adelante—, Ia
proporcionalidad {sus propiedades, sus modos de representacion, sus
timites en el uso) serd un objeto de ensefianza. Allf se podran anali-
zar, reconocer y sistematizar las propiedades que se usaron, de
manera intuitiva, durante el Primer Ciclo.

Una cuestion para destacar es que este senticlo de “suma abrevia-
da” de la multiplicacién deja de ser valido cuando se multiplican
ndmeros racionales. Es decir que, por ejemplo, no puede interpretar-
5€ coOmo una suma abreviada. O sea, la frase “la multiplicacién es
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ina suma abreviada” no es totalmente cierta. Es vélido decir que toda
uma reiterada de un mismo ndimero puede expresarse como un pro-
ucto, pero no todo producto es el resultado de una suma aerV{ad.a.
El problema b. de la actividad anterior invita a pensar la multiplica-
i6n como la operacién que permite resolver problemas en los cuales
os elementos que intervienen estan organizados en filas y en columnas.
s decir, se trata de organizaciones rectangulares que son perfectamen-
e “atrapables” por el concepto de multiplicacion. En tanto que el pro-
lema c. puede también resolverse mediante un producto, pero no es
encillo interpretarlo comao una suma reiterada. Este tipo de situaciones,
las que solemos llamar problemas de conteo o problemas de com-
inatorfa, son aquellas en las que es preciso combinar elementos dé
diferentes colecciones. Si los alumnos trabajaron sélo alguno de los
ipos de problemas presentados, asociados a uno solo de los sentidos de
a multiplicacion, por ejemplo, a la proporcionalidad y a sus modos
e resolucion, y se basan en la suma abreviada, es dificil que puedan
_reconocer el producto en los otros tipos de problemas.

~ Es necesario trabajar cada uno de estos tipos de problemas en la
lase, en diferentes momentos del afio y a lo largo de varios afos
ara que los alumnos aprendan por qué la multiplicacién es una
erramienta para resolver esos problemas. Sin esta labor, es diffcil
ue puedan identificar el producto como un modo de resolver una
clase de problemas. No nos referimos a un trabajo con prob-]emas
'tipo, sino a que los alumnos podrian ser “expuestos” a todo tipo de
situaciones analizando las razones por las cuales se elige una deter-
‘minada herramienta, en esle caso, la multiplicacién.

Problemas muitiplicativos y recursos de calculo

Es claro que, ante los problemas de proporcionalidad que “invi-
tan” a la multiplicacién, los primeros recursos del célculo de los
nifios se apoyardn en dibujos, esquemas, conteos, o bien, en sumas
reiteradas; y posteriormente, como consecuencia de la intera(.:aon
con los problemas, con sus comparieros y con las interver}gones
docentes, la multiplicacion sera el recurso Gptimo de resolucion.
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Pero squé hardn los nifios frente a los problemas de las organizacio.
nes rectangulares? Es esperable que nuevamente vuelvan a los dibujos,
esquemas, conteos o a las sumas, ya que estdn en pleno proceso de
construccion de los diferentes sentidos de esta operacidn, y por lo tanto,
aquello que resulté fértil para un cierto tipo de situaciones no es eviden-
te que sea fértil para otro tipo de situacicn. Asf es como, frente a proble-
mas que implican armar patios rectangulares usando una cierta
cantidad de baldosas cuadradas, hemos encontracdo producciones de
nifos de 3.° grado desde aquellas que identifican la multiplicacién,
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o foeg 4

Las interacciones en el aula, el aumento en el tamafo de los name-+
s, la sugerencia de resolver los problemas usando célculos son
gunas de las intervenciones docentes que podrian favorecer el
entificar la multiplicacion como una herramienta mas pertinente

ara resolver este tipo de problemas. -
Del mismo modo, al presentar a los alumnos problemas de conteo
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Por otro lado, estos problemas requieren de discusiones con los
alumnos en torno a los siguientes aspectos:
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la necesidad de combinar todos los elementos de una colec-

cién con todos los otros de la otra;

* como hacer para no olvidarse de ninguno;

» la posibilidad de hacer dibujos, listas, cuadros de doble entra-
da, flechitas, etcétera;

*» la utilidad de ir anotando, al lado, nimeros para después no
confundirse al contar;

* luego de resolver el problema, se pueden hacer las sumas al

final y, posteriormente, anotar cudl podrfa ser la multiplica-

cion que resolveria el problema.

El calculo, las tablas de multiplicar y los algoritmos

Los nifos necesitardn disponer progresivamente de un conjunto
de cdlculos sencillos para resolver ciertos problemas. Memorizar
ciertas relaciones numéricas es, sin duda, un recurso atil.

Durante mucho tiempo, la ensefianza de las tablas de multiplicar
se realizé de manera ordenada, desde la del 2 en adelante. Ademds, se
trabajé casi siempre de forma secuenciada desde, por ejemplo, 2 x 1
hasta 2 x 10. Una vez “memorizada” esta tabla, se comienza con la
del 3, y asi sucesivamente.

Es reconocido que los alumnos tienen dificultades para recordar
los resultados de los productos. A su vez, pocas veces, las relaciones
entre los resultados de las diferentes tablas se transforman en objeto
de ensefnanza. Es decir, casi no se ensefia a reconocer que el resulta-
do de 9 x 6 podria obtenerse a partir del siguiente razonamiento:
9x6=9%x3x2=27x2=>54 0 sea, no se apela a las diferentes
relaciones y propiedades de la multiplicacién; en este caso: que la
tabla del 6 es el “doble de la del 3”.

Desde esta forma de concebir la matemdtica, proponemos un tra-
bajo previo a la memorizacién, que consiste en desarrollar activida-
des dirigidas al analisis de un conjunto de productos. Por ejemplo, en
segundo afio, la construccion de tablas de proporcionalidad permite
empezar a poner en juego ciertas primeras relaciones numéricas®:

> . N N . v .
= Broiiman (1999}, La ensedanza de las operaciones en of primer ciclo. Bs. As,: Novedades Educativas,

ms Ruedas Triciclos | Ruedas Autos | Ruedas

1 ) 1 3 1 4
2 4 2 6 2 8
3 6 3 9 3 12
4 3 4 12 4 16
5 etc. 5 etc. 5 etc.
6 6 6

7 7 7

8 8 8

9 9 9

10 10 10
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Estas tablas, una vez analizadas, pueden constituirse en un
ugar de referencia para resolver otros problemas. Se apunta a que

los nifios empiecen a reconocer que, para averiguar “cuantas patas
tienen 5 perros”, es posible fijarse en cudntas ruedas tienen 5
autos. Las relaciones numéricas alli elaboradas empiezan a ser Gti-
les para otros problemas similares.

Para abordar todos los productos de los nimeros del 1 al 10, se

puede trabajar con la tabla pitagérica, que consiste en un cuadro

de doble entrada para los productos hasta 10 x 10. Hay varias
estrategias para completarla, pero todas se basan en las relaciones

entre los diferentes productos. Algunos alumnos identifican que se

repiten casi todos los casilleros, por ejemplo: 3 x 4 = 4 x 3; excep-
to los que son de multiplicacién por si mismos y que “la mitad de
la tabla es igual a la otra mitad” (tomando la diagonal principal
como eje de simetria). Otros alumnos encontraron que se puede ir
lienando verticalmente si se suma sucesivas veces el nimero de la
columna, Cada estrategia lleva implicita una o mas propiedades
de la multiplicacién y de los ndmeros involucrados.
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Posteriormente, se propone reconstruir los productos utilizando las
opiedades y las relaciones encontradas {“No sé cudnto es 8 x 7, pero
'  que es el doble que 7 x 4, o puedo hacer 8 x 5y 8 x 2, y sumarlos”).
ecién después dle este trabajo de andlisis y reconstruccicn, se propo-
e la memorizacion con actividades y con juegos diversos,

Entre los recursos memorizados de los que los nifios deben disponer,
 encuentra la multiplicacién por la unidad seguida de ceros, Para
ello, se podran abordar tales recursos a partir de algunos problemas,
lculos de diferentes ndmeros x 10, x 20, x 30, x 100, x 200, etcétera.
‘La ensefianza del cilculo mental, del calculo estimativo y del uso
 [a calculadora también deberfan formar parte del trabajo, incluso en
rma previa al calculo algoritmico. Los siguientes son ejemplos de
Iculos que realizan los chicos:

PENSAR LAS PRACTICAS

:Qué otras relaciones identifica en la siguiente tabla pitagérica? Le

damos una como puntapié inicial: “La tabla del 7 es la suma de las
p

tablas del 2 y del 5", ;Por qué cree que ocurre esto?

X101 ]|2|3}4|5)6!7|[8]9i10

ofocjoloio]Jolofo]o]oO

D Exke20

101 0 [10}20 (30405060701} 8090100

S PARVETES

Los productos representados en este cuadro pueden transformar-
se en objeto de andlisis y de estudio durante muchas clases. Con este
objetivo, se pueden plantear preguntas como: “Unos chicos de otra
escuela dijeron que, si uno suma los ndmeros de la columna del 2
con la columna del 3, obtiene los resultados de la columna del 5. ;Es
verdad? ;Pasard con otros ndmeros?”; o bien, “Fijense si hay alguna
columna que sea el doble, el triple o el cuddruple de otra”, etcétera.

Este cuadro de doble entrada podrd constituirse en “material de
consulta”, los alumnos podrén utilizarlo para buscar resultados
de cdlculos que surjan de problemas que se les presentan.

TE
E)(@FLFU
También es posible proponer diversos algoritmos que, provisoria-

mente, se podran usar en forma simultdnea con la finalidad de que
los alumnos contralen los pasos intermedios que realizan.
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Los procedimientos que los chicos ponen en juego se basan en
el uso intuitivo de la propiedad distributiva de la multiplicacién con
respecto a la suma. Los nombres convencionales de estas propie
dades se oficializardn en el Segundo Ciclo, y su empleo convive
con formas menos convencionales de enunciarlas: “Vimos qu
hacer 8 x 7 era lo mismo que hacer primero 8 x 5 y luego 8 x 2,
sumar todo al final. O también, 8 x 7 es sumar 7 veces 8, que pued
hacerse sumando 5 ochos y después 2 ochos mas”.

El recorrido propuesto, que no es el dnico posible, consiste enton
ces en resolver diferentes tipos de problemas y diversos célculos uti
lizando los resultados de las tablas, apelando a célculos mentales, a
uso de resultados conocidos para encontrar resultados desconocidos
etcétera, previos a cualquier formalizacién o convencién. '

Con este bagaje de recursos, serd mas factible aproximarse a lo
procedimientos de cdlculo mds convencionales, tales como un algo
ritmo, intentando explicitar las relaciones entre los calculos que lo
alumnos han producido y los formales o algoritmicos. :

El siguiente ejemplo intenta mostrar algunas particularidades de "
algoritmo de multiplicacién convencional:

ENSAR LAS PRACTICAS

——
;Por qué se multiplica cada digito y no, el ndmero entero? ;Es lo
mismo?

;Qué significa la frase “me llevo 27 ;Puede explicarse con argumen-
tos matematicos?

;Por qué se deja un lugar al multiplicar por el segundo digito?

Uno de los errores que hemos visto frecuentemente consiste en
algunos alumnos suman “lo que se llevan” al ndmero que van a
ltiplicar, en lugar de sumarlo al producto. En el caso que estamos
lizando, hacen por ejemplo: “Siete mds dos que me llevé, nueve;
€O pOr nueve es cuarenta y cinco”.

Este, como todos los errbres, nos informa del estado de saber del
umno que lo comete. '

Creemos que si mediara la reflexién acerca del sentido de esta regla
| algoritmo, asi como si se establecieran nexos entre los modos de
ultiplicar que producen los alumnos y esta organizacién del cdlculo,
- probablemente los errores disminuirian sensiblemente.

12 $Cémo se podria intervenir en el caso de que este error apare-

75 Clera¢ Supongamos que la cuenta resolviera el siguiente problema:
X 25 ara la biblioteca de la escuela, se compraron 75 libros a $25
- Cada uno. ;Cuanto dinero se gasté?”. El maestro podria preguntar
375 sus alumnos en qué cambia el problema si se suma el 2 al 7, o
150 i se suma el 2 al 35. ;Se mantiene igual la cantidad de libros? ;Y
1875 a-del costo de cada uno? Apuntamos a que los alumnos descubran

€, sumando 7 + 2 = 9; 5 x 9 = 45, no solamente cometen un error
on el resultado “correcto” de la cuenta, sino que ademds, han cambia-
do el problema: ahora ya no son 75 los libros, sino 95. Al mismo tiem-
PO, habra que pedir que fundamenten, con la participacién del docente,
qué significa ese 2 que se “llevan”. Apelar a los conocimientos previos
acerca de la cuenta de suma puede ser una intervencicn interesante. Los
alumnos padran reconocer entonces que, en la cuenta de multiplicar,

ambién hay que respetar el valor posicional de cada una de las
ifras para operar con ellas.

Los pasos que se suelen seguir podrian describirse de la siguiente
manera:
1.° Multiplicar cada digito de 75 por 5: 5 x 5 = 25, pongo el 5 ¥
“me llevo” el 2; 5 x 7, 35, mas 2 es 37.
2.° Multiplicar cada digito de 75 por 2, dejando un lugar libre:
2 x5 =10, pongo el 0 debajo del 7 y me llevo 1. Luego,
2 x 7 es 14, mas 1 que me llevé, 15.
Hay varias cuestiones que nuevamente nos plantean preguntas, [0
que origina la siguiente reflexion.
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Nuevamente aparece la necesidad de una ensefianza que tome -
como eje la resolucion de problemas para que los alumnos puedan |
acceder al sentido del conocimiento matematico.

Resumiendo, el algoritmo convencional oculta las razones mate-
mdticas por las que se hace lo que se hace en cada uno de los pasos. -
Proponemos un despliegue gradual que lleve a la apropiacién del .
algoritmo, sin perder el sentido de cada uno de los pasos, asi como
del concepto.

(relacion entre edad y peso, entre duracién de una llamada telefé-
ica y precio, tablas con ofertas, etcétera).
En numerosas propuestas, el estudio de la proporcionalidad direc-
se asocia a una regla: la regla de tres simple. Si bien es una forma
orrecta de resolver diferentes tipos de problemas, se debe tener pre-
sente que es un mecanismo que corre el riesgo de “esconder” el con-
epto con el que se estd trabajando y puede promover la confusién
ntre la regla y el concepto.

PENSAR EAS PRACTICAS

La multiplicacién en el Segundo Ciclo
Le proponemos que imagine diferentes modos de resolucién que podrian
utilizar o elaborar los alumnos, frente al siguiente enunciado: “20 cajas
de mercaderia pesan 80 kg.

Para iniciar este apartado, le proponemos que piense en la siguien-
te cuestion:

_ Averiglien cudnto pesardn.30, 60 y 120 cajas iguales a las otras”.

PENSAR LAS PRACTICAS

Proponga problemas que pongan en juego las diferentes propiedades de
la proporciénalidad y justifique su decision. Aclare cudl es la finalidad
de cada uno de ellos.

Algunos posibles procedimientos son los siguientes:

* Como 60 cajas es el triple de 20 cajas, 60 cajas pesardn el tri-
ple de lo que pesan 20 cajas. Con esta informacién se puede
obtener el peso de 30 cajas, calculando la mitad del peso de
60; y el peso de 120, como el doble.

* Calcular cudnto pesa cada caja y luego, calcular cudnto pesan
30, 60 y 120 cajas, multiplicando estos ntimeros por el peso
de una caja.

* Calcular primero el peso de 30 cajas y de 60 cajas (de alguna
de las dos formas anteriores), y luego, para calcular el peso de
120 cajas, sumar el peso de 60 y dos veces el de 30 cajas, o
dos veces el de 60 cajas o cuatro veces el de 30 cajas.

En cada uno de los procedimientos descritos, se ponen en juego pro-
Piedades diferentes de la proporcionalidad. Sin embargo, los alumnos
NO reconoceran estas propiedades si el docente no las institucionaliza’.

sCudl piensa que serfa una gestion docente adecuada para cada uno de
los problemas?

La proporcionalidad como objeto de ensefianza

En el Segundo Ciclo, los problemas multiplicativos asociados a las
relaciones de proporcionalidad directa deberfan seguir presentes. Pero a
su vez, esta misma refacion se transformard en objeto de estudio. Es el
momento de analizar, reconocer y sisteratizar las propiedades que se
usaron, probablemente de manera intuitiva, durante el Primer Ciclo.
Para esto, se buscara plantear problemas cuya finalidad sea estudiar sus
propiedades (la constante de proporcionalidad; la propiedad de que al
doble el doble, al triple el triple; que, sumando los elementos de una de
las magnitudes, se correspondera con la suma de las magnitudes corres-
pondientes, etcétera); estudiar sus diferentes formas de representacion
(tablas, graficos, etcétera) y también los limites, es decir, reconocer que,
para algunos problemas, no existe una relacién de proporcionalidad

grandes rasgos, el proceso de institucionalizacion tiene por objetivo darle un estatus matensitico a méto-
d_"‘s fjue los alumnos, muchas veces, usan de manera intuitiva v, por o 1anto, desconocen que escs mélodos son
"econocidns en la matemdtica. De este modo, una forma de resolucién que surgio en el seno de un proble-
M pasa a ser general y permite resolver una familia de problentas.
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s “Al doble de cajas corresponde el doble de peso; al triple el ; ;
, . . e n Cantidad Precio
triple; a la mitad, la mitad, etcétera”.
. 125
Cajas Peso >
20 80 7
60 60 x 4 = 240 19 Para estos datos, conviene calcular
Lo anterior también puede explicarse de manera coloquial: si 20 32 el valor de la unidad.

cajas pesan 80 kg, 60 cajas pesardn el cuddruplo: 60 x 4 = 240 kg.

+ “Calculo de la constante de proporcionalidad, que correspon-

de al valor de la unidad”. Cantidad Precio
Cajas Peso 15 37,5 '
20 80 Para este caso es conveniente utilizar
1 80 + 20 = 4 30 . )
FeM la propiedad al doble, el doble; al tri-
60 4 x 60 =240 45

ple, el triple, etcétera.
s “Sjise suman los valores de las series, se mantiene la relacion :
de proporcionalidad”.

Con esta frase, se quiere decir que se mantiene la misma relacion Cantidad Precio
de proporcionalidad, es decir, entre las mismas variables y con la s 12,50
misma constante. 0 50 Para estos datos, es conveniente
Cajas Peso T sumar los precios de 5 y de 20 para
30 120 calcular el precio de 25.
+ 30 + 120
60 240

Poner en discusién “la conveniencia” del uso de una herra-
ienta no es algo muy habitual dentro de una clase. Existe una
especie de “creencia social” seglin la cual, sélo las personas idd-
eas en matemdtica tienen la “habilidad” de darse cuenta de
udndo conviene usar una u otra herramienta, pero que esta habi-
dad serfa inaccesible para el comin de las personas. Por el con-
rario, sostenemos que estas competencias pueden ser ensefiadas
Y pueden ser aprendidas, y que podrdn estar disponibles para
odos, y no sélo para unos pocos “elegidos”, en la medida en que
laya mediado el conocimiento.

En el Segundo Ciclo, los alumnos podrdn poner en juego intuiti-
vamente estas propiedades en la medida en que se les permita ela-
borar sus propios procedimientos. Estas propiedades podran ser
explicitadas en el trabajo colectivo luego de comparar estrategias de
resolucidn. Se apuntard a que todos los alumnos puedan apropiarse
de las diferentes formas de resolver el problema.

En problemas posteriores, también es interesante analizar con los
alumnos la conveniencia de usar una u otra propiedad segtin los datos
involucraclos. Por ejemplo:
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Si bien el trabajo en torno a la proporcionalidad podra desarrollar.

se en el campo de los nimeros naturales, hemos incluido los nime-

ros racionales, tanto en el ejemplo anterior como en la siguiente
actividad, ya que son un objeto de trabajo en el Segundo Ciclo. Les
proponemos entonces la siguiente actividad con el fin de pensar en

nuevos aspectos.

PENSAR LAS PRACTICAS

Resuelva el siguiente problema de dos formas: aplicando propiedades
de la proporcionalidad y luego, usando la regla de tres. Compare los
métodos de resolucion y expliquelos matematicamente.

El peso de 3 paquetes de fideos es 2,25 kg, mientras que 5 paquetes
de los mismos fideos pesan 3,75 kg. ;Cudl es el peso de 2 paquetes de
fideos iguales a los anteriores?

a5

Un mode posible de resolver este problema es restar el peso de
5 paquetes y el de 3 paquetes para obtener el valor de la diferen-
cia, es decir, el peso de 2 paquetes.

Otra alternativa consiste en buscar el peso de un paquete, para
luego duplicarlo. En este caso, la informacién acerca del peso de 5
paquetes no es relevante para encontrar la respuesta al problema. De
hecho, en el ejemplo anterior, no se ha utilizado.

Con el mismo procedimiento, se podria haber partido del dato del
peso de los 5 paquetes y no utilizar la informacién sobre el peso de
los 3 paquetes. ‘

Otra posibilidad, asociada a la anterior, es recurrir a la “regla de
tres”, por ejemplo, del modo siguiente:

3paquetes ______ 2,25kg obien: 5 paquetes ___ 3,75 kg

2 paquetes ______ X 2 paquetes ... X

Tomando como referencia esta escritura, muchos alumnos reprodu-
cen una “relacién espacial” cuando dicen: “x es igual a este por este
sobre este”, mientras van sefialando con el dedo el nimero de la izquier-
da, luego el de la derecha, y por dltimo, el de la izquierda mds arriba.

El trabajo con la multiplicacién y con fa division = T05

asta con que el problema cambie y la x quede ubicada en otro lugar
ara que los alumnos pierdan toda posibilidad de resolverlo. Del mismo
Jodo, al preguntarles las razones por las que multiplican y dividen en ese
}den, suelen expresar “No sé, a mi me lo ensefiaron asi; La maestra me
ijo; etcétera”. Esto sucede porque el funcionamiento de este procecli-
iento es oscuro. Se hace dificil reconocer en él que lo que hace la
rmula en un solo paso es lo mismo que cuando se pasa por la unidad.
- A su vez, desde la ensefianza, pocas veces se asocian estas relacio-
es con las fracciones, que podrian “explicar” algunos de los proce-
imientos que se utilizan. Algunas cuestiones relativas a este aspecto
retoman en ef capitulo siguiente, que trata sobre fracciones.

Lo que hemos intentado mostrar es que, en muchos casos,
uando los alumnos no disponen de la “regla de tres”, como un
rocedimiento ya mecanjzado, pueden apelar a diferentes estrate-
ias para resolver problemas.

Cada una de estas cuestiones que, en general, no son explicitadas
omo contenidos de ensefianza, son fundamentales para hacer mate-
dtica. Este tipo de habilidades vinculadas a la forma de trabajar en
matemdtica no deben ser relegadas de la clase. Es importante que los
docentes tengamos presente la finalidad de ensefiarlas, aunque mas no
sea a través de un debate.

Como dijimos, el estudio de la proporcionalidad involucra tam-
bién analizar sus limites, es decir, reconocer problemas para los
cuales no es posible aplicar este concepto. Para ello, se pueden
proponer situaciones que no involucren relaciones de proporcio-
nalidad con el fin de que los alumnos tengan que analizarlas y
tomar decisiones acerca de si estas propiedades estan o no presen-
tes y si el problema tiene o no solucidn. Hay situaciones en las que
las variables estdn relacionadas de manera tal que ambas crecen o
decrecen juntas, pero no de manera proporcional. Por ejemplo, en
Cuarto ano, se pueden plantear problemas “sin solucién” que invo-
lucren la relacién entre edad y peso, como por ejemplo: “Un nifio
de 10 afios pesa 30 kg. Calcular cudnto pesard a los 20, 30, 40 y
50 afos”. En casos como este, el objetivo es que arriben a la con-
- clusién de que no es posible responder a la pregunta planteada.
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En quinto y sexto anos, se pueden incluir problemas en los que se

presenten relaciones entre variables, que si bien no respondan a una Ecldar rmartsl]
relacion c.ie proporuonahdz_ld, p_lantean un crecumu.ent.o uniforme. No © Rorclutn 3 ma!),(fovz 4 PWMMJ;
son relaciones de proporcionalidad, pero su crecimiento lo es. Por Bk B 0

. : i L 3Sx20:= 100 sl Racomat $5x 2 o Yo
ejemplo, aquellas en las que es necesario considerar un valor inicial, Vi

L , . . . 3Sclo- Augh R garm, d 04122@
como en el siguiente caso: “Un sefior siempre hace un viaje en taxi de T .
Iy D = A ya FﬂvaA()vmeEy

10 cuadras y paga $3,20. Quiere hacer un viaje de 20 cuadras, ;costa-
r4 el doble?”. Los alumnos podran usar sus conocimientos sobre la pro-
porcionalidad para resolver parte del problema, pero sera necesario que

ol mﬂmﬁw)ﬁ%xla @
;@: /J»mwﬂ!.

. )+ 70
:)S.X (?0::2800

tengan en cuenta el valor fijo correspondiente a “la bajada de bandera” @_ 35x20 = 0
que hay que agregarle al costo de la distancia recorrida. )i
Si bien los ejemplos mencionaclos se refieren a situaciones de propor- Y0 b .
cionalidad directa, los alumnos del Segundo Ciclo pueden resolver | ) o
: f

situaciones sencillas de proporcionalidad inversa que pueden solucionar-
se utilizando intuitivamente sus propiedades. En una instancia posterior,
a partir del trabajo colectivo, el docente puede promover el explicitar y el
comparar estas'situaciones con las de proporcionaliclad directa.

Hay otro onjunto de aspectos vinculados a la proporcionalidad
cue, por una cuestién de espacio, no se desarrollan en este texto. Lo
invitamos, de toclas maneras, a que piense en la siguiente cuestion:

@m5x51- 1c20; %0, @ M}ﬁm&f‘?‘ﬂ’m@m

| ) S izt oo
: ﬁmwwﬂz; Muw.o’?w ?&
Sheg

PENSAR LAS PRACTICAS

Enumere diferentes contenidos que se podrian abordar a propésito de
la proporcionalidad (por ejemplo: el porcentaje). ;Qué tipo de actividad
matematica cree que podria poner en juego cada uno de ellos?
Fundamente su eleccién.

Yxlo = 420 80X Y00 - 37000

Jbx lo = himoo icomas % x Zra lem)%mb'gy
Jucommtar fo
)

800 x40 - P;;;; m»QtrQicm Eoox 4 gaD’lﬂwM
)v W@R&mmjﬁfﬁ'\ No

RO 22000

Ei estudio de las propiedades de la multiplicacion

En el Segundo Ciclo, el trabajo en torno al clculo mental puede
seguir siendo fuente de nuevos problemas, en particular, cuando los
alumnos ya disponen del algoritmo de la multiplicacién. A modo de
ejemplo, se proponen las siguientes producciones:
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PENSAR LAS PRACTICAS

* Una manera posible de hallar el resultado de 35 x 29 es 35 x 20 + 35 x 9.
Plantee tres formas mds de encontrar el resultado del célculo anterior.
Analice, en cada caso, cudles son las propiedades que se ponen en juego.

* Un alumno resolvié el siguiente cdlculo:

15
x 25
75
+ 30
105
Imagine un tramo de la clase dedicado a analizar el error de la cuenta
anterior. ;Qué deberian registrar los alumnos en sus cuadernos a propé-
sito dle esto?

El andlisis sokre la utilizacidn de la propiedad distributiva de la mul-
tiplicacion respacto de la suma en estos calculos permite identificar las
razones por las cuales hay que “dejar el lugar” cuando multiplican por
dos cifras o comprender la arbitrariedad de iniciar el célculo por las uni-
dades. Por ejemplo, los siguientes son cdlculos equivalentes y validos:

450
x 14
1.800
4.500
6.300

450
x T4
4.500
1.800
6.300

(4 x 450)
(10 x 450)

{10 x 450)
{4 x 450)

Ambos algoritmos pueden convivir en la clase. Es interesante que
los alumnos conozcan que, usualmente, se inicia el cdlculo por las uni-
dades, o que se “deja un lugar” en el producto de las decenas, pero
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también es importante que entiendan que ambas cuestiones no cons-

tituyen la dnica manera de multiplicar ni son imprescindibles. El obje-

tivo es que los chicos dominen las razones que subyacen a los modos
de calcular que utilizan y que sepan también que han existido y exis-
ten diferentes formas de calcular, segin los tiempos y las culturas.

Por otro lado, en el Segundo Ciclo, sigue siendo pertinente el trabajo

en torno a los problemas de organizaciones rectangulares, contexto apto

para analizar las propiedades de la multiplicacién y para profundizarlas.

Sin embargo, a diferencia del Primer Ciclo, las disposiciones rectangula-

- res también puedlen pensarse como una base hacia el estudio de la mul-

tiplicacién como un medio de calculo en los problemas de drea, ademds

- de constituirse en el punto de partida.para el estudio de las propiedades. '

Por ejemplo, los siguientes problemas pueden usarse con ese

~objetivo: .

+ Una cierta cantidad de sillas estd ubicadas en 6 filas y en 7
columnas®. Si se duplica la cantidad de filas, jes cieito que se
duplica la cantidad de sillas?

* ;Es posible responder al problema anterior sin hacer la cuenta?

» Una cierta cantidad de sillas estd ubicada en filas y en colum-
nas. Si se duplica la cantidad de filas y la de columnas, ses
cierto que se duplica la cantidad de sillas?

Se trata de problemas que requieren analizar qué sucede con un

-~ producto al multiplicar uno o ambos factores por un niimero no nulo.

Y mds en general, se podran ofrecer a los alumnos diferentes tipos de

situaciones que permitan analizar cémo varia el resultado de una

multiplicacién cuando varian algunos de los nimeros involucrados.

A medida que se avanza en la escolaridad, la multiplicacion se con-

-~ vierte en una herramienta que permite entrar en ciertas practicas alge-

- braicas. El objeto central de estudio deja de ser la cuenta y pasa a ser el

- andlisis de las propiedades y de su validacién. En esta instancia, todo

el trabajo desarrollado a lo largo de los afios anteriores pasa a ser un

insumo para abordar las nuevas cuestiones, no sélo en lo referido al
aspecto matematico, sino también al tipo de practica desarrollada.

4 . . . . -

Este tipo de problemas asaciadus a organizaciones rectangulares apeka a las filas y a las columnas de cual-
: {fuier organizacidn rectangular {sean sillas en filas y columnas, sean baldosas en un patio de lorma rectan-
gular o cuadradilos, que son una unidad de medida para determinar el drea de un rectingulo, etcétera).
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El tipo de problemas planteados, junto con una gestién adecuada
de la clase, permitirian poner en discusion estas cuestiones.

PENSAR LAS PRACTICAS

Analice el siguiente problema teniendo en cuenta, en particular, e tipo
de practica que se propicia. ;Qué aspectos ligados a la validacién cree
que se ponen en juego?

Considerando que 26 x 25 = 650 y sin hacer las cuentas, encuen-
tre los resultados de cada uno de fos siguientes calculos.

a. 52 x25 h.26 x75 .13 x25 d. 52 x 75
e, 650 + 26 f. 650 + 50 g2. 650 +5

En problemas como el anterior, al restringir el empleo de la cuen-
ta, se estd forzando a que los alumnos usen propiedades para hallar
los resultados. Ademds, este mismo problema gue, en este caso, esta
planteado en un.contexto intramatematico, puede también plantear-
se utilizando como contexto las organizaciones rectangulares.

Por ejemplo, el punto a. pide hallar el resultado de un producto
cuando se duplica uno de los factores. Desde otro punto de vista,
puede plantearse que: “650 baldosas estdn organizadas en 26 filas y
25 columnas. ;Qué sucede con la cantidad de baldosas si se duplica
la cantidad de filas?”.

Pensar un mismo problema planteado en otro contexto, muchas
veces, permite hallar su solucién de una manera mds simple. Como
los valores que se dan como datos no permiten realizar un dibujo, los
alumnos deberdn pensarlo de un modo “genérico”. Al duplicar la
cantidad de filas, se obtienen dos “rectingulos” iguales, uno al lado
del otro. Es decir, que se duplica la cantidad de baldosas.

Volviendo al problema inicial, lo anterior equivale a decir que, si
se duplica uno®de los factores, entonces se duplica el resultado.

El desacrallo anterior permite decir que, si se duplica el primer faclor, entonces se duplica el producto.
Habvd que trabajar con mis problemas para concluir que no importa cuil sea el faclor que se duplica, tam-
bién se duptica el resubtada.
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Un problema que aparenta ser similar al anterior es el siguiente:

s El producto entre dos ndmeros es 520. ;Es posible encontrar el
resultado de multiplicar el doble del primer ndmero por el tri-
ple del segundo nimero? En caso de ser posible, encontrar
dicho resultado. En caso de no ser posible, explicar por qué.

Una gran diferencia entre este Gitimo problema y el anterior, que

- torna a este ltimo en el mas complejo de ambos, es que no se dice cudles
_son los niimeros que intervienen en la multiplicacién. Esto hace que
~ muchos chicos pongan valores a los nimeros, por ejemplo, 20 x 26 = 520,
y realicen la cuenta, para llegar a la conclusién de que el resultadlo es el

séxtuple de 520. En este momento, la gestién del docente adquiere un

ol fundamental en el aprendizaje de los alumnos.

PENSAR LAS PRACTICAS

;Qué podrian hacer los alumnos que usan ndmeros {como 20 x 26) si
el docente les hace el siguiente comentario?: “No se conocen fos ndme-
ros. Si reemplazés por dos valores en particular, sélo estds encontrando
la relacién para esos nimeros”.

En un primer momento, se impone la necesidad de que los
alumnos lleguen a la conclusién —apoyados en argumentos mate-
maticos— de que el resultado no depende de los pares de nime-
ros elegidos. Es mas, la relacion vale, aunque los nimeros no s.e,an
naturales. Surge entonces la necesidad de demostrar la afirmacidn.

Los problemas anteriores son sélo dos ejemplos de las posibi‘li'd.a-
des que se abren al tomar la multiplicacién como objeto de anaI|51§.
Es un objeto de estudio complejo que requiere de un andlisis parti-
cular. Sin embargo, creemos importante que estas reflexiones aparez-
can en la clase de Matemitica.

El trabajo en torno a la division

Una de las dificultades principales que se presentan en el trabajo con
la operatoria estd relacionada con el tratamiento de la division. No fzs
raro escuchar a docentes decir que los alumnos llegan a 6.° grado/afio

B
i
3
|
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sin saber realizar la cuenta de dividir, ¥ que en muchos casos, no sue-
len darse cuenta de cudndo tienen que recurrir a dicha operatoria.

Dos ideas en torno de las cuales empezaremos a trabajar son que
la division puede iniciarse desde primer afio y que muchos de los
problemas que pueden resolverse con una divisién también pueden
ser resueltos usando una variedad de recursos diferentes.

Distintos problemas que “invitan” a la divisi6n

Los chicos estdn en condiciones de resolver problemas de repar-
to {equitativo o no) en los que se deba determinar cuanto correspon-
de a cada parte y problemas de reparto en los que se deba determinar
en cudntas partes se ha efectuado el reparto, mediante diversos pro-
cedimientos, desde mucho antes de dominar recursos de célculo. El
objetivo de enfrentar a los alummnos a este tipo de problemas desde
los primeros afios de la escolaridad es, por una parte, que aprendan
a elaborar estrategias propias de resolucién de problemas cuando no
tienen adn disponible un recurso econdmico; y por otra parte, abona
al proceso de construccién del sentido de dicha operacion.

Los alumnos no sélo podrdn trabajar sobre los modos de efectuar
repartos, y discutir si deben ser equitativos o no, sino que, al mismo
tiempo, estardn aprendiendo a resolver problemas: leer enunciados,
revisarlos, transformarlos, considerar la cantidad de soluciones posi-
bles, entre otras acciones.

Por ejemplo, en un primer afo, se planted el siguiente problema:
“Un senor tiene 8 caramelos y se los da a dos nifos, jcudntos le da
a cada uno?”.

La mayor parte de los nifios contestd que eran 4 para cada uno. La
maestra preguntd entonces si era posible darle 5 a uno y 3 a otro. Al
principio, los nifios comentaron que serfa injusto. La docente, entonces,
les propuso releer el problema para analizar si esta opcién era posible
“segun el enunciado”. Como, en este caso, no se dice nada acerca de
lo equitativo del reparto, se plantea qué deberfa decir el enunciado del
problema para que “si o si, los dos chicos deban recibir la misma can-
tidad”. Los alumnos sugieren agregar al enunciaclo “en partes iguales”.
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Estas son algunas resoluciones gue los nifios elaboraron frente a pro-
blemas de reparto que no demandan la condicién de lo equitativo:

- pyf Do RERARTIR ENVPARTES
c BVE (Vo 501 16U LES )

94 M Si PPR QUE P@BLEMUgZ?e »
E YQE\)E nalk A ME DICE QVE TENEA
;o D@
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Como se ve, los alumnos fueron capaces de resolver el ’problema
poniendo en juego dibujos y ciertas relaciones entre los nameros.

Cuando el reparto debe ser equitativo, al aumentar el. :[amano de
los ndimeros con los que se trabaja, se requiere la elaboracion de al‘gLf-
nos recursos mas pertinentes, ya que se torna muy dificultoso antici-
par la cantidad que corresponderd a cada uno.

PENSAR LAS PRACTICAS

;Cudles cree que son las diferencias principales entre los siguientes pro-
blemas?
a. Se quieren repartir 42 alfajores en cajas. En cada una, se colocaran

6 alfajores. ;Cudntas cajas se necesitan?

b. Se quieren repartir 42 alfajores en 6 cajas. En todas, se colocard la misma
p . . .
cantidad de alfajores, ;Cuantos alfajores se pondrdn en cada caja?

Hay problemas que se pueden proponer a lo’s alum’nos, conlm el
siguiente: “Tengo $45, gasto $5 por dia. ;Para cudntos dias, me alcan-
za?”. Si bien parece ser un reparto, el valor de cada una de'las partes’es
conocido ($5). El valor que se quiere encontrar es la cantldflcl de dias
para los cuales alcanza el total de dinero, gastando $§ por dia. En coT—
secuencia, este tipo de problemas en los cuales se interroga sobre la
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canticfad de partes resulta de naturaleza diferente de los problemas en
los cuales se interroga sobre la cantidad en cadla parte. Si los alumnos
no se enfrentan a esta diferencia, no serd sencillo que reconozcan la
division como una poderosa herramienta para resolverlos. Y esta misma
diferencia se manifiesta en la actividad anterior.

En problemas como el del Gltimo ¢jemplo, los datos corresponden
a valores de [a misma variable (en este caso, $45 y $5, que corres-
ponden a la variable “cantidad de dinero”), y se busca un valor de
otra variable, la cantidad de dias. En cambio, si se tratara de un repar-
to equitativo, los datos serian de variables diferentes ($45 y 5 dias), y
se deberia obtener el valor de una de ellas.

Los chicos pueden resolver este tipo de situaciones, en un comien-
zo, apelando a diversos recursos: restas sucesivas, conteo de 5 en 5
hasta llegar a 45, como se observa en las siguientes producciones.

i, 20 e Lal e e WL gl 90
-5 5:75 -5 75 15 -5 :5
e 35 30 25 20 45 b 5

5
SIS

.5 10 AY. 20 25

30 ar
N2 3 35_ Yo L5

En ambos casos, aparece la necesidad de controlar la cantidad de
dias, ya que esta no surge directamente de las restas o de las sumas.

Un chico comienza haciendo restas sucesivas y, cuando llega a
30, se da cuenta de que los resultados que obtiene van disminuyen-
dode 5 en 5.

La riqueza en la variedad de estrategias de resolucién hace que
sea conveniente un trabajo colectivo del docente que tienda a socia-
lizarlas, promoviendo que los alumnos las registren en sus cuadernos,
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con el abjetivo de que se apropien de las distintas maneras de resol-
ver un mismo problema. A partir de 3.° grado/afio, podran analizar-
se estrategias multiplicativas como alternativa a las resoluciones
propuestas por los alumnos. _ .

Otro tipo de problemas que es necesario trabajar son los que
involucran situaciones de reparto donde el resto no es cero. En
estos casos, se requiere una discusién sobre de qué modo debe
considerarse “lo que sobra”. En algunos casos, el resto es fraccionable
(chocolates, liquido, etcétera); mientras que en otros, no lo es (glo-
bos, personas, etcétera). Los restos fraccionables pernziten el tra!Ja-
jo con fracciones, simples, en los primeros afios, y mas comp[e;as,’
a medida que se avanza en su estudio. )

Para este problema planteado en un 2.° grado/afio: “Un sefor
tiene 18 caramelos y quiere repartirlos en partes iguales para sus 4
hijos. ;Cuantos le dard a cada uno?”, una alumna realiza una parti-
cién del resto:

En general, los chicos no tienen en cuenta la posibilidad de repartir
o no lo que sobra. Muchas veces, sucede que terminan efec't)uando
repartos no equitativos. A través de una instancia de discusion, los
alumnos podran ir apropidndose de las diferentes cuestiones para tener
en cuenta. Lo aprendido serd fértil para resolver un nuevo problerr?a.

Tampoco es suficiente con una sola situacion para que los chlcgs
puedan aproximarse al conocimiento que esta en juego. Es necles.arlo
trabajar con una coleccién de problemas que apunten a fos objetivos
en cuestion durante varias clases.
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En este capitulo, relativo en parte a la multiplicacién, se han
mostrado las organizaciones rectangulares como uno de los senti-
dos de la multiplicacién. Ahora bien, todo problema que puede
resolverse a partir de un producto posibilita generar dos problemas
“asociados”, que involucran una divisién. Si se trata de filas y
colurnas, la cantidad total de elementos se obtiene a partir de
filas x columnas. Luego, si se conoce la cantidad total de elemen-
tos y la cantidad de filas, se obtiene la cantidad de columnas.
Asimismo, el cociente entre el total y la cantidad de columnas da
la cantidad de filas. Es decir, este tipo de problemas permite evi-
denciar, de manera explicita, la relacién existente entre la multipli-
cacion y la division, en particular, si el resto es 0. Por ejemplo, “Si
se compran 75 baldosas para cubrir un patio que tiene forma rec-
tangular; y en cada fila, se ponen 15 baldosas, jcudntas filas se
completan?”.

Para resolver este problema, los alumnos podran apelar a dibujos
o a cdlculos que den cuenta de las relaciones que estuvimos mencio-
nando: 75 + 15=5 pues 5 x 15 = 75,

PENSAR LAS PRACTICAS

Analice qué elementos de la cuenta de dividir es necesario considerar
para resolver cada uno de los siguientes problemas.

a. Un grupo de 46 personas tiene que realizar un viaje. Se trasladardn
en combis que tienen capacidad para 11 pasajeros. ;Cudntas combis
son necesarias si sc llena una combi antes de habilitar otra?

b. jCudntas cajas e una docena de alfajores se pueden armar con 457
alfajores?

c. Al repartir 248 cartas en partes iguales entre 15 personas, a cada una,
le tocan 16. 3Cudl es la minima cantidad de cartas que hay que agregar
para que no sobre ninguna al repartirlas?

En el primer problema, como no es posible dejar personas sin viajar,
es necesario agregar uno al cociente, y una de las combis no viajara
completa.
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En el segundo caso, como hay que armar cajas enteras, no impor-
ta el resto, y s6lo se considera el cociente.

En el tercer caso, es necesario analizar cuanto debe agregarse al
resto para que el cociente aumente en una unidad.

Si los problemas que resuelven los alumnos tnicamente demandan
considerar el cociente de la divisién, existe un aspecto relativo a la cons-
truccion del sentido de este concepto que queda afuera, y no se habili-
ta a los alumnos a que resuelvan otros tipos dle problemas que requieren
de un analisis del resto.

Hay otros problemas en los que interviene la divisién. Son aque-
llos en los cuales se trata de averiguar cudntas veces entra un nime-
ro dentro de otro®. £l enunciado de estos problemas no da cuenta’
en un principio de como se vinculan con la divisién. Es decir, la for-
mulacion de estos problemas, sus enunciados, no hacen referencia a
repartos, ni a organizaciones rectangulares ni a proporciones. Sin
embargo, la herramienta dptima para resolverlos sigue siendo la divi-
sién, cuestion que deberd formar parte de la ensefianza.

A continuacién, se analizan algunos ejemplos:

» Si hoy es lunes, ;qué dia de la semana serd dentro de 1500 dfas?

Este problema puede resolverse contando los dias de uno en uno,
lo cual resultarfa muy tedioso. Para poder avanzar, es necesario darse
cuenta de que el dia de la semana se repite cada 7 dias, es decir que,
cada 7 dias, a partir de un lunes, serd lunes. Como al dividir 1.500
por 7, se obtiene el cociente 214 y el resto 2, se puede deducir que,
en 1.500, hay 214 sietes y 2 unidades mds. Pensando en términos
del problema planteado, al contar los dias desde el lunes, 214 veces,
se “cae” nuevamente en lunes. Las dos unidades representadas por
el resto indican que se trata de 2 dias mds, es decir, miércoles.

* Sise parte del ndmero 218; y se dan saltos para atrds de 3 en 3,
scudl es el ndmero mds cercano a cero al que se va a llegar?

De la misma manera que en ¢l problema anterior, la cantidad de

tres que tiene 218 indica la cantidad de saltos que se pueden dar. Al

dividir 218 por 3, el cociente es 72, y el resto es 2. A partir de esto, es

b En algunos documentas, se los menciona con el nombre de problemas de iteraciones, Ver Documento de
trabajo N° 4. Actuatizacion curricular Mitemistica (1997), Bs. As.: GCBA. Secretaria de Educacion, Direccion
Gral, de Planeamiento. [ireccién de Curriculum,
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posible afirmar que la maxima cantidad de saltos de 3 unidades que
se pueden dar es 72. Como 218 - 72 x 3 = 2, se llega al ndmero 2,

Es importante tener en cuenta que problemas como los anterio-
res forman parte de la construccién del sentido de la divisién y
deben ser considerados en un proyecto de ensefianza de este con-
tenido. El haber trabajado con otros sentidos de la divisién no
necesariamente habilita a los alumnos para reconocerla como la
herramienta adecuada para resolver estos problemas. Por otro
lado, este tipo de problemas podrin reelaborarse a la luz del tra-
bajo con muiltiplos y divisores, dado que los restos seran las dis-
tancias a las que se encuentra un cierto nimero del mdltiplo de
otro mas cercano. En particular, si en el segundo ejemplo, en lugar
de 218, se parte de 219, por ser este un mdltiplo de 3, se llega
justo al 0.

Un nuevo tipo de problemas involucra las relaciones entre la divi-
sion y la nocién de fraccion. Quiza este sea el sentido mds ausente en
la escuela. Se trata de problemas que permitan evidenciar que toda frac-
cién es un cociente entre enteros. Por ejemplo: “Sin hacer la divisién,
encuentren un numero que represente el resultado de 28 + 117,

Si se han abordado las relaciones entre la division y la fraccién, es
pertinente arribar a que 28 + 11 = 28/11.

O bien: “;Qué ndmero multiplicado por 4 da 212",

Hay varias maneras de resolver este problema, de las cuales,
comentaremos dos:

* Sise busca un nimero que, multiplicado por 4 dé 21, enton-

ces el nlimero buscado es el cociente entre 21 y 4, 0 sea 21/4.

e Como4x1/4=1,entonces (4x71/4)x21=21.

Luego, 4 x(1/4x21) =21 o, lo que es lo mismo, 4 x 21/4 = 21.

:la cuenta o fas cuentas para dividir?

Ya hemos analizado algunos de [os recursos que es posible que
desplieguen los alumnos frente a [a diversidad de problemas que invo-
lucran a la divisién: hacer repartos equitativos, analizar el resto de un
reparto, tratar con organizaciones rectangulares, identificar cudntas
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veces entra una cantidad en otra, etcétera. A la luz de estos proble-
mas, los alumnos elaboran dibujos, realizan conteos, se apoyan en
calculos de sumas y restas, etcétera. La escuela es responsable de que
este tipo de recursos avancen hacia otros mds pertinentes, mas econd-
micos. No se espera que surjan “mdgicamente”. Es necesario plan-
tear nuevos desafios, aumentar el tamafo de los ndmeros y establecer
relaciones con la multiplicacién para que los alumnos puedan produ-
cir nuevos recursos de calculo que permitan resolver problemas mas
complejos en el campo de la division. Para pensar en estas cuestiones,
le proponemos la siguiente actividad:

PENSAR LAS PRACTICAS

Resuelva el siguiente problema, sin usar la “cuenta de dividir”.

Se quieren repartir 4.184 caramelos en paquetes de 15. ;Cudntos
paquetes enteros se pueden armar?

Hay diferentes maneras de encontrar la respuesta al problema,
con la condicién de no usar la cuenta de dividir. Por ejemplo, anali-
zar que, si cada paquete tiene 15 caramelos, se podria sumar 15
hasta llegar a la cantidad total de caramelos o lo mds cerca posible:
15+ 15 + 15 +... No s6lo hay que decidir que la suma es una mane-
ra de encontrar el resultado, sino que también hay que decidir cuan-
do “parar” de sumar y, ademds, controlar la cantidad de veces que se
suma el 15, porque ese ndmero es [a cantidad de paquetes que se pue-
den armar. Es evidente que este recurso es un tanto engorroso. Pero,
dados los nimeros que intervienen, se permite buscar nuevas estra-
tegias asociadas a “sumas reiteradas”, es decir, es un camino fértil
para identificar la multiplicacién como un medio para elaborar nue-
vos modos de resolucion.

Otra posibilidad es apelar a la resta, es decir, podria restarse 15 tantas
veces como sea posible al total de caramelos: 4.184 - 15 — 15 —...
Nuevamente, es preciso tener en cuenta que, cada 15 que se resta, corres-
ponde a 1 paquete de caramelos. Ademds, hay que restar 15 hasta que no
se pueda restar mds por haber llegado a 0, o a un ndmero menor que 15.
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Una vez mds, los valores elegidos hacen que restar también se
torne arduo, por lo cual es conveniente buscar nuevos modos, entre
ellos, la multiplicacién, de manera tal de “resumir” la cantidad de
pasos. Muchos alumnos, viendo que la cantidad de restas “unitarias”
es muy grande, comienzan a restar varios 15 juntos, controlando
cudntos restan, :

Otra posibilidad es apoyarse directamente en la multiplicacién,
en particular, en aquellas multiplicaciones que estén mds disponi-
bles. Por ejemplo: si se arman 100 paquetes, se usan 100 x 15 = 1.500
caramelos. Quedan, entonces, 4.184 — 1.500 = 2.684 caramelos. Es
posible armar 100 paquetes mds, para lo cual se necesitan otros 1.500
caramelos. Quedan 2.684 - 1.500 = 1.184.

No alcanza para armar 100 paquetes mas. Una manera de explo-
rar cudntos se pueden armar es usar las propiedades del producto.
Por ejemplo: si para 100 paquetes se usan 1.500 caramelos, para 50
se usan la mitad, 750, luego quedan 1.187 — 750 = 434 caramelos.

Para 10 paqUetes, se necesitan 10 x 15 = 150 caramelos; para 20
paquetes, 300.°Quedan 434 — 300 = 134 caramelos.

St para 10 paquetes se usan 150 caramelos, en 5 paquetes, se usa
la mitad, 75. Como para 3 paquetes se usan 45 caramelos, entonces
para hacer 8 paquetes, se necesitan 75 + 45 = 120 caramelos. En este
caso, sobran 134 — 120 = 14 caramelos.

En total, se armaron 100 + 100 + 50 + 20 + 8 = 278 paquetes; y
sobraron 14 caramelos.

Este desarrollo corresponde a una division resuelta de una mane-
ra diferente del algoritmo, realizando una aproximacién a través de
productos que permite seguir paso a paso lo que se resuclve.

Un problema central es que las representaciones de las cuentas
que se proponen en la escuela, generalmente, distan mucho de las
representaciones que elaboran los alumnos. Si para resolver un pro-
blema, algunos alumnos usan sumas o restas, o se aproximan por
multiplicaciones, dificilmente interpreten que la organizacién de la
cuenta de dividir indica eso mismo que ellos estdn pensando, pues
la cuenta de dividir esconde todos los pasos y razonamientos que
podrian estar ensayando los chicos. De esta manera, vale la pena
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advertir que cualquier escritura de los calculos que proponga un
- docente deberfa, en cierta medida, respetar los modos de pensar que
“vienen desarrollando los alumnos.

Asi, por ejemplo, la resolucién mediante las aproximaciones por

multiplicaciones podria adquirir alguna organizacién similar a las
“siguientes, asumiendo que no son las Gnicas posibles:

4184 | 15 4184 |15
~1.500 100 ~1.500 100 +100+50+20+8 |
2.684 2.684
~1.500 100 1,500 278 '
750 50 ' 750
434 34
2300 +20 300
134 134
-120 8 120
14 278 14

Estas formas de organizar las cuentas de division podrian plantear
muchas ventajas respecto de la escritura convencional, una de las
cuales es que cada uno de los niimeros que aparecen tiene un signi-
ficado especifico en el contexto del problema, accesible a quien lo
aplica. Por otro lado, la forma de dividir es la misma, independiente-
mente de la cantidad de digitos que tengan los nimeros.

Otra ventaja es que aqui se explicitan los c¢dlculos realizados,
mientras que en el algoritmo convencional, estos calculos se hacen,
pero se mantienen ocultos.

Para pensar un poco mds acerca de la cuenta de dividir, le propo-
nemos la siguiente actividad:
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PENSAR LAS PRACTICAS

Intente fundamentar matematicamente cada uno de los pasos que se
usan para hacer una cuenta de dividir, empleando el algoritmo conven-
cional. ;Es posible transformar esa fundamentacion en un discurso
comprensible para un alumno? ;De qué manera?
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Hasta aqui, ese “2” es, en realidad, el primer digito del cociente,
ero no sabremos hasta terminar la cuenta si representa un 2, un 20,
1 200, etcétera, y por lo tanto, si el producto consecuente serd 24,
40, 2.400, etcétera.

Si el resultado es 24, ;como se puecle validar que, para restar 24
3.497, lo ubiquemos de izquierda a derecha? ;Quién se hace

Todos nosotros hemos aprendido a dividir con el algoritmo que
ahora ensefiamos a nuestros alumnos. Sabemos que es preciso tener
cuidado para no equivocarse y que es necesario conocer muchos
casos particulares (divisién por una cifra, por 2, por mds de 2, divi-
sidn entre decimales, etcétera). El dominio de todos estos recursos
lleva mucho tiempo y varios afios de escolaridad.

Pensemos en una divisién cualquiera y en nuestro “discurso” al
resolverla. Por ejemplo:

3.497 | 12
109 291
17

>/

En el primer paso de la cuenta, se suele decir: “Como no se puede
dividir 3 en 12, entonces tomo el 34, que si se puede dividir”. Ahora
bien, cierto es que, producto de las caracteristicas de nuestro sistema
de numeracién decimal, ese “3”, en realidad, representa un 3.000.
:No se puede dividir 3.000 por 12?

Entonces se propone “tomar el 34” y tratar de encontrar un ndme-
ro que, multiplicado por 12, se aproxime lo mas posible a 34 sin

pasarlo. Decidido que es el 2, se obtiene el producto 24 (de 12 x 2)
y se le resta a 34:

3.497 | 12
~24 2
10

argo de la contradiccidn entre hacer esto y lo que los chicos han
prendido del funcionamiento del algoritmo de la resta? Aun en el
aso de que los alumnos realicen la resta por diferencia, es decir, no
escriban, estas preguntas siguen siendo pertinentes. ‘
Siguiendo la cuenta, una vez obtenido el resto, hay que “bajar” un
gmero. ;Qué significa “bajar un ndmero”? ;Como hace un alumno.
ara controlar la razonabilidad de! resultado, si el fraccionamiento
el dividendo hace desaparecer la cantidad de partida?

Claramente, hay una gran disociacion entre lo ensefiado acer-
ca del sistema de numeracién y de la resta, y este algoritmo. Tanto
la cuenta como el discurso que la acompafa podrian contradecir,
‘desde el punto de vista matemdtico, conocimientos que probable-
‘mente los alumnos disponen de afios anteriores. Estas contradic-
ciones son fuentes de numerosos errores de los chicos, quienes
terminan reproduciendo un procedimiento vacio de toda posibili-
dad de comprensién y sentido.

Dentro de la matematica, se usan muchos algoritmos porque sim-
plifican el trabajo. Pero los algoritmos surgen de una generalizacion
sobre los pasos que se repiten en un procedimiento no algoritmico.
Se llega al algoritmo luego de observar pasos invariantes en otras for-
mas de resolucion. Esto dltimo permite volver a cualquier otra estra-
tegia de resolucién si, por alguna razén, el algoritmo no resulta el
recurso mas pertinente,

Muchas veces, al presentar directamente el algoritmo sin dar el
espacio y el tiempo necesarios para ir aproximéndose a él en forma
progresiva, se corre el riesgo de quitarle todo sentido y de que se
transforme s6lo en un conjunto de pasos que se deben seguir (que
bien podrfan ser reemplazados por otros). Esta quizd sea una de las
principales razones por las que los alumnos tienen tantos problemas
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s se los efectud para llegar a entender. Este mismo cdlculo podria

para dividir. No siempre comprenden qué estdn haciendo, lo cual log - ) et
' rganizarse de la siguiente manera:

hace perder el control. No estamos queriendo decir que no se deban"

ensenar los algoritmos. Decimos que seria mds pertinente que surjan -_ 578 | 23
como consecuencia de todo un recorrido y no, como un inicio. 20x20 -400 20
‘ P.ara analizar un poco mds esta cuestion, le proponemos |3 178
siguiente actividad: : 3x20 - 60
118 +5
PENSAR LAS PRACTICAS 20x5 100 25
18
Intente i 5 hi y e,
y explicar qué hizo un alumno’ que resolvié una divisidn del 3x5 -15
modo en que se muestra a continuacidn: 3

;

578 23
25

La eleccién de la actividad tenfa por objetivo mostrar lo dificil que

17 uede ser, para un alumna,.comprender las caracterfsticas del algoritmo
Bl e la division. No explicitar los pasos usados, no escribir los ceros y, en
_ :2) muchos casos, no hacer las restas puede oscurecer los clculos y qui-
T arles el sentido matematico. La resolucién termina siendo, como
15 a vimos, una serie de pasos que se han de seguir sin saber por qué
3 uncionan.

Una observacién que nos parece interesante enunciar es cuanto
e parece la presentacién del algoritmo del chico con ef usado habi-
ualmente. Pareciera que este alumno buscé expresarlo como se hace
en la escuela para darle un aspecto “mds correcto”.

Una de las cuestiones que juegan un rol fundamental en el con-
tro! de los resultados de las divisiones involucra estimar o anticipar la
cantidad de digitos del cociente. En el caso del ejemplo ya tratado:
“Se quieren repartir 4.184 caramelos en paquetes de 15. ;Cudntos
paquetes enteros se pueden armar?’, es posible analizar con los
alumnos, antes de hacer cuentas, que:

« Sise hacen 10 paquetes, se usan 15 x 10 = 150 caramelos.

* Sise hacen 100 paquetes, se usan 15 x 100 = 1500 caramelos.

« Si se hacen 1.000 paquetes, se usan 15 x 1.000 = 15.000
caramelos.

. La escritura provista por el chico no incluye todo. Intentemos dilu-

cidar exactamente qué hizo, en términos matematicos:
500 + 20 = 20, 20 x 20 = 400 y 500 - 400 = 100

L.a suma entre el 100 que sobra y el 70 de 578 es 170.
20x3=60y170-60=110.
110+20=5,5x20=100y 110 - 100 = 10.

La suma entre el 10 que sobra y el 8 de 578 es 18.
5%x3=15y18-15=3.

. La cantidad de implicitos que tenia el cilculo hecho por el alumno
hizo que fuese muy dificil darse cuenta de si era correcto o no. Fue
necesario explicitar cada uno de los célculos v fas razones por las cua-

H
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La cantidad de caramelos era de 4.184, es decir, mds de 1.500 y
menos de 15.000, luego se pueden armar mds de 100 paquetes y menos
de 1.000. Como todos los niimeros entre 100 y 1.000 tienen 3 digitos,
entonces la cantidad de paquetes, el cociente, es un nimero que
indefectiblemente tendrd 3 digitos.

Esta informacidn es muy importante porque indica que conviene
probar con, al menos, 100 como cociente. Ahora hien, se podrd
avanzar, usando las propiedades del producto:

15 x 100 = 1.500
15 x 200 = 2 x 1.500 = 3.000
15 x 300 = 1.500 + 3.000 = 4.500

E] nimero 4.500 es mayor que 4.184, luego se puede empezar
con el armado de 200 paquetes. Es decir, 4.184 - 3.000 = 1.184,

Ahora se podrdn hallar las decenas del cociente:

15x10=150
15 x 20 = 2 x 150 = 300
15 x 40 =2 x 300 = 600
15 x 70 = 150 + 300 + 600 = 1.050
Al armar 70 paquetes, quedan 1.184 - 1.050 = 134 paquetes.
Finalmente, se pueden hallar las unidades:
15x5=150+2=75
15x2 =30
15x8=75+30+15=120
Quedan 134 — 120 = 14 caramelos.
La divisién, entonces, pocdria reorganizarse de la siguiente manera:

4.184 15

-3.000 200
1.184
-1.050 70
134
-120 + 8
14 278

La dltima escritura es una “expansion” del algoritmo convencio-
nal, donde nuevamente se explicitan por separado las unidades,
decenas y centenas, y las diferencias.
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Como ya hemos dicho, no alcanza con explicar todo lo anterior a
los alumnos. Es necesario exponerlos a una serie de problemas secuen-
ciados que tengan por finalicad el trabajo descrito con la division.

La anticipacién de la cantidad dle cifras que va a tener el cociente
colabora, ademds, para poder tener un control consciente del resultado.
Sabiendo que el cociente va a tener tres cifras, si el alumno comete algu-
no de los errores comunes —olvidarse de “bajar” un nimero; no poner
cero en el cociente cuando el resto es menor que el divisor {en ambos
casos, obtiene un resultado de dos cifras); estimar mal el ndmero del
cociente, obtener un resto mayor que el divisor y volver a dividirlo, y
obtener un cociente de cuatro cifras, etcétera— la situacién misma le
demostrard que ha cometico un error.

En sintesis, se trata de ofrecer a los alumnos la posibilidad de que,
al resolver toda una clase de problemas de divisién, puedan estable-
cer nuevas relaciones en funcién de los datos involucrados, el tama-
fio de los numeros, las caracterfsticas del sistema de numeracion, sus
conocimientos sobre la suma, la resta y la multiplicacion como
herramientas que se pondrdn en juego para elaborar nuevos modos
de encontrar resultados y de organizarlos.

La divisién entera como objeto de reflexién

El concepto de divisicn entera® no sélo es de gran importancia
dentro de la matemdtica, sino también en la didactica, aunque algu-
nos de los aspectos de su tratamiento exceden el Segundo Ciclo y
deberdn reservarse para més adelante.

De todos modos, queremos presentar algunos ejemplos que inten-
tan mostrar nuevas relaciones asociadas a la division.

* Encuentren una division en la que el divisor sea 25, el cocien-

te, 14; y el resto, 23. ;Cuantas divisiones se pueden encontrar?

Usando la relacién D = d x ¢ + r* es posible hallar el dividendo.

D=25x14 + 23 = 373, y es la Gnica cuenta de dividir que se
puede hallar.

¥ Dados dos nimerus llamadas dividendo y divisor, exislen dos dnicos nameros llamados cociente y resta,
tates que dividendo = cociente x divisor + resto, donde el resto es mayor o igual que cero y menor que el
divisor. La refacion anterior recibe el nombre de division entera.

D= dividendo; o = divisar; ¢ = cocienle; r = resto.
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* Encuentren una divisién en la que el divisor sea 25; y el
cociente, 14. ;Cudntas divisiones se pueden encontrar?

Si no se da el resto, es necesario identificar que, en este caso,
puede tomar cualquier valor entre 0y 24, lo que da lugar a 25 divi-
siones diferentes que verifican las condiciones que se plantean en el
problema:

D=25x14, D=25x14+1,..., D=25x14 + 24

* Encuentren una divisién en la que el divisor sea 25; y el resto,
23. ;Cudntas divisiones se pueden encontrar?

Para hallar el dividendo, es necesario conocer el valor del cocien-
te. Como no hay ninguna restriccién para este, significa que puede
tomar cualquier valor entero no negativo:

D=25x0+23,D=25x%x1+23, D=25x2+123, ..

Luego, hay infinitas divisiones que verifican las condiciones

dadas.

* Encuentren una divisidn en la que el cociente sea 14; y el
resto, 23. ;Cudnlas divisiones se pueden encontrar?

En este caso, es necesario conocer el valor del divisor. Como el
resto es 23, el menor valor posible para ¢l es 24, y no hay un valor
maximo para él. Algunas posibilidades para el dividendo son:

D=14x24+23,D=14x25+23,D =14x26+23 ...

* Sin hacer la cuenta de dividir, determinen el resto de dividir el
nimero 18 x 15 x 4 + 7 por 12,

Para resolver este problema sin necesidad de resolver la divisién,
es necesario “leer” la expresion dada, es decir, obtener de ella la infor-
macién necesaria. Si se estd dividiendo por 12, el dividendo deberfa
poder expresarse como 12 x ¢ + 1, a partir de donde podr indicarse
cudl es el resto.

Si bien no hay un 12 en el primer término de 18 x 15 x 4 + 7, es
posible obtenerlo al descomponer 18, por ejemplo, como 3 x 6.
Entonces:

18x15x4+~7=(3x6)x']5x4+7m12x(6x15)+7

La dltima escritura permite ver que, al dividir el nimero dado por

12, el cociente es 6 x 15; y el resto, 7.

El trabajo con la multiplicacion y con la division e 129

a multiplicacién, la division y el uso de la calculadora

La calculadora es una herramienta sumamente (til para el trabajo
matematico que se propone en [as aulas. Sin embargo, todavia su uso
rovoca profundas discusiones en la escuela y fuera de ella. Muchos
“docentes, y también muchos padres, temen que si los chicos utilizan
|a calculadora “dejen de razonar” para hacer sus tareas.

Pensamos que no se puecle renegar de ella debido a su extendido
uso social y, desde el punto de vista didéctico, es posible usarla para
‘profundizar en los conocimientos que los alumnos elaboran.

- Por supuesto, no nos referimos a un uso sin ningtn tipo de condicio-
es. Por ejemplo, no seria pertinente en el momento en que se intenta
nsefar a realizar ciertos cdlculos. Pero cuando estos no son el objetivo
“de la clase, especialmente con aquellos problemas que requieren de
varios pasos y donde la actividad central del alumno es tomar decisio-
nes acerca de qué calculos hacer, es posible usar la calculadora.
También es interesante utilizarla como un medio de control de
_anticipaciones. Por ejemplo, frente a una coleccién de célculos en los
-que hay que estimar sus resultados, la calculadora puede emplearse
- para corroborarlos.

Hay otro tipo de problemas de calculo para resolver con la calcu-
ladora que exigen utilizar las propiedades conmutativa, asociativa y
distributiva. Por ejemplo, este trabajo de un alumno de tercer grado,
en el que se comprueba la validez o no de ciertas descomposiciones
“para multiplicar dos niimeros:

CHMOLAR N LA CALCULADORY
et e e e e s

30 x40 = 300
8xd =1
ESTO NO DA

%



130 = La Matematica escolar

La calculadora sélo indica si el resultado es correcto 0 no. No da infgy.
macién respecto de las razones por las cuales estd bien o mal, lo cual ser,
tarea del alumno y de la clase con la participacién del maestro.

Les presentamos, a modo de ejemplo, otros problemas para traha
jar con la calculadora, que permiten pensar en las propieclades, tant
para tratar la multiplicacion como la division:

s ;Cémo se puede obtener el resultado de 25 x 20 con una cal
culadora, si no funciona la tecla del 0? '
e CAmo se puede obtener el resultado de 6 x 5x7 x 9 x 1
utilizando una sola vez la tecla x?
e ;Como harfas la cuenta 2.088 + 8 con una calculadora a |
que no le funciona la tecla del 8¢
» ;Cémo se puede hallar el cociente y el resto de la divisig
3.543 + 26 usando una calculadora?
* Una persona hizo 2.844 + 18, pero en realidad tenia qu
hallar 2.844 + 9. ;Cémo puede obtener este resultado si
borrar el primero obtenido?

Esta coleccidn es solo una muestra™ de los problemas que permite
hacer funcionar la calculadora en situaciones que propician el profundiza
los conocimientos que se estn trabajando. Se trata de que [os alumnos pu
dan apoyarse en esta herramienta para avanzar en la identificacién de nue
vas propiedacdes, nuevas relaciones, nuevos recursos de calculo, y también,
para disponer de la calculadora a fin de hacer calculos, sin perder el con
trol de los resultados que van obteniendo. Se espera que los alumnos la
incorporen, sin perder de vista sus alcances y sus limites.

En este capitulo, hemos querido mostrar las diferentes clases de proble-__j
mas que podrian dar sentido a la multiplicacién y a [a division, asi como;
brindar un abanico de recursos de calculo asociados, de alguna manera, &
los problemas. Este tipo de trabajo, sabemos, requiere de mucho tiempo.
Pero es mds necesaria la comunicacién fluida entre los docentes de los dife-
rentes grados, de manera tal de poder dar continuidad a un modo de pen-
sar la matematica y de hacerla en funcién de estas operaciones.

El recorrido aqui propuesto es uno posible, pero no es el dnico.

trabajo escolar en torno a las fracciones

Agradecemos a la profesora Mdénica Urquiza por
sus aportes para elaborar este capitulo.

obre el sentido de las fracciones

[ estudio de los ndmeros racionales presenta una complejidad
ya elaboracién ocupa un lugar central en la escuela primaria.

_En primer lugar, abordar un tipo de practica que genere trabajo
atemético en torno a las fracciones implica pensar en qué tipo de
oblemas funciona este objeto matemético. Hacer evolucionar los
nocimientos que los alumnos tienen acerca de estos nimeros se
laciona no sélo con invitarlos a resolver todo tipo de situaciones
nde distintos usos del concepto muestren sus diferentes aspectos,
no que contribuye, ademads, en el despliegue de un modo de tra-
jo propio de la disciplina que hemos enunciado en diferentes
apitulos de este libro.

Para iniciar el abordaje de este campo de niémeros, nos parece
pertinente enumerar algunos de los diferentes tipos de situaciones en
as cuales los nimeros racionales resultan herramientas Gptimas':

* Permiten expresar el resultado de un reparto equitativo y, en
consecuencia, quedan asociados al cociente entre nimeros
naturales.

. Documenta N.° 4, Fracciones (2061). Bs., As.: GCBA. Secretaria de Educacian. Dirercion de Curricuta,
Disponihle en www,huenosaires.gov.ar).

Y para mis situaciones y actividades, se sugiere la lectura del Dacumento N 6 Aporles dicicticos para el
trabajo con la calculadora en los s ciclos de la EGB{2001). Bs. As.: Dircecian de Educacion Gral. Bisica-
Cahinete Padacdoico Corrienlar. Matemidticn




