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Presentacion

Durante los Ultimos treinta anos, diversos procesos econémicos, sociales y politi-
cos que tuvieron lugar en nuestro pais pusieron en crisis el sentido de nuestra
democracia. Sabemos que hoy la sociedad argentina es profundamente desigual
alo largo y a lo ancho de nuestro territorio. Estamos realizando importantes esfuer-
zos en materia de politicas publicas que van revelando indicios alentadores en el
proceso de contribuir a revertir esas desigualdades. Pero ello aln no es suficien-
te. Nifios y jévenes son parte de una realidad donde la desocupacién, la pobreza y
la exclusién social siguen expresando todavia de manera desgarradora la enorme
deuda que tenemos con ellos y con su futuro.

La educacion no es ajena a esta injusticia. El crecimiento de las brechas
sociales se manifiesta también en la fragmentacion que atraviesa nuestro siste-
ma educativo, en las desiguales trayectorias y aprendizajes que produce, y en las
multiples dificultades que enfrentan los docentes al momento de ensefar.

Pese a ello, en las escuelas, maestros y maestras insisten en redoblar sus
esfuerzos, persisten en la blisqueda de alternativas, y todos los dias ponen en
juego su saber en la construccién de nuevas practicas, frente a una crisis que,
por cierto, excede al sistema escolar.

Frente al desgarro social y sus huellas dolorosas, y frente a la necesidad de
garantizar la supervivencia, los docentes fueron responsables de que la escuela se
sostuviera como uno de los pocos lugares —si no el Unico para amplios sectores—
en el que el Estado continud albergando un sentido de lo publico, resguardando las
condiciones para que hoy podamos volver a pensar en la posibilidad de un todos.

Asi, reasumimos desde el Estado la responsabilidad de acompanar el trabajo
cotidiano de los docentes, recrear los canales de didlogo y de aprendizaje, afian-
zar los espacios publicos y garantizar las condiciones para pensar colectivamen-
te nuestra realidad y, de este modo, contribuir a transformarla.

Creemos que es preciso volver a pensar nuestra escuela, rescatar la impor-
tancia de la tarea docente en la distribucién social del conocimiento y en la
recreacion de nuestra cultura, y renovar nuestros modos de construir la igualdad,
restituyendo el lugar de lo comin y de lo compartido, y albergando a su vez la
diversidad de historias, recorridos y experiencias que nos constituyen.



Transitamos una época de incertidumbre, de cuestionamientos y frustraciones.
No nos alcanza con lo que tenemos ni con lo que sabemos. Pero tenemos y sabe-
mos muchas cosas y vislumbramos con mayor nitidez un horizonte alentador.
Como educadores, nos toca la inquietante tarea de recibir a los nuevos alumnos
y de poner a disposicién de todos y de cada uno de ellos nuestras mejores herra-
mientas de indagacion, de pensamiento y de creacion. En el encuentro que se
produce entre estudiantes y docentes reside la posibilidad de la transmisiéon, con
todo lo que ello trae de renovacién, de nuevos interrogantes, de replanteos y de
oportunidades para cambiar el mundo en el que vivimos.

Lo prioritario hoy es recuperar la ensefianza como oportunidad de construir
otro futuro.

Frente a ese desafio y el de construir una sociedad mas justa, las escuelas
tienen encomendada una labor fundamental: transmitir a las nuevas generacio-
nes los saberes y experiencias que constituyen nuestro patrimonio cultural.
Educar es un modo de invitar a los nifios y a los jévenes a protagonizar la histo-
ria y a imaginar mundos cada vez mejores.

La escuela puede contribuir a unir lo que esta roto, a vincular los fragmentos, a
tender puentes entre el pasado y el futuro. Estas son tareas que involucran de lleno
a los docentes en tanto trabajadores de la cultura. La escuela también es un espa-
cio para la participacion y la integracion; un ambito privilegiado para la ampliacién
de las posibilidades de desarrollo social y cultural del conjunto de la ciudadania.

Cada dia, una multitud de chicos ocupa nuestras aulas. Cada dia, las familias
argentinas nos entregan a sus hijos, porque apuestan a lo que podemos darles,
porque confian en ellos y en nosotros. Y la escuela les abre sus puertas. Y de este
modo no solo alberga a chicos y chicas, con sus blsquedas, necesidades y pre-
guntas, sino también a las familias que, de formas heterogéneas, diversas, muchas
veces incompletas, y también atravesadas por dolores y renovadas esperanzas,
vuelven una y otra vez a depositar en la escuela sus anhelos y expectativas.

Nuestros son el desafio y la responsabilidad de recibir a los nuevos, ofrecién-
doles lo que tenemos y, al mismo tiempo, confiando en que ellos emprenderan
la construccién de algo distinto, algo que nosotros quizds no imaginamos toda-
via. En la medida en que nuestras aulas sean espacios donde podamos some-
ter arevision y critica la sociedad que nos rodea, y garantizar el derecho de todos
los nifios, nifas, jovenes y adultos de acceder a los saberes que, segin creemos,
resultan imprescindibles para participar en ella, podremos hacer de la educacion
una estrategia para transformarla.

La definicién de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios forma parte de una
politica educativa que busca garantizar una base comun de saberes para todos
los chicos del pais. Detras de esta decisién, existe una seleccién deliberada de



conocimientos fundada en apreciaciones acerca de cudles son las herramientas
conceptuales que mejor condensan aquello que consideramos valioso transmitir
en la escuela. También, una intencion de colocar la ensefnanza en el centro de la
deliberacién publica sobre el futuro que deseamos y el proyecto social de pais
que buscamos.

Es nuestro objetivo hacer de este conjunto de saberes y del trabajo en torno
a ellos una oportunidad para construir espacios de didlogo entre los diversos
actores preocupados por la educacion, espacios que abran la posibilidad de
desarrollar un lenguaje y un pensamiento colectivos; que incorporen la experien-
cia, los saberes y deseos de nuestros maestros y maestras, y que enfrenten el
desafio de restituir al debate pedagdgico su carécter publico y politico.

Lic. Alejandra Birgin Lic. Daniel Filmus
Directora Nacional de Gestién Curricular Ministro de Educacion
y Formacién Docente
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Para dialogar con los
Cuadernos para el aula

La serie Cuadernos para el aula tiene como propdsito central aportar al didlogo sobre
los procesos pedagdgicos que maestros y maestras sostienen cotidianamente en las
escuelas del pais, en el trabajo colectivo de construccién de un suelo compartido y de
apuesta para que chicos y chicas puedan apropiarse de saberes valiosos para com-
prender, dar sentido, interrogar y desenvolverse en el mundo que habitamos.

Quienes hacemos los Cuadernos para el aula pensamos en compartir, a través
de ellos, algunos “hilos” para ir construyendo propuestas para la ensefianza a partir
de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios. Asi, estos Cuadernos buscan tramar
algunos saberes priorizados en mdltiples itinerarios de trabajo, dejando puntas y
espacios siempre abiertos a nuevos trazados, buscando sumar voces e instancias
de didlogo con variadas experiencias pedagdgicas. No nos mueve la idea de hacer
propuestas inéditas, de “decir por primera vez'. Por el contrario, nos mueve la idea
de compartir algunos caminos, secuencias o recursos posibles; sumar reflexiones
sobre algunas condiciones y contextos especificos de trabajo; poner a conversar
invenciones de otros; abrir escenas con mdltiples actores, actividades, imagenes y
lecturas posibles.

Con ese propdsito, el Ministerio Nacional acerca esta serie que progresivamente se
ird nutriendo, completando y renovando. En esta oportunidad, abrimos la coleccién pre-
sentando un libro para Nivel Inicial y uno para cada campo de conocimiento priorizado
para el Primer Ciclo de la EGB/Nivel Primario: uno de Lengua, uno de Matemética, uno
de Ciencias Sociales y uno de Ciencias Naturales para cada afio/grado.

En tanto propuesta abierta, los Cuadernos para el Aula también ofrecerén apor-
tes vinculados con otros saberes escolares: Educacion Tecnoldgica, Formacion Etica
y Ciudadana, Educacién Artistica y Educacién Fisica, del mismo modo que se pro-
yecta aportar reflexiones sobre temas pedagdgico-didacticos que constituyan reno-
vadas preocupaciones sobre la ensefanza.

Sabemos que el espacio de relativa privacidad del aula es un lugar donde resue-
nan palabras que no siempre pueden escribirse, que resisten todo plan: espacio
abierto al didlogo, muchas veces espontaneo, otras ritualizado, donde se condensan
novedades y rutinas, silencios y gestos, lugar agitado por preguntas o respuestas
impensadas o poco esperadas, lugar conocido y enigmatico a la vez, lugar de la



prisa. En esos vaivenes de la practica, paraddjicamente tan reiterativa como poco
previsible, se trazan las aristas que definen nuestra compleja identidad docente. Una
identidad siempre cambiante —aunque imperceptiblemente—y siempre marcada por
historias institucionales del sistema educativo y socio-cultural mas general; una
identidad que nos hace ser parte de un colectivo docente, de un proyecto pedagé-
gico, generacional y ético-politico.

Desde los Cuadernos para el aula, como seguramente podra ocurrir desde
muchas otras instancias, nos proponemos poner en foco las précticas desplegadas
cada dia. En ese sentido, la regulacion y el uso del tiempo y el espacio en el aula y
fuera de ella, las formas que asumen la interaccién entre los chicos y chicas, las
formas en que los agrupamos para llevar adelante nuestra tarea, la manera en que
presentamos habitualmente los conocimientos y las configuraciones que adopta la
clase en funcién de nuestras propuestas didacticas construidas para la ocasién son
dimensiones centrales de la vida en el aula; una vida que muchas veces se aproxima,
otras niega y otras enriquece los saberes cotidianos que construyen los chicos en
sus ambitos de pertenencia social y cultural.

Queremos acercarnos a ese espacio de las practicas con una idea importante. Las
propuestas de los Cuadernos para el aula dialogan a veces con lo obvio que por
conocido resulta menos explorado. Pero al mismo tiempo parten de la idea de que
no hay saberes pedagdgico-didécticos generales o especificos que sean universales
y por tanto todos merecen repensarse en relacion con cada contexto singular, con
cada historia de maestro y de hacer escuela.

Este hacer escuela nos relne en un tiempo en el que subsisten profundas
desigualdades. Nuestra apuesta es aportar a superarlas en algin modesto sen-
tido, con conciencia de que hay problemas que rebasan la escuela, y sobre los
cuales no podemos incidir exclusivamente desde el trabajo pedagdgico. Nuestra
apuesta es contribuir a situarnos como docentes y situar a los chicos en el lugar
de ejercicio del derecho al saber.

Desde ese lugar hablamos en relacién con lo prioritario hoy en nuestras escuelas y
aulas; desde ese lugar y clave de lectura, invitamos a recorrer estos Cuadernos.
Sabemos que es en el patio, en los pasillos, en la sala de maestros y maestras y en cada
aula donde se ponen en juego novedosas busquedas, y también las més probadas res-
puestas, aunque las reconozcamos tentativas. Hay siempre un texto no escrito sobre
cada practica: es el texto de la historia por escribir de los docentes en cada escuela.

Esta serie precisamente pretende ser una provocacién a la escritura. Una
escritura que lea y recree, una escritura que discuta, una escritura que dialogue
sobre la ensefianza, una escritura que ird agregando péginas a estos Cuadernos.

El equipo de Cuadernos para el aula
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Ensenar Matematica
en el Primer Ciclo

Palabras previas

Quienes ensefiamos necesitamos revisar permanentemente qué hacemos y
para qué lo realizamos. Sabemos, por una parte, que cada una de nuestras expe-
riencias tiene caracteristicas singulares e irrepetibles; asf, cada afio, un nuevo
grupo de alumnos nos plantea un desafio renovado. Por otra parte, los conoci-
mientos que ensefiamos y nuestras estrategias de ensefianza también se modi-
fican; y son, ademas, cajas de resonancia de mdiltiples transformaciones y nece-
sidades que tienen lugar en la sociedad, en sentido amplio y, en particular, en los
campos de saber.

Por eso, en estas pdginas, volvemos sobre ciertos aspectos de la tarea de
ensenar que seguramente no son nuevos, pero si centrales para promover mejo-
res aprendizajes.

Preguntarse qué significa aprender Matematica; qué se entiende por ense-
far mediante la resolucion de problemas y qué se concibe como problema; ana-
lizar cémo influye la gestién de la clase en el tipo de aprendizaje que logren los
alumnos; estar actualizado respecto de algunos avances de las investigaciones
didacticas; todo ello puede ayudarnos a realizar una relectura de las préacticas
habituales, encontrar nuevos sentidos para lo que hacemos y reinventar asf
nuestras propuestas.

Pensar la actividad matematica en la ciencia y en la escuela

El conocimiento matematico, como ocurre con otros conocimientos y con las
producciones culturales en general, ha ido generédndose y transforméndose en
diferentes momentos histdricos, en didlogo permanente con problemas que tie-
nen lugar en los distintos entornos sociales y culturales.

Cuando alguien quiere estudiar una determinada situacién o interactuar con
ella, se formula preguntas. Estas podrian referirse a las relaciones entre cier-
tas cantidades —como las distancias recorridas y los tiempos empleados en
hacerlo—, a las regularidades de una coleccién de formas o a la bisqueda de
los nimeros que cumplan un condicién dada. Para responder a estas pregun-
tas —que pueden referirse tanto al mundo natural y social como a la misma
matematica— se utilizan modelos matematicos conocidos o se construyen nue-



vos. Ejemplos de modelos son: las operaciones con nimeros naturales, las pro-
piedades que caracterizan a los cuadrilateros o una ecuacién que determine un
conjunto de nimeros. En algunos casos, se aplican reglas conocidas; en otros,
se elaboran conjeturas y se producen nuevas reglas para comprobarlas. En
todos, las conclusiones que se elaboran se interpretan para determinar si res-
ponden o no a las preguntas planteadas inicialmente. También forma parte de
este proceso mejorar la eficacia de los modelos que se crean y de las formas
de comunicar los descubrimientos, como también establecer relaciones entre
lo nuevo y lo que ya se conoce.

El proceso de construccién y las conclusiones resultantes tienen rasgos
especificos: un modo particular de pensar y proceder, y conocimientos con
caracteristicas particulares. Estos conocimientos permiten anticipar el resulta-
do de algunas acciones sin realizarlas efectivamente; por ejemplo, si se ponen
en una bolsa vacia 4 chapitas y luego 3 chapitas, es posible asegurar que hay
7 chapitas dentro de la bolsa sumando 4 mas 3, sin necesidad de contar las
unidades. Por otra parte, los resultados se consideran necesariamente verda-
deros si, para obtenerlos, se han respetado reglas matematicas. Por ejemplo,
sabiendo que 4 + 3 = 7, podemos asegurar que 4 + 4 = 8 sin hacer la cuen-
ta, pues al comparar las sumas, como el segundo sumando tiene una unidad
mas, el resultado tendra una unidad mas.

A la vez, la obtencion de nuevos resultados conlleva la necesidad de
crear un lenguaje para comunicarlos. Los nimeros, las figuras y las relacio-
nes tienen representaciones cuyo uso se conviene entre los matematicos.
De esta manera, la actividad matematica en la ciencia esta muy fuertemen-
te ligada a la resolucién de problemas y a un modo particular de razonar y
comunicar los resultados.

Esta forma de trabajar en Matemética deberia ser también la que caracteri-
ce la actividad en el aula desde los inicios de la escolaridad. Se trata de que
los alumnos entren en el juego matematico, es decir, que se ocupen de produ-
cir conocimientos nuevos (para ellos) frente a los problemas que se les plan-
teen, y que debatan para validarlos o no como respuestas a las preguntas
formuladas. Luego, con la intervencién del maestro, los reconoceran como
conocimientos que forman parte de la matemaética. Asf, en la escuela, los nifios
deberfan ser introducidos en la cultura matematica, es decir, en las formas de
trabajar “matematicamente’.

Desde esta perspectiva, entendemos que saber matematica requiere domi-
nar los conocimientos de esta disciplina para utilizarlos como instrumentos en la
resolucién de problemas, y también para definirlos y reconocerlos como objetos
de una cultura.
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Reconsiderar el sentido de la matematica en la escuela

La concepcion que cada persona se va formando de la matemética depende del
modo en que va conociendo y usando los conocimientos matematicos. En este pro-
ceso, la escuela tiene un rol fundamental, ya que es alli donde se ensefa y se
aprende de un modo sistemético a usar la matematica. El tipo de trabajo que se
realice en la escuela influird fuertemente en la relacién que cada persona constru-
ya con esta ciencia, lo que incluye el hecho de sentirse o no capaz de aprenderla.

Cuando la ensefianza de la matematica, en lugar de plantearse como la
introduccion a la cultura de una disciplina cientifica, se presenta como el
dominio de una técnica, la actividad matematica en el aula se limita a recono-
cer, luego de las correspondientes explicaciones del maestro, qué definicién
usar, qué regla hay que aplicar o qué operacion “hay que hacer” en cada tipo
de problema. Se aprende qué hacer, pero no para qué hacerlo, ni en qué cir-
cunstancia hacer cada cosa.

La ensenanza que apunta al dominio de una técnica ha derivado en dificulta-
des que ya conocemos: por una parte, aunque permite que algunos alumnos
logren cierto nivel de “éxito” cuando el aprendizaje se evalda en términos de res-
puestas correctas para problemas tipo, deja afuera a muchos alumnos que no
se sienten capaces de aprender matematica de este modo. Por otra, lo asf
aprendido se demuestra claramente insuficiente en el momento en que se trata
de usar los conocimientos para resolver situaciones diferentes de aquellas en
las que se aprendieron.

Otras veces, la actividad en el aula incluye la resolucién de problemas diver-
s0s, y se pasa de uno a otro y a otro sin un trabajo reflexivo que vuelva sobre lo
realizado. Trabajar sélo resolviendo problemas, sin explicar o fundamentar
‘matematicamente’, también es insuficiente. Quienes trabajan de este modo, sin
duda, no aprenden lo mismo que quienes, tras resolver esos mismos problemas,
deben luego explicitar los procedimientos realizados y analizar las diferentes
producciones o, a partir de los cuestionamientos de otros compaferos, argu-
mentar sobre su propio punto de vista o dar razones sobre sus objeciones.

El trabajo que implica volver sobre lo realizado exige siempre una explicitacion, un
reconocimiento y una sistematizacién del conocimiento implicado en la resolucion de
los problemas, las formas de obtenerlo y validarlo. Sin este proceso, los conocimien-
tos mateméticos aprendidos en la escuela —las nociones y formas de trabajar en
matemética— no tendran a futuro las mismas posibilidades de reutilizacion.

En sintesis, “como” se hace matematica en el aula define al mismo tiempo
‘qué” matematica se hace, y “para qué” y “para quiénes” se la ensefa, lo que
plantea una disyuntiva central en relacién con la construccién de las condicio-
nes que posibilitan el acceso a la matematica de unos pocos o de todos.
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Ensefiar Matematica 19
en el Primer Ciclo

Priorizar un tipo de trabajo matematico

Resulta pues vital que prioricemos en la escuela, desde el momento en que los
ninos se inician en el estudio de la matematica, la construccion del sentido de
los conocimientos por medio de la resolucién de problemas y de la reflexion
sobre estos, para promover asi un modo particular de trabajo matematico que
esté al alcance de todos los alumnos y que suponga para cada uno:

o Involucrarse en la resoluciéon del problema presentado vinculando lo que
quiere resolver con lo que ya sabe y plantearse nuevas preguntas.

o Elaborar estrategias propias y compararlas con las de sus companeros consi-
derando que los procedimientos incorrectos o las exploraciones que no los llevan
al resultado esperado son instancias ineludibles y necesarias para el aprendizaje.
o Discutir sobre la validez de los procedimientos realizados y de los resultados
obtenidos.

o Reflexionar para determinar qué procedimientos fueron los mds adecuados
o Utiles para la situacién resuelta.

» Establecer relaciones y elaborar formas de representacién, discutirlas con
los demas, confrontar las interpretaciones sobre ellas y acerca de la notacion
convencional.

o Elaborar conjeturas, formularlas, comprobarlas mediante el uso de ejemplos
o justificarlas utilizando contraejemplos o propiedades conocidas.

o Reconocer los nuevos conocimientos y relacionarlos con los ya sabidos.

o Interpretar la informacién presentada de distintos modos, y pasar de una forma
de representacion a otra segin su adecuacion a la situacién que se quiere resolver.

Elegir los problemas

Estamos afirmando que el sentido de los conocimientos mateméticos se cons-
truye al resolver problemas y reflexionar sobre ellos. Esto nos plantea, en prin-
cipio, algunos interrogantes centrales: équé problemas presentamos?, écémo
conviene seleccionar el repertorio de actividades para un determinado conteni-
do y un grupo particular de alumnos?

Cuando el conjunto de problemas elegidos para tratar en clase una nocién
matemética no es suficientemente representativo de la diversidad posible a abor-
dar en el ano escolar correspondiente, es probable que los alumnos sélo puedan
utilizarla en contextos limitados, haciendo uso de representaciones estereotipa-
das y en situaciones muy similares a las que estudiaron en la escuela.

Es por ello que decimos que, al elegir o construir problemas para ensefar una
nocién con el propdsito de que los alumnos construyan su sentido, debemos
tener en cuenta una diversidad de contextos, significados y representaciones.
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Asimismo, habré que considerar distintas relaciones posibles entre datos e
incégnitas, para no fomentar una idea estereotipada de problema y cuidar que,
para ese conjunto de problemas, la nocién que se quiere ensefar sea la “herra-
mienta matematica” mas eficaz que permite resolverlos.

Consideramos que cada actividad constituye un problema matematico para un
alumno en la medida en que involucra un enigma, un desafio a sus conocimien-
tos matematicos, es decir, si estos le permiten iniciar la resolucion del problema
y, para hacerlo, elabora un cierto procedimiento y pone en juego las nociones que
tiene disponibles, modificandolas y estableciendo nuevas relaciones.

En este sentido, la actividad que puede resultar problematica para un alum-
no no lo es necesariamente para otro, dependiendo de los conocimientos de
que dispone. Asi, para atender la heterogeneidad en cada grupo de alumnos
respecto de sus conocimientos iniciales y dar a todos la posibilidad de construir
una solucién, es necesario plantear buenas preguntas, admitir diferentes proce-
dimientos para responderlas y, luego, discutir sobre ellos.

Por ejemplo, si en un grupo de alumnos de 2° aflo/grado se trata de avanzar
hacia el célculo de multiplicaciones de nimeros de 2 cifras por nimeros de 1
cifra —habiendo resuelto ya problemas donde se multiplicaron digitos entre si'y
digitos por 10—, se les puede preguntar cuéntas baldosas hacen falta para
armar un friso de 25 baldosas de largo y 4 de ancho. Algunos sumarén 4 veces
25; otros podrian sumar 4 + 25; otros pensaran que 2 frisos de 25 son 50 y
sumaran 50 + 50; otros multiplicaréan y sumarédn 10 x 4 + 10 x 4 + 5 x 4; mien-
tras que otros podrian hacer un dibujo con las filas y columnas de baldosas
como apoyo para cualquiera de los procedimientos anteriores o para contarlas.
El docente tendra luego que plantear nuevas preguntas que pongan en eviden-
cia que algunos de los procedimientos utilizados son ineficientes, costosos o
inadecuados. Asi, si en el ejemplo se quiere en una segunda instancia que los
procedimientos de conteo y suma de sumandos iguales sean dejados de lado
para avanzar hacia 25 x 4, se puede modificar la consigna pidiendo que la
resuelvan, por ejemplo, realizando célculos con al menos una multiplicacion.

En sintesis, presentar un problema requiere, por una parte, elegir una pre-
gunta adecuada a los conocimientos del grupo de alumnos y abrir su resolu-
cién a una variedad de estrategias, confiando en que todos los nifios pueden
hacerlo de algin modo. Por otra parte, habra que trabajar con los conocimien-
tos que surjan para avanzar hacia los que se quiere ensenar por medio del
planteo de nuevas preguntas.
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Los contextos

Se parte de la idea de que una nocién matematica cobra sentido a partir del con-
junto de problemas en los cuales resulta un instrumento eficaz de resolucién.
Esos problemas constituyen el o los contextos para presentar la nocién a los
alumnos. Por ejemplo, el célculo de puntos en un juego, la construccién de una
figura, la elaboracién de un procedimiento para realizar un célculo son contextos
posibles para presentar la suma, los rectangulos o la propiedad conmutativa.

Para cada nocién es posible considerar diferentes contextos que nos permi-
tan plantear problemas en los que la resolucién requiera su uso. Estos contex-
tos podrén ser matematicos o no, incluyendo entre estos Ultimos los de la vida
cotidiana, los ligados a la informacién que aparece en los medios de comunica-
cién y los de otras disciplinas.

Por ejemplo, la nocién de multiplicacién es frecuentemente introducida por
medio de la resolucién de problemas en los que una misma cantidad se repite un
cierto nimero de veces, como cuando se pregunta por el precio total de varios
articulos del mismo precio. En este caso, se trata de un contexto no matematico
de la vida cotidiana. También habrd que plantear por qué para calcular
3 + 3 + 3 + 3 es posible realizar una multiplicacién, pero no se puede para
3 + 4 + 5. En este caso se trata de un contexto matematico.

En ambos planteos, la multiplicacion es el instrumento que resuelve el pro-
blema: la nocién esta contextualizada y “funciona” en esos casos particulares.
En este sentido, al producir la solucidn, el alumno sabe que en ella hay conoci-
miento matematico, aunque no logre identificar cudl es. Para que pueda reco-
nocerlo, tendremos que intervenir nombrando las nociones del modo en que se
usan en la disciplina y reformulando las conclusiones alcanzadas por el grupo
con representaciones lo mds préximas posibles a las convencionales, es decir,
reconociendo como conocimiento matemaético el que se usé como instrumento
de resolucién, ahora independientemente del contexto.

Al presentar cada nocién en diferentes contextos, y descontextualizarla cada
vez, se amplia el campo de problemas que los alumnos pueden resolver con ella.
De este modo, los chicos avanzan en la construccién de su sentido.

En todos los casos, los contextos tendrdn que ser significativos para los
alumnos, es decir que implicaréan un desafio que puedan resolver en el marco de
sus posibilidades cognitivas y sus experiencias sociales y culturales previas.
Asimismo, los conocimientos involucrados en el problema deberan cobrar inte-
rés para ellos y ser coherentes desde el punto de vista disciplinar.

Al interactuar en su vida social, los nifios aprenden las practicas habitua-
les de cada comunidad y construyen saberes, algunos de los cuales estan
ligados a la matematica. Son estos saberes los que debemos recuperar en la
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escuela para vincularlos con los conocimientos que deben aprender, ya sea
para reconocerlos como parte de ellos y sistematizarlos, como para utilizar-
los en nuevos contextos. De este modo, es esperable que los alumnos pue-
dan incorporar en su vida cotidiana nuevas practicas superadoras y valorar el
aporte brindado por la escuela para su adquisicion.

Los resultados de investigaciones realizadas sobre el uso de conocimientos
matematicos en situaciones de la vida cotidiana, como al hacer compras de ali-
mentos, dan cuenta de los mdltiples factores que determinan las decisiones que
tomamos acerca de “cuanto” compramos y muestran que a veces no utilizamos
conocimientos matemaéticos. Por ejemplo, tenemos en cuenta las preferencias o
necesidades de los integrantes de la familia y no sélo la relacién precio/canti-
dad. Al formular ese tipo de problemas con propésitos de ensefianza, seleccio-
namos algunos datos que intervienen en la situacién o contexto real. Asi, las
relaciones que se establecen entre los datos para encontrar la respuesta estén
mas relacionadas con los conocimientos que se quieren ensefiar que con la
situacién real que da origen al problema.

Al elegir los problemas, también es esencial revisar los enunciados y las pre-
guntas que presentamos, pues muchas veces se incluyen preguntas que care-
cen de sentido en si mismas, pues no aluden a problemas reales o verosimiles.
Por ejemplo, si en un enunciado se habla de la suma de las edades de dos her-
manos o de la cantidad de hormigas de dos hormigueros, cabe preguntarse
quién puede necesitar estos valores y para qué.

Un contexto muy utilizado en la clase de matematica es el de los juegos. El
sentido de incluirlo va més alld de la idea de despertar el interés de los alum-
nos. Jugar permite “entrar en el juego” de la disciplina matematica, pues se eli-
gen arbitrariamente unos puntos de partida y unas reglas que todos los
participantes acuerdan y se comprometen a respetar. Luego, se usan estrate-
gias que anticipan el resultado de las acciones, se toman decisiones durante el
juego y se realizan acuerdos frente a las discusiones.

No debemos perder de vista que, al utilizar el juego como una actividad de
aprendizaje, la finalidad de la actividad para el alumno sera ganar, pero nuestro
proposito es que aprenda un determinado conocimiento. Por eso, el hecho de
jugar no es suficiente para aprender: la actividad tendré que continuar con un
momento de reflexiéon durante el cual se llegara a conclusiones ligadas a los
conocimientos que se utilizaron durante el juego. Luego, convendra plantear
problemas de distinto tipo en los que se vuelvan a usar esos conocimientos: par-
tidas simuladas, nuevas instancias de juego para mejorar las estrategias, tareas
a realizar con los conocimientos descontextualizados.



\Y

Ensefiar Matematica 23
en el Primer Ciclo

Los significados

Cada nocién matemaética resuelve un cierto conjunto de problemas; sin embar-
go, no tiene el mismo significado en todos los casos. Por ejemplo, si trabajamos
la suma de nimeros naturales, podemos enunciar dos problemas que se pue-
dan resolver realizando el célculo 4 + 5. En el problema “En el cumpleafos de
Jimena me regalaron 5 caramelos. Yo tenia 4 caramelos guardados, écuéntos
tengo ahora?’ las cantidades son 4 y b caramelos, es decir que son del mismo
tipo. En cambio en el problema “Para dar premios en un juego, llevamos a la
escuela algunas golosinas. Ale llevé 4 caramelos y 5 bombones. éCudntas golo-
sinas llevé?”, las cantidades son de dos clases distintas —caramelos y bombo-
nes— que, sin embargo, pueden ser reunidos en una sola clase: golosinas.

Ademés, en ambos problemas, se establecen diferentes relaciones entre las
cantidades involucradas. En el primer problema, se trata de un aumento de la
cantidad de objetos de una coleccién inicial —aqui sumar significa agregar—;
mientras que en el segundo, se juntan los elementos de dos colecciones; en
este caso, sumar significa reunir. En estos ejemplos presentamos sélo dos de
los posibles significados de la suma, pero, al variar las relaciones que se pue-
den establecer entre las cantidades involucradas, es posible considerar otros
para esta operacion.

Por otra parte, para el mismo significado de una operacién es posible plan-
tear problemas en los que varie el tamafio de los nimeros —de una cifra, dos,
etc.— y las magnitudes correspondientes a las cantidades. En este sentido, es
importante incluir algunos en los que estas sean discretas, como la cantidad de
caramelos, y otros en los que sean continuas, como la longitud o el peso.

Al planificar es importante tener en cuenta que, a lo largo de su recorrido por
el Primer Ciclo, los alumnos deben ir trabajando con los diferentes significados
de las operaciones bdasicas, variando también el tamafo de los nimeros y las
magnitudes involucradas, lo que supondra construir un conjunto de problemas
de diferentes niveles de complejidad.

Las representaciones

En el conjunto de problemas que seleccionamos también es necesario tener en
cuenta las distintas representaciones posibles de la nocién que queremos ense-
far, ya que la posibilidad de avanzar en la comprensién de una nocién implica
reconocerla en sus distintas representaciones pudiendo elegir la méas conve-
niente y pasar de una a otra en funcién del problema a resolver.
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Por ejemplo, para representar una coleccién cualquiera de diecisiete elemen-
tos, es posible escribir, entre otras, las siguientes expresiones:

17 14 + 3 1x10+7 5x3+2 XVII|

Entre todas las representaciones anteriores, en la escuela se ensefia 17 o
14 + 3 desde 1= afo/grado; 1 x 10+ 7 0 5 x 3 + 2 desde 22y, por ultimo, XVII.

En el aula pueden aparecer otras representaciones ligadas con los procedi-
mientos de resolucion que realizan los alumnos. Por ejemplo, si los diecisiete
elementos se encuentran en el enunciado de un problema que requiere contar
objetos que estan o no ordenados en forma rectangular —como las baldosas de
un patio o una cantidad de figuritas—, podrian aparecer la cuadricula o los palitos.

IR RN RE

En estos casos, las representaciones deberian ser analizadas en el grupo,
socializadas para darles un lugar entre los conocimientos construidos en la
clase, para que luego el docente pueda incluirlas en las actividades que presen-
te. Asimismo, a las representaciones producidas por los alumnos es posible
agregar otras cuyo tratamiento el maestro considere necesario.

Estas representaciones pueden tener sélo un valor local, es decir, particular
para ese problema o uno similar. Por ejemplo, dibujar palitos no resulta econé-
mico cuando hay que tratar con cantidades grandes ya que es mas complejo
dibujar y contar muchos elementos.

Otras representaciones, en cambio, pueden evolucionar para adaptarse a
nuevos problemas. Por ejemplo, para representar productos de ndmeros mas
grandes se puede dibujar un rectangulo y colocar los nimeros de su ancho y su
largo sin necesidad de dibujar las lineas de la cuadricula.

De ser posible, es preferible que la necesidad de usar otra representacion sea
descubierta por el propio alumno frente a la insuficiencia de una anterior. El
tiempo que aparentemente se “pierde” en este trabajo de hacer evolucionar las
representaciones en funcién de la necesidad de “economia” se gana en signifi-
catividad de estas representaciones para el alumno.
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Del mismo modo, el uso o no de materiales “concretos” deberia ser decidido por
el alumno en funcién de sus necesidades, las que estan ligadas al estado de sus
conocimientos. Por ejemplo, para trabajar con cantidades en los primeros afnos/gra-
dos, algunos alumnos usaran objetos como palitos de helado o tapitas; otros, mar-
cas sobre papel o los dedos, y otros emplearan nimeros. Poner aquellos a su dis-
posicion puede ser parte de la consigna, pero habra que cuidar que en esta se dé
lugar al uso de otros caminos, pues, de lo contrario, no se estara promoviendo la
anticipacion propia de la actividad matematica, que en este caso implica usar otras
formas de representacion. Si se ha pedido que todos traigan tapitas de la casa, se
pueden ubicar en una caja de material comun y plantear que cada uno las busque
cuando las necesite. Esto muestra el importante papel que tienen las consignas,
dado que sintetizan las condiciones para la resolucién del problema.

Al plantear los problemas, deberemos promover que la representacion que
cada alumno utilice sea una forma de expresar lo que esta pensando, y que el
debate posterior a las producciones sobre la pertinencia y economia de estas
permita su evolucién hacia las representaciones convencionales.

Cuando los chicos van avanzando en su disponibilidad de diferentes formas
de representacion de una misma nocion, serd conveniente que sean ellos los
que elijan una u otra, en funcién de la situacién que intentan resolver.

Que los alumnos vayan evolucionando desde las formas personales que usan
para resolver los problemas hasta las convencionales que se utilizan en
Matematica seré una tarea a largo plazo.

Las relaciones entre datos e incognitas

Algunos de los problemas que se presentan y funcionan como contexto para
utilizar una nocién tienen el propdsito de trabajar lo que denominamos trata-
miento de la informacion. En estos casos, lo que se pone en juego es la rela-
cién entre los datos y las incégnitas.

Muchas veces detectamos que los alumnos intentan resolver el problema que
les presentamos sin pensar el enunciado, buscando sélo qué operacion deben
realizar para solucionarlo. Esa forma de enfrentarse al problema esté fomenta-
da por muchos enunciados que forman parte de la tradicién escolar y por el tra-
tamiento que se les da en clase. Suelen aparecer todos los datos necesarios
para responder la pregunta que se hace y esta se refiere al resultado de una
operacion entre ellos. Asimismo, el maestro que ya ensend los céalculos propo-
ne a los alumnos que identifiquen “la" operacién y espera que resuelvan el pro-
blema sin dificultad.

Una manera de modificar esta cuestiéon es generar en los chicos la necesi-
dad de leer e interpretar el enunciado del problema y, por lo tanto, de construir
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una representacion mental de la situacion que les permita encontrar algin pro-
cedimiento de resolucién. Para ello, sera necesario variar tanto la forma de pre-
sentacion del enunciado como el tipo de tarea que el alumno debe realizar.

Los enunciados pueden ser breves relatos, tener datos “de mas” e incluir imé-
genes. Las preguntas también seran variadas: algunas no se podran contestar,
otras se contestaran con un dato y sin operar, y otras requeriran hacer una ope-
racion, pero la respuesta podra ser una informacién diferente del resultado de
la operacion. También los alumnos podran proponer problemas, para lo cual se
puede dar informacién y pedir que formulen preguntas o presentar datos y res-
puestas para elaborar una pregunta que los relacione. A la vez, tendremos que
organizar la clase de modo que cada alumno pueda interpretar el problema y
tomar una primera decisiéon auténoma a propdsito de su resolucion.

Construir condiciones para resolver problemas
Para que cada alumno se involucre en el juego matematico, ademés de elegir
un problema desafiante pero adecuado para sus conocimientos, y en el que la
nocién a ensefar sea un instrumento eficaz de resolucidon, es necesario tener
en cuenta el siguiente conjunto de condiciones: los materiales necesarios, las
interacciones derivadas de la forma de organizar la clase y nuestras intervencio-
nes durante su transcurso.

Cuidar estas condiciones, anticiparlas al planificar la clase, es, en realidad,
uno de nuestros grandes desafios como maestros.

Las situaciones de ensefianza

En algunas ocasiones, la tarea que se propone al alumno puede presentarse
so6lo mediante el enunciado de un problema, o con una pregunta para un con-
junto bien elegido de célculos, o con un interrogante que deba ser respondi-
do a partir de una informacién publicada en el diario o en la publicidad de una
revista. En otras ocasiones, habra que proporcionar los instrumentos de geo-
metria para realizar una construccion o los materiales para un juego —sean
estos cartas, dados y tablas para anotar puntajes, una pista numerada y fichas
para marcar las posiciones, el croquis de un recorrido, etc.—. En todos los
casos, una primera condicion es asegurarnos de tener disponibles los mate-
riales a utilizar.

También habréa que anticipar cuél es el tipo de interacciones que queremos
que se den para organizar distintos momentos de la clase: las de los alumnos
con el maestro, de los alumnos entre si, y entre cada alumno y el problema.
Habré que proponer, segin convenga y de manera no excluyente, momentos de
trabajo en forma individual, en pequefios grupos o con toda la clase.
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Los nifios podran realizar diferentes tareas. En algunas ocasiones, trabajaran
usando los conocimientos mateméticos de manera implicita, sin nombrarlos ni
escribirlos, por ejemplo, al medir, construir, decidir cémo jugar o contar. En otras,
utilizarén los conocimientos matemaéticos de manera explicita: tendran que des-
cribir cémo midieron o contaron, qué instrumentos usaron para construir y qué
hicieron en cada paso, o produciran un instructivo para que otro construya una
figura o realice un célculo, explicaran por qué decidieron utilizar un procedimien-
to u otro, como pueden comprobar que un resultado es adecuado. También
darén razones para convencer a otro companero de que los nimeros encontra-
dos o las figuras dibujadas cumplen con las condiciones del problema; tendran
que argumentar sobre si un procedimiento es o no correcto, o0 en qué casos una
afirmacion es verdadera.

Al anticipar el desarrollo de la clase y prever las condiciones necesarias para
que ocurran las interacciones que nos interesan, disehamos una situacion pro-
blematica a propdsito del conocimiento que queremos ensefar. Esta situacion
incluye un conjunto de elementos y relaciones que estardn presentes en la
clase: el problema, los materiales, una cierta organizacién del grupo, un desarro-
llo con momentos para diferentes intercambios. Al planificar, también anticipa-
mos los diferentes procedimientos y las representaciones que podran usar los
alumnos, nuestras preguntas y las conclusiones posibles.

La gestion de la clase

Hemos planteado ya que, para que los alumnos desarrollen el tipo de trabajo
matematico que buscamos promover, seran fundamentales las intervenciones
del docente durante la clase.

El trabajo de resolucién de problemas que se propone en este enfoque gene-
ra muchas veces inseguridad. Pensamos écémo voy a presentar este problema
si no muestro antes cémo hacerlo?, 6cémo voy a organizar la clase si cada uno
responde de una manera distinta? o 6cémo voy a corregir si hay distintos pro-
cedimientos en los cuadernos?

Respecto de la primera pregunta, para iniciar el aprendizaje de un nuevo
conocimiento en el proyecto de cada afo escolar, tendremos que presentar un
problema asegurandonos de que todos hayan comprendido cudl es el desafio
que se les propone. Para que cada alumno acepte ocuparse de él, es esencial
generar el deseo de resolverlo. Este tipo de intervencién, que busca que el alum-
no se haga cargo de la resolucién, es siempre parte del inicio de la clase, pero
puede reiterarse en distintos momentos, toda vez que sea necesario y oportuno.
Es una invitacién para que el chico resuelva por si solo y no una orientacion
sobre cémo debe hacerlo.
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Para comenzar, los nifios lo resuelven de manera individual o en pequefios
grupos, con diferentes procedimientos, seguin los conocimientos de los que dis-
pone cada uno. Por ejemplo, en 1¢ afio/grado, cuando adn no se ensefid a
sumar, es posible plantear a los nifios que averiglien la cantidad de lapices que
quedaron en una caja luego de que un alumno puso alli 9 y otro sacé 5, contén-
dolos frente a todos en ambos casos. Los nifios podran recurrir a una variedad
de procedimientos para resolver la consigna: algunos usardn los dedos; otros,
dibujitos; otros, el material concreto disponible; unos, una tabla con nimeros u
otros calculos.

Luego, habra que dar lugar a un intercambio del que participen todos los
alumnos y en el que se vayan explicando las diferentes aproximaciones al cono-
cimiento que se quiere ensefiar, y debatir sobre ellas. Al analizar las diferentes
soluciones, tendremos que valorizar de igual modo todas las producciones, ya
sea que permitan o no arribar a una respuesta al problema planteado.

Al dar lugar a la presentacion y explicacion de los procedimientos utilizados
por los chicos, es necesario animarlos a dar razones de lo realizado, a explicar
por qué lo hicieron de cierta forma, a argumentar sobre la validez de sus pro-
ducciones. Esto les permitira volver sobre lo que han pensado para analizar sus
aciertos y errores y controlar, de este modo, el trabajo. Alentarlos a hablar o par-
ticipar a aquellos que no lo hacen espontdneamente significa trabajar suponien-
do que los chicos pueden progresar y no que van a fracasar.

Este trabajo incorpora a los alumnos en el proceso de evaluacion en un lugar
diferente del habitual, donde quedan a la espera de la palabra del docente que
les ratifica de inmediato si lo que hicieron esté bien o no. Si han asumido como
propia la tarea de resolucién, querran saber si lo producido es o no una respues-
ta a la pregunta que organizé el quehacer matematico en el aula. Es en el deba-
te que el conjunto de la clase daré por valida o no una respuesta, lo que llevara
a la modificacién de los procedimientos que conducen a errores.

En un comienzo, las razones que los alumnos den al debatir se apoyaran en
ejemplos, comprobaciones con materiales, como contar chapitas, plegar pape-
les o tomar medidas, entre otros casos, para luego avanzar hacia el uso de pro-
piedades. A la vez, estas Ultimas se enunciarén con distintos niveles de formali-
zacion: por ejemplo, de podés hacer 4 + 3 y te da lo mismo que 3 + 4, en el
Primer Ciclo, a: al sumar es posible conmutar, en el Segundo Ciclo.

Con la intervencién del maestro, se reconocerén y sistematizaran los saberes
que se van descubriendo. Esta tarea de establecer relaciones entre las conclu-
siones de la clase y el conocimiento matematico al que se pretende llegar, intro-
duciendo las reglas y el lenguaje especificos, y entre los conocimientos ya cono-
cidos y los nuevos, es una tarea que esta siempre a cargo del maestro y que
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resulta imprescindible para que los alumnos identifiquen qué han aprendido.
Para esto, no tenemos que basarnos en ningin esquema rigido. Esas interven-
ciones pueden darse en distintos momentos, siempre que sean oportunas; es
decir que lleguen después de que los alumnos hayan desplegado sus propios
razonamientos.

El camino propuesto no implica diluir la palabra del maestro. Cuando los chi-
cos estan resolviendo los problemas solos o con su grupo, el maestro podra
pasar cerca de cada uno, atendiendo lo que van haciendo, los términos que
usan, lo que escriben, quiénes no participan y quiénes siguen atentamente —aun
sin hablar— lo que hacen sus companeros. De tal modo, el maestro tendréa un
registro del conjunto de conocimientos que se despliegan en la clase. Esta infor-
macién serd fundamental para tomar decisiones en el momento del debate:
bqué grupo conviene que hable primero?, écudles tienen una respuesta similar?
Esto permitira optimizar el tiempo dedicado a la puesta en comin de manera
que no resulte tediosa para los alumnos.

El docente tampoco queda al margen del debate de la clase, ya que es él quien
lo conduce. A veces, las conclusiones a las que los chicos llegan en conjunto son
parcialmente validas, constituyen una respuesta provisoria a la pregunta plantea-
da. Alli; el maestro podra decir, por ejemplo: Por ahora acordamos que resolve-
mos asi; en la préxima clase lo seguiremos viendo. De esta manera, interviene
en el proceso sin anticiparse, pero dejando marcas, planteando alguna contradic-
cion. Asi no invalidaremos el trabajo de la “comunidad clase’, pero dejaremos ins-
talado que hay alguna cuestion que hay que seguir discutiendo.

En relacién con el modo de organizar la clase frente a las distintas respues-
tas y tiempos de trabajo de los nifios, consideremos la forma habitual. Los
docentes usualmente planteamos situaciones para que sean resueltas por todo
el grupo, lo que nos permite valorar, corregir, hacer sefialamientos como ayuda,
aceptando las intervenciones de los alumnos.

Es cierto que es més fécil llevar adelante el trabajo colectivo sobre un dnico
procedimiento, pero de este modo se corre el riesgo de que sélo un grupo de
alumnos participe activamente siguiendo al maestro, mientras otros se quedan
al margen de la propuesta; y aunque todos lo siguieran, lo aprendido se limita a
una Unica manera de pensar.

La alternativa que proponemos a la organizacion habitual de la clase, segin
nuestros objetivos, sera organizar la actividad de distintas maneras: individual,
por pares o grupos de mas alumnos, y aun con distintos tipos de tareas para
cada grupo o dentro del mismo grupo, alentando la movilidad de los roles y
estando atentos a la posible configuracién de estereotipos que, lamentable-
mente, algunas veces hacen que la discriminacién se exprese en la clase de
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Matematica. Tanto los momentos de trabajo individual como los compartidos en
grupo aportan al alumno un tipo de interaccién diferente con el conocimiento,
por lo que ambos deberén estar presentes en la clase.

Muchas veces, cuando estamos a cargo de un plurigrado, separamos a los
ninos segun el afio/grado que cursan y el tema sobre el que estan trabajando,
y vamos atendiendo a un grupo por vez. Sin embargo, en ocasiones, convendria
agruparlos “entre” anos, segun los conocimientos disponibles y el criterio de
avance compartido, y trabajar con un mismo conocimiento. Aqui, lo importante
serd variar los significados y/o los contextos de uso, para que cada grupo se
enfrente con la complejidad que exigen las diferentes posibilidades de aprendi-
zaje y de intereses.

En la propuesta, el cuaderno tiene diferentes funciones: en él, cada chico
ensaya procedimientos, escribe conclusiones que coinciden o no con su reso-
lucién y, eventualmente, registra sus progresos, por ejemplo, en tablas en las
que da cuenta del repertorio de célculos que ya conoce. De este modo, el cua-
derno resulta un registro de la historia del aprendizaje y los docentes podemos
recuperar las conclusiones que los alumnos hayan anotado cuando sea nece-
sario para nuevos aprendizajes.

En este sentido, conviene ademas conversar con los padres que, acostum-
brados a otros usos del cuaderno, pueden reclamar o preocuparse al encontrar
en él huellas de errores que para nosotros juegan un papel constructivo en el
aprendizaje. De todos modos, es recomendable discutir con el equipo de cole-
gas de la escuela cémo se registra en el cuaderno la presencia de una produc-
cién que se revisara mas adelante.

También el pizarrén tiene diferentes funciones. Alli aparecera todo lo que sea
de interés para el grupo completo de la clase, por ejemplo: los procedimientos
que queremos que los alumnos comparen, escritos por un representante del
grupo que lo elaboré o por el maestro, segun lo que parezca més oportuno.
Convendra usar también papeles afiche o de otro tipo para llevar el registro de
las conclusiones —como tablas de productos, acuerdos sobre cémo describir una
figura, etc.— para que el grupo las pueda consultar cuando sea necesario.

Promover la diversidad de producciones es un modo de incluir a todos en el
aprendizaje, de generar confianza en las propias posibilidades de aprender y de
poner en evidencia la multiplicidad de formas de pensar frente a una misma
cuestion, asi como la necesidad de acordar cuéles se consideran adecuadas en
funcién de las reglas propias de la matematica.

Es muy importante instalar en la escuela las condiciones necesarias para que
los nifios sientan que los errores y los aciertos surgen en funcién de los conoci-
mientos que circulan en la clase, es decir que pueden ser discutidos y validados
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con argumentos y explicaciones. Es asi como pretendemos que los ninos vayan
internalizando progresivamente que la matematica es una ciencia cuyos resulta-
dos y progresos se obtienen como consecuencia necesaria de la aplicacién de
ciertas relaciones y del debate entre quienes las plantean, y no como una préc-
tica de la adivinacién o del azar o un saber que no sufre transformaciones.

De todos modos, sabemos que seleccionar problemas y secuencias de acti-
vidades que puedan ser abordadas por los alumnos de la clase con distintas
herramientas, e intervenir convenientemente para que todos puedan avanzar,
supone para nosotros una dificultad mucho mayor que la de presentar un pro-
blema que la mayoria resuelve de la misma manera. Quizé nos dé un poco de
tranquilidad saber que a trabajar en grupo se aprende y que, en el inicio de este
aprendizaje, hay que tolerar una cuota de desorganizacion, hasta que los alum-
nos incorporen la nueva dindmica.

Una cuestién ligada a la organizacién de la ensefianza que conviene tener en
cuenta es la de articular, en cada unidad de trabajo, algin conjunto de actividades
que formen una secuencia para desarrollar cierto contenido. El criterio que utiliza-
mos al presentar algunos ejemplos en el apartado “Propuestas para la ensefan-
za’ es que en cada nueva actividad de una misma secuencia se tome como cono-
cimiento de partida el que ha sido sistematizado como conclusién en la anterior.

Otra cuestién también ligada a la elaboracién de una unidad de trabajo, y
que permite mejorar el uso del tiempo de clase, es la articulacién de conteni-
dos. Por ejemplo, la “designacion oral y representacién escrita de nimeros” y
“la identificaciéon de regularidades de la serie numérica’, expresadas en los
NAP de 1¢ afo/grado, pueden abordarse en una misma unidad y aun en una
misma secuencia. Por ello, es conveniente tener en cuenta que la presentacion
de los NAP no indica un orden de ensefianza y que, antes de armar las unida-
des, es indispensable tener un panorama de la totalidad de la propuesta.

Evaluar para tomar decisiones
En cuanto a los objetivos con que presentamos los problemas, podemos plan-
tear distintas opciones: para introducir un tema nuevo, para que vuelvan a usar
un conocimiento con el que trabajaron pero en un contexto distinto o con un sig-
nificado o representacién diferentes, o para recuperar précticas ya conocidas
que les permitan familiarizarse con lo que saben hacer y lo hagan ahora con més
seguridad. Pero los problemas son también un tipo de tarea que plantearemos
para evaluar.

Sin desconocer que cada maestro tomara decisiones de promocién y acredi-
tacién en funcién de acuerdos institucionales y jurisdiccionales sobre criterios y
parametros, queremos poner énfasis en la idea de que un sentido fundamental
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de la evaluacién es recoger informacién sobre el estado de los saberes de los
alumnos, para luego tomar decisiones que permitan orientar las estrategias de
ensenanza.

Las producciones de los nifios dan cuenta tanto de los resultados derivados
de nuestras propias estrategias de ensefanza, como de lo que aprendieron y de
sus dificultades.

El modo de trabajo propuesto en estas pdginas introductorias permite tomar
permanentemente informacién sobre qué saben los chicos sobre lo que se ha
ensefado o se desea ensefar. Los problemas seleccionados para iniciar cada
tema pueden funcionar para tener algunos indicios de los conocimientos del
grupo y considerarlos en un sentido diagndstico para terminar de elaborar la
unidad didéctica. De este modo, la evaluacién diagndstica, en lugar de focalizar-
se en el inicio del ano, se vincula con la planificacién de cada unidad.

Al considerar las producciones de los alumnos, pueden aparecer errores de
diferente origen, pero muchas veces los que llamamos “errores” no son tales.
Algunos de ellos estan vinculados con una distraccién circunstancial como
copiar mal un ndmero del pizarrén que sélo habra que aclarar. Otros, en cambio,
estardn mostrando una forma de pensar provisoria, por ejemplo, cuando los chi-
cos dicen “al multiplicar siempre se obtiene un nimero mayor que cada factor”.
Esto ultimo no es cierto si se considera el campo de los nimeros racionales,
pero si lo es para un chico del Primer Ciclo que lo piensa desde sus experien-
cias numéricas vinculadas al campo de los nimeros naturales.

En otros casos, se considera como error que los nifos utilicen una repre-
sentacion distinta de la convencional. Por ejemplo, producir procedimientos
de célculo para agregar 4 a 16, y escribir la serie 17, 18, 19, 20, en lugar de
16 + 4 = 20 serfa un paso posible para evolucionar del conteo al célculo y
no un error.

Frente a los “errores” descubiertos serd necesario: analizarlos, intentar com-
prender como y por qué se producen y plantear actividades de distinto tipo. En
el caso de cuestiones presentes en las producciones de muchos alumnos del
grupo, habra que volver sobre la nocién involucrada en ese momento, cuestio-
nandolos con ejemplos que contradigan sus ideas. No es evitando los “errores”
que se acorta el proceso de aprendizaje, sino tomandolos que se enriquece.
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Avanzar afo a afo en los conocimientos de Primer Ciclo

La mayorfa de las nociones matematicas que se ensefan en la escuela lleva
mucho tiempo de elaboracién, por lo que es necesario delinear un recorrido
precisando el punto de partida y atendiendo al alcance progresivo que debiera
tener el tratamiento de las nociones en el aula.

El Eje “Numero y Operaciones” incluye como aprendizajes prioritarios, duran-
te el Primer Ciclo, el uso de los numeros naturales en distintas situaciones y el
analisis del valor posicional de cada cifra en los nimeros.

Para ello, en 1¢ afo/grado se parte de los conocimientos que los nifios tie-
nen del recitado de algin tramo de la serie numérica para contar, asi como del
uso, en algunos contextos, de la numeracién escrita y oral en funcién de cual es
su entorno inmediato y de sus experiencias. Se avanza en el intervalo conocido
del recitado, en el uso de la serie oral para el conteo efectivo y en el conoci-
miento de la serie escrita.

Luego, las propuestas que apuntan a la idea de valor posicional se centran
en el andlisis de regularidades en distintos tramos de la serie numérica y en la
produccién de escrituras aditivas de los ndmeros. En tal sentido, propondremos
situaciones que apunten a vincular la serie oral con la escrita, reconociendo el
28 como del grupo de los “veinti...” o del grupo de “los que terminan en 8"y
también como 20+ 8,020 + 5+ 3,0 10 + 10 + 8. Es esperable que los alum-
nos se apoyen luego en este tipo de descomposiciones para efectuar sumas y
restas de este nimero con otros.

En 2°y 3= afio/grado se continuara el trabajo sobre las regularidades de la
serie numérica, utilizando ndmeros mas grandes, pues los descubrimientos que
los alumnos han hecho en 12 para los nimeros del 1 al 100 no los generalizan
a otros intervalos mayores de dicha serie, si no se trabaja sobre ellos. En
22 aflo/grado tendrén que analizar las regularidades en otras centenas (del 100
al 199, del 500 al 599, etc) y en 3= afio/grado, las que corresponden a los
miles. En 2° y 3% afio/grado también se desarrolla un trabajo vinculado con el
pasaje de la descomposicion aditiva a la descomposicion aditiva y multiplicativa
de los ndmeros, por ejemplo, para pasar de pensar 456 como 400 + 50 + 6 a
pensarlo como 4 x 100+ 5 x 10 + 6 x 1.

Otro aprendizaje prioritario del Eje “Numero y Operaciones” es el de las
operaciones basicas, tanto en relacion con los problemas aritméticos que
resuelven como con las formas de calcular. En el Primer Ciclo, es esperable
que los alumnos exploren los primeros significados de la suma, la resta, la mul-
tiplicacién y la divisién de los nimeros naturales y que calculen en forma exac-
ta y aproximada con distintos procedimientos, apoyandose en un repertorio de
célculos memorizados.
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En relacién con los significados de las operaciones, ya desde 1< aflo/grado se
comienza con problemas de suma relativos a las ideas de agregar y reunir, y con
problemas de resta vinculados con las de quitar, perder y retroceder. Si bien en
este aflo/grado podemos iniciar el trabajo con problemas de complemento y dife-
rencia, estos seran abordados con mayor profundidad durante 2¢y 3% aflo/grado.

Respecto de la multiplicacién, en 22 afio/grado se empieza con problemas
sencillos de proporcionalidad —donde se da como dato el valor unitario—; entre
ellos, se incluyen aquellos que admiten una organizacion rectangular de los ele-
mentos, es decir, los que pueden ser colocados ordenadamente en filas y
columnas. Estos contindan trabajandose en 39 ampliando la propuesta con
problemas de combinatoria que involucren poca cantidad de elementos.
Simultdneamente a los problemas de multiplicacién, se presentan los de divisién.
A partir de la relacién entre ambos tipos de problemas, los nifios irdn recono-
ciendo en la multiplicacién un conocimiento til para resolver problemas de divi-
sion. Es esperable que durante 2¢ afio/grado los alumnos logren resolver pro-
blemas de reparto por procedimientos de conteo, de reparto uno a uno y/o por
sumas o restas sucesivas. En 3% afio/grado podran utilizar, entre otros recursos,
el algoritmo de la multiplicacion.

En relacién con las formas de calcular, es importante considerar como inicio
del trabajo la utilizacién de diferentes procedimientos de calculo en funcién de
los conocimientos disponibles de los alumnos sobre los ndmeros involucrados y
sobre las operaciones antes de comenzar con los algoritmos convencionales
que todos realizamos de la misma manera. Por otra parte, resultara interesante
evaluar con los nifos la conveniencia de utilizar el calculo mental, por ejemplo,
para 100 + 300, o el uso de algoritmos escritos, en el caso de que estén en
juego nimeros como 128 + 46.

Un trabajo reflexivo sobre el célculo debe incluir tanto actividades de produc-
cién y memorizacion de repertorios y reglas como un trabajo colectivo centrado
en la comparacién de una variedad de procedimientos utilizados por distintos
alumnos frente a un mismo problema.

Cuando se trabajan los repertorios de célculos memorizados —aditivo, sus-
tractivo, multiplicativo—, se propicia la toma de conciencia individual de cudles
son aquellos disponibles y, a la vez, se proponen actividades tendientes a que
todos los alumnos dominen ciertos célculos.

Asimismo es importante plantear a los alumnos situaciones que les permitan
diferenciar en qué ocasiones seré suficiente con realizar un célculo aproximado
—en este caso, se recurrird a la estimacion—y en cuéles sera necesario una res-
puesta exacta. En particular, el célculo aproximado permite anticipar y evaluar la
razonabilidad del resultado.
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La construccion de los algoritmos en 1¢ afio/grado esta centrada en el cél-
culo horizontal de sumas y restas con distintos procedimientos basados en las
descomposiciones aditivas. En 22 se continda con lo iniciado en 1¢y se comien-
za el trabajo con los algoritmos de la suma y de la resta que se retomaréan en 3=
También en 22 los nifios podran resolver multiplicaciones apelando a sumas rei-
teradas. En 3¢ afio/grado se abordara el algoritmo de la multiplicacién y se pro-
piciard el avance de los procedimientos de resolucion de problemas de division,
sin considerar el algoritmo usual.

Como parte del trabajo numérico, se considera central apuntar a la reflexién
sobre relaciones numeéricas, tanto en series de nimeros como en calculos, ana-
lizando semejanzas y diferencias y pudiendo establecer conclusiones, de modo
que, a largo plazo, los alumnos dispongan de una red de relaciones que facilite
el aprendizaje de otros conocimientos, entre ellos, nuevos cdlculos. En
1¢ afo/grado este trabajo se centra en pensar, por ejemplo, cémo cambia un
ndmero cuando se le suma o se le resta 1 o 10 apoyandose en el estudio de
las regularidades de la serie numérica, cémo cambian dos sumandos que tienen
por resultado un mismo ndmero como el 10, o cémo se modifica el resultado si
en una suma se cambia un sumando por el nimero siguiente. Dado que en
2¢ aflo/grado se continda estudiando la serie numérica incluyendo otras regu-
laridades, es posible profundizar el trabajo iniciado en 12 planteando, por ejem-
plo, cémo cambia un ndmero al sumar o restar 100. En 2° también se puede
considerar cudl es la regla que funciona en la serie de nimeros de una tabla de
multiplicar y también qué ocurre al cambiar el orden de los nimeros en una
suma y en una resta. En 32 se avanza trabajando en el mismo sentido con los
célculos, como las sumas y restas de centenas, y relacionando las distintas
tablas de multiplicar entre si.

Al hablar de tratamiento de la informacion, nos referimos a un trabajo especi-
fico que permita a los alumnos desplegar ciertas capacidades, como interpretar la
informacién que se presenta en diferentes portadores (enunciados, gréficos,
tablas, etc.), seleccionar y organizar la informacién necesaria para responder
preguntas, diferenciar datos de incégnitas, clasificar los datos, planificar una
estrategia de resolucién, anticipar resultados, etc. Para ello, es oportuno formu-
lar preguntas que involucren el uso de solo algunos datos o que necesiten
incluir datos que deberan investigarse pues no estan presentes, que tengan una,
muchas o ninguna respuesta e, incluso, alguna que se responda solo identifican-
do parte de la informacién presente.

La lectura y organizacién de la informacion y la recoleccién y organizacién de
la informacién obtenida puede iniciarse en 1¢ afo/grado con propuestas en las
que la informacién se presente en imagenes (de un mercado, de una plaza) para
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luego elaborar tablas o cuadros de doble entrada, etc. El registro de los puntajes
de un juego es un momento propicio para reflexionar acerca de cémo organizar
una informacién para que pueda ser entendida por todos con cierta rapidez. En 2¢
y 3% afnos/grados continuaremos con lo iniciado en 1°y avanzaremos con situa-
ciones que requieran la interpretacion de mayor cantidad de datos contenidos en
soportes, como en un gréfico de barras, proponiendo “leer” la informacién conte-
nida y estableciendo relaciones entre las diferentes magnitudes involucradas.

En el Eje “Geometria y Medida” incluimos el estudio del espacio. Los nifios
construyen, desde pequefios, un conjunto de referencias espaciales median-
te la manipulaciéon de objetos y de su progresiva posibilidad de moverse y
explorar espacios de diferentes tamafos. Esas referencias espaciales se arti-
culan progresivamente en un sistema que permite ubicar los objetos en el
espacio sensible.

Es por eso que en el Primer Ciclo planteamos problemas que ponen en con-
flicto la referencia inicial del propio cuerpo y que demuestran la insuficiencia de
estructurar el espacio sin otros referentes, permitiendo avanzar en la construc-
cién de nuevas referencias que articulen tanto la posicién de los sujetos como
la de los objetos. Para resolver los problemas, los nifos tendran que describir e
interpretar relaciones que les permitan ubicar posiciones, realizar recorridos y
comenzar a conocer el espacio representado en diferentes croquis y planos.

En paralelo con el estudio del espacio, se estudian las formas de dos y tres
dimensiones. Para ello, es posible comenzar a trabajar con las figuras y los cuer-
pos sin relacionarlos necesariamente con objetos del mundo sensible. Entre los
problemas que pueden presentarse, son fundamentales aquellos en los que los
nifos deben describir una forma y los que apuntan a la copia, el dibujo, la cons-
truccién de una figura o el armado de un cuerpo.

La diferencia en los problemas de descripcién a lo largo del ciclo estaré dada
por las propiedades de las figuras que se incluyan: bordes rectos o curvos,
nimero de lados y de vértices, y dngulos rectos o no, para el caso de las figu-
ras; superficies curvas o planas, nimero y forma de las caras para el caso de los
cuerpos.

En los problemas de copia, dibujo o construccién, la diferencia estara dada
no sdélo por las propiedades de las figuras sino también por el tipo de papel con
que se trabaje, los instrumentos de geometria que se usen y los datos que se
den sobre la figura a construir.

En todos los casos, habréa que tener en cuenta diferentes conjuntos de figu-
ras en funcién de las actividades que se propongan. Al resolver estos proble-
mas, los alumnos irdn construyendo algunas propiedades de esas figuras y
cuerpos, y apropiandose de un vocabulario especifico.
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En relacién con la nocién de medida, en el Primer Ciclo las actividades que
se desarrollan apuntan a considerar diversas situaciones en las que medir resul-
te absolutamente necesario. Se trata de introducir a los nifios en esta problema-
tica, provocar algunas conversaciones para que expresen sus ideas y ponerlas
en discusién. De esta manera, planteamos algunos problemas que permiten a
los alumnos construir el sentido de esta practica social al variar los contextos
en los que se requiera la medicion y analizando el proceso de medir.

En 1¢ ano/grado, los nifios se iniciaran en la medicién de longitudes, capaci-
dades y pesos, y en el uso del calendario para ubicarse en el tiempo. En 22
resolveran problemas con el objetivo de conocer las unidades convencionales
mas usuales: el metro, el centimetro, el litro, el kilogramo y el gramo, realizando
mediciones y estimaciones de las magnitudes mencionadas en objetos de su
entorno y discutiendo la forma de escribir la medida. En 3° se avanzaré respec-
to de 22 mediante la inclusién de unidades que sean mitades y cuartas partes
de las unidades mas usuales.

También, en relacién con los conocimientos incluidos en este Eje, se podra
realizar un trabajo de tratamiento de la informacién, planteando problemas con
datos presentados de diferentes formas: en un grafico, a partir de instrucciones
ordenadas, con un enunciado que describe caracteristicas de las figuras, de las
relaciones o de las cantidades, etc. Asimismo, convendré que la respuesta invo-
lucre una, muchas o ninguna solucién e, incluso, que alguna se responda sélo
identificando determinada informacién presente.

Articular el trabajo en la clase de 2° ano/grado
Al organizar unidades de trabajo, es recomendable plantear en forma articulada
los contenidos propios de cada eje y de los diferentes ejes, teniendo en cuenta
cudles pueden desarrollarse en paralelo y cudles deberian preceder a otros. Por
otra parte, serd necesario plantear algunas situaciones donde haya que recurrir
a conocimientos de distintos ejes para resolverlas.

En relacion con la articulacion del trabajo numérico, en el inicio del ano,
habra que considerar el intervalo de los nimeros del 1 al 100 ya estudiado en
1¢, para plantear situaciones en las que haya que registrar o interpretar canti-
dades y posiciones, leer y escribir nimeros. En la misma unidad didactica, se
podran incluir situaciones en las que se agregan o quitan elementos en colec-
ciones para que los alumnos las resuelvan con sumas o restas, y avanzar
luego en la discusién sobre los problemas que puedan resolverse tanto con
sumas como con restas.

Al avanzar el afo, el conocimiento de la serie numérica progresard al consi-
derar no solo la progresién habitual de 100 en 100, sino también el anélisis de




Vv

38 Matematica 2

distintos intervalos o de nimeros mas grandes de 1000 y que posibiliten estu-
diar las regularidades de la serie, aunque no se opera auln en esos intervalos.

Al mismo tiempo, se podra dar lugar al trabajo con las cuatro operaciones.
Para la sumay la resta la complejizacién tendra en cuenta no solo el tamafo de
los nimeros sino la variedad de problemas en cuanto a su significado y a la posi-
bilidad de incluir varias preguntas.

Respecto del trabajo con problemas del campo multiplicativo, aunque haya
sido iniciado en 1¢ resolviendo problemas con sumas de sumandos iguales, es
trabajo de 2° asociar a esas sumas la escritura multiplicativa para los diferentes
significados posibles de aquella. Asimismo, al presentar los problemas de parti-
cién y reparto con nimeros de una o dos cifras, se podréa comenzar a establecer
relaciones entre la multiplicacion y la division.

Para avanzar en el trabajo sobre el célculo, tanto de memorizacién como de
reflexién, es necesario que los alumnos se apoyen en los problemas resueltos
antes, para poder otorgar un significado a las operaciones. Por otra parte, recor-
dar algunas sumas y productos, por ejemplo, las sumas de iguales, sumas a 10,
dobles, o que es lo mismo hacer 8 x 2 que 2 x 8, facilitara la posibilidad de ope-
rar con nimeros mas grandes.

En lo referido a la articulaciéon del trabajo geométrico, espacial y de medi-
da es posible considerar, por ejemplo, actividades donde haya que copiar o
dictar una cierta configuracién en la que figuras de distintas formas geomé-
tricas estan ubicadas en diferentes posiciones. Si la configuracion inicial debe
ser idéntica a la copiada, se pondran en juego las medidas de los lados de
las figuras incluidas.

El trabajo con las nociones espaciales y geométricas no requiere el desarrollo
previo de contenidos numéricos, por lo que su tratamiento puede iniciarse desde
el comienzo del afo escolar, alternando unidades dedicadas a cada eje.

En cuanto a la articulacién entre el trabajo numérico y el de medida, es con-
veniente proponer problemas en donde los nimeros se usen para expresar can-
tidades de longitud, capacidad, peso y tiempo, como parte de los contextos posi-
bles para presentar las operaciones.
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designacidn oral y representacion escrita y de la organizacion
del sistema de numeracion en situaciones problematicas.

El reconocimiento y uso de las operaciones de adicion,
sustraccion, multiplicacion y division en situaciones problematicas.
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Los saberes que se ponen en juego

Para que los alumnos puedan aprender los saberes incluidos en los nucleos, en
la escuela tendremos que proponer situaciones de ensefianza en las que se
pongan en juego distintos aspectos de estos. Se trata de que los conocimientos
matematicos se introduzcan en el aula asociados con los distintos problemas
que permiten resolver para luego identificarlos y sistematizarlos.

Esto es:

o Usar nimeros naturales de una, dos, tres y mas cifras, a través de su
designacion oral y representacion escrita, al comparar cantidades y ndmeros.

« lIdentificar regularidades en la serie numérica y analizar el valor posicional
en contextos significativos al leer, escribir, comparar nimeros de una, dos, tres
y mas cifras, y al operar con ellos.

o Usar las operaciones de adicién, sustraccion, multiplicacion y division

con distintos significados.

o Realizar célculos exactos y aproximados de sumas y restas con nimeros de
una, dos y tres cifras eligiendo hacerlo en forma mental o escrita en funcién
de los ndmeros involucrados articulando los procedimientos personales con los
algoritmos usuales.

o Usar progresivamente resultados de célculos memorizados (sumas de
decenas enteras, complementos a 100, dobles) y las propiedades de la adicién
y la multiplicacién para resolver otros.

o Explorar relaciones numéricas' y reglas de célculo de sumas, restas

y multiplicaciones, y argumentar sobre su validez.

 Elaborar preguntas o enunciados de problemas y registrar y organizar datos
en listas y tablas a partir de distintas informaciones.

! Las relaciones numéricas que se exploren estaran vinculadas con los conocimientos disponibles
sobre el sistema de numeracién decimal y/o las operaciones.
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Propuestas para la enseiianza

En este apartado, intentamos precisar el alcance y el sentido de los conocimien-
tos que se priorizan en el Eje “Nuimero y Operaciones” con ejemplos de activi-
dades para desarrollar en el aula y de producciones de los nifos.

Ademads, presentamos posibles secuencias de ensefianza que muestran el
tipo de trabajo matematico propuesto desde el enfoque explicitado en el apar-
tado “Ensefar Matematica en el Primer Ciclo”.

Para leer y escribir los nimeros naturales

Los numeros naturales se usan en diferentes situaciones, por ejemplo, para
determinar la cantidad de elementos de una coleccién (aspecto cardinal),
para saber en qué posicién se encuentra un objeto dentro de una lista ordena-
da (aspecto ordinal), y también para anticipar resultados de una transformacion
en la cantidad de objetos de una coleccién pero sobre los cuales se tiene algu-
na informacién. Por ejemplo, si sabemos sumar 4 + 3 =7 no es necesario rea-
lizar un conteo efectivo para conocer cudntos chicos hay en una plaza donde
habia 4 jugando y después llegaron 3.

En 2° aflo/grado también se usan los nimeros para expresar medidas. En
general, las medidas se indican con nimeros racionales, que se escriben con
expresiones fraccionarias o decimales. En algunos casos, como al indicar que un
recorrido es de b baldosas o de 4 pasos, se escribe un nimero natural, que tam-
bién es racional (5=2=...;4=7%5=...).

En cuanto a las formas de representar los nimeros naturales, consideramos
tanto su designacion oral, es decir, la forma de nombrarlos y leerlos, como su
escritura convencional con cifras. Para aprender los nimeros, es necesario, en
principio, que los chicos los usen en diferentes situaciones y discutan las rela-
ciones que establecen entre esas dos formas de representacion.

Para que los alumnos continden avanzando en el conocimiento de la repre-
sentacion de los nimeros naturales, es necesario que ofrezcamos una amplia y
variada gama de problemas en tramos de la serie numérica cada vez mas
amplios. Para dicho trabajo, es conveniente plantear situaciones como las que
se desarrollan en este apartado que den lugar a que los chicos puedan contar
de T en 1,de 2 en 2yde 10 en 10, registrar cantidades y posiciones, analizar
escrituras, comparar y ordenar nimeros en distintos intervalos de la serie.

En cuanto a las situaciones donde usen ndimeros para anticipar el resultado de
una transformacion de la cantidad de elementos, desarrollaremos algunos ejemplos
en el apartado “Plantear situaciones para sumar y restar con distintos significados”.
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Cuando se apunte al trabajo con regularidades y se consideren distintos tra-
mos de la serie numérica, el trabajo de reflexion sobre qué se repite y qué varia
en cada uno se apoyara en la posibilidad de leer y escribir los nimeros y a la vez
contribuira a ampliar estos conocimientos.

Plantear situaciones para determinar cantidades y posiciones

El avance en el dominio del conteo se puede dar en la medida en que plantee-
mos situaciones que apunten a la extension de la serie numérica, es decir que
tengan que contar hasta nimeros mas grandes que los conocidos. Estas situa-
ciones podran requerir contar de 1 en 1 a partir de 1 o desde un ndmero cual-
quiera, descontar desde cualquier nimero, y también contar de 2 en 2, de 5 en
5 0 de 10 en 10. Para este Gltimo caso, se podré proponer, por ejemplo, la
siguiente actividad, basada en un juego clésico y bastante difundido.

“El que mueve pierde”: contar de 2 en 2,de ben by de 10en 10
Materiales: para cada grupo, un juego de palitos chinos o 30 palitos de
madera pintados de 3 colores diferentes. A cada color se le asignara un
puntaje, por ejemplo: 2 para el rojo, b para el verde y 10 para el azul.
Organizacion del grupo: se divide la clase en grupos de 2, 3 0 4 alumnos.
Desarrollo: en cada grupo, un alumno toma con una mano todos los
palitos, los coloca en posicion
perpendicular a la mesa y luego
los deja caer. Los palitos quedaran
entonces sobre la mesa,
superpuestos o no, y en distintas
posiciones. Respetando el orden de
la ronda, cada jugador levanta de a
uno los palitos sin mover los
demas. En el momento en que
mueve alguno, debe dejar el turno
al siguiente jugador. Cuando no quedan palitos sobre la mesa, cada uno
cuenta el puntaje obtenido teniendo en cuenta el valor de cada palito. Se
asigna 20 puntos extras al primero que obtiene su puntaje total.

En la primera vuelta, probablemente los chicos usarén variadas estrategias
para averiguar el puntaje total; las intervenciones tendrian que apuntar a la con-
veniencia de organizar los palitos obtenidos por colores y luego realizar el conteo.
Mas adelante en el afio, se puede proponer que jueguen varias vueltas y que el
conteo parta desde el nimero registrado en la vuelta anterior.
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Otros juegos en los que hay que hacer un recuento de puntaje pueden dar
lugar al uso de distintas escalas. Por ejemplo, en un tiro al blanco donde los dife-
rentes puntajes estan en el blanco y cada acierto en un sector vale 10 puntos,
en otro, b puntos y en el tercero, 2 puntos, o en un juego de embocar objetos
en una lata donde los distintos puntajes se asignan a los colores de los objetos
que se tiran, por ejemplo pelotitas de papel o chapitas.

También podemos presentar situaciones en las que sea necesario contar los
elementos ordenados de una coleccién numerosa, como las sillas ordenadas en
filas de 10 en el salén de actos, los bancos puestos de a b en cada mesa en el
comedor de una escuela, los ravioles en las planchas, los tutores de plantas
colocados con una distancia fija entre ellos.

Otras situaciones propicias para contar colecciones numerosas que, en prin-
cipio, no estan ordenadas, son los votos de todos los alumnos de la escuela o
de varios grados cuando se elige el nombre de la biblioteca o del periédico esco-
lar, los tomates recogidos en una huerta o los troncos de darboles talados.?

® Recomendacion de lectura: se recomienda la lectura de la secuencia “El coleccionista”
desarrollada en el Cuaderno para el aula: Matematica 1, en la que los alumnos tienen que
contar “grandes colecciones” desordenadas. Las citas completas de los textos mencionados

en este Eje se encuentran en la “Bibliografia’, al final de este Cuaderno.
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Luego de contar los elementos de las colecciones, podemos tanto analizar los
procedimientos utilizados como las dificultades encontradas. Es probable que
algunos alumnos, al contar los elementos de 1 en 1, hayan “perdido la cuenta” en
mas de una oportunidad mientras que otros pueden armar grupos o montoncitos
con los objetos, o descubrir la regularidad de los elementos en la repeticién (por
ejemplo, 5 sillas por mesa o 10 butacas por fila). Asi, los alumnos pueden llegar
a descubrir las ventajas de ciertos procedimientos a partir del intercambio sobre
cémo lo hizo cada uno, ya que agrupar los objetos facilita y permite que se haga
mas rapido el conteo de la coleccion.

Convendra también proponer situaciones en las que tenga sentido contar para
atras o descontar, como para indicar el momento exacto para comenzar una acti-
vidad a partir de la “cuenta regresiva’, por ejemplo, prepararse para una carrera y
cuando se llega a O salir corriendo.

Plantear situaciones para analizar la escritura de los numeros
En 2° afo/grado, debemos tener en cuenta que un mismo nifio, al apoyarse en
la informacién que extraen de la forma de nombrar los nimeros, puede repre-
sentar convencionalmente algunos nimeros y otros de manera no convencional.
Las investigaciones didacticas muestran que el aprendizaje de la escritura
convencional de los nimeros no sigue el orden de la serie numérica, es decir,
primero los mas chicos y luego los més grandes. Los nifios aprenden primero a
escribir algunos nudos o nimeros redondos (10, 20, ..., 100, 200, ..., 1000,
etc.) y después se apropian de la escritura de los ndmeros que se ubican en los
intervalos entre los nudos. Veamos unos ejemplos.

Yoo- S4-= 15 4= Soo= 20aDY

En este caso, podemos preguntarnos qué sabe Diego de los nimeros.
Conoce cémo se escriben convencionalmente algunos de dos y tres cifras (54
y 154) y también algunos nudos (400 y 500). Para escribir 354, Diego se apoya
en la informacién que extrae de la “numeracién hablada’, el 354 se lee trescien-
tos cincuenta y cuatro, lo que da cuenta de la descomposicién aditiva 300 + 50
+ 4. Entonces, Diego comienza a escribir el “trescientos” pero continda escri-
biendo el 54 de manera convencional porque ya lo conoce.

Estas escrituras erréneas aparecen al plantear como problema la escritura
de ndmeros “grandes’, que todavia no han sido objeto de ensehanza y, en
algunos casos, subsisten aun cuando se hayan trabajado. Es posible entonces,
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desde el enfoque que planteamos, aprovechar estas producciones para que
los chicos avancen en el conocimiento de la serie al confrontar las distintas
escrituras que aparecen.®

Un problema a plantear para analizar escrituras tanto si esas escrituras se
han producido en clase como si esto no ha ocurrido seria: al escribir trescien-
tos cincuenta y cuatro y cuatrocientos, unos chicos lo hicieron de este modo;
éestan bien escritos asi?

Se podria generar un espacio de intercambio en el cual los alumnos pueden
explicitar y discutir sus ideas. Ellos, en general, ya saben que el 400 es mayor que
el 354 y también que los nimeros més grandes tienen igual o mas cifras, por lo
que pueden llegar a la conclusién de que si el cuatrocientos es mayor que el tres-
cientos cincuenta y cuatro, este Ultimo no puede tener mayor cantidad de cifras.

A partir de la confrontacién entre las diferentes escrituras numéricas de los
alumnos y entre las argumentaciones con que ellos las fundamentan, es posi-
ble que sus hipdtesis entren en contradiccion y que avancen hacia la notacién
convencional.

¢ Recomendacion de lectura: para profundizar en el conocimiento de las hipétesis de los
alumnos acerca de la escritura de los nimeros, se recomienda la lectura de Lerner, D. y Sadovsky,
P, “El sistema de numeracién. Un problema didéctico’, en: Parra, C. y Saiz, I. (comps.) (1994).
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Otra manera de discutir sobre este tipo de escrituras consistiria en dar “pis-
tas’, es decir, cierta informacién que les permita acercarse a la escritura conven-
cional. Por ejemplo, se puede escribir en el pizarrén:

3005 300

310 39\0 y preguntar: écémo se escribira

el 3307 éy el 3407 éy el 3507
éles sirve esto para revisar
cémo esta escrito el trescien-
tos cincuenta y cuatro?

En este afio/grado, las actividades de andlisis de la escritura de nimeros
incluirén, por lo menos, los que tienen una, dos y tres cifras. Estas tareas podran
plantearse a propdsito de situaciones de la vida cotidiana de la escuela y que,
aunque no es frecuente que los chicos participen de su resolucién, pueden ser
tomadas por el docente para generar en el grupo la necesidad de leer y escribir
ndmeros. Si bien en algunas de estas los chicos también tendrian que operar,
deberén pasar primero por una instancia de registro de cantidades y por otra de
interpretaciéon de nimeros.

Esto puede ocurrir, por ejemplo, si hay que hacer una compra de Utiles esco-
lares o de cubiertos, vasos o platos para el comedor. En tal caso, podemos pre-
guntar qué datos son necesarios para decidir la compra, organizar maneras de
generar informacién, operar eventualmente con ella y registrarla. Luego, al rea-
lizar la compra y ante la caja de los platos, se podra analizar qué datos de la
informacién de la etiqueta pueden ser Utiles, por ejemplo, el nimero de platos
envasados o el nimero de articulo para que todos sean iguales.*

* En el apartado “Los contextos” de “Ensefiar Matemética en el Primer Ciclo” de este Cuaderno
se ha reflexionado sobre los mltiples factores que determinan las decisiones que tomamos en
nuestra vida cotidiana. Por lo tanto, es conveniente que desarrollemos un intenso trabajo de analisis
de la informacién disponible que puede influir en la toma de decisiones cotidianas.
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En todos los casos, es necesario que los contextos no matematicos en los
que trabajemos con los nimeros tengan sentido para los alumnos. Por ejemplo:
rifas de un talonario, figuritas en un album, precios, distancias entre distintas
localidades.

La lectura y escritura de numeros también se puede asociar con el registro o
la interpretacion de informacion que derive del trabajo en otras areas o proyec-
tos particulares en los cuales se manejen cantidades de tres cifras, por ejem-
plo, las distancias entre ciudades en Ciencias Sociales.

También se pueden analizar las escrituras cuando los nimeros no se refieran
a cantidades de objetos, como en un juego de loteria con nimeros de tres cifras
en el que uno del grupo canta los nimeros y los demds ponen los porotos
correspondientes en los cartones.

Es frecuente que presentemos actividades de completamiento de escalas, lo
que requiere contar y descontar y también analizar las escrituras numéricas.
Para evitar que esto se convierta en una actividad tediosa y sobre la cual los
alumnos no tienen indicios de cémo la van realizando, es conveniente que ofrez-
camos una cantidad limitada de ndmeros, que los alumnos sean los que deban
descubrir de a cuanto se avanza o retrocede, e incluir algunos ndimeros interca-
lados que les permitan evaluar si los completamientos realizados fueron correc-
tos. Por ejemplo,

o Descubri cémo estd armada cada serie de nimeros sabiendo que la
regla para pasar de cada numero al siguiente es siempre la misma, y luego

completd los espacios que faltan.

410-415-...... SR R - 435

600-500-...... SR -200-......

En actividades como las siguientes, los alumnos, ademés de leer y escribir
nimeros de dos y tres cifras, escribir intervalos numéricos y encuadrar nimeros
entre otros dos, tendran ocasién de analizar las escrituras. Podemos plantear la
siguiente consigna para que resuelvan en pequefos grupos.
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o Un grupo de 10 chicos integrantes de un equipo de voleibol organizaron
una rifa para recaudar fondos para viajar al encuentro anual. El talonario
empieza en el O y termina en el 199. Los chicos deciden que cada uno va a
vender 20 rifas y las reparten de modo de recibir nimeros consecutivos. El
primero recibié desde el O a 19. Indiquen desde qué ndmero y hasta qué
ndmero le corresponde a cada chico.

Al hacer la puesta en comun de lo realizado por los grupos, hay que compa-
rar las respuestas de cada uno, ya que algunos habran escrito todos los nime-
ros de cada chico y otros solo los de los extremos.

Luego se puede presentar una actividad a partir de un cuadro como el
siguiente, sugiriendo que otros alumnos también han organizado una rifa y ano-
taron en un cuadro la informacién del reparto de los ndmeros. Estos chicos ven-
dian 50 rifas cada uno e indicaron solo el primero y el dltimo ndmero del talona-
rio que recibié cada uno.

o Completé los nimeros que faltan.

Bruno Juan Dan Luis Pepe

0-49 50-99 100 - ... 150 - ... ... - 249

José Marco Martin Pedro Diego
300 - ... ... - 499

e Respondé.
La tia de Juan quiere las rifas con los nimeros 424 y 205; éa quiénes
deberéd comprérselas?

Plantear situaciones para comparar y ordenar cantidades y nimeros

Avanzar en la comprension del orden de la serie numérica requiere de la compara-

cién tanto de cantidades como de nimeros de igual o diferente cantidad de cifras.
Por ejemplo, para que los chicos comparen cuatro nimeros de tres cifras se

puede presentar el siguiente juego.

“Armando el mayor”: comparar nimeros

Materiales: un mazo de 40 cartas con las cifras del O al 9 cada cuatro
jugadores.

Organizacion: |a clase se divide en grupos de 4 alumnos.
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Desarrollo: se reparten al azar 3 cartas a cada integrante y se les solicita
que cada uno arme el mayor nimero posible. Luego, comparan los nimeros
logrados y se anota un punto el que armé el mayor. Al cabo de cuatro
vueltas, el ganador es el que obtiene mas puntos.

Luego de jugarlo varias veces, serd posible abrir un espacio de discusién para que
los alumnos expliciten las razones por las que pueden afirmar que un nimero es
mayor o menor que otro. En este sentido, seria interesante que queden registradas
en los cuadernos de clase algunas conclusiones como: el que tiene un ndmero mas
grande a la izquierda es mayor o cuando dos nimeros empiezan igual nos tene-
mos que fijar en el nimero siguiente para saber cual es el mas grande. Esto per-
mitira volver a ellas en el caso de que alguna nueva situacién asi lo requiera.

Podemos introducir variantes a este juego modificando la consigna, es decir,
se puede indicar que ganaré la mano aquel que logre formar “el menor ndimero
posible” o “un nimero que esté en un intervalo determinado, por ejemplo, entre
300 y 500" Esto les permitira arribar a nuevas conclusiones.®

Después de jugar, se pueden plantear problemas que simulan situaciones de
juego en los que deberdn tener en cuenta las conclusiones a las que arribaron
en la discusion posterior.

o Martin recibié tres cartas con las cifras 3 - 5 - 7. Indicé cuél es el mayor
ndmero y cudl el menor que puede formar.

o Con las cartas 2 - 4 - 9, escribf todos los nimeros diferentes que se
pueden armar y ordenalos de mayor a menor.

» Nico sacé las cartas con las cifras 3 - 6 - 8. Indica todos los nimeros
del intervalo 500 - 800 que pudo escribir.

e Juan armé el nimero 973, Dani el 954 y Maria sacé un 9 y un 7. 6Cuél
es la tercera carta que le tocd si formé un nimero que esta entre el que
arm6 Juan y el de Dani? éHay una Unica posibilidad?

® En el apartado “Los contextos” de “Ensefiar Matematica en el Primer Ciclo” en este Cuaderno
se plantea la necesidad de articular el juego con otras actividades para que este pueda
constituirse en un recurso de ensefianza.
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Luego, se pueden proponer otros problemas que permitan establecer relacio-
nes del mismo tipo. Por ejemplo:

o Completa la cifra que falta para que los tres nimeros estén ordenados
de menor a mayor

123 3_3 590
345 3.7 389
705 _04 806

Al finalizar la resolucién individual, y en funcién de la confrontacién de las res-
puestas de los alumnos, se puede generar una discusién acerca de la cantidad
de soluciones que admiten estas situaciones. Para iniciar el debate se puede
plantear: un chico me dijo que encontré tres soluciones para el segundo caso,
des posible? ¢Y para los otros?

Otro tipo de actividad que permite a los alumnos establecer relaciones entre los
numeros de un cierto intervalo seleccionado convenientemente es el siguiente.

“Averiguar el numero”: establecer relaciones entre nimeros
Organizacion del grupo: en equipos de hasta 4 participantes.
Desarrollo: el maestro piensa un nimero perteneciente a un intervalo
determinado previamente; por ejemplo, entre O y 100. Los participantes de
cada grupo tendran que realizar preguntas que se puedan responder por
“si" o por “no” para averiguar el nimero pensado. Cada grupo puede anotar
lo que necesite para registrar su trabajo. Esas preguntas y sus respuestas
no deben ser escuchadas por el resto de los grupos. Gana el grupo que
averigua el nimero con menor cantidad de preguntas.

A partir de este juego se pretende que los chicos utilicen relaciones como ‘“es
mayor que...", “esta entre... y ...", “es menor que...", “termina en...", *empieza
con..." En el transcurso, el docente podra tomar informacién acerca de las rela-
ciones que usan los alumnos, es decir, cuéles tienen efectivamente disponibles
para la resolucién del juego.

La representacién en una banda de nimeros o una recta numérica del inter-
valo inicial y los fragmentos que se van descartando es un modo de registro que,

si no es utilizado por los nifos, puede ser introducido por el docente.

nou
b
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Después de dos o tres partidas, es posible pedirles que anoten las preguntas
que van haciendo, sus respuestas y los nimeros que fueron descartando a par-
tir de ellas. Al finalizar el juego, se podra entonces discutir respecto de cuédles
son las mejores preguntas para ganar, es decir, cudles son las que permiten des-
cartar mayor cantidad de nimeros.

Para conocer el sistema de numeracion

El sistema de numeracion decimal es un modo de representar cantidades que
tiene caracteristicas propias: usa un conjunto de diez simbolos entre los cuales
el cero tiene una funcién especial y cada simbolo tiene un valor distinto segun
la posicién que ocupe en el nimero. Para escribir una cantidad en este sistema,
es necesario respetar algunas reglas: cuando se usa mas de un simbolo, estos
se escriben en forma horizontal, y en cada posicién, el valor del simbolo es 10
veces mayor que en la posicién a su derecha.

Al abordar en la escuela el trabajo de interpretacién y escritura de ndmeros,
habitualmente se presentan las unidades, las decenas como grupos de 10 unida-
des, las centenas como grupos de 100 unidades (o de 10 decenas), etc. Este
abordaje se centra en la idea de agrupamiento y en la descomposicion del nime-
ro en unidades, decenas y centenas, segun la posicién de cada cifra. Asi, compren-
der que 345 es 3 centenas, 4 decenas y 5 unidades implica pensar el 345 como
3 x 100, 4 x 10y b x 1. Esta descomposicién, aunque se escriba solo como 3 c,
4 dy 5 u es una descomposicién que involucra la multiplicacién y es frecuente que
se utilice antes de haber iniciado la ensefianza de la multiplicacién.

Otra manera de iniciar el estudio de la serie es considerar como punto de par-
tida las ideas de los nifios cuando tienen que interpretar ndmeros. Ellos, en gene-
ral, para decidir cuanto vale una cifra en cada posicién, se apoyan en la forma de
nombrarlos: hay un lugar para los “dieces’, otro para los “cienes’, etcétera.

Esto puede aprovecharse para relacionar la “numeracion hablada” (la forma de
decir los nimeros) con la escrita. Asi, es posible proponerles que exploren tramos de
la serie numérica escrita para establecer relaciones entre los nimeros y analizar
regularidades. Las caracteristicas que se repiten en cada tramo se dan tanto en lo
oral como en lo escrito. Por ejemplo, a 31, 32, 33, corresponden a los “treinti”: trein-
tay uno, treinta y dos, treinta y tres. Esto no ocurre en el tramo del 11 al 15 porque
sus nombres no comienzan con “dieci” ni en el caso de los “veinti." ya que no se aso-
cian con el 2 del mismo modo que los “treinti.” con el 3 o los “ochenti.” con el 8.

La forma de nombrar los nimeros da lugar a pensarlos como ya planteamos,
como la suma de sus “partes”. Esta forma de descomposicién, denominada adi-
tiva, resulta mas adecuada a las posibilidades que tienen los nifios para iniciar-
se en el conocimiento del sistema de numeracion.
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Consideremos el siguiente cuadro como una presentacién de los cien primeros
numeros naturales en donde es mas sencillo reconocer las primeras regularidades:

0 1 2| 3 41 b 6| 7 8| 9
1011 (1213|1415 | 16|17 | 18| 19
201 21| 22123 |24 |25 | 26|27 | 28| 29
30|131]|32|33|34|35 36|37 38|39
40 | 41| 42 | 43 | 44 | 45 | 46 | 47 | 48 | 49
50 | 61 | 52 | B3 | 64 | 55 | b6 | 67 | B8 | B9
60| 61| 62|63 | 64|65 | 66|67 | 68|69
70| 71| 72|73 | 74|75 | 76|77 | 78| 79
80|181|82|83|84|85 86|87 |88]89
90 (9192|193 | 94|95 (96|97 | 98|99
100

Las regularidades de la serie numérica a la que nos referimos son las siguien-
tes: los nimeros que aparecen escritos en la primera fila son de una cifra y van
cambiando desde O hasta 9. En la segunda fila, el primer ndmero termina en O,
el segundo en 1 y el Ultimo en 9, mientras que la primera cifra no se modifica.
Esta misma situacién se repite en las filas siguientes.

Al decir los nlimeros, entonces, todos los de una fila, a partir de la del 20,
empiezan igual y terminan con la serie de uno a nueve: “veintiuno, veintidds, vein-
titrés,., “treinta y uno, treinta y dos, treinta y tres.., etcétera.

En las columnas, lo que cambia es el inicio del nimero, mientras que la ultima cifra
se mantiene constante. Asi, los nimeros de la primera columna terminan en O, en la
segunda terminan en 1, etc. Al decir los nimeros de una columna, todos empiezan
pero terminan igual: “veintiuno, treinta y uno, cuarenta y uno’, etcétera.

La explicitacion y el andlisis de las regularidades de nuestro sistema de
numeracion, asi como la composicién y descomposicién aditiva de nimeros iréan
dando lugar a que los chicos elaboren la idea de valor posicional de un modo
incipiente, teniendo en cuenta que llevara varios anos de la escolaridad lograr
una comprensién mds acabada de esta nocién.

Plantear situaciones para analizar regularidades
El trabajo respecto de las regularidades de la serie se puede continuar en 2°
ano/grado con el mismo recurso utilizado en 19, el cuadro de nimeros de 0 a 100.
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Luego, se pueden introducir nuevos cuadros para extender el estudio a otros inter-
valos numéricos, por ejemplo: de 100 a 200 o de 400 a 500 con los nimeros
aumentando de 1 en 1, 0 donde los nimeros cambien de 10 en 10 (entre 1y 1000).°

Las diversas actividades que presentamos apuntan al reconocimiento de la
escritura de ndmeros y a la toma de conciencia del valor diferente que tiene
cada cifra en el nimero escrito. En este sentido, es conveniente acercar nues-
tro lenguaje al que usan los chicos al nombrar las posiciones “cienes’, “dieces” y
“‘unos’, pues esos son los términos significativos para ellos.

Los contextos apropiados para presentar situaciones con estos cuadros
numéricos suelen ser diferentes segun el intervalo que se desee trabajar. Asf,
los nimeros de 0 a 100 pueden identificar, ademds de ndmeros de una rifa, las
habitaciones de un gran hotel o las posiciones en un juego de la loteria de car-
tones que se completa al sacar bolillas de una bolsa. Si se tratara de nimeros
mayores que 100, los cuadros pueden usarse como control de la venta de talo-
narios de rifas de més nimeros, o de las figuritas que se completan en un dlbum,
o de los libros que un bibliotecario tiene inventariados en un fichero, o de un
fotégrafo que tiene su material clasificado, etcétera.”

100101102103 |104 [105|106|107 108|109
110111 112113114116 | 116|117 | 118|119
1201121122123 (124 (125 | 126|127 [ 128 | 129
1301131132133 134|135 136|137 [138 (139
140 | 141|142 143|144 | 145|146 | 147 (148 (149
150 |161(162| 1563|1564 [155 | 166|157 [ 1568 | 1569
160|161|162|163 164|165 | 166|167 [ 168 [169
170 (171172173 | 174|175 [ 176 | 177 | 178 [ 179
1801181182183 184|185 186|187 [188 189
190 1191192193194 195|196 | 197 [198 (199
200

¢ Recomendacion de lectura: segln cuél sea el dominio de la serie de 1 a 100 alcanzado
por los alumnos, se puede retomar el tratamiento de este tema por medio de las propuestas
planteadas en el Cuaderno para el aula: Matematica 1, en el apartado “Plantear situaciones
para analizar regularidades”.

" Recomendacion de lectura: para profundizar en el andlisis de las actividades con cuadros
numéricos se sugiere la lectura de: Parra, C. (1992), Los nifios, los maestros y los nimeros,
Desarrollo curricular 1° y 2° grados.
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En este cuadro, al igual que el que va desde O hasta 100, los nimeros cam-
bian de 1 en 1, la dltima cifra va cambiando desde O hasta 9 mientras la cifra
del medio se mantiene igual en 10 nimeros seguidos antes de cambiar al
siguiente, en el que también realiza un recorrido de 0 a 9, etc. En cuanto a la ter-
cera cifra comenzando desde la derecha, se mantiene igual para las10 filas.

Luego de interactuar con el cuadro de nimeros, es esperable que los alum-
nos comiencen a establecer ciertas relaciones que pueden ser enunciadas con
frases como en esta columna todos los nimeros terminan en...; en esta fila
todos comienzan con...; todas las filas terminan en 9; después de los casille-
ros terminados en 9 viene uno que termina en O; en esta fila el nimero del
medio es...; si bajo un casillero es lo mismo que sumar 10; si subo un casi-
llero es lo mismo que quitar 10, etcétera.

Una primera actividad que se puede presentar con el cuadro anterior consis-
te en tapar algunos ndmeros, por ejemplo: 104, 112, 129, 137, 1564, 173, 18b y
preguntar: écudles son los nimeros tapados? ¢Cdmo se dieron cuenta?

La consigna no solo requiere que los alumnos escriban o nombren cuél es el
ndmero: también es importante que fundamenten cémo se dieron cuenta a
qué numero corresponde cada casillero. Por ejemplo, algunos chicos podrian
afirmar: es el 154 porque viene después del 153 y/o antes del 155; porque
esta en la fila del ciento cincuenta y conté cuatro lugares; porque esta en la
fila del 150 y en la columna de los que terminan con 4. Es a partir de la con-
frontacién de las argumentaciones que se podran generar discusiones acerca
de la conveniencia de utilizar una u otra estrategia de acuerdo con el nimero en
cuestion. Por ejemplo, comenzar a contar desde 100 puede resultar eficaz para
averiguar los nimeros méas pequefios que estén tapados (104 o 112), pero no
cuando se trata de nimeros mas grandes como el 18b.

Para continuar, se pueden proponer tablas con menos informacién presen-
tando un cuadro con los nimeros que encabezan las filas y las columnas, como
el siguiente.
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o Completa los casilleros marcados.

300|301|302|303|304 305|306 (307 |308 [309
310
320
330
340
350
360
370
380
390
400

Por ejemplo, para escribir 346, los chicos pueden establecer relaciones entre
los nimeros que encabezan la fila y la columna: estd en la fila de los que empie-
zan con 8 y 4 y la columna de los que terminan con 6.

Otras consignas que es posible proponer con el mismo cuadro son las que siguen.

o Ubica el 344 y todos los nimeros que lo rodean.
o Escribi los cinco nimeros que siguen al 388.
o Completa la columna de los que terminan en 7.

Ya avanzados en el trabajo, podemos presentarles ain menos informacion,
proporcionando solo fragmentos de cuadros para completar a partir de un dato
correcto con consignas tales como las siguientes.

o En esta parte de un cuadro de 187
nimeros completa los casilleros
remarcados.




\Y

58 Matematica 2

o En esta parte de un cuadro de 500 502 | 503
ndmeros encontra los “intrusos’, es
decir, aquellos que no estan bien 510 514

ubicados sabiendo que el nimero
remarcado esta en el lugar que le
corresponde.

515

542

Al presentar estos recortes de cuadros, es necesario hacer hincapié en que se
presenta solo una parte de un cuadro y no un cuadro de cinco por cinco, pues de
lo contrario pueden suponer que en el lugar del 510 tendria que estar el 505.

En 2¢ aflo/grado, es conveniente que las actividades se realicen también en
cuadros en los que las variaciones entre casilleros vecinos en sentido horizontal
sean de 10 en 10, como el siguiente.

Of 10| 20| 30| 40| 50| 60| 70| 80| 90
1001101 120|130 140 (150 [ 160 | 170 | 180 | 190
200 210|220 | 230 | 240 | 2560 | 260 | 270 | 280 {290
300 (310|320 | 330|340 | 350 | 360 | 370 | 380 | 390
400 | 410|420 | 430 | 440 | 450 | 460 | 470 | 480 {490
500 |510| 520|530 | 540 [ 550 | 560 | 570 | 580 | 590
600 |610| 620 | 630 | 640 [ 650 | 660 | 670 | 680 | 690
700 | 710 | 720 | 730 | 740 | 750 | 760 | 770 | 780 | 790
800 (810|820 | 830|840 | 850 | 860 | 870 | 880 |890
900 | 910|920 | 930 [ 940 (950 | 960 | 970 | 980 |990
1000

Este cuadro se puede hacer en un afiche y colgarlo en el aula a la vista de
todos para que los chicos puedan recurrir a él cuando necesiten obtener infor-
macion al escribir distintos nimeros.

A partir del mismo cuadro se pueden proponer diferentes preguntas: équé
cambia en el nimero cuando se aumenta de a 10? ¢Qué cambia en el nume-
ro cuando se baja un casillero? {Qué nimeros del cuadro pueden ayudar para
saber si ochocientos quince esta bien escrito de la siguiente manera: 8157 o
éLes sirve saber como se escribe 810, 820, 830 para escribir 8157
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Teniendo en cuenta que los conocimientos numéricos de un grupo escolar son
siempre heterogéneos es conveniente que propongamos, ademds de tareas
iguales para todos los nifios, otras diferenciadas para que cada uno pueda avan-
zar de acuerdo con sus conocimientos disponibles. Asi, mientras algunos grupos
pueden trabajar completando lugares en el cuadro incompleto, otros pueden
hacerlo con fragmentos de cuadros, y, en este Ultimo caso, con tres o cuatro
ndmeros como informacién o solo con uno.

En todas las situaciones, es necesario que, durante la clase, interactuemos con
diferentes alumnos y también que promovamos la interaccién de ellos entre si. Al
exponer en las puestas en comun cémo pensé cada uno para resolver, todos pue-
den descubrir estrategias nuevas. Ademas, es necesario buscar semejanzas y
diferencias entre las estrategias empleadas para precisar sus caracteristicas, deli-
mitar sus posibilidades de uso y, tal vez, utilizarlas en nuevas situaciones.

Plantear situaciones para componer y descomponer nimeros
Continuando el trabajo realizado en 1¢ afo/grado, presentamos propuestas para
que los alumnos realicen composiciones y descomposiciones aditivas de nime-
ros y, también, para que se inicien en la descomposicion multiplicativa. Estas
actividades se pueden plantear en una variedad de contextos.

Algunos de ellos son los que proporcionan los juegos con dinero o aquellos en los
que se van sumando puntos, como los de emboque, tiro al blanco o dados, etcétera.

En el caso de usar el dinero, una cantidad se expresa mediante la suma de
los valores de los billetes y monedas. Para trabajar con la composicién de los
ndmeros en el sistema decimal conviene elegir solo billetes de $ 100, $ 10y
monedas de $ 1, como se verd en la secuencia que presentamos.

En el caso de los juegos de emboque o tiro al blanco, las composiciones de can-
tidades tendran como sumandos los valores que demos a cada tiro o dado. Asi, por
ejemplo, si queremos que el puntaje total resulte como suma de cienes, dieces y
unos, o productos donde intervienen esos nimeros, en un blanco con tres regiones
circulares concéntricas podemos restringir los valores de cada regién a 1, 10y 100.

Por ejemplo, 143 puntos pueden ser:

— la suma del valor de cada uno de los tiros: 100+ 10+ 10+ 10+ 10+ 1+ 1+ 1;
—la suma de los totales de puntaje de cada circulo: 100 + 40 + 3;

— el total de cada circulo expresado como producto entre el puntaje de cada uno
y el nimero de tirosen él: 1 x 100 +4 x 10 + 3 x 1.
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Antes de iniciar el trabajo con descomposiciones aditivas o multiplicaciones
del tipo descrito, se puede proponer un juego como el siguiente, que permite a
los chicos avanzar en el conocimiento de un nimero por medio de las diferen-
tes formas de escribirlo con adiciones de nimeros cualesquiera.

“Tutti fruti de calculos”: escribir nimeros con sumas y restas

Materiales: por alumno, una tabla para completar con 9 columnas y 8 filas.
Se usa una fila por mano.

Organizacion del grupo: se juega en grupos de cuatro jugadores.
Desarrollo: por turno, un jugador va contando “para adentro” y otro del
grupo debe decir “alto ahi”. Cuando esto ocurre, el que contaba dice el
dltimo ndmero al que llegd. Luego, todos escriben el nimero cantado en la
primera columna y deben completar la primera fila de todas las columnas
con cuentas de sumar o restar que den ese nimero. El primero que termina
dice “basta” y el resto de los integrantes interrumpe su tarea solo si ya han
escrito por lo menos cuatro cuentas. Por dltimo, se procede a asignar
puntos del siguiente modo: las cuentas cuyo resultado no sea el nimero
cantado valen O, las que sean compartidas por dos o mas chicos valen 5
puntos, y las no repetidas valen 10 puntos.

Gana el jugador que, al cabo de 4 vueltas, obtuvo el mayor puntaje.

Secuencia para componer y descomponer numeros: “El juego del cajero”®

Los propdsitos de esta secuencia son: utilizar descomposiciones aditivas y mul-
tiplicativas ligadas con la numeracién, comprender y utilizar las reglas de la
numeracién oral, y hacer funcionar los cambios 10 por 1 en dos niveles: diez
monedas de 1 se cambian por un billete de 10, y diez billetes de 10 se cambian
por uno de 100. En las primeras actividades, las descomposiciones y cambios
se hacen con las monedas y billetes, sin que los alumnos tengan que registrar
los valores pues estan escritos en estos.

® Adaptacién de una actividad propuesta en el libro Apprentissages numériques et résolution de
problémes. Cours préparatoire, del Grupo ERMEL (1991).
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Actividad 1

Los materiales®para cada grupo de 4 nifios son: 30 monedas de $ 1; 30 bille-
tes de $ 10; 6 billetes de $ 100. Los billetes y monedas pueden ser fotoco-
piados de billetes auténticos o extraidos de algin juego de mesa, o fabricado
con rectangulos de papel de diferentes tipos o colores. El cajero debe tener
tres cajas para guardar las distintas clases de billetes y 22 cartones, cada uno
con un numero del 8 al 30.

La clase se organiza en grupos de 4 nifios. En cada grupo se nombra un
alumno que sera el cajero y que tiene los billetes de $ 1, $ 10y $ 100.

Se juegan tres vueltas y sera ganador el que tenga menos dinero al
finalizar. Por turno, cada alumno del grupo que no es cajero va extrayendo un
cartén y pidiendo al cajero la cantidad de dinero expresada alli, especificandole
qué billetes desea. Cada chico conserva los cartones y los billetes que extrajo.
Al finalizar las tres vueltas, cada uno dice cuanto dinero tiene.

Siun alumno extrae, por ejemplo, el cartén que dice 27, puede pedir 27 bille-
tesde $1,01de$10y17de$102de$ 10y 7de$ 1.

Para averiguar el total, los chicos suelen usar procedimientos diferentes:
agrupar los billetes segtin su valor, contar cuantos billetes de cada clase tiene y
sumar, o agrupar y pedir cambio al cajero por billetes mas grandes, o hacer la
suma con los ndimeros escritos en los cartones.

Cuando todos los grupos tengan un ganador, podemos organizar la puesta
en comun de los diferentes procedimientos para calcular el total de ganancias,
pidiendo a los nifios que los expliciten. Es conveniente insistir en la verifica-
cién de la actividad preguntando si los cambios son correctos, si hay una
correspondencia entre el total y los billetes, y entre el total con los ndmeros
de los cartones, e invitando a los nifios a controlar el dinero que han ganado
de las dos maneras.

Por ultimo, podemos proponer al conjunto de la clase una actividad para
resolver en el cuaderno, con preguntas como las siguientes.

° Estos materiales se pueden obtener de Chemello, G. (coord.), Agrasar, M. y Chara, S. (2001).
'En el apartado “La gestién de la clase”, de “Ensefiar Matemética en el Primer Ciclo” de este
Cuaderno, precisamos el sentido de los intercambios grupales en las puestas en comun.
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o Mariana ha extraido los cartones que dicen 15, 20 y 8. Ella dice que en
total ha obtenido 42. $Es correcto?
« Lucio tiene los siguientes billetes y monedas. éCuénto dinero tiene?
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o Sumando sus cartones, Melisa ha obtenido 56. {Qué billetes puede ser
que tenga? Escribf distintas posibilidades.

e Los cartones de Carolina suman 66. {Qué billetes tiene? Proponé dos
posibilidades.

Actividad 2

Una vez que los alumnos conocen el juego, es posible avanzar para lograr que
el total que se gane pueda pasar el 100. Para ello, la partida seré de cinco
turnos por nifio. A continuacion, se pueden volver a proponer actividades de
cuaderno similares a las anteriores.

Actividad 3

Se trata de una actividad de comunicacién en la que cada grupo de alumnos
tendré que elaborar e interpretar un mensaje. La clase se organiza en una
cantidad par de grupos, por ejemplo, 6. En la primera parte de la clase, todos
los grupos elaboran un mensaje y, luego, cada uno intercambiard su mensaje
con otro grupo previamente establecido.

El material que proponemos armar para cada grupo consiste en un sobre con
una cierta cantidad de billetes y monedas. Por ejemplo, que contengan
respectivamente las cantidades siguientes: dos sobres con $ 43, dos con $ 56
y dos con $ 133. Cada par de sobres con la misma cantidad de dinero
formada con billetes distintos seré entregada al par de grupos que intercam-
biaréan los mensajes. Asi, los sobres pueden tener:

$ 43 {3 billetes de 10y 13 .biIIetes de 1.
4 billetes de 10 y 3 billetes de 1.
$ 56 {4 billetes de 10y 16 b?lletes de 1.
3 billetes de 10 y 26 billetes de 1.
$ 133 {1 b?llete de 100,3 de 10y 3 del1.
1 billete de 100, 2 de 10 y 13 billetes de 1.
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Les damos un sobre con una cierta cantidad de billetes y una posible consigna
para la tarea seria: Deben escribir un mensaje al otro grupo que diga cuanto
dinero tienen ustedes y cudntos billetes de cada clase, para que ellos
formen después la misma cantidad de dinero con los mismos billetes.
Luego de recibir el mensaje, el otro grupo tiene que reunir en un sobre
vacio que le vamos a dar lo mismo que hay en el sobre de ustedes.
Después se reunen para ver si los dos sobres tienen los mismos billetes.
No vale dibujar los billetes en el mensaje.

Los mensajes que podrian escribir serian, por ejemplo, como los siguientes:

10 ¢ ¢ 14141 11111111

Indica el valor de cada uno de los billetes sin incluir signos de suma.

2o0t%1 3

Suma los valores de los distintos billetes.

3 dadlo 134 %1

Indica la cantidad de cada tipo de billete.

Cuando los grupos comprueban que los sobres tienen la misma cantidad de
dinero y de billetes, el docente propone una puesta en comun, de modo de arri-
bar a conclusiones como las siguientes:

— Una cantidad de dinero se puede formar con distintos billetes.

— Hay una manera de formar la cantidad de dinero con billetes de 10 y de 1 que
se obtiene “mirando las cifras” de la cantidad a formar; en los ejemplos del juego,
esa descomposicion es la que utiliza la menor cantidad de billetes posibles.

— Para obtener otra descomposicién de més billetes, hay que cambiar 1 billete
de 10 por 10 monedas de $ 1, con lo cual se obtiene una descomposicién con
9 billetes mas.
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Con los registros de cada uno de los grupos, podremos proponerles que
encuentren parecidos y diferencias entre las distintas escrituras. En los dos pri-
meros casos, el armado del 43 se apoya en los aspectos aditivos del nimero y,
en la dltima, comienzan a aparecer los aspectos multiplicativos (3 de 10 + 13
de 1,es 3 x 10 + 13 x 1). No pretendemos que los alumnos reconozcan los
aspectos multiplicativos de nuestro sistema de numeracion, sino que empiecen
a utilizarlos al resolver problemas.

Actividad 4

Se propone el mismo juego que en la Actividad 2 con la siguiente variante: en
cada pedido, el cajero no puede dar mas de 9 billetes de una misma clase
y el pedido se realiza por escrito. Se trata de lograr que al finalizar la clase,
en la sintesis colectiva, se llegue a la idea de que mirando la escritura del
nimero sobre el cartén se sepa lo que hay que pedir al cajero. Cuando se
extrae un cartén como el 23, por ejemplo, se podria pedir 1 billete de $ 10y
13 de $ 1 02 billetes de $ 10y tres de $ 1, pero solo esta dltima forma
respeta la restriccion.

Luego, podemos plantear ejercicios sistematicos en el cuaderno, escribiendo
algunos numeros en el pizarrén y que los nifos escriban los billetes que hay
que pedirle al cajero.

Actividad 5

Por medio de los problemas que siguen se busca descomponer los nimeros
aditiva y multiplicativamente. En estos serd necesario poner en comdn de qué
manera la escritura convencional del nimero informa acerca de algunas
descomposiciones.

« Joaquin le pide al cajero del banco cambio de $ 1000. Le pide diez
billetes de $ 10 y el resto, de $ 100. Mariana, en cambio, le pide cambio de
$ 1000, pero todo en billetes de $ 100. 6Qué billetes le dard el cajero a
cada uno? Completalo en la siguiente tabla.

Billetes de 100 Billetes de 10 Billetes de 1

Joaquin
Mariana
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« Nicolés pide que le paguen los $ 130 en billetes de $ 10. (Cudntos
billetes le daré el cajero?

e 6Cémo formar $ 500 con 3 billetes de $ 100 y el resto de $ 10?

e &Cémo formar $ 500 con 3 billetes de $ 100, 15 de $ 10y el resto de
$1°

o Laura tiene 3 billetes de $ 100 y tiene que pagar justo $ 135. Va a pedir
cambio al banco, pero quiere la menor cantidad posible de billetes. $Qué
billetes le daran?

En las primeras actividades de esta secuencia, los chicos componen nime-
ros hasta 30 con diferentes sumandos. También hacen sumas, manipulando
billetes o no segln sus conocimientos, que no van a superar el 90 en la prime-
ray el 150, en la segunda. En la tercera, los alumnos estableceran relaciones
entre dos maneras de formar una cantidad, siendo una de ellas la composicién
donde hay tantos “dieces” y “unos” como indica el nimero. En la cuarta, conti-
ndan trabajando con esta descomposicion, respondiendo a la restriccién de no
tener més de 9 billetes de cada tipo, con lo que cada nimero se puede relacio-
nar con su descomposicién multiplicativa (es posible pensar 3 de 10y 5 de 1
como 3 x 10 + 5 x 1, sin escribirlo ain de esta forma). En la quinta, se vuelve
sobre estas descomposiciones, pero sin usar los billetes.

La secuencia, entonces, permite que los alumnos avancen en su comprensién
de nuestro sistema de numeracién. Su desarrollo puede pensarse a lo largo de
varias semanas de clase, como parte de una unidad de trabajo en la que se
incluyan otras actividades.

También puede retomarse en 32 o 4° afos/grados trabajando fundamental-
mente sobre situaciones hipotéticas y ampliando el campo numérico.

Teniendo en cuenta que estas actividades de composicién y descomposicién
se puedan realizar en una variedad de contextos, proponemos a continuacién
una actividad de juego de emboque, que también da lugar a que los alumnos
establezcan relaciones aditivas y multiplicativas. Plantear situaciones para el
mismo conocimiento en nuevos contextos favorece que las relaciones estable-
cidas se independicen de ellos y, por lo tanto, se favorece la posibilidad de su
transferencia a otras situaciones.

Una opcién de juego es la siguiente:
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“A embocar”: componer y descomponer nimeros con sumas
Materiales: una lata, una mesa y cinco pelotitas o bollitos de papel
encintados para cada grupo.
Organizacion de la clase:
grupos de 4 a 6 jugadores.
Desarrollo: cada jugador
debe tirar las cinco pelotitas y
anotar el puntaje obtenido al
caer. Por cada acierto adentro
de la lata, se obtienen 100
puntos; si caen sobre la
mesa, 10 puntos, y si caen en
el piso, 1 punto. Al cabo de
cuatro vueltas de cinco tiros
cada una, deberan averiguar
quién es el ganador
calculando el total de puntos
obtenidos.

Luego de jugar varias veces, se podran presentar situaciones para resolver en
los cuadernos tales como las que siguen.

« Juan anoté su puntaje en una tabla como la de abajo. Completd donde
corresponda.

100 10 1 Total
1< tiro 3 1 1
2° tiro 1 1 3
3% tiro 2 1 2
4° tiro 4 401
5e tiro 50

« Segun los puntajes obtenidos, indica cudntas pelotitas cayeron en cada
lugar.

100 10 1 Total
Martin 302
Nico 320
Tati 41

Dana 140
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Segun los conocimientos disponibles de los alumnos, es posible plantear el
mismo juego con solo dos niveles de puntajes, 10 para el emboque en la lata y
1 para el fuera de ella, o incorporando mas latas con valores diferentes: 1000,
100, 10 y 1, respectivamente.

Para operar al resolver problemas con distintos procedimientos
Respecto de las cuatro operaciones bésicas con ndmeros naturales (suma,
resta, multiplicacion y divisién), debemos considerar en la ensefianza dos aspec-
tos: por un lado, los procesos que llevan a la construccién de los diferentes algo-
ritmos de cada operacidn y, por otro, los distintos significados a los que pueden
asociarse en los problemas que resuelven. Se sugiere abordar ambos aspectos
a la vez, en una misma unidad didactica, ya que los procedimientos que los alum-
nos ponen en juego frente a un problema estan ligados a la interpretacion que
ellos hacen de la situacion."

Es importante sefialar que, con un mismo célculo, se pueden resolver proble-
mas aritméticos de diferente complejidad para el alumno, pues en cada caso se
deben establecer relaciones distintas, por ejemplo, cuando se trata de restar
23 — 14 para la resolucién de los problemas siguientes.

— En el colectivo estan viajando 23 pasajeros; bajan 14; écuéntos pasajeros
siguen viaje?

— En el aula de 2° hay 23 varones y 14 chicas; écuantos varones mds que
chicas hay?

— Para ganar en el juego necesito 23 puntos; si ya tengo 14, cudntos puntos
mas debo obtener?

La misma cuenta de restar tiene significados diferentes: en el primer caso,
estd asociada con el significado de sacar una cantidad de otra; en el segundo,
con el de comparar dos colecciones y, en el Ultimo caso, se resta para averiguar
lo que le falta a una cantidad para llegar a otra.

" En el apartado “Los contextos’, de “Ensefiar Matemética en el Primer Ciclo” de este Cuaderno,
hemos planteado la importancia de que los enunciados incluyan preguntas que aludan a
situaciones reales o verosimiles.
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El tipo de ndmeros involucrados y el lugar de la incégnita'™ son otros elemen-
tos del problema que, para los chicos, cambian el nivel de dificultad al resolverlos.

Presentar multiples situaciones para resolver y reflexionar acerca de la diver-
sidad de significados de cada operacién facilitaré la comprension de los alcan-
ces y limites de cada una de estas.

Es importante sefalar que las categorias que aqui mencionamos son de uso
didactico y apuntan a enriquecer nuestra mirada sobre los problemas que es
necesario presentar.

Plantear situaciones para sumar y restar con distintos significados
Las operaciones de suma y resta con nimeros naturales deben constituirse
paulatinamente para los alumnos en un recurso disponible que resuelve situa-
ciones con distintos significados. Para ello, presentaremos un conjunto de pro-
blemas que denominamos “aditivos’, pues para solucionarlos se puede recurrir a
una suma o a una resta como procedimientos mas econémicos. Los alumnos
podréan resolver estos problemas de distintas formas y, luego, es conveniente
discutir si alguna de ellas es més eficaz.

Para 2° afio/grado, por ejemplo, podremos plantear problemas para:
— calcular el costo de una compra o el puntaje total en un juego de varias
manos (unir);
— calcular cuénto hay que pagar si algo que costaba un valor aumenta de
precio, o la cantidad de revistas que alguien tiene si antes de su cumpleafios
posefa una cantidad y le regalaron otra (agregar);
— determinar cuénto dinero quedd después de hacer una compra o cuantas
bolitas quedaron después de perder algunas (quitar);
— averiguar cuanto mas cuesta un producto que otro o qué diferencia de edad
tienen varios hermanos entre si (diferencia);
— determinar si es posible agregar un articulo més a la compra, sabiendo que
se dispone de una cierta cantidad de dinero;
— 0 en cuanto puede aumentar la altura de un camién para poder pasar por
debajo de un puente (complemento).

Para la resolucion de estas situaciones, los alumnos pueden, segun la inten-
cién del docente al plantear el problema, manejar diversos materiales que esta-

'? En el apartado “Los significados’, en “Ensefiar Matemdtica en el Primer Ciclo” de este Cuaderno se
desarrollan con mas detalles los diferentes significados que pueden asociarse con una misma nocién.
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ran disponibles para quienes los requieran. Por ejemplo, chapitas u otros ele-
mentos de desecho con el fin de representar las cantidades, o réplicas de
monedas y billetes para actuar de manera efectiva, pagando, dando vueltos y
realizando canjes. Los chicos también pueden usar otras representaciones,
como son las escrituras de diverso tipo, incluyendo dibujos como nimeros suel-
tos o sumas o restas.”

Los nifios de 2° aflo/grado suelen reconocer sin dificultad la posibilidad de
usar la resta en un problema donde significa “quitar’, pero les resulta méas com-
plejo reconocer que se puede usar esa operacion en los problemas de compa-
racién con significado de “complemento” o “diferencia”. En 1¢, probablemente
resolvian estos Ultimos problemas con sumas y, en 2° se podra debatir con
ellos si alguna cuenta de restar permite obtener un resultado que sea respues-
ta al problema. En todos los casos, el tipo de procedimiento de resolucién que
utilizaran los alumnos y la conveniencia de cada uno de ellos dependera de los
ndmeros involucrados en cada situacion.™

Consideremos algunos de los procedimientos que podrian utilizar los chicos al
resolver un problema como el siguiente en el tienen que completar la informacién.

o Del total de 200 sillas que necesito para completar el salén para la fiesta
del 25 de Mayo tengo 185. Me faltan ... sillas.

Probablemente, la mayoria de los nifios resolvera este caso pensando
cuénto le falta a 185 para llegar a 200. Algunos alumnos recurrirén al conteo
desde 185, 186, 187... asi hasta el 200; otros utilizaran ciertos resultados
memorizados, como, por ejemplo: 185 + 5 = 190, 190 + 10 = 200 vy, luego,
185 + 5 + 10 =200. Después de que los nifios hayan resuelto el problema, se
podré promover la comparacién de los procedimientos de conteo y sumas suce-
sivas. En este caso, los procedimientos resultan econémicos.

'® Recomendacion de lectura: se puede encontrar un interesante andlisis sobre el uso de
material concreto en la ensefianza de las operaciones en 12 afio/grado en el material de la
Secretarfa de Educacion de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, Pensando en la
ensenanza. Preguntas y respuestas, Buenos Aires, Secretarfa de Educacién de la Municipalidad
de la Ciudad de Buenos Aires. En Internet:
http://www.buenosaires.gov.ar/educacion/docentes/planeamiento/txareas_mate.php

'* Recomendacion de lectura: para ampliar la informacién sobre la complejidad de las
situaciones de la suma y la resta, se recomienda la lectura del primer capftulo de
Las operaciones en el Primer Ciclo. Aportes para el trabajo en el aula, de Broitman, C.
(1999), Buenos Aires, Novedades Educativas.
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Para que los procedimientos que no implican la resta resulten més complica-
dos, es posible modificar los nimeros que intervienen en el problema. El enun-
ciado transformado podria ser como el que sigue.

o Del total de 238 sillas que necesito para colocar en el salén, tengo 173.
Me faltan ... sillas.

Si aln se mantiene la suma como procedimiento de resolucién, el docente
podré preguntar: ées posible resolver esta situacién con una resta? o bien
comentar: un alumno resolvié esta situacion haciendo 238 — 173, ées correc-
to el procedimiento que usdé?

Es posible plantear otras actividades para trabajar problemas de sumas y res-
tas a partir del uso de la calculadora. Si bien este uso a veces se cuestiona con
el argumento de que de este modo los chicos no aprenderén a calcular, el tipo
de problemas en los que presentamos esta herramienta mostraré claramente
que no se trata de reemplazar el trabajo que es posible desarrollar con los algo-
ritmos. Se trata, en cambio, de desplegar un trabajo de anticipacién de resulta-
dos que puede ser verificado rapidamente.

Conocer el funcionamiento de la calculadora demanda una serie de activida-
des iniciales. Los nifos espontdneamente suelen interrogarnos o probar con qué
tecla se enciende y con cudl se apaga, cudles son las teclas de las diferentes
operaciones, intentan borrar si se equivocan o preguntan el significado de dife-
rentes teclas aunque no las utilicen.

Después de estas actividades, los alumnos podran empezar a resolver proble-
mas para aprender mas sobre las operaciones o sobre el sistema de numeracion.

Por ejemplo, es posible plantear problemas que permitan analizar la relacién
entre la suma y la resta cuando se tienen como datos dos cantidades, como en
el siguiente ejemplo.

o Buscé usando la calculadora qué nimero hay que sumarle a 17 para
obtener 30.

Luego de que se resuelven problemas de este tipo, se puede dar lugar a una
reflexion en la que los alumnos expliciten la relacién entre la suma 17 + ... = 30
y la resta 30 — 17 =.. Muchos pueden encontrar el nimero realizando sumas par-
ciales hasta llegar al solicitado, como, por ejemplo, 17 + 5 + 5 + 2 + 1. Otros nifios
pueden reconocer que es posible hacer 30 — 17. Es factible que la relacién entre
estos procedimientos sea objeto de trabajo para todos los alumnos.
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Con laintencién de que los nifios resuelvan problemas para los cuales la resta
es un medio de resolucién se puede presentar el siguiente problema.

|« Buscé en la calculadora un célculo de resta cuyo resultado sea 75.

Es importante destacar que, en este caso, los chicos inician la exploracion
con la calculadora conociendo el resultado del célculo, entonces podriamos
preguntarnos cudl es el propdsito de plantear esta actividad. Pues bien: pre-
tendemos que los alumnos piensen la resta como una operacién que permite
averiguar la diferencia entre dos nimeros. Al proponer, el uso de la calculado-
ra como forma de busqueda de dicho célculo, estamos inhibiendo en los chi-
cos el empleo de otros procedimientos, como el uso del papel o el conteo de
uno en uno. En cambio, ante este problema, los chicos anticipan un calculo y
luego de realizarlo efectivamente con la calculadora, comienzan a hacer recti-
ficaciones de alguno de los nimeros en funcién del resultado obtenido. Otros
alumnos descubrirdan que el célculo puede encontrarse sumando cualquier
nimero al 75 y luego escribiendo el resultado menos el nimero agregado.
Serdn necesarios varios problemas similares para que toda la clase recurra a
la resta para resolverlos.

Hemos planteado también que es conveniente presentar problemas “moviendo”
el lugar de la incégnita. Por ejemplo, consideremos los siguientes enunciados.

— Juan tiene 22 estampillas nuevas y ya pegé 8. Ahora le falta pegar...
— Juan tiene algunas estampillas nuevas para su coleccién. Ya pegé 8
y le falta pegar 14 . 6Cuéntas estampillas nuevas tiene?

— Juan tiene 22 estampillas nuevas. Peg6 algunas y le falta pegar 14.
¢Cuantas pegé ya?

Con el primer problema, se apunta a averiguar la cantidad final luego de una
transformacién negativa. Como se produce una disminucién en la cantidad ini-
cial de 12 estampillas, es facil reconocer la resta como el procedimiento mas
conveniente.

Si, en cambio, proponemos el segundo problema, el dato a averiguar estd en
el estado inicial, es decir, en cuantas estampillas tenfa al comienzo. La transfor-
macién es positiva, ya que por el regalo recibido aumenté esta coleccién inicial;
sin embargo, no es tan habitual que los alumnos reconozcan que si en el proble-
ma se produce una transformacion positiva la resta puede ser un procedimien-
to posible y econémico.
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En el tercer problema, se conoce el estado inicial y el estado final y se debe
buscar la transformacion que es negativa y se puede hallar a partir de la resta.

Es ciertamente importante que los alumnos resuelvan gran cantidad de
problemas en los cuales las incognitas se presenten en distintos lugares y las
transformaciones sean positivas y negativas para que no establezcan relaciones
lineales y estereotipadas, como, por ejemplo: si me regalan tengo que sumar o
si perdi tengo que restar. Sera el andlisis de los datos y de las relaciones que se
establecen entre si lo que permitird a los chicos elegir, entre diversos procedi-
mientos posibles, alguno més econdémico.

Al proponer una variedad de problemas, hemos planteado que uno de los
aspectos que cambian su complejidad es el tipo de nimeros involucrados.

Si los alumnos de 2° resuelven los problemas aditivos y sustractivos utilizan-
do procedimientos graficos como los que se explicitan en el Cuaderno para el
aula: Matematica 1, siempre teniendo en cuenta las diferencias entre los alum-
nos, podremos promover el pasaje a los procedimientos numéricos aumentando
el tamafo de los nimeros involucrados para que el dibujo de todos los elemen-
tos resulte un procedimiento poco econémico.

A modo de cierre de este apartado, queremos subrayar algunas cuestiones.

La organizacién de los alumnos en la clase para la resolucién de problemas
puede realizarse de diversas maneras, y no siempre en forma individual.
Combinar opciones es una préctica frecuente y puede ser un camino fructifero.
Asi, en algunos casos se puede comenzar proponiendo directamente un
trabajo en pequefios grupos y en otras oportunidades pedir inicialmente la reso-
lucién individual de las situaciones para que todos los chicos se involucren en la
resolucién, por cierto, de diversas maneras. El encuentro del pequefio grupo, en
un segundo momento, puede tener sentido en la medida en que contrasten los
procedimientos de resolucién utilizados por cada uno e identifiquen entre ellos
el o los méas convenientes. Es decir, que comiencen a comparar los resultados
obtenidos y descarten los procedimientos errados para que luego empiecen a
discutir sobre las coincidencias y las diferencias.

En la puesta en comun, entre todos, se puede continuar trabajando sobre los
distintos procedimientos: los mas frecuentes, los mas largos, los mds seguros,
etc. Si centramos la “mirada” en coincidencias o diferencias entre procedimien-
tos, esta dltima trama suele ser de gran riqueza, para lo cual, sabemos por
experiencia, no es necesario que todos los grupos expongan. Nuestra habitual
recorrida nos habra dado pistas sobre la variedad de procedimientos en uso y
podremos, sobre esa base, llegar a los que resulten interesantes para una dis-
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cusion entre los chicos. Preguntas del estilo: équiénes usaron un procedimien-
to diferente? suelen ser organizadoras de este didlogo sobre las estrategias
puestas en juego.

Plantear situaciones para multiplicar y dividir con distintos significados

Para abordar la multiplicacion, también es conveniente incluir problemas que
hagan referencia a distintos significados. Recurriremos con ese propdsito a un
conjunto de problemas que denominamos multiplicativos, es decir, aquellos
que pueden resolverse con una multiplicacién o con una divisién como proce-
dimientos mas econdmicos.

$Qué significados serfa posible abordar en 2° afio/grado? Los problemas que
usualmente se presentan se pueden denominar casos sencillos de proporciona-
lidad, e incluyen aquellos que admiten una organizacién rectangular de los ele-
mentos. Por otro lado, los problemas denominados de combinatoria, se introdu-
cen en 2° afo/grado, pero se abordardn con mayor profundidad en 3°.

Es habitual iniciar este trabajo con problemas de proporcionalidad sencillos.
Por ejemplo, si conocemos que 1 chocolate tiene 4 tabletas y queremos saber
cudantas tabletas tienen 6 chocolates iguales para repartirlos entre amigos, se
esta planteando un problema en el que uno de los datos —la cantidad de table-
tas de uno de los chocolates— es una constante de proporcionalidad. Otra posi-
bilidad serfa averiguar cudntas tabletas tienen 3 chocolates si conocemos que
en 6 chocolates hay 24 tabletas, y si, en este caso, se cumple que 3 chocola-
tes, que es la mitad de 6 chocolates, tendran la mitad de 24, o sea 12. En
ambas resoluciones es posible usar distintas propiedades de la proporcionali-
dad, y aunque en este Ciclo no se trata de hacer un trabajo especifico para
reconocerlas, si es conveniente que empiecen a utilizarlas intuitivamente para
resolver problemas.

Los problemas que remiten a organizaciones rectangulares son también
problemas de proporcionalidad pero, en este caso, los elementos se presen-
tan ordenados en filas o columnas, por ejemplo, si sabemos que en cada fila
se colocan b sillas y queremos averiguar cudantas sillas necesitamos para com-
pletar 4 filas.

Los problemas de combinatoria son aquellos en los que hay que combinar
elementos de diferentes colecciones. Por ejemplo: para ir a un baile de dis-
fraces, dos hermanas encontraron tres vestidos de diferentes colores —rojo,
amarillo y azul- y dos sombreros, uno con plumas y otro con mofio. Se fue-
ron probando la ropa de todas las maneras posibles para ver cudl les gusta-
ba mas. Lo que se les pide a los chicos que averiglien es cuantas maneras
diferentes de vestirse encontraron.
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Analicemos ahora algunos procedimientos que suelen usar los alumnos que
aun no disponen de recursos de calculo multiplicativo para resolver estos pro-
blemas.” Por ejemplo, un problema como el que sigue:

o Sipara armar un auto necesito 4 ruedas, para armar 5 autos
necesitaré ... ruedas.

B 1Rd B R E

Llega a 20 luego de haber efectuado el conteo.

M’ZOW
LAL LA N Y H\L )

Reemplaza cada rueda por un palito y luego realiza el conteo.

& e 8L 4

Llega a 20 como resultado de sumar 4 + 4 + 4 + 4 + 4.

'® En el apartado “La gestién de la clase’, en: “Ensefiar Matematica en el Primer Ciclo” de este
Cuaderno sefialamos la necesidad de promover la diversidad de producciones y de analizarlas
con todo el grupo.
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Se apoya en procedimientos de calculo dominados por él.

Suele ser frecuente y también parte del proceso constructivo que algunos chi-
cos intenten resolver esta situacion haciendo b + 4. Su eleccién puede interpretar-
se en funcién de considerar que la suma, seguramente, ha sido un procedimiento
eficaz hasta ese momento, e intentan generalizarlo sin poder ain reconocer lo
que es distinto en este nuevo tipo de problema. Constituye parte del mismo pro-
ceso que los chicos tiendan a no reconocer que los nimeros involucrados son
magnitudes que corresponden a cantidades diferentes (autos y ruedas).

Para generar un espacio en el cual puedan reconocer el célculo adecuado, se
puede escribir en el pizarron 4 + 5y 4 + 4 + 4 + 4 + 4 y decirles por ejemplo:
diferentes chicos escribieron estos calculos para resolver esta situacion, expli-
quen con cual estan de acuerdo y por qué.

Para que los chicos avancen en el establecimiento de relaciones de semejan-
zas y diferencias entre la suma y la multiplicacién, tanto desde el célculo como
en el nivel de los significados, podemos también proponer otras situaciones. Por
ejemplo, una actividad de produccién de mensajes como la siguiente que permi-
te, a la vez, introducir el signo x.

Organizamos la clase en una cantidad par de grupos con 3 o 4 alumnos y
entregamos a cada grupo una cantidad de sobres iguales que contengan la
misma cantidad de fichas. Por ejemplo, para un grupo, 4 sobres con b fichas,
para otro, 7 sobres con 3 fichas, etc. A continuacion, se les solicita: Escriban un
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mensaje, lo mds corto posible, para que otro grupo averigiie cuantos sobres
recibieron y cuantos fichas tiene cada uno. En el mensaje no pueden incluir
dibujos.™

Luego, cada par de grupos intercambia los mensajes elaborados y cada equi-
po debe interpretarlo y decir cudntos sobres de cuéntas fichas habia recibido el
otro grupo inicialmente.

A partir de la reflexién en torno de los mensajes, que podrian estar escritos
en lenguaje coloquial “b6 sobres de 3 fichas cada uno” o bien en lenguaje sim-
bélico como “3 + 3 + 3 + 3 + 3" se puede explicar que, con el propdsito de abre-
viar estos célculos de sumandos iguales, se usa el signo x y escribimos 5 x 3.

Con la misma intencién, también es posible plantear la siguiente situacién y
hacer que la resuelvan en pequefios grupos.

o Indica con cudl de estos célculos resolverias cada uno de los siguientes
problemas.

3+2+4 5+5+5

5x3 3+5 3+3+3+3+3

— Marfa tiene 3 primos varones y 5 mujeres. 6Cuéntos primos tiene?

— En la calesita hay b autitos y se sentaron 3 chicos en cada auto.
4Cuéntos chicos se sentaron en autos?

— En el campamento, cada chico llevé golosinas para compartir con los
compafieros de la carpa. Nicolds trajo 3 caramelos, Bruno 2 chupetines y
Marcos 4 chocolates; écudntas golosinas tienen?

'® Tomado de Ermel (1986).
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En el intercambio posterior, y tomando en cuenta las respuestas de los distin-
tos grupos, se espera que los chicos logren reconocer, por un lado, que hay
sumas que se pueden expresar como una multiplicacién y que la escritura corres-
pondiente es 5 x 3y, por otro, que hay otras sumas que no pueden expresarse
como multiplicacién porque sus sumandos no son iguales, como en 3 + 2 + 4.

Luego podra iniciarse el reconocimiento de la propiedad conmutativa a partir
de una actividad en la que los alumnos discutan la diferencia entre
5 x 3y 3 x b, expresando ambos productos como sumas diferentes, pero de
igual resultado.

Otra actividad posible consiste en presentar tarjetas dibujadas para que los
nifos indiquen la operacién conveniente para averiguar la cantidad de elemen-
tos presentes en cada una.

o Escribi un célculo que te permita averiguar cuantos |apices hay en cada
tarjeta.

J J

Para presentar problemas de proporcionalidad, podremos también organizar
la informacién en tablas que requieran que los chicos las completen. Por ejem-
plo, si les planteamos la siguiente situacion.

« Un fabricante de rodados arma cada mes distintas cantidades de
bicicletas y triciclos. Para registrar la cantidad de ruedas que tiene que
fabricar hace marcas en tablas como las siguientes. Completa las tablas.

Bicicletas 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Ruedas 2 4
Triciclos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Ruedas 3 6
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En el intercambio que luego promoveremos podremos preguntar cémo pensa-
ron para completar las tablas. Las verbalizaciones de diferentes nifos frente a este
problema dan cuenta de los procedimientos que ponen en juego. En varias opor-
tunidades hemos escuchado a los chicos afirmar: para cada nuevo triciclo, le
pongo 3 ruedas mas, o yo voy sumando 3 en cada casillero y completo la tabla,
o al doble de triciclos, el doble de ruedas: O bien: yo uso la escala del 3: 3, 6,
9... Todas las formas de resolver son adecuadas y en ese momento se puede des-
tacar la posibilidad de encontrar diferentes maneras para pensar la solucién.

En este afo/grado adn no resulta necesario organizar el repertorio de pro-
ductos en las “tablas de multiplicar”. Sin embargo, una vez que los nifios hayan
explorado una variedad suficiente de problemas y descubierto distintos produc-
tos, serd conveniente registrar los resultados que se conocen y organizar esta
informacién para tenerla disponible al resolver nuevos problemas. Es mas, algu-
nas maneras de organizar estos productos permiten poner en evidencia deter-
minadas relaciones que facilitan la memorizacién. Por ejemplo:

N !

N Ax3=6
Q\x‘f:s _
ALx8=16 | dxo=1d

:10 9\X3:6
Lx3 t x3 =1

x10=d0 | | gx3=24
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Algunos contextos que remiten a organizaciones rectangulares de los ele-
mentos son los timbres en los porteros eléctricos, los asientos en el teatro, las
baldosas en un piso, etc. En este sentido, se puede solicitar a los alumnos:

o Averigua la cantidad de baldosas necesarias para completar un piso
como el del dibujo.

Algunos nifios podran dibujar las baldosas y luego contarlas; otros apelarén
a la suma de baldosas que hay en cada fila (6 + 5 + 5 + 5) o en cada colum-
na(4+ 4+ 4+ 4+ 4) Es esperable que, a partir del trabajo realizado y del
aumento de la cantidad de baldosas, con uno de los nimeros de dos cifras
como en 15 x 6 0 en 34 x b encuentren en la multiplicacién un procedimiento
méas econémico que la suma.

Este tipo de problemas puede variarse cambiando el lugar de la incégnita,
dando el producto y pidiendo que encuentren posibles factores, lo que implica
relacionar la multiplicacién con la division. Por ejemplo, se puede pedir a los
alumnos que armen un piso rectangular con 18 baldosas. Al confrontar las diver-
sas producciones, ya sean gréficas o con forma de célculos, empezaran a tomar
conciencia de la variedad de respuestas posibles (2 x 9, 3 x 6, etc.).

También para la iniciacién en la divisién es conveniente incluir problemas que
nos permitan abordar diferentes significados: los de reparto y los de particién.
Estos problemas surgen de cambiar de lugar la incégnita de la multiplicacion.

En los problemas de reparto, se conoce la cantidad total de elementos a repartir
y la de partes, pero no cuantos elementos corresponden a cada una de las partes.
Teniendo en cuenta que los repartos pueden ser equitativos o no, es necesario que
presentemos enunciados de problemas con el fin de que los nifios analicen si es con-
dicién el realizar un reparto en partes iguales. Por ejemplo:

« Tengo 16 libros para repartir en 4 estantes. {Cuantos libros
colocaré en cada uno?
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Esta situacién admite variadas respuestas ya que se pueden colocar 8 en
uno, 4 en otro y 2 en cada uno de los restantes. También se pueden repartir en
6,5, 4y 3, ya que no hay nada en el enunciado que indique que el valor de cada
parte deba ser el mismo.

En el caso de que los alumnos resuelvan la situacién colocando en cada
estante 4 libros, una posible intervencion que cuestiona dicha resolucién seria:
un alumno de otro 2° lo resolvié colocando 3, 5, 2 y 6, respectivamente; éesta
bien lo que hizo? éPor qué? Luego de un espacio de discusion, es posible pedir
que indiguen qué modificaciones podrian hacer al enunciado para que el repar-
to equitativo de libros sea una condicién.

Otro aspecto a considerar de un modo colectivo es qué se hace cuando,
luego de efectuado el reparto, sobran elementos. Nos referimos aquf a los pro-
blemas en los que el resto es diferente de cero. Discutir si lo que sobra puede
seguir repartiéndose o no supone considerar la naturaleza de los nimeros invo-
lucrados: ya que no es lo mismo que sobren chocolates o libros.

Los nifios de 2° afo/grado estaran en condiciones de resolver problemas de
reparto utilizando distintos procedimientos. Por ejemplo, como en estos casos
los chicos podrén resolver un problema como el siguiente, con los procedimien-
tos que se indican.”

‘ o Para un juego, se deben repartir 20 cartas en partes iguales entre 4
jugadores. éCudntas cartas recibird cada uno?

Recurre a la representacion grafica para efectuar el reparto de 1 en 1 y luego cuenta cuantas
cartas le dio a cada jugador.

7 En el apartado “Las representaciones” en “Ensefiar Matematica en el Primer Ciclo” de este
Cuaderno comentamos sobre la evolucién de las representaciones que usan los alumnos.
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yol Q)
Tl VY ae T

Sustituye el dibujo de las cartas por palitos y continta igual que en el primer caso.

Utiliza el nimero 1 para representar cada una de las cartas que se reparten.

2+2.+0 + UL =§
9-}'03‘*'?)*3:!2

AN LR

Ry

Tanteando, prueba con diferentes sumas sucesivas hasta llegar a 20.

Dijimos que en algunos problemas la divisidn se asocia con una particion.
Por ejemplo:

» Tengo 20 cartas y quiero darle 4 a cada uno de mis amigos. éPara
cuantos amigos me alcanzan?

Las cantidades en juego son las mismas que en el problema anterior, pero, en
este caso, se conoce el valor de cada parte (4 cartas a cada amigo) y se
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pregunta por la cantidad en las que puede repartirse la coleccion (en el ejemplo,
de cartas). En este tipo de problemas, los alumnos no pueden recurrir al proce-
dimiento de repartir de a uno los elementos. En cambio, podréan utilizar estrate-
gias de resolucién como las siguientes.

Zo-y= L ®ico |
6-4=17  AMisg 9

Realiza restas sucesivas: va quitando de a 4 tantas veces como necesita hasta arribar al resultado.

O 4y % 2
lzzq\e,_o

Cuenta de 4 en 4 hasta llegar a 20.

En el caso de organizacion rectangular de los elementos, también se pueden
plantear problemas donde la divisién tenga ambos significados. El primero de los
siguientes problemas serd necesario pensarlo como una particién, pero el
segundo se podré pensar como un reparto:

— Para un acto debemos acomodar 48 asientos en filas de 8 asientos cada
una. 6Cuéntas filas deberemos armar?

— Para un acto debemos acomodar 48 asientos en 8 filas. {Cuéntos asientos
tendra cada fila?



Eje

Numero 83
y Operaciones

En 22 afio/grado no es conveniente avanzar en la resolucién de estos proble-
mas de division utilizando el algoritmo convencional de la divisién. Esto respon-
de a dos motivos: por un lado, los chicos ain no han incorporado un repertorio
de célculos que permita resolver ese algoritmo y, por otro, los problemas que les
presentaremos no justifican su uso ya que tendran nimeros pequefos.

Es importante presentar, en los diferentes momentos del afio, situaciones que
requieran de las distintas operaciones para su resolucién y no trabajar exclusi-
vamente con aquellas que apunten a la operacién que se esta abordando en un
periodo determinado.

Por otro lado, en el conjunto de problemas que se presentan para usar cada
operacién con distintos significados, es interesante incluir algunos en los cua-
les la informacién esté vinculada con la vida cotidiana, ya sea por medio de
recortes de diario con publicidades de ofertas, facturas o comprobantes que
informan sobre lo comprado, boletos, calendarios y otros, es decir, distintos por-
tadores de datos numéricos referidos a contextos que resulten familiares a
nuestros chicos. En el apartado “Para trabajar con la informacién” desarrollare-
mos algunos ejemplos.

Para calcular de diferentes formas

Un propésito de toda la escolaridad es el trabajo con variados procedimientos y
técnicas de célculo de modo que, a lo largo del tiempo, los alumnos puedan ir
disponiendo de un repertorio memorizado de célculos, de diferentes maneras de
hacerlos por escrito y de un uso inteligente de la calculadora. Si pretendemos
que esto sea posible para todos los chicos, es necesario que destinemos un
tiempo importante del trabajo en el aula para que se identifiquen las diferentes
estrategias personales de resolucién, se expliciten y, luego, se sistematicen. De
este modo, favoreceremos que puedan volver a utilizarlas en nuevas situaciones.

Si bien este tipo de célculo interviene en la resolucién de distintos problemas
y se encuentra presente como herramienta Util frente a variadas situaciones
—tal como lo hemos planteado en el apartado anterior—, también debe ser aborda-
do como “objeto de estudio” en si mismo.

Una idea importante es que un mismo célculo puede resolverse con diferen-
tes procedimientos y que el mas rapido y econdémico para un caso puede no
serlo para otro; esto dependera de los nimeros que intervengan. A diferencia del
algoritmo convencional que todos realizamos de la misma manera, el célculo al
que nos estamos refiriendo admite una diversidad de estrategias que pueden
coexistir en el aula. Y, en este sentido, el que resulte més “cémodo” para un
alumno puede no serlo para otro.
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Los algoritmos tienen, entonces, un nuevo lugar en la ensefianza: son formas
de célculo con las que culmina un trabajo previo de produccién y anélisis de dis-
tintos procedimientos originales de los mismos alumnos.'™

Plantear situaciones para pasar de los distintos procedimientos
para sumar y restar a los algoritmos usuales
El dominio de los algoritmos tradicionales es el punto de llegada de un trabajo
a largo plazo. En un comienzo, para la suma y la resta se plantean situaciones
como las ya presentadas en el afo anterior y que los chicos resolvieron elabo-
rando distintos procedimientos personales.™

En este ano/grado, avanzaremos con nimeros mas grandes, lo que también
dard lugar a la produccién de diferentes procedimientos numéricos originales.
Veamos algunas producciones de alumnos.

— Para la suma:

D0t [T = 20t6+)0 +F= W - 5
B0t |7= Ht0= Ho, Ue+F=563

() U8 4
Zeo+ (?’:274 200 + €6+ Iy = 3¢y

'® Recomendacion de lectura: para ampliar la propuesta sobre célculo mental, se recomienda la
lectura de “El Célculo mental” en Parra, C. (1994).

'* Tal como se ha planteado en el apartado “Las representaciones’, en “Ensefiar Matematica
en el Primer Ciclo” de este Cuaderno, cuando el alumno produce una solucién, utiliza
representaciones personales que pueden o no coincidir con las convencionales.
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QUE pitiocin!

— Para la resta: : AL | I

Ty S
(‘45 - if’ = 6227 b oolb0y3 el 90 b0
40 - 20 - 20 |  rmewes Be da 3 €0 30494030
53 % 39 Miner 7 do 3.
€+% =25 a3ple ke a
20 43 - 2 % Aot
2222 lgo-z-20 K

Para que esta variedad de procedimientos sea posible, debemos proponer
paralelamente actividades cuyo fin sea que los alumnos memoricen un conjun-
to de resultados de calculos, como suma de digitos, de decenas y de cente-
nas enteras. En la medida en que estos conocimientos estén disponibles, los
chicos podran elaborar esos diferentes procedimientos y tener, ademas, al
aprender el algoritmo, algun control sobre los resultados.

Resulta de particular interés generar espacios de puesta en comun para
que los chicos compartan los distintos procedimientos utilizados y expliquen
cémo los han pensado. Se apunta a que los alumnos conozcan otros procedi-
mientos, analicen en qué se parecen y se diferencian, y puedan asi realizar cada
vez procedimientos mas avanzados. Primero, en relacién con la pertinencia, es
decir, si el procedimiento permite llegar o no al resultado correcto. En otro
momento, y de acuerdo con la cantidad de pasos, la reflexién podréa girar en
torno de la economia de tiempo o de esfuerzo de los distintos procedimientos.
Es importante que, en las distintas ocasiones, promovamos el andlisis de proce-
dimientos tanto acertados como erréneos. Si algin procedimiento determinado
no surgiera espontdneamente en el grupo y resultara interesante su anélisis, se
puede presentar como realizado por otros alumnos.

Cuando los nifios resuelven sumas y restas con diversos procedimientos,
estdn usando las propiedades conmutativa y asociativa de las operaciones
como instrumentos. Sin embargo, en este Ciclo no es conveniente aln “poner-
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les nombre”. En la medida en que analicemos las producciones de los alumnos,
podremos reconocer los conocimientos matematicos que ellos usan en forma
implicita para poder intervenir adecuadamente. Por ejemplo, es probable que
desde 1% afio/grado, los nifios hayan usando en forma indistinta 3 + 4 y 4 + 3,
pero pueden haber considerado que 2 + 8 es mas dificil que 8 + 2. Del mismo
modo, en 29 pueden usar 70 + 20 més facilmente que 20 + 70 6 23 + 7 en
lugar de 7 + 23.

Una intervencién posible frente al uso de la propiedad de manera esponta-
nea es plantear una actividad de investigacion donde se discuta si en una cuen-
ta de sumar siempre es posible cambiar el orden de los nimeros sin que cam-
bie el resultado, o cuél de los sumandos conviene poner primero para facilitar el
célculo. Asi, es posible que las propiedades se utilicen como reglas practicas que
el grupo acepta y que, mas adelante, seran explicitadas como tales.

Otros problemas donde las propiedades funcionan como instrumento de reso-
lucién de manera implicita son aquellos en los que los alumnos deben construir
procedimientos originales para resolver cdlculos o explicar los propuestos por
otros. En ellos, si fuera necesario, podréan cambiar los nimeros de lugar para aso-
ciarlos segun les convenga en funcién de los célculos que tengan memorizados.
Es decir, los alumnos estaran usando las propiedades conmutativa y asociativa.

Por ejemplo:

Ji? r_&f Q4132 -3+7
| 5+§tﬁ4"i§1mﬂ

B ¥ fotfo+ 9 =4

Aqui, ademés de conmutar, utilizan las sumas que dan 10 para realizar este
célculo de manera més répida.
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Veamos otro ejemplo donde los alumnos descomponen los nimeros, conmu-
tan y asocian usando resultados conocidos de sumas de decenas enteras.

34 +464+54+19 -
30 ¥4axuot6+20+1+ 1047

50 Y40150410 4,904 t+9

! \‘/ \/ V

20 109 + )0 '\"lo - 156

Progresivamente, debemos plantear situaciones mas complejas que inviten a
los alumnos a buscar estrategias méas claras y econdémicas, entre las que se
hallan los algoritmos convencionales. En un principio, el pasaje a la “cuenta para-
da” no debe estar tan alejado de las producciones que son del dominio de los
ninos. En este sentido, procedimientos como los que se muestran a continua-
cién podrian resultar “algoritmos intermedios” entre los célculos horizontales y la
cuenta convencional.

— Para la suma:

+48 —> 40+8 +48 +48
35 —> 30+5 35 35
83 70 + 13 70 + 13 =283 +13
70+ 10+ 3 70

80 + 3=83
83

— Para la resta:

75 — > 70+5 Otroejemplo: _ 86 —>80+6 — > 70+ 16
54 —> 50+4 29 —>20+9 —> 20+9

21 20 +1 57 50+7
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Estas maneras de resolver los calculos ponen en evidencia las relaciones
entre los nimeros, las que permanecen implicitas en el algoritmo convencional.
Investigaciones realizadas en las aulas muestran que estas producciones son
posibles si, como minimo, los alumnos han trabajado un afio sobre las regulari-
dades del sistema de numeracién, comparado célculos “faciles” y “dificiles”
—explicitando por qué los consideraron de un modo u otro—, y una variedad de
problemas de suma y resta en los que esas operaciones hayan tenido diferen-
tes significados.”

Solo después de un intenso trabajo sobre los procedimientos personales pro-
pios y de otros que les permita a los alumnos tener un claro control sobre el
resultado, es conveniente plantear otras actividades centradas en la articulacion
de este ultimo con el algoritmo usual basado en agrupamientos.

Por tanto, y retomando lo explicitado al comenzar en “Para calcular de dife-
rentes formas’, hoy los algoritmos usuales no son el punto de partida, sino una
de las tantas formas de célculo; y es esperable que se conozcan luego de un
intenso trabajo de produccién y andlisis de distintos procedimientos originales,
sugeridos por los mismos alumnos. Es decir, que luego de desplegar el trabajo
explicitado precedentemente, podremos introducirlo explicando cémo se hace y
diciendo que es una forma de resolver esta cuenta que usan muchas personas
y solicitarles que la comparen con las que ellos conocen.

% Recomendacion de lectura: se sugiere la lectura de “Algunas reflexiones en torno a la
ensefanza de la Matematica en el Primer Ciclo de la EGB” de H. ltzcovich (coord.) (1999).
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Otra opcién consiste en pedirles que investiguen la manera en que los chicos
mas grandes o sus familiares resuelven “estas cuentas”.

En cualquiera de las dos opciones, al hacer el anélisis de los algoritmos usua-
les se debe tratar de establecer, en la medida de lo posible, relaciones con los
procedimientos construidos por ellos.

Las diferentes formas de célculo se irdan complejizando en tanto se modifi-
quen los ndmeros involucrados.

La estimacién es un procedimiento que permite controlar el resultado de las
cuentas realizadas con cualquier procedimiento, lo que puede hacerse antes o
después de la operacion. Por lo tanto, sea que el problema consista solo en
inventar un modo de hacer el célculo o que se trate de un problema en contex-
to de la vida cotidiana, el control del resultado puede promoverse como un modo
de trabajar en matematica que permite asegurarse de lo realizado. De esta
manera, estaremos promoviendo que los nifios consideren la razonabilidad del
resultado en funcién de la situacién y de los datos.

Por otra parte, estimar también es un procedimiento muy utilizado en diferen-
tes contextos de la vida cotidiana en los que es suficiente efectuar un célculo
aproximado, por ejemplo: para anticipar el dinero que debemos llevar para reali-
zar una compra de alimentos, para calcular los gastos mensuales, los ingredien-
tes que necesitaremos para preparar una comida, etc. En estos casos, se suelen
usar procedimientos diferentes a los algoritmos convencionales. Por ejemplo, en
el problema siguiente:

o Martin ahorré $ 100 y quiere saber si le alcanza para comprar elementos
para la computadora que cuestan $ 54 y $ 37.

Para realizar un célculo aproximado, se puede encuadrar cada nimero —el 54
estd entre b0 y 60, y el 37 entre 30 y 40—y redondear a la decena més cerca-
na, para operar con ellas. En este caso, 50 estd mds cerca de 54 que de 60, y
40 esta mas cerca de 37 que de 30; entonces, como 50 + 40 = 90, podemos
decir que con los $ 100 que ahorré Martin le alcanza, pues tendrd que gastar
aproximadamente $ 90.
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Ademas de estos problemas, es posible trabajar diferentes propuestas de
estimacion como la siguiente.

o Decidi, sin hacer la cuenta, si los resultados de estos célculos
son mayores de 50:

a) 28 + 492

b) 25 + 19

o Fundamenta tus respuestas.

En el caso a) es esperable que los nifios digan: el resultado de 30 + 40 se
pasa del 50, y para el caso b) veinti y pico mas un ndmero cercano al veinte
tiene que dar cuarenta y pico, es decir, menos que cincuenta, etcétera.

Plantear juegos para memorizar calculos

Al'igual que en 1% afio/grado, en 2° es necesario seguir promoviendo la practi-
ca del célculo mental con el objetivo de que progresivamente los alumnos reten-
gan un conjunto de resultados numéricos y de estrategias de calculo relativos a
la adicién y sustraccién, como:

1= aflo/grado

Sumas de sumandos iguales de una cifra (1 + 1, hasta 9 + 9).
Sumas de decenas enteras iguales (10 + 10, hasta 90 + 90).
Las sumas que dan 10 (1 + 9; 2 + 8, etc.).

Sumas de nimeros terminados en O que dan 100 (20 + 80).

2° aino/grado

Sumas de sumandos distintos de una cifra (4 + 3, ..; 8 + 6, etc.).
Sumas de decenas (40 + 30; 70 + 60, etc.).

Complementos a 100 (80 + .. = 100; 40 + .. = 100, etc.).
Sumas y restas de multiplos de 5 (35 + 15; 50 — 15, etc.).
Dobles y mitades (el doble de 20 es..; la mitad de 80 es...).
Sumas de decenas enteras mas unidades (10 + 8; 20 + 5, etc.).

Para este tipo de actividades, y durante todo el Ciclo, hay que destinar un
tiempo considerable, por ejemplo, una clase semanal, ya que una buena practi-
ca de célculo mental y la reflexién sobre los procedimientos empleados es el
punto de partida de otros tipos de célculo.
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Una clase podria consistir en pedir a los alumnos que, en grupos, busquen y dis-
cutan diferentes maneras de resolver un célculo. Luego, un representante de cada
grupo debera socializar para el total de la clase la produccién de su grupo.
Finalmente, se podra comenzar con una instancia de andlisis en la que formulare-
mos preguntas del tipo: cudl procedimiento les resulté mas facil, mas rapido, etc.
para orientar el debate. La intencién no es encontrar el “mejor procedimiento” sino
que cada nifio encuentre la manera més “cémoda” de resolver el célculo, a diferen-
cia del algoritmo convencional en el que todos lo resolvemos de la misma manera.

Una via de acceso interesante para el trabajo con el calculo mental es el
juego reglado. Pero, cabe aclarar que el juego en si mismo no es una herramien-
ta suficiente para garantizar una situacién de aprendizaje. Sera nuestra intencién
como docentes lo que diferencie el uso didactico del juego de su uso social.
Para el alumno, el objetivo en el juego reglado, generalmente, serd ganar. En
cambio, para el docente, seré que el alumno aprenda un nuevo conocimiento.

Para ello es necesario que gestionemos momentos de andlisis conjunto a
proposito del desarrollo de cada propuesta ludica. Preguntas tales como: étodos
lo jugaron de la misma manera?, {qué estrategias utilizé cada uno?, écual les
parecid la forma mas rapida?, écual permitié cometer menor cantidad de erro-
res?, etc. suelen ser tipicas para orientar a los nifios a que reflexionen sobre el
contenido que se pretendié abordar.

Algunas propuestas® para construir estrategias y memorizar calculos son las
siguientes.

“Casita del 100”: sumar nimeros terminados en O y 5 que dan 100
Materiales: para cada grupo, un mazo con 40 cartas con dos de estas con
cada uno de los nimeros terminados en 5 y en O, desde el b hasta el 95,
excepto del B0, de las que debe haber 4.

Organizacion: |a clase se podra dividir en grupos de 4 nifos.

Desarrollo: tal como se juega a la “Casita Robada’, pero teniendo en
cuenta que lo que permite levantar una carta del pozo es que sumen 100.
Es decir, que se reparten 3 cartas a cada nifio y se colocan 4 boca arriba
sobre la mesa.

?' Recomendacion de lectura: para ampliar el repertorio de juegos, se recomienda la consulta
del material recortable para los alumnos y material para el docente en el libro de Chemello, G.
(coord.), Agrasar, M. y Chara, S. (2001), E/ juego como recurso para aprender y Juega
y aprende matemética de Fuenlabrada, I. (2000).
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A su turno, cada jugador intentard sumar 100 entre una de sus cartas y una
de la mesa. En caso de no poder hacerlo, desecha una de sus cartas,
colocdndola junto a las otras cartas sobre la mesa, boca arriba. Gana el
jugador que al final tiene més cartas en su pozo.

“Descartar 100”: calcular sumas que dan 100

Materiales: para cada grupo, el mismo mazo que para el juego anterior

y una carta cualquiera que no tenga pareja.

Organizacion de la clase: en grupos de 4.

Desarrollo: se reparten las 41 cartas entre los 4 jugadores sabiendo que al
primer jugador le tocara una carta de més. En un momento inicial, cada uno
debe deshacerse de todas las parejas de cartas que sumen 100. Entre todos,
verificaran que los pares armados sean correctos. A continuacion, el jugador que
tiene més cartas “pide” una carta que le permita descartarse de un par. El
jugador que la tiene esté obligado a entregérsela pasando a ser el préximo
participante que pedird una carta al resto del grupo. Gana el primero que se
queda sin cartas.

“El que se pasa de 100, pierde”: calcular dobles

Materiales: un dado en cuyas caras se observen los nimeros 2,3, 5,7, 8 y 9.
Organizacion de la clase: en grupos de 2 o 3 alumnos.

Desarrollo: un jugador tira el dado y dice el doble del nimero obtenido.

A continuacion vy, siguiendo la ronda, los otros jugadores van duplicando el
nuimero enunciado por el jugador anterior. Pierde el participante que supera
el nimero 100.

“El mas grande pierde”: calcular + 1; - 1;+ 10; - 10;+ 5,y = b
Materiales: un dado con etiquetas en cuyas caras se pueda leer

+1; =1, 4+ 10; = 10; + b, y — b. Papel y lapiz para cada jugador.
Organizacion de la clase: en grupos de 2 o 3 alumnos.

Desarrollo: para comenzar, cada grupo elige con qué nimero comenzar y
lo escribe en su hoja. En su turno, cada jugador tira el dado y hace con el
ndmero lo que se le indica. Pierde el jugador que al cabo de 5 tiros obtuvo
el nimero mas alto.
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Otro recurso interesante para trabajar las estrategias de célculo mental y
las propiedades de las operaciones es la calculadora,® a partir de situaciones
que exigen analizar los nimeros involucrados y apoyarse en las relaciones
entre estos.

Por ejemplo, en 2° afo/grado:

o Escribi en la calculadora el nimero 55. Con una Unica resta, logra que
aparezca 45, luego 35, luego 25, etcétera.

o Coloca el nimero 37 Haciendo Unicamente una suma, logra que en el
visor aparezca el nimero 100.

Secuencia para memorizar célculos: “Cada punto vale diez”

En esta secuencia, se presentan actividades que permiten trabajar la memoriza-
cién de un grupo de célculos. Nos proponemos que los alumnos reutilicen algu-
nos de los célculos sugeridos en 1¢ afo/grado para memorizar, es decir, las
sumas de dos digitos iguales, las que dan 10, las de decenas enteras y unida-
des, y que los puedan usar para resolver nuevos célculos de sumas de decenas,
por ejemplo: 80 + 50.

Actividad 1
“Guerra con dados”: sumar decenas enteras.
Materiales: dos dados por grupo.
Organizacion de la clase: en grupos de 4.
Desarrollo: cada alumno tira los dos dados y, teniendo en cuenta que cada
punto del mismo vale 10, dice el resultado considerando la suma obtenida.
Se anota 10 puntos el que obtiene la suma mayor. Los alumnos realizaran
un registro de todos los célculos para decidir el ganador después de cinco
jugadas. En este caso, se apunta a que construyan un repertorio aditivo con
sumandos hasta 60: 40 + 20; 30 + 30; 50 + 10.
Luego se les solicita a los alumnos que registren en un afiche los distintos
célculos que fueron registrando.

22 Recomendacion de lectura: para profundizar en el uso de la calculadora en el aula y conocer
variedad de propuestas, se recomienda la lectura del material Matematica. Aportes didécticos
para el trabajo con la calculadora en los tres ciclos de la EGB de la Direccion General de
Cultura y Educacién de la provincia de Buenos Aires (2001).
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Actividad 2

Esta propuesta se puede presentar a continuacién de la anterior, pero si el
tiempo de atencién de los chicos ya fue suficiente, se recomienda hacerlo en
otro momento. Usando los registros realizados en la Actividad 1, se les solicita
a los alumnos que en pequefios grupos armen dos columnas separando los
célculos que les parecieron féciles de los que les resultaron més dificiles. Es
probable que muchos nifios digan “todos son fdciles’, por eso es necesario
que, previamente, generemos un espacio para aclarar entre todos a qué
llamamos “faciles” y a qué, “dificiles”. Es esperable que consideren como
faciles aquellos que pueden resolver mas répidamente y dificiles a aquellos en
los que deben “pensar un poco méas” o no pueden resolverlos tan rapidamente.

Es condicién para esta actividad que en cada grupo se pongan de acuerdo;
por lo tanto, no alcanzaré con resolverlos sino que sera necesario que expliciten
los procedimientos que utilizaron.

Entre los procedimientos que pueden aparecer en el debate, veremos que
algunos alumnos contaran de a 1, otros irdn agregando de a 10, otros podréan
decir “como yo sé que 4 + b es 9, entonces 40 + 50 es 90. Si los alumnos no
lo plantearan, se podra preguntar cuél es méas facil: 10 + 60 o 60 + 10. Es pro-
bable que los chicos que cuentan de 10 en 10 digan que es més fécil el segun-
do y los que resuelven este célculo como una extensién de 1 + 6y 6 + 1 los
encontraran igualmente sencillos de resolver.

Estos juegos son facilmente adaptables para alumnos con distintos conoci-
mientos de partida; por ejemplo, algunos grupos podran jugar considerando
que cada punto vale 1 mientras que para otros valdra 100; también se podran
modificar los numeros de las caras del dado. En este sentido, es posible pre-
sentarlos a los chicos del Primer Ciclo en aulas de plurigrado.

Actividad 3

Se introduce como variante del juego anterior que cada alumno tire en su
turno 3 veces los dos dados y registre los valores obtenidos. Luego de cada
ronda, determinan el ganador sumando los puntos obtenidos.

En algunos casos podrén reutilizar los célculos trabajados en la Actividad 2
al obtener el puntaje de cada vuelta pero, al aumentar la cantidad de tiros

y al obtener el puntaje total, los chicos se enfrentardn con sumas de mas
numeros y con nimeros mayores, por ejemplo, 40 + 90 + 110.
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En el cierre de la actividad se podra discutir sobre las distintas estrategias que
permiten resolver estos calculos con nimeros mas grandes. En estos casos,
conmutar y asociar convenientemente los puede llevar a pensar

110 +90 = 200 y 200 + 40 = 240. Otros podran pensar 110 + 40 = 150

y luego, considerando que 90 es lo mismo que sumar 100 y restar 10, hacer
1560 + 100 — 10 = 240.

Actividad 4

Se dard lugar a la resolucién de problemas que simulan situaciones
presentadas en el juego.

Por ejemplo:

o Indica qué puntaje anoté Mariela después de cada tirada y en total.

Dado Anoto
&
N

Total

En nuevas propuestas, es posible presentar los célculos en forma descontex-
tualizada. Por ejemplo:

o Completa los siguientes célculos.

70+ ...=130
70+ ...=120
70+ ...=110

o 6Qué relacion podés establecer entre estos célculos?
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Las cuatro actividades de la secuencia no se han pensado como cuatro clases
seguidas sino como cuatro momentos. A partir de los observado en el grupo, en
funcién de sus conocimientos previos y de los avances logrados, tomaremos dis-
tintas decisiones: podremos hacer las Actividades 1y 2 en un mismo dia, en dias
sucesivos, y a veces volveremos a realizar la Actividad 1 luego de la Actividad 2
para que los chicos puedan implementar algunas de las estrategias discutidas.

Para contribuir a que los nifos desarrollen las posibilidades de “controlar” los
resultados obtenidos en ciertas cuentas, se puede trabajar en la aproximacion de
los sumandos a la decena cercana, por medio de propuestas como las que siguen.

o Marca el resultado que mas se aproxime a los célculos siguientes.

90 100 120
170 180 200

Plantear situaciones para explorar relaciones numéricas

Ademas de presentar variadas actividades de célculo, es conveniente que algu-
nas propuestas les permitan a los alumnos establecer relaciones y reglas sobre
las que se apoyardn para la resolucién de nuevos cdlculos. De esta manera, es
probable que amplien el repertorio aditivo y sustractivo. Por ejemplo:

o Completa los casilleros de cada columna y después pensa con un
compafero qué le dirfan a otro para que pueda resolverlos mas rapido
sin hacer la cuenta.

+10 -10 + 100 -100
245 45
150 370
759 709
26 98

En los casos de sumas y restas del tipo de las planteadas en las tablas o con
+ 20, + 200, — 20, — 200, los alumnos podrén arribar a conclusiones tales como:
si sumo 10 aumenta 1 la cifra de los dieces, si sumo 100 aumenta 1 la cifra
de los cienes, etcétera.

También podemos proponerles completar tablas proporcionales elaboradas a
proposito de otros problemas resueltos con anterioridad. A partir de estas, se
podréan generar espacios de discusion sobre las relaciones entre los nimeros
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involucrados que permitan arribar a conclusiones como: para completar las
tablas fuimos dando saltos de 2 en 2, de 3 en 3, ...; dentro de cada tabla
siempre sumamos el mismo numero.

Ne de sandwiches 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Ne de panes 2 4 6

Ne de personas 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
N° de sandwiches 3 6

Las conclusiones que se extraen de estas propuestas se pueden escribir en
los cuadernos o en carteles en la sala, y es conveniente considerarlas como
parte de los logros alcanzados por el grupo. De esta manera, estardn siempre
disponibles y, ante nuevas situaciones, pediremos a los chicos que busquen esas
conclusiones y evallen si las estan teniendo en cuenta.

Para trabajar con la informacién
Dentro de la variedad de actividades que implica resolver problemas, es impor-
tante centrarnos en el andlisis de los diferentes aspectos que algunas involu-
cran: interpretar la informacién segin el soporte en el que se presenta, ya sea
un enunciado verbal, grafico, tabla, etc.; diferenciar los datos de las incégnitas y
seleccionar la informacién.

Asimismo, en este afo, serd posible iniciar un trabajo de recoleccién, organi-
zacioén y construccién de nueva informacion, en funcién de un contexto proble-
matico que lo requiera.

El trabajo que proponemos apunta a construir condiciones que faciliten en los
nifos los procesos de comprensién de los enunciados de los problemas, y de la
tarea que pueden desarrollar para resolverlos.

En este sentido, se trata de que puedan llevar adelante una practica diferen-
te de aquella mas o menos estereotipada de blusqueda de una palabra “clave”
en el enunciado que indique la operacién que permitird resolver la situacion. Por
ejemplo, los alumnos piensan que cada vez que en un problema aparece la pala-
bra “perder” hay que restar. 6éQué tipo de situaciones probleméticas pueden ayu-
dar a cuestionar y repensar esa hipétesis de los chicos? Es necesario, entonces,
presentar enunciados como: en el torneo de salto en largo, en el primer salto,
perdieron 8 participantes y, en el segundo, otros 16. {Cuantos alumnos que-
daron descalificados en total?, donde para encontrar la respuesta es necesario
sumar 8 y 16, y en el enunciado aparece la palabra “perdieron”.
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Otra idea que usan los nifios es que “todos los datos numéricos incluidos
en el enunciado de un problema deben ser usados en el orden en que apa-
recen”. En este caso, podemos proponer problemas que incluyan mas datos
de los necesarios, con el fin de que los alumnos tengan que evaluar cual o
cudles son pertinentes para la resolucion de la situacién. En estas oportuni-
dades, es conveniente anticipar a los niflos que hay que seleccionar los datos
que permiten responder las preguntas planteadas entre la informacién que
se presenta en el enunciado, para que no piensen que se trata de un proble-
ma “con trampa”.

Los chicos también suelen pensar que la respuesta a la pregunta es el resul-
tado de la cuenta que hagan. Para que esto se modifique, habré que formular
preguntas que, por ejemplo, se respondan analizando el resto de la division,
como en el siguiente caso: para salir de paseo los maestros de 2° grado con-
tratan micros que pueden llevar 30 pasajeros. Si deben viajar 73 chicos y 3
maestros, ¢écuantos micros deben contratar? ¢Y si faltan 10 chicos?

Finalmente, otra idea que los chicos usan al resolver los problemas es que
siempre existe una Unica solucién. En este sentido, conviene presentar proble-
mas con una, varias y ninguna respuesta posible.?

Plantear situaciones para establecer relaciones entre datos e incognitas
El trabajo de establecer relaciones entre datos e incégnitas y el andlisis del
ndmero de soluciones obtenidas al resolverlo contribuye con la comprensién
del sentido de las operaciones. Para ello, se hace necesario presentar distintos
tipos de situaciones.

Un problema como el siguiente permite pensar varias respuestas posibles.

o En un kiosco venden helados chicos a $ 4,y grandes a $ 5. Si una
persona gasté $ 20, écudntos helados pudo haber comprado?

Si a este enunciado le agregamos mas informacién pero no preguntas, puede
servirnos para otro propésito, por ejemplo, analizar las relaciones entre las pre-
guntas y los datos necesarios para responderlas. Para ello, escribiremos el enun-

*® Explicitamos la importancia de generar condiciones para que los alumnos se enfrenten con
distintos tipos de problemas en el apartado “Las relaciones entre datos e incégnitas” en
“Ensefiar Matemética en el Primer Ciclo” de este Cuaderno.
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ciado en el pizarrén y por grupos tendréan que formular preguntas que se pue-
dan responder a partir del texto anterior. Ademas, nosotros podremos agregar
otras como las siguientes:

o ¢,Quién compré mas helados?

o (Cuéles son los helados mas caros?

e En un kiosco venden helados chicos a $ 4,y grandes a $ 5.
Todos los helados cuestan $ 1 menos los dias miércoles.

La abuela Rosa les compré helados chicos a sus ocho nietos el dia
miércoles. Mirta gasté el sdbado $ 30.

Daniel compré el domingo helados chicos para él y sus tres sobrinos.
o ¢Cuantos helados pudo haber comprado Mirta?

En un primer momento, centraremos la reflexién en si es posible o no responder
las preguntas. Para complejizar la propuesta y avanzar en el andlisis de las pregun-
tas, podremos solicitar que diferencien aquellas preguntas que se contestan con
solo leer el enunciado de las que para responderlas requieren de un célculo.

También se puede presentar una actividad similar a partir de una lamina que

contenga informacién numérica como:
OFERT,
MIEI§C(§L2‘€;

HELADOS HELADOS

GRANDES
—— GRANDES
\E Z

CHICOS cHICOS
1

$ $3
—‘ = P

s o °
oo =
51 e 2
3 CARAMELOS
HOCOLKTES
Xl et ‘
- =
[ J

En este Ultimo caso, esperamos que los chicos puedan avanzar en la formu-
lacién de preguntas cada vez mds complejas a partir de atender distintas condi-
ciones, como:
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- Con solo ver la lamina:
&Cuéntos caramelos te dan por $ 1?
- Relacionando datos:
6Qué cuesta mas caro: el chocolate grande o el helado chico?
- Haciendo calculos:
6Cuanto debera pagar una familia que toma 2 helados grandes y dos
helados chicos?
6Cuanto mas barato es el helado chico que el grande los dias miércoles?
- No se puedan contestar:
6Cuantos caramelos se vendieron?

La misma propuesta de inventar preguntas a partir de un enunciado y de una
lamina se puede realizar mediante otros portadores de informacién, como listas
de precios, comprobantes de compra, programas de espectéculos, folletos publi-
citarios de distinto tipo, boletos, menus, etc. Tanto para formular las preguntas
como para responderlas, se requiere que los chicos aprendan a “leer” la informa-
cién matematica incluida y a seleccionar aquella que resulta util. Por ejemplo, si
se trata de una entrada a un cine, se podrd preguntar: éa qué hora empieza la
pelicula?, éen qué cine la dan?, écuanto costd la entrada?, etcétera.

La experiencia de muchos docentes nos muestra que solicitar a los chicos
que inventen problemas contribuird a que puedan seleccionar la informacion, a
clasificarla y a analizar la manera més conveniente de organizarla: en cuadros,
tablas o graficos.

Un modo de instrumentar esta propuesta en el aula es solicitando a los nifios
que inventen un problema que, luego de ser resuelto por otros compaferos,
deberan corregir. De esta manera, al inventar el problema, cada chico podré anti-
cipar el tipo de operacién que utilizaré para la resolucion. A la vez, al enfrentar la
resolucién que otros desarrollaron, comprobara si su anticipacién fue adecuada.

En escuelas con plurigrado, este tipo de actividad resulta muy interesante,
pues habra ain mayor diversidad en la puesta en comun de las preguntas inven-
tadas por los alumnos.*

** Recomendacion de lectura: otras actividades para trabajar con la informacién se encuentran
en Equipo de Matematica de Gestién Curricular ( 2000), Propuestas para el aula. Material para
docentes. Matematica EGB 1.
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Plantear situaciones para obtener y organizar datos
Hemos planteado que en 2° afno/grado también es posible desarrollar un traba-
jo de recoleccién y organizacién de datos. Para ello, se puede plantear alguna
pregunta que otorgue sentido a la actividad. Por ejemplo, relatar que se quieren
preparar regalitos para el Dia del Nifio y que se necesita saber cuantos varones
y cuantas nenas hay en cada ano/grado, o que se va a hacer una campana en
el barrio o el pueblo donde viven para pedir entre los vecinos libros que no usen
con el fin de completar las bibliotecas de 19 2¢y 3% afios/grados. Antes de
hacerlo, para poder orientar el pedido, necesitarian saber qué material y de qué
tipo dispone la escuela. Por eso, les pediremos que averiglien la cantidad de
libros que hay para 1° 2°y 3% afios/grados, segin sean de cuentos, de historie-
tas, de textos escolares, etcétera.

Tendremos que debatir con los nifios cudl es la manera mas conveniente de
recabar la informacién necesaria y cémo organizar y registrar los resultados
obtenidos. Una buena posibilidad serfa una tabla, como la que sigue.

Ano \ Libros De cuentos De historietas Textos escolares Total

Preguntar a la clase qué le parece que significa “Total” en ambos lugares de
la tabla; qué datos pondrian en cada lugar; qué habria que hacer si, al recabar la
informacién, se encuentran con libros de un género que no se habia anticipado
por ejemplo, libros para aprender a contar en 1¢ afio/grado; cémo modificarfan
esta tabla para que le sirviera a una escuela que tiene dos secciones por grado,
etc, favorecerd una mejor interpretacion.
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Otra manera de registrar la informacién recolectada es pintando, en una hoja
cuadriculada, cuadraditos uno arriba del otro, o presentando la informacién en
un grafico del tipo del que aparece a continuacion.

f_b_Ar
Lox

|

Si no se hubiera realizado la recoleccién de informacién, podriamos presentar-
lo como el registro de datos de otra escuela y pedir que interpreten la infor-
macién contenida a partir de preguntas orientadoras: éde cuél tipo de libros tie-
nen mayor cantidad?, {de cual tienen menos?, {podemos saber la cantidad
que hay de cada uno?, écémo volcarian esta informacién en una tabla?,
épodemos saber la cantidad de libros que hay en este grado?, y, luego, équé
conviene utilizar en este caso: la tabla o el grafico?, épor qué?
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A modo de cierre de este apartado, es oportuno aclarar que el andlisis de la
informacién presentada bajo diferentes formas en funcién de la pregunta que se
quiere responder es una practica siempre presente en la resolucién de proble-
mas. En este sentido, es una forma de trabajo a promover permanentemente en
matematica.
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El reconocimiento y uso de relaciones espaciales en espacios
explorables o que puedan ser explorados efectivamente en la
resolucién de situaciones problematicas.

El reconocimiento de figuras y cuerpos geomeétricos a partir
de distintas caracteristicas en situaciones problematicas

La diferenciacion de distintas magnitudes y la elaboraciéon de
estrategias de medicién con distintas unidades en situaciones
problematicas.

* La complejidad de la tarea crece en funcién de la combinacién entre la figura utilizada,
el tipo de papel y los instrumentos que se proporcionen.
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Los saberes que se ponen en juego

Para que los alumnos puedan aprender los conocimientos incluidos en los nucleos,
es conveniente que en la escuela propongamos situaciones de ensefianza en las
que se pongan en juego distintos aspectos de estos. Se trata de que los diferen-
tes problemas aparezcan en el aula asociados a los conocimientos matematicos
que permiten resolverlos, para luego identificarlos y sistematizarlos.

Esto es:

« Usar relaciones espaciales al interpretar y describir en forma oral y gréfica
trayectos y posiciones de objetos y personas, para distintas relaciones

y referencias.

o Construir y copiar modelos hechos con formas bi y tridimensionales, con
diferentes formas y materiales (por ejemplo, tipos de papel e instrumentos).
o Comparar y describir figuras y cuerpos segun sus caracteristicas (nimero
de lados o vértices, la presencia de bordes curvos o rectos, la igualdad de la
medida de sus lados, forma y nimero de caras) para que otros las reconozcan.
» Explorar afirmaciones acerca de caracteristicas de las figuras

y argumentar sobre su validez.

o Comparar y medir efectivamente longitudes, capacidades y pesos usando
unidades no convencionales y convencionales de uso frecuente.

o Usar el calendario para ubicarse en el tiempo y determinar duraciones
(meses, semanas y dias).
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Propuestas para la enseiianza

En este apartado, intentamos precisar el alcance y el sentido de los conocimien-
tos que se priorizan en este Eje “Geometria y Medida”. Para ello, proponemos
algunos ejemplos de actividades para desarrollar en el aula y de producciones de
los nifios. Ademas, presentamos secuencias de actividades que muestran el tipo
de trabajo matematico que se propone desde el enfoque explicitado en el inicio.

Para establecer relaciones espaciales

A lo largo de su crecimiento, los nifos tienen diversas oportunidades de resol-
ver problemas de espacio vinculados, en principio, con su entorno cotidiano y
con los lugares que pueden recorrer y explorar. Los nifios de 2° afio/grado, en
paralelo con una creciente autonomia personal, comienzan a realizar nuevos
trayectos en espacios distintos de los que frecuentaban cuando eran mas chi-
cos y se manejan comodamente en trayectos que les son familiares, como ir a
la casa de algin compafiero, desplazarse por distintos caminos entre campos
o realizar ciertas compras solos. Estas nuevas experiencias les permiten
ampliar sus marcos de referencia para la ubicacién espacial de si mismos vy,
otros objetos y otras personas. En efecto, progresivamente, podrén describir un
trayecto conocido y orientar a otra persona sin necesidad de recorrerlo. A la
vez, consideraran la posicién de los otros coordinando su propia ubicacién y las
de los demas.

Sin embargo, muchos chicos de 2° afio/grado contindian tomando su propio
cuerpo como principal marco de referencia para ubicar objetos y otros puntos
en el espacio. Para que reflexionen sobre las nuevas referencias y construyan
otras que tengan en cuenta los objetos y los demads sujetos, habra que enfren-
tarlos a problemas que pongan en conflicto ese tnico marco.

En este sentido, las actividades que se desarrollen en distintos momentos del
ano darén lugar a que los nifios continden el trabajo de construccién y amplia-
cién de referencias espaciales iniciado en 1¢ afio/grado.

A través de estas actividades, favoreceremos la interpretacién y la descrip-
cién de las posiciones de los objetos en el espacio y la representacion de
espacios y de trayectos (caminos no necesariamente realizados por los nifios)
y recorridos (efectivamente realizados). De esta manera, se trata de promover
la ampliacién de conocimientos sobre la organizacién social del espacio y sus
formas de representacion con el fin de favorecer la construccion de referen-
cias para la ubicacién en su entorno inmediato y también en el no tan inme-
diato. La propuesta es ampliar la cantidad y variedad de problemas que pre-
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sentamos, incluyendo diferentes espacios y distintas representaciones planas
de estos, para que los alumnos consideren, en cada caso, los diferentes pun-
tos de vista posibles.

"ou

Es conveniente tener en cuenta que las relaciones “arriba’, “abajo’, “adelante’,
‘atras’, “a la derecha’, “a la izquierda’, “sobre’, “en’, etc. debieran ser tratadas no
solamente en relacién con las posiciones de los objetos representados en un
espacio de dos dimensiones, como la hoja de cuaderno, sino también por medio

de experiencias directas en el espacio tridimensional y en diferentes contextos.’

Plantear situaciones para interpretar, describir

y representar posiciones y trayectos

Inicialmente, sugerimos retomar algunas propuestas del Cuaderno para el aula:
Matematica 1 para reiterarlas o complejizarlas en 2° de manera de ayudar a
construir puentes frente a los nuevos desafios.

Para precisar la ubicacién —o localizacién— de un objeto en el espacio, por
ejemplo, en 1¢ afio/grado propusimos esconder un objeto en alguna parte del
salén, con el fin de que los nifios formularan preguntas para averiguar el lugar
en el que se lo ubicd. Esta actividad puede llevarse adelante también en
2¢ afo/grado si observamos que aun persisten algunas dificultades para descri-
bir posiciones con precision o si en 1°no se hizo. En lugar de pedirles a los nifos
que formulen las preguntas en forma oral, podremos trabajar con registros escri-
tos, en cuyo andlisis ellos podran descubrir qué preguntas se repiten, cudles
aportan mayor informacién y cudles hay que reformular para describir mejor las
posiciones. En un primer momento, las relaciones entre los objetos se estable-
cerdn en espacios vividos, para luego hacerlo en espacios representados. Entre
estos Ultimos, la diferencia estara dada por los distintos puntos de vista —lateral
o desde arriba— desde el que se observa el espacio.

A continuacion, describimos una secuencia posible.?

! Estas situaciones pueden ser concebidas como problemas en el sentido presentado en el
apartado “Elegir los problemas” en “Ensefiar Matemética en el Primer Ciclo” de este Cuaderno.
> Recomendacion de lectura: se sugiere leer para profundizar el andlisis de la ensefanza de las

relaciones espaciales “6A la derecha de quién?” de Saiz Irma en Panizza, M. (2003).
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Secuencia para describir posiciones de objetos: “Averiguar dénde esta”

Actividad 1

El docente elige un objeto de los que se encuentran en el aula, divide la clase en
grupos de 4 o 5 nifios y da, por ejemplo, la siguiente consigna: Cada grupo tendra
que hacer una pregunta para averiguar en qué objeto estoy pensando. En las
preguntas no pueden incluir caracteristicas como el color o la forma; solo

b m

pueden preguntar sobre el lugar donde esta. Yo solo voy a responder “si” o “no’.

Luego de que cada grupo pensd su pregunta, se trabaja de manera colectiva.
Por turno, un encargado la dice en voz alta y el docente va contestando. Al
terminar de contestar, los grupos dispondran de un tiempo para analizar si, con
toda la informacién obtenida, es suficiente para identificar cuél era el objeto
elegido. Si en una primera ronda esto no ocurriera, se abre una nueva ronda y
asi hasta que lo consigan.

Actividad 2

Esta actividad apunta al debate posterior sobre las preguntas. En este caso,
los alumnos hacen una primera ronda de preguntas orales y el docente las va
escribiendo en el pizarrén. Luego de las respuestas, si fuera necesario, cada
grupo elabora méas preguntas por escrito, tantas preguntas como necesite
hasta descubrir el objeto. El docente las va respondiendo una a una, a cada
grupo en forma privada.

Es probable que los chicos sean cada vez més precisos para preguntar con
claridad la posicién del objeto: éesta cerca del armario?, éesta debajo del
escritorio?, éesta detras del pizarrén?

Para que la actividad constituya un verdadero desafio, al elegir un objeto, el
docente debe considerar alguno que tenga otros cerca, por ejemplo, un libro
entre varios que se encuentran sobre un armario, de modo que para precisar su
posicion y, por lo tanto, descubrirlo, los chicos deban formular varias preguntas.
Al terminar, se copian las preguntas de cada grupo en el pizarrén y los
alumnos explican para el resto de la clase las discusiones que tuvieron en

el interior del grupo para formular las suyas. Luego, en conjunto, sefialardn qué
preguntas los orientaron mas y cuales menos para averiguar cudl era el objeto.

Actividad 3

En esta oportunidad, se plantea la actividad en un espacio amplio como un
patio, comedor o salén de usos multiples, esperando que se usen referencias
adaptadas a ese lugar. Por ejemplo, si una pelota estuviera escondida detras
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de un arbol y el patio tiene tres arboles, los alumnos tendran que preguntar
utilizando distintas referencias como: el drbol que esta a la derecha de la
puerta de entrada mirando desde el patio; en el centro del patio; mas lejos
que... o de..., etcétera.

Esta actividad también puede servir para comprender los limites de algunas
referencias que resultaron muy Utiles en el aula, pero que no son adecuadas
para el nuevo lugar.

Actividad 4

Para que los chicos vuelvan a utilizar los conocimientos adquiridos en una
propuesta con mayor nivel de complejidad, se puede pedir que ubiquen dibujos
de objetos en un dibujo en perspectiva o en una foto de un espacio que, en lo
posible, ya se haya explorado efectivamente, como el aula o el patio. La
representacion incluye referencias conocidas, como en el caso del aula: el
escritorio, el armario, la puerta de entrada, o, para el patio: el mastil, un arbol, el
cerco, la puerta que da al patio, etcétera.

=

Una consigna posible es la siguiente: este es un dibujo del patio. Si ustedes
estan mirando desde la puerta de entrada, dibujen una companera a la
derecha del mastil, dos pelotas arriba del cantero de flores y una soga para
saltar debajo del arco de futbol.

Otra posibilidad es plantear a los alumnos que escriban: écémo indicarian a
un comparnero que no ve el dibujo el lugar donde esta el cantero?

Actividad 5
Para reutilizar las relaciones trabajadas, se puede presentar, a cada pareja de
alumnos, un croquis con un recorrido marcado y un texto como el siguiente:



Eje

Geometria 111
y Medida

El pirata desembarcé en la costa oeste de la isla, caminé hacia el lago y lo
bordeé caminando hacia el sur. Luego caminé hacia las dos palmeras y
encontrd la llave del tesoro entre las piedras que estaban a la derecha de
la segunda palmera. Después caminé hacia el norte y buscé el tesoro en la
cueva que estaba en el medio.

« En el croquis, dibujen el lago, las palmeras, las piedras y las cuevas.

Luego de la lectura del texto, que puede inicialmente hacer el docente o
directamente los mismos nifios, se comparan los dibujos realizados para analizar
las diferencias de interpretacién. Para ello podemos pedir a un representante de
cada grupo que explique cémo lo pensaron de modo que los nifos puedan avan-
zar en la explicitacion de las relaciones que usaron. Asi se pueden evidenciar
especialmente aquellas dificultades ligadas con la posicién de los objetos y acla-
rar, por ejemplo, que decir a la derecha de la palmera, depende de la posicién
desde la que estoy mirando la palmera.

En esta secuencia, cada nueva actividad supone un desafio que amplia o pro-
fundiza el repertorio de relaciones espaciales, avanzando en la consideracién de
distintas referencias y puntos de vista.
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Es posible llevar a cabo este tipo de actividades, con la misma o similar organi-
zacion grupal, con objetos geométricos. Esto permitira no solo poner en juego
las cuestiones ya analizadas referidas a la orientacion espacial y a la construc-
cion de esquemas de referencias, sino también a la descripcién y a la formula-
cion de las caracteristicas propias de esas formas, cuestion que se vera en el
apartado “Para conocer las figuras y los cuerpos geométricos”.

Para trabajar la representacién gréfica y la ubicacién en espacios de mayores
dimensiones, disefaremos situaciones que introduzcan a los nifios en la proble-
matica de la organizacion social del espacio que los rodea. En el caso de ambien-
tes urbanos, es posible avanzar en la comprension de la distribucién de las calles,
la organizacién por medio de la numeracién, la direccionalidad de estas, es decir,
hacia qué punto cardinal o hacia qué hitos significativos del lugar estudiado
(cerros, rios, rutas nacionales, etc.), entre otras cuestiones. Conocer estas referen-
cias permitirda que los alumnos comiencen a comprender algunas convenciones
que organizan los distintos espacios y su representacion.

Si viven en espacios urbanos, también es posible que logren entender el sig-
nificado de “dar una vuelta manzana” y que avancen en las ideas de calles y ave-
nidas paralelas, perpendiculares y en diagonal; la relacién entre las calles para-
lelas y su numeracion; la equivalencia entre los diversos recorridos utilizando la
idea de calles paralelas, transversales y el trayecto en diagonal, etcétera.

En el caso de los espacios rurales, se puede discutir sobre la ubicacién de la
escuela y, eventualmente, del pueblo, en funcién del espacio fisico natural (ros,
lagunas, cerros) o con referentes construidos por el hombre, como rutas, diques,
vias de ferrocarril, puentes, etc.,, asi como en los recorridos que hacen para lle-
gar a la escuela.

Para el logro de estos aprendizajes, propondremos, por ejemplo, en el marco de
una indagacion en Ciencias Sociales, una recorrida por distintos barrios o pun-
tos de la ciudad que, en el caso de grandes conglomerados, podrian ser barrios
historicos, terminales de medios de transporte, fabricas y otros espacios pro-
ductivos. Si se trata de nifios que viven en espacios poco urbanizados, se
podran elegir otros lugares significativos desde el punto de vista histérico o pro-
ductivo. En este sentido, convendra tener en cuenta lo desarrollado en los Ejes
“Espacios productivos” o “Sistema de transporte” del area mencionada.
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Continuando lo iniciado en 1¢ afio/grado, podremos avanzar en la elaboracién
o interpretacién de representaciones planas. Se tratara de favorecer, ademas de
la lectura de planos con distintas finalidades, que los chicos puedan representar
gréficamente ciertos espacios.

Un desafio que se puede proponer a los alumnos es que elaboren formas de
representar objetos de esos espacios que casi “no se ven’, pero que conocen
que estan y son referencias para la ubicacién espacial de quienes van a inter-
pretar la representacion. Por ejemplo, en el caso de planos de interiores, puer-
tas y ventanas, o bien, en el caso de exteriores, la ubicacién de una glorieta para
el plano de la plaza.

En estas y en otras representaciones, los chicos pueden tener cierta dificul-
tad para considerar un Unico punto de vista. Como suelen usar varias perspec-
tivas, se produce una superposicién de planos; por ejemplo, los nifios dibujan un
armario como si lo vieran de frente y una mesa desde arriba. Aun cuando en
1¢ afho/grado se haya trabajado en este sentido, es probable que en 2° se pre-
senten las mismas dificultades, ya que la superacién de la superposicién de pun-
tos de vista no es inmediata y requiere de variadas experiencias que les permi-
tan confrontar y discutir estas cuestiones.

Un camino para lograr estas confrontaciones es a partir de la necesidad de
que consideren un Unico punto de vista para elaborar un “plano”. El sentido es
poder dar lugar a una Unica interpretacion respecto de la ubicacién de los dis-
tintos elementos. Por ejemplo, si se dibujara un cuadro que esta colgado en la
pared como un rectangulo, puede interpretarse como una mesa, por lo tanto,
habra que acordar en dibujar todo como si se viera desde arriba.

Es importante que la confeccién del plano en forma conjunta con los nifios
sea propuesta con una finalidad, como confeccionar el plano de la escuela o de
algun sector de ella para un evento, por ejemplo, una kermés, para que las fami-
lias sepan en qué lugares encontraran los distintos puestos, lo cual se constitu-
ye en un posible marco de sentido.

Un conjunto sugerido de actividades es el siguiente.

Secuencia para elaborar planos: “Arquitectos por un dia”

Actividad 1

Luego de conversar con los chicos sobre la realizacién de una kermés, se
puede proponer una primera discusién sobre la distribucién del espacio
disponible entre los distintos puestos. En un segundo momento, se podra
plantear que, para orientar a los visitantes, es conveniente hacer un plano con
la distribucién elegida, que ese dia se colgara en la entrada de la escuela.
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Para lograr un buen resultado, habra que investigar cémo son los planos. Se
puede solicitar a los alumnos que los busquen en diarios, revistas, folletos, etc.
para la préxima clase. Es conveniente que, anticipando las dificultades que
tendran los nifios para conseguirlos, el docente haga su aporte.

Algunos planos de espacios amplios que podriamos conseguir son: el proyecto
de una obra en construccion de departamentos o casas de un plan de
viviendas; parte del plano del zooldgico de la ciudad; los de las distintas
ciudades del pais que aparecen en folletos turisticos; el de una zona rural
donde haya cercos, molinos, graneros, etc. Pediremos a los chicos que los
analicen en pequefos grupos y que atiendan cémo se indican en ellos las
referencias més importantes y cuéles son las diversas convenciones incluidas.
Esto sera el centro de reflexién de la puesta en comun, y puede dar lugar a la
preparacion de una lista de las convenciones encontradas.

o Este es el plano de un departamento, équé cosas encontras dibujadas?

—— | Ip— ‘ ——
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o Este es el plano de un zooldgico, équé espacios encontrés dibujados?

Actividad 3

Antes de avanzar en la confeccién del plano de la escuela, convendré
destinar un tiempo a profundizar en el reconocimiento de los elementos de
un plano de espacio internos de un edificio. Se les presenta a todos los
grupos un mismo tipo de plano y se promueve la exploracién a partir de
preguntas. Por ejemplo, en el caso de estar analizando el plano de una casa
en construccién que todos tienen fotocopiado, se pueden escribir en el
pizarrén consignas como las siguientes: sefnalen el bano de esta futura
casa; ¢cémo lo reconocieron? {Cuantas habitaciones tendra? Senalen la
cocina y piensen si sera posible colocar una mesa alli. ¢Qué cantidad de
puertas observan? ¢Cémo se dieron cuenta de que esas son puertas?
¢Tiene balcén o patio?

Actividad 4
Se propondra a los alumnos que elaboren el cartel con el plano para poner en
la entrada de la escuela el dia de la kermés. Para esto, tendran que ponerse
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de acuerdo y realizarlo seguin algunas de las convenciones que han observado.
Considerando el lugar representado, los alumnos podran poner indicaciones
adicionales para identificar los espacios: distintos colores, carteles con
nombres, etcétera.

Es conveniente que cada grupo confeccione un plano y tenga la oportunidad
de mostrarlo a algin adulto de la escuela para que lo interprete. A partir de los
sefalamientos que reciban, los nifios podran reelaborar su trabajo. Por ultimo,
cada grupo reproduciréd su plano en una cartulina para ubicarlo
convenientemente el dia del evento.

Si algln grupo de nifios propusiera la construccién de una maqueta con el fin
de facilitarles a los padres la orientacién entre los puestos, se puede proceder
a su construccién usando como informacién el plano ya elaborado. Para ello,
pueden utilizar como base una cartulina, cajas vacias de distintos alimentos
para indicar las aulas, el salén de actos, la direccién, etcétera.

En esta secuencia, los chicos se inician en el conocimiento de las convencio-
nes para la representacion plana de espacios amplios y de espacios interiores
de un edificio.

Otro tipo de actividades que se pueden plantear en 2 grado/afo son aquellas
en las que los alumnos deben realizar efectivamente y representar recorridos.
Una posibilidad es la de usar planos conocidos, por ejemplo, algunos de los reco-
lectados para la secuencia anterior. En ese plano, el docente puede marcar un
recorrido y, ademas, elaborar tres textos que lo describan usando distintas refe-
rencias y con diferente grado de precision. Los nifios deberéan decidir cuél de los
textos elegirfan para llegar al punto final del recorrido si no dispusieran del plano.

Otra posibilidad que describiremos més ampliamente es pedirle a los alumnos
que comuniquen por escrito trayectos y posiciones en el marco de un proyecto
de confeccién de un folleto turistico. En ese caso, podran utilizar referencias
espaciales acordes con el lugar (ciudad, localidad o pueblo) que se quiera pre-
sentar, para que otros —ajenos al lugar, por ejemplo, turistas— realicen los trayec-
tos efectivamente.

Esta actividad también se puede hacer si se plantea, por ejemplo, que ante la
inauguracién de la biblioteca (o cualquier otro lugar de la escuela), es conve-
niente realizar un folleto que, ademas de publicitar el evento, oriente a los padres
en el acceso a tal ambito.

Estos proyectos se pueden desarrollar en diferentes clases. Por ejemplo: si
se trata de hacer el folleto turistico de un lugar donde hay un monumento his-
térico o un sitio significativo para quienes viven en la zona (el taller de un arte-
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sano, un establecimiento rural cuyos productos se venden en otros sitios, etc.),
es posible plantear la descripcion del sitio exacto en el que se encuentra el
punto seleccionado y cémo acceder a él. En este sentido, se tratara de ofrecer
las indicaciones necesarias para que una persona llegue a ese punto. Se podran
formar dos o tres grupos y cada uno elaborara un folleto distinto.

Cada grupo deberé realizar tres tareas: dibujar el lugar elegido con la mayor
cantidad de detalles posibles; escribir textualmente lo que dicen los carteles que
estan en el camino para indicar el lugar (o lo que dicen los carteles en la entra-
da), y construir un mapa en el que se muestre con claridad el lugar y el camino
para llegar alli desde donde se encuentre el medio de transporte mas cercano.

Esta tarea daré la oportunidad de decidir qué referencias se tomaran en cada
grupo. Por ejemplo, si se tratara de un monumento histdrico, sera necesario colo-
car el nombre de la plaza o espacio publico en el que se encuentra (el centro de
la plaza o arriba del cerro...; en el museo...), precisando su ubicacién espacial en
la ciudad, es decir, las calles que rodean ese espacio. Para ello, es conveniente
que los alumnos consulten algin plano de la ciudad que el docente pondra a su
disposicién. Asi, con ayuda del maestro, seleccionaréan las referencias mas ade-
cuadas para comunicar con precision la ubicacion del lugar y el trayecto para lle-
gar hasta alli usando el medio de transporte que los deje mas cerca.

Por ejemplo, se pueden copiar algunas paginas de una guia de la zona selec-
cionada para que los nifios aprendan a ubicar calles o rutas atendiendo las
diversas referencias de estos planos. Desde ya, tendremos que ayudar a que
comprendan las referencias de esas representaciones mediante el recurso de
colorear o de sefalar de alguna manera un punto significativo para ellos, como
la escuela, un club, etc. Luego, entre otras cosas, se puede proponer: teniendo
en cuenta que la plaza esta a dos cuadras del punto sefalado, ubiquen la
plaza y senalenla con color.

Las referencias seran mas precisas si la tarea a realizar se enmarca en un
proyecto de escritura para el area de Lengua.

Una alternativa, si es posible sacar fotografias de los lugares tratados desde dis-
tintos puntos de vista, es plantear una discusién en el grupo acerca de cudles se
pueden incluir en el folleto. También podrian trabajar con fotografias del lugar publi-
cadas en el diario local, en revistas, etc., o con ilustraciones de los chicos. En estos
casos, por lo general, se producen comentarios entre ellos sobre qué chiquitos se
ven los objetos que en realidad son grandes. Les llama la atencién la deformacién




\Y

118 Matematica 2

de tamafos producida por efecto de las lentes y la distancia en la que se ubica el
fotégrafo, es decir, cuando se acerca o aleja del objeto que esta enfocando.

Estas experiencias son en si mismas interesantes porque generan discusiones,
en funcién de la confrontacién de puntos de vista, de la bisqueda del lugar mas
adecuado para tomar la fotografia, del que mejor represente al lugar elegido, etc.
Por ejemplo, se puede plantear la siguiente tarea: cada grupo solo podra sacar
seis fotografias. Por eso, primero tendran que decidir desde dénde tomar cada
foto. Una vez que todos estén de acuerdo, sacan las fotografias. Esta consigna
intenta que los nifios conversen y fundamenten sus decisiones, que la tarea no sea
azarosa sino que propicie la anticipacién, de manera de que puedan recuperar sus
puntos de vista cuando analicen las fotografias ya reveladas. Luego, se puede soli-
citar que elijan dos de las seis. Para focalizar los criterios de la seleccién y ligarlos
con el objetivo de hacer el folleto, podemos plantear la consigna: recuerden que
las fotografias tienen que permitirle a alguien que no conoce el lugar tener una
idea de cémo es; también debemos despertar interés por conocerlo.

En el marco del mismo proyecto, otra actividad posible es la de confrontar el
camino disefiado y escrito con las opiniones que se generan al realizarlo efecti-
vamente. La interpretacién de las referencias dadas permitiré crear un espacio
de discusion acerca de las indicaciones que es necesario incluir en el folleto, en
funcién de los problemas que se les presentaron, ya que se trata de describir
algo para otros que desconocen el lugar.

Veamos un ejemplo de las confrontaciones que aparecen en un caso en
que se dividi¢ la clase en dos grupos, en donde uno hizo unas indicaciones y
el otro, el recorrido.

Registro de clase

Docente: —Un equipo dijo que el
museo estaba a tres cuadras de la
estaciéon de émnibus, ¢y qué les pasé
a ustedes que hicieron ese recorrido?
Luciana: —Nosotros fuimos con
Patricia, la docente de plastica,
desde la terminal tres cuadras
derecho y no lo encontramos.

Julia: =Si, pero no era derecho, era
asi y asi (indicando con su mano a la

derecha, adelante y nuevamente

a la derecha).

Docente: —éEntonces..., qué pasé?
José: —No llegamos y volvimos.
Docente: -¢Qué hay que escribir
para que alguien que visite esta
ciudad llegue al museo? Vuelvan a
ver el plano y senalemos todos con
lapiz el recorrido desde la estacion
al museo (que estaba marcado
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en el mapa de los chicos). Docente: =¢Cdmo se dice “asi”?
Luis: —Tres cuadras, pero no (Haciendo un gesto de énfasis.)
derecho. Otros: —iA la derecha!

Docente: —¢éUstedes qué opinan si (Los nifos contindan precisando el
le decimos eso? ¢Es suficiente? recorrido con la guia del docente,
Luciana: =Una cuadra asi... (gesto quien también escribe en el pizarrén
a la derecha). lo que ellos dicen).

Esta actividad permite que los alumnos reflexionen sobre lo realizado, explici-
tando las relaciones que usaron de manera implicita. Esto, a su vez, puede favo-
recer que circulen en la clase los conocimientos a los que arribaron a partir del
avance de otros compaferos.?

Para conocer las figuras y los cuerpos geomeétricos

La ensefanza de la geometria en 2° afio/grado puede abordarse ofreciendo a
los nifios oportunidades para el estudio sistemético de modelos matematicos
como las figuras y los cuerpos, sin que estos se relacionen necesariamente con
objetos de la vida cotidiana.

En el caso de tomar objetos que incluyan representaciones geométricas, como
las guardas que se usan en pulseras, fajas, mantas, etc. y se inspiran en disefios
de los pueblos originarios (pampas, diaguitas, mapuches), es necesario tener en
cuenta que estos objetos sean un recurso para plantear un problemay que no
se proponga una simple observacién o una manipulacién sin desafio a los cono-
cimientos de los nifios sobre las caracteristicas de las figuras incluidas.

Es importante el trabajo en simultdneo tanto con cuerpos como con figuras,
pues la eleccién de un orden de presentaciéon dependera de los conocimientos
disponibles de los nifios, y asi es posible comenzar tanto por los cuerpos como
por las figuras.

La propuesta es promover la exploracién y reflexién sobre diferentes carac-
teristicas de las figuras y los cuerpos a partir del planteo de situaciones proble-
maticas que permitan a los alumnos describir sus formas, identificar una entre

® La importancia de las discusiones entre pares se plantea en el apartado ‘La gestién de la clase”
en “Ensefiar Matematica en el Primer Ciclo” de este Cuaderno.




\Y

120 Matematica 2

varias figuras y/o cuerpos, construirlos, dibujarlos y/o reproducirlos. Al resolver
estos problemas, los alumnos podran construir algunas conceptualizaciones
sobre las caracteristicas propias de estas figuras y cuerpos, al tiempo que se
apropian de un lenguaje adecuado.

Conviene aclarar por qué usamos en la descripcién de las actividades el térmi-
no “caracteristicas” en lugar del término “propiedad”. Por ejemplo, tener 4 lados
iguales (o congruentes) y 4 dngulos rectos son ambas propiedades de la figura
cuadrado. Sin embargo, para los nifios la idea de cuadrado estd muy asociada al
dibujo que se hace de él y no a la de la figura geométrica que es referente
de todas las representaciones posibles (es decir, de todos los dibujos particula-
res, de distintas medidas y en distintas posiciones, que se hagan del cuadrado y
de sus diferentes definiciones). Del mismo modo, cuando un nifio enuncia que el
cuadrado tiene cuatro puntas o cuatro lados, en principio, describe caracteristicas
del dibujo, que aln no tienen el caracter general de una propiedad.

Los materiales adecuados para plantear actividades exploratorias son figuras
dibujadas en una diversidad de soportes de papel (cuadriculados, lisos, rayados),
o cuerpos geométricos de madera y formas en cartén o cartulina segun el pro-
blema, ya que todas son representaciones de las figuras y cuerpos geométricos.

Los tipos de actividades que planteamos en este apartado han resultado
potentes como desafios para la construccién de conocimientos geométricos en
las aulas donde se han planteado.

Las copias o reproducciones de figuras dan lugar a que los nifios tomen
varias decisiones: qué instrumento usar, qué medir, dénde ubicar cada parte, etc.
También podré validar su produccién apreciando si es o no una “copia fiel. Estas
actividades permiten dibujar segmentos, dngulos, etc,, sin hacer referencia expli-
cita ni a estos elementos ni a las figuras que forman. Después, cuando realizan
el andlisis de las producciones, se comienzan a explicitar las caracteristicas de
las figuras y sus relaciones.

Las descripciones permiten que los alumnos pongan en juego, en las explici-
taciones que hacen, las caracteristicas que consideran de las figuras y los cuer-
pos. Al compartirlas, es posible analizar sus semejanzas y diferencias y dar lugar
a las primeras clasificaciones.

Las actividades que son “problemas” permiten que los chicos realicen antici-
paciones, las usen al resolver y, luego, consideren si fueron o no acertadas para,
eventualmente, modificarlas. Asi, los nifios logran, gradualmente, conceptualiza-
ciones parciales y provisorias sobre los objetos geométricos representados por
los dibujos, los papeles y las formas tridimensionales con las que interactdan
mientras resuelven y reflexionan.
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Plantear situaciones para comparar y describir figuras y cuerpos

Para promover la comparacién y la descripcién de cuerpos geométricos a partir
de sus caracteristicas, es posible recuperar algunas de las experiencias realiza-
das en 1¢ afo/grado como, por ejemplo, la exploracién de las huellas que deja
cada cuerpo al ser apoyado en la arena o en la tierra, o bien sobre una almoha-
dilla con témperas de color.

En 29 podemos plantear actividades en las que los nifios seleccionen los
cuerpos, como el cubo, el prisma recto, la piramide o el cono, a partir de la obser-
vacion y exploracién de las caracteristicas de sus caras.

Las propuestas de la secuencia siguiente pueden confundirse con otras simi-
lares, muy usadas en este Ciclo. Sin embargo, incluir una variante puede conver-
tir la tarea en un verdadero problema; la idea es dar lugar a un trabajo de
anticipacion de la accién propuesta. En este caso, se trata de que los chicos anti-
cipen la forma de la *huella” que dejaré cada cara de un cuerpo dado dibujando
la forma que piensan para la huella, para que luego corroboren, en el arenero o
en el patio, si la anticipacion fue adecuada.

Secuencia para relacionar caras de cuerpos y figuras: “Las caras
de los cuerpos”

Actividad 1

Aun cuando se hubiese realizado en 19, es conveniente iniciar este trabajo con
una actividad de exploracién que permita descubrir las distintas huellas que
deja un cuerpo dado. Para ello, se puede dividir la clase en grupos. Cada grupo
recibird un cuerpo y buscara las distintas huellas que deja en una hoja. Luego,
se podré proponer que intercambien los cuerpos que recibieron y las huellas
logradas para que otro grupo indague si puede encontrar otras. Por ejemplo,
en un primer momento, un grupo podra encontrar que con un cilindro se
pueden dejar las dos primeras huellas que se ilustran a continuacién (1 y 2);
luego, un segundo grupo puede descubrir que, si hacen girar el cilindro queda
una figura como la tercera (3).
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Al finalizar esta actividad, podran confeccionar diferentes afiches pegando
las hojas sobre ellos, con las distintas huellas que deja un mismo cuerpo.
Luego de esta primera exploracion, es conveniente plantear una serie de
actividades que favorezcan la anticipacion y que permitan que los nifios
sistematicen algunas de las caracteristicas exploradas.

Actividad 2

Se puede organizar la clase en grupos de 4 alumnos. Cada uno recibe una
tarjeta con una particular configuracién, como las que se presentan a
continuacién, formada por 4 6 b figuras geométricas y una caja con cuerpos
de madera, de cartén u otros materiales. Es posible conseguir cajitas de
envases de diferentes productos (de forma cilindrica, como latas de chocolate
en polvo o de pastillas; de forma prismética de base cuadrada, rectangular,
triangular, hexagonal, como cajas de remedios; de articulos de almacén o de
golosinas, etc.) u objetos con las formas deseadas. Las tarjetas tendrén que
ser dibujadas por el docente en funcién de los cuerpos conseguidos.

g N B
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Se pedira a los grupos que copien las formas de la tarjeta en una hoja en
blanco, apoyando las caras de los cuerpos en almohadillas o platos con
témperas de colores. También es posible que coloquen la cara correspondiente
en la hoja y marquen el contorno con un Iapiz. El objetivo es que la produccién
resultante sea “idéntica” a la de la tarjeta que se propuso como modelo.

El trabajo en grupos con una misma configuracién como modelo puede
favorecer que los nifios hagan comentarios, expliciten sus elecciones y
discutan acerca de los resultados obtenidos.

Para esto, las tarjetas confeccionadas tendran que ofrecer, ademés de
diferentes formas, variadas posiciones de estas. Por ejemplo, al incluir un
cuadrado, rectangulo o un tridngulo, no conviene presentarlos siempre con un
lado paralelo al borde de la hoja, asi los chicos pueden independizar la forma
de la posicidon que tiene en el papel. Asimismo, se pueden variar las
distancias entre figuras: en algunos casos, estaran “pegadas” por un lado o
por un vértice y, en otros, no.

Este tipo de actividades es facilmente adaptable a diferentes conocimientos
de partida de los alumnos pues, para hacerlo, solo habra que cambiar el con-
junto de figuras sobre el que se trabaja. Esta caracteristica permite su imple-
mentacion en el plurigrado, ya que es posible presentar problemas adecuados
para distintos grupos con actividades y materiales similares.

Actividad 3

Se puede repetir la actividad intercambiando los chicos de cada grupo para
que trabajen con otros compaferos o tarjetas y, asi, aprendan cémo aportar a
la construccién conjunta, tanto si su compafero tiene conocimientos similares
como diferentes.

Posteriormente, podemos organizar un trabajo colectivo a partir de preguntas
como: ésolo puedo usar un prisma rectangular para lograr un rectangulo?
éHay otras parejas que eligieron un cuerpo diferente para lograr este
rectangulo? éSe puede lograr un cuadrado con piramides? éEn qué casos?
¢El cilindro sirvié para lograr un circulo? ¢Qué cuerpos permiten construir
circulos? Este tipo de intervenciones puede generar discusiones y
confrontaciones y favorecen el intercambio de conocimientos. A la vez, pueden
permitir que se expliciten las caracteristicas de los cuerpos y las figuras
utilizadas para la resolucién de la actividad. El docente conducira el debate
destacando las distintas maneras de resolver una cuestién y los diversos
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argumentos relacionados con las diferentes propiedades de los cuerpos y las
figuras que utilicen los nifios para validar sus respuestas. En este caso, podra
confeccionarse un afiche en el que se registren, para cada figura, todos los
cuerpos con los que se puede dibujar.*

Una actividad que podemos plantear para la descripcién y formulacién oral de
las caracteristicas de los cuerpos es un juego de preguntas y respuestas.

“Descubrir cual es”: reconocer elementos de los cuerpos

Materiales: cuerpos geométricos —prisma, piramide, cilindro, cono, cubo—
que estan a la vista de los nifios o bien una coleccién de cajas o latas con
esas formas.

Organizacién de la clase: en una primera instancia, es posible trabajar
con toda la clase.

Desarrollo: se propone a una pareja de nifios pasar al frente y se les
entregan los seis cuerpos geométricos. Ellos deberan seleccionar uno de
esos cuerpos y marcarlo de manera imperceptible para el resto del grupo,
por ejemplo, colocando un papelito debajo del mismo. Luego responderan
con si 0 no las preguntas que les formularan los demas nifios para
averiguar el cuerpo elegido. Las preguntas no pueden incluir el “nombre” de
los cuerpos.

Inicialmente, es probable que los alumnos planteen preguntas que apunten a
describir globalmente un cuerpo, por ejemplo: ¢Es parecido a un dado? ¢Es
como un tubo? Este tipo de interrogantes puede ayudar a iniciar a los nifios en
la tarea, aunque se refieran a descripciones que solo permiten considerar cada
cuerpo en forma individual.

En una segunda instancia de juego, se puede organizar la clase en grupos de
cuatro nifios para que trabajen de a dos parejas enfrentadas. En este caso, se
incluyen cuerpos similares, por ejemplo, varios prismas con distintas formas de la
base. Una de las parejas selecciona un cuerpo y la otra debera formular pregun-
tas para descubrir el cuerpo elegido. Se intercambian los roles y gana la pareja
que descubre el objeto haciendo la menor cantidad de preguntas.

* En el apartado “La gestién de la clase” en “Ensefiar Matematica en el Primer Ciclo”, de este
Cuaderno, se explicita el sentido de dar a los alumnos la responsabilidad de controlar
la validez de sus producciones.
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Las modificaciones introducidas en este caso se hacen para provocar cam-
bios en las preguntas que se formulan. Al haber varios prismas que se diferen-
cian por su base, no es suficiente preguntar si se parece a una caja. Restringir
el nimero de preguntas promoverd que los nifios deban averiguar de qué cuer-
po se trata de acuerdo con las ya realizadas y considerar qué cuerpos pueden ir
descartando con las respuestas obtenidas.

Como ya hemos planteado, tendremos que organizar un momento de reflexién
posterior al juego para volver sobre los conocimientos utilizados. Durante la refle-
xién, se analiza conjuntamente cudles fueron las preguntas mas orientadoras.

En este afio, las preguntas que suelen hacer los nifios se refieren a si las caras
son planas o curvas, si sus bordes son rectos o curvos, —como el que limita las
caras planas del cilindro— y qué cantidad de bordes y de vértices tiene.

Es importante recordar que esta actividad deberé apuntar al andlisis de las
caracteristicas de los cuerpos y al aprendizaje de un lenguaje adecuado para
describirlos y no a una adivinacién azarosa, para lo cual el docente aumentara la
cantidad de cuerpos o bien disminuird el nimero de preguntas que pueden
hacer, o ambas cosas a la vez?

Después de esta actividad, los nifios podran escribir textos breves que des-
criban los cuerpos segun las caracteristicas consideradas al realizar las pre-
guntas. También es posible volver sobre los carteles preparados en actividades
anteriores para agregar mas informacion.

Para comparar y describir figuras geométricas, propondremos actividades en
las que los nifios deban apoyarse en algunas de sus caracteristicas —como el
ndmero de lados o de vértices, la presencia de bordes curvos o rectos o la
igualdad de la medida de sus lados— con el fin de distinguirlas.

El maestro podré proponer la reproduccién de una configuracién armada con
varias figuras geométricas simples, de modo que los alumnos identifiquen y
ubiquen la posicién de las distintas figuras geométricas que la componen. Esto
dltimo permite retomar el uso de nociones espaciales que se ha planteado en la
secuencia “Averiguar dénde estd”.

® Recomendacion de lectura: parar analizar otras propuestas se sugiere consultar Enseriar
geometria en 1°y 2° Ciclo. Didlogos de la capacitacién, Ponce (2003).
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La reproduccién puede proponerse en una actividad de dictado como la
siguiente donde, ademas de lo planteado, se pone en juego la descripcion en
forma oral de las caracteristicas de las figuras y la progresiva construccién de
un vocabulario adecuado.®

“Descubrir cual es”: reconocer figuras y posiciones

Materiales: por cada pareja, una tarjeta con las configuraciones

que se presentan dibujadas.

Organizacion de la clase: se reparte la clase en grupos de 4, que luego
se dividen en dos parejas.

Desarrollo: en cada grupo, una de las parejas debera elegir una
configuracién y anotar en un papelito la que eligié. Luego “dictard” las
indicaciones necesarias para que los otros dos nifios la reconozcan. Cuando
estan seguros de haberla reconocido, verifican si la seleccién fue correcta.
En tal caso, ganan un punto. Al término de esta verificacién, vuelven a jugar
cambiando los roles.

® Una descripcién del tipo conveniente de intervenciones del docente, a propdsito de la
sistematizacién de los saberes que los alumnos van descubriendo, se abordan en el apartado
“La gestién de la clase” en “Ensefiar Matematica en el Primer Ciclo” de este Cuaderno.
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La primera vez que juegan, los niflos que tienen que reconocer la configura-
cién elegida pueden, si no han comprendido la indicacién, hacer preguntas; pero
en las sucesivas jugadas esto no serd permitido. Para ello, habré que avanzar
colectivamente en la comprensién de las indicaciones, por ejemplo, como lo
hace la docente que protagoniza el registro siguiente.

Registro de clase

(Un grupo estaba muy enojado Docente: —A ver, todos van a tener en sus
porque decia que la otra manos la tarjeta que eligid la pareja y entre
pareja no habia dado bien las todos vamos a dar las indicaciones necesa-
indicaciones. rias para que la otra pareja seleccione co-
Los demés miraban la situacién rrectamente la tarjeta. Empecemos, équién
y sin intervenir.) da la primera indicacién?, yo la anoto.

Realizar este tipo de intervencién pone en evidencia que lo que se propuso
fue una tarea dificil, que hay varias maneras de describir una misma figura y que
es muy importante el dictado de la posicién de las figuras.

En otras instancias de juego, una vez terminado el trabajo en grupo, recuperare-
mos lo realizado por los nifios relevando las dificultades que tuvieron y analizando
los aciertos, los desaciertos y las dificultades. Tal vez no sea conveniente analizar
todo en un mismo dia, sino solo algunas, de manera de no saturar la atencién de los
nifos. Asi se dejaran pendientes algunos debates para otras oportunidades.

Los sucesivos descubrimientos de la clase podran registrarse también en el
cuaderno y es conveniente pedir a los nifilos que vuelvan a los escritos antes
de una nueva jugada; es decir, que el cuaderno sirva de memoria de los apren-
dizajes realizados para que ellos nombren lo mas adecuadamente posible,
tanto los cuerpos y figuras como sus elementos.




Eje

Geometria 129
y Medida

La misma actividad se podré proponer armando configuraciones diferentes
con las piezas del tangram.”

Plantear situaciones para construir y copiar formas
Para avanzar en el conocimiento de las caracteristicas de los cuerpos (formas
tridimensionales) y figuras (formas bidimensionales) geométricos, es convenien-
te proponer actividades donde haya que construirlos, copiarlos o representarlos.
Cuando presentamos a los nifios una caja con variados cuerpos geométricos de
madera, por lo general, tratan de construir como lo hacian con los bloques: apilan
los cuerpos, explorando asi libremente sus caras y formas. Este tipo de aproxima-
ciones espontdneas podran enriquecerse de diversas maneras para dar lugar a la
construccién y dibujo de un modelo hecho con formas tridimensionales.
Es importante que tengamos en cuenta que, para los chicos pequefos, ante
la propuesta de dibujar un cuerpo, todavia es dificil distinguir entre dibujar lo que
se sabe de este y lo que efectivamente se ve desde una posicién determinada.

” Recomendacion de lectura: para ampliar estas propuestas, puede consultarse E/ juego como
recurso para aprender. EGB 2, de Chemello, G. (coord.) Agrasar, M. y Chara, S. (2001). En este
recurso se brindan opciones de juegos con el Tangram.
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Por ejemplo, el maestro puede organizar la clase en grupos de cuatro nifos y
dar a cada equipo hasta seis cuerpos geométricos, con el fin de que hagan una
construccién, pidiendo que previamente se pongan de acuerdo sobre aquello
que construirén. De este modo, los nifios tendrén la posibilidad de anticipar y dis-
cutir entre ellos sobre lo que hardn, si les alcanzan los cuerpos, dénde los ubi-
caran, etc. (un monumento, un puente para jugar con autitos...).

Posteriormente, les podemos plantear que, para seguir jugando otro dia con
las mismas construcciones, las van a dibujar. Para ello, dentro de los grupos,
cada uno, desde un lugar diferente, va a dibujar la construccién, poniendo solo
lo que puede ver desde alli. De este modo, el dibujo se hace con un sentido. No
es la precision en la representacion lo que se busca sino que se tengan en cuen-
ta algunas caracteristicas de los cuerpos que permitan reconocerlos.

Para considerar si seré posible rearmar la construccion a partir de los dibu-
jos, se les puede pedir que los hagan circular entre ellos de modo de que pue-
dan discutir sobre el lugar en el que estaba ubicado cada dibujante y sobre
coémo se ve lo dibujado desde cada lugar. En la discusién, se podra controlar
si el dibujo reproduce todos los elementos, sus formas y sus posiciones rela-
tivas. Si la ubicacién del dibujante no se puede identificar en el dibujo, se
podra discutir cémo modificarlo.

Luego, con todos los dibujos controlados, se puede preguntar: épor qué les
parece que dibujaron algo diferente si estaban viendo la misma construccion?
En este caso, buscamos que los nifios formulen sus ideas y expliquen el cambio
de posicién del dibujante.

En otra clase, cada grupo tendré que rehacer la construccién original del otro
equipo a partir de las representaciones que hicieron sus compaferos. Solo median-
te el andlisis que puedan realizar entre ellos, los nifios verificaran la similitud entre
la construccion y el modelo, con la diferencia de que este ya no esta presente.

Del mismo modo que lo planteado para los cuerpos, la reproduccién de figu-
ras de acuerdo con un modelo dado puede ser un interesante desafio para abor-
dar el andlisis de sus caracteristicas: la medida de los lados y su cantidad, si sus
lados son paralelos o perpendiculares, si los angulos son rectos o no, etcétera.

Esta actividad se puede plantear a propésito de armar tarjetas para un acto
en la escuela. Para ello, se podré dar un rectdngulo como modelo a reproducir
en papel cuadriculado, similar al que se presenta a continuacién, de manera de
lograr que ambas figuras, el modelo y el dibujo del alumno, al superponerlas,
sean iguales. Para esto, si bien es posible hacerlo sobre papel cuadriculado
comun, conviene disponer de uno de 1 cm x 1 cm, ya que el mds pequefo
muchas veces les dificulta innecesariamente la tarea a los chicos.



Para esto, los nifios deberan considerar no solo la forma global de la figura sino
también sus caracteristicas propias, es decir, el tamafo de los lados —cuantos
cuadraditos mide—y los cuatro dngulos —que son rectos como los de la cuadricu-
la—. En este sentido, se podrén apoyar en el fondo del papel cuadriculado.

Si el rectangulo es una figura demasiado sencilla para el grupo de alumnos,
se podréa cambiar por alguna de las siguientes, o bien presentar una secuencia
de reproduccién de modelos.

1cm
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El nivel de complejidad varia segin los dngulos que forman los lados de la
figura, pues, al trabajar con papel cuadriculado, es mas dificil para los nifios el
trazado de rectas oblicuas que perpendiculares.®

Para diferenciar las magnitudes y medir

En relacién con la medida, una primera cuestién a considerar en el Primer Ciclo
es la diferenciacién entre los objetos y sus magnitudes, es decir, aquellos atribu-
tos de los objetos que se pueden medir. Por ejemplo, de una lata de tomate es
posible medir, entre otros, el peso, la longitud de su altura, la longitud de la cir-
cunferencia de la tapa, su capacidad.

Para saber entre dos objetos cual mide mas de una cierta magnitud, en oca-
siones es posible realizar una comparacién directa; por ejemplo, al comparar la
longitud del paso de dos personas que estan préximas. Si, en cambio, estdn en
diferentes lugares, la manera de comparar tendré que ser indirecta, es decir,
comparando con otra longitud que sea comuin a ambas mediciones. Las longi-
tudes que se usan como unidades de medida se acuerdan por convencion. En
el sistema métrico decimal se usan unidades que se relacionan en base 10.

Plantearemos algunos problemas que les permitan a los nifios construir el
sentido de realizar mediciones en diversos contextos para comparar pesos, lon-
gitudes o capacidades. El trabajo de médicos, carpinteros, modistas, vidrieros,
etc, que incluye las practicas de medicion de estas magnitudes permite presen-
tar problemas con sentido. Plantearemos también situaciones en las que los
ninos tengan la necesidad de apelar a un instrumento de medicién. En ellas, de
acuerdo con la situacion planteada, deberén evaluar si deben utilizar unidades
de medida convencionales o no.

La practica de la medicién efectiva es necesaria para que los alumnos com-
prendan los diferentes aspectos ligados a la medida, entre otros: qué unidad ele-
gir, cémo comparar para medir, con qué instrumento, cémo escribir el resultado.
El error de medicion deberd ser objeto de constante andlisis ya que es un aspec-
to inherente a la medida.

® Recomendacion de lectura: otras actividades se pueden consultar en “El estudio de las figuras
y de los cuerpos geométricos” de Broitman, C. e Itzcovich, H., (2002).
Véase también “El copiado de figuras como un problema geométrico para los nifios” de
Quaranta, M. E. y Ressia de Moreno, B. (2004).
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Plantear situaciones para comparar y medir longitudes,

pesos y capacidades

En 1= afo/grado, probablemente los nifios se enfrentaron a algunos problemas
que se podian resolver mediante una comparacién directa de las longitudes
(0 pesos o capacidades), o bien mediante el uso de un objeto intermediario. Tra-
bajaron estos contenidos, por ejemplo, cuando establecieron si un mueble podia
0 no pasar por la puerta del salén; cuando midieron con una soga diferentes
caminos o con una regla algunos dibujos, etc. Estas primeras exploraciones liga-
das a la resolucion de problemas précticos pueden continuarse, variando la tarea
que se proponga. Se trata de generar avances con el fin de enriquecer la apro-
ximacion de los chicos al uso social de la medida desde una mirada matemati-
ca. En esto, podran estimar, establecer relaciones de orden y equivalencia entre
las distintas cantidades que se decida incluir en las actividades.

Una posibilidad es proponer, en el aula, el andlisis de algunas situaciones que
para los nifios son muy familiares y focalizan la atencién en las unidades e ins-
trumentos de medida utilizados. Asi, por ejemplo, tal vez, para algunos sea fre-
cuente participar de diversos modos en una cosecha de batatas, papas, otras
hortalizas o frutas que luego se venderé: en bolsas o cajones de distintos pesos.
También es posible que algunos alumnos acompanen a los adultos en compras
de productos para el consumo familiar tales como: querosén, nafta y otros com-
bustibles. En estos casos, el recipiente que ellos mismos lleven tiene una cierta
capacidad: puede ser un bidén de b litros o bien de 10, pero la unidad para la
venta es el litro.

Para compartir estos conocimientos con todo el grupo, se podra comenzar por
hacer un listado de productos y reflexionar con qué unidades se pueden medir.

Otra posibilidad es organizar visitas a algin lugar en el que se realicen medicio-
nes diversas, por ejemplo, los corralones o los grandes almacenes de productos
para la construcciéon donde se suelen utilizar tanto unidades de peso como de
longitud para medir varillas, maderas, etc. La visita puede ser una interesante
oportunidad para trabajar la relacién entre la magnitud del objeto que se mide, el
instrumento de medicién y la unidad de medida utilizada. En estos casos, es
recomendable que los nifios tengan la oportunidad de observar o, bien, de escu-
char y participar de un relato acerca de cémo los profesionales o constructores,
pintores, etc. resuelven los problemas de la compra de materiales. Por ejemplo, si
visitamos un lugar como el que describimos, los nifios pueden tener diferentes
tareas por grupos, de manera que cada uno pueda medir algo diferente u
observar cémo se hace la medicién de un objeto o sustancia comprando algo en




\Y

134 Matematica 2

el lugar, o hacer preguntas distintas al profesional u operario que los atiende, etc.
De este modo, al volver al aula, cada grupo puede aportar al resto de la clase
nuevas experiencias para enriquecer mutuamente sus conocimientos.

Ademas, podemos presentar diversas situaciones que requieran de la medi-
cion efectiva con diferentes instrumentos. Por ejemplo, el uso de reglas y centi-
metros para medir longitudes permitira luego que sea posible sistematizar las
relaciones entre el metro, el centimetro y los milimetros como unidad, y se pro-
mueva siempre la estimacion previa para realizar luego la comparacion y deter-
minar la calidad de la estimacién. También se podra analizar que el centimetro
de la costurera es de material flexible y que el metro de carpintero no lo es. De
esta forma, se favorecera la exploracién de la relacién entre objeto, magnitudes
en juego e instrumentos de medicion.

En el marco de un proyecto en articulacion con el area de Ciencias Naturales,
el docente puede proponer la medicion efectiva del crecimiento de las plantas
de la huerta o de los almacigos. Para ello, se recolectara la informacion, se la
organizara en una tabla y se identificaran los cambios. Estas actividades dan
lugar a trabajar no solo con las mediciones, sino también con contenidos liga-
dos al tratamiento de la informacién.

También, podemos promover el uso de la regla como instrumento de medi-
cién de longitudes en problemas especificos del drea. Por ejemplo, dados cier-
tos segmentos, los nifos deberdn estimar cudles superan los 10 cm y numerar
cada uno estableciendo un orden entre ellos. Luego, deberdn medir para com-
probar su estimacién y el orden establecido.

Si todos los midieran y el resultado de las mediciones diera lugar a dudas res-
pecto del orden en que se ubican, se podra discutir acerca de los diferentes
resultados, incluyendo la idea de que toda medicidn, aun cuando se realice con
cuidado, puede generar diferencias en los valores, pues es un proceso que se
realiza con mayor o menor precision, pero no con exactitud. Es decir, el error es
un factor siempre presente en situaciones de medicién.
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Plantear situaciones para ubicarse en el tiempo

y determinar duraciones

En relacién con las medidas de tiempo, el trabajo con el calendario como instru-
mento en el que estén registrados los dias y los meses del afo se puede com-
plejizar en relacién con lo realizado en 1= afio/grado. Si no se hubiera realizado
este trabajo, convendrd comenzar con las actividades propuestas para ese ano.

Las situaciones a resolver en este afio/grado pueden ser, por ejemplo, el
célculo de duraciones a partir de distintas fechas —écudnto tiempo pasé desde
la dltima fiesta patria?—, o la determinacién de fechas a partir de un momento
determinado y una duracién —¢écudndo sera el préximo encuentro deportivo?—
si se hacen cada tres semanas y el tltimo fue el 22 de mayo.

Asi, también iniciaremos el estudio sistemético de algunas de las equivalen-
cias mas utilizadas en situaciones familiares para los alumnos. Por ejemplo: un
niio debe tomar un remedio cada 6 horas. {Cudntas veces lo toma en un
dia? {Y en una semana? ¢Y si lo tomara cada 8 horas?

Los nifios empezaran a leer algunos relojes (de agujas, cronémetros, digita-
les, etc.) y a establecer unidades de tiempo en situaciones tales como las
siguientes:

« {Cudnto falta para que venga el préximo micro a la ciudad si el dltimo lo
hizo a las 14 y pasa cada 2 horas?

« Un tren pasa todos los dias a las 13; si lleva un retraso de 3 horas, éa
qué hora pasara hoy?

A modo de cierre de este apartado, retomamos la idea de que el trabajo con
las medidas en el Primer Ciclo no solo tiene el sentido de iniciar a los alumnos
en los contenidos propios de este Eje, sino que aporta nuevos significados a los
ndmeros.

° Véase el Cuaderno para el aula: Matemética 1.
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Las propuestas
y la realidad del aula

Para ampliar el repertorio y recrear las actividades

Al desarrollar el enfoque para trabajar en la clase de matematica, hemos insisti-
do en las elecciones que debemos realizar respecto de los tipos de problemas,
sus modos de presentacién y su secuenciacion. También hemos sefialado que
la gestion de la clase serd determinante respecto del sentido que los alumnos
construyen sobre las nociones matematicas, tanto por las interacciones que el
docente promueva entre los alumnos y con las situaciones como por sus propias
intervenciones a lo largo del proceso de ensefianza.

Por otra parte, hemos planteado que es necesario incorporar més alla de la
resolucion de problemas, otras actividades, pues aquella no debiera ser el Unico
tipo de practica matematica que funcione en el aula, ya que es fundamental que
las clases incluyan instancias de reflexién sobre lo que se ha realizado. En estas
instancias, podran plantearse, por ejemplo, actividades de comparacién de pro-
blemas realizados con la suma, o de comparacién de diferentes estrategias para
resolver un célculo, algunas acertadas y otras, no.

Para comparar problemas, es posible revisar lo trabajado en el cuaderno
durante una semana y sefalar todos los problemas que se resolvieron con
sumas para comparar los enunciados, encontrar semejanzas y diferencias y pen-
sar nuevos enunciados de problemas que podrian resolverse con esa operacion.

Si un problema resulté complejo, puede ser conveniente volver a discutirlo,
buscar otras formas de resolverlo e intentar precisar por qué resulté dificil.

En el caso de querer comparar estrategias de célculo, se puede recuperar el
repertorio de sumas cuyo resultado ya se ha obtenido y registrarlo a modo de
sintesis en un afiche que se cuelgue en el aula para luego utilizar esos resulta-
dos como ayuda para resolver otros célculos. Entre ellos, se podré sefalar cua-
les son los que ya se conocen de memoria y cada chico podria ir armando una
tarjeta con todos los célculos que él sabe y, de este modo, tomar conciencia de
Su progreso.
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Asimismo, en este apartado queremos avanzar sobre actividades que forman
parte de la tradicién escolar: las tareas para el hogar. Estas tareas, pensadas
para que el alumno las desarrolle fuera de la escuela, renuevan su sentido en
relacion con los aprendizajes prioritarios y con el necesario tiempo de apropia-
cién individual de los conocimientos trabajados en clase.

El estudio fuera de la clase requiere, de parte del alumno, un trabajo perso-
nal que se apoye en el deseo de progresar en sus conocimientos matematicos,
y de parte del docente, el disefio de las tareas y su posterior recuperacion en la
clase, otorgandoles un sentido dentro del proyecto de ensefanza.

La realidad compleja con la que hoy interactia la escuela contiene factores
que pueden hacer dificil llevar adelante el estudio. Sin embargo, aun en este
escenario, es posible plantear alguna actividad desafiante para resolver fuera del
aula y luego discutir en clase los diferentes caminos que encontraron para res-
ponder la cuestion planteada. En este sentido, es imprescindible asegurarse de
que todos hayan comprendido cudl es el desafio que se propone para evitar la
creacion de un obstdculo excesivo para el nifio o para los adultos que lo acom-
pafan cuando realiza sus tareas y que podrian intervenir en una direccién dis-
tinta a la que pretende el docente. Habra que ser muy claro para distinguir si la
tarea debe hacerse con o sin ayuda y, en este Ultimo caso, precisar cuél es la
ayuda que se espera. En el caso de tener alumnos que no dispongan de alguien
que los ayude o acomparie, seria deseable promover la organizacién de un espa-
cio a cargo, por ejemplo, de algin estudiante del profesorado que pueda asistir
en el contraturno.

Las actividades que se pueden plantear para realizar fuera de la clase tam-
bién podran ser de distinto tipo. Por ejemplo, se podria seleccionar un conjunto
de cuentas ya resueltas y pedir la comparacién de los nimeros que intervienen
en los cdlculos y los resultados para analizar semejanzas y diferencias y adver-
tir regularidades. O, también, proponer juegos de cartas y dados en los que inter-
vengan los nimeros con los que se ha trabajado y que den lugar a la practica
del célculo mental.

En cualquier caso, recuperar lo producido fuera de la escuela supone mucho
mas que “corregir” la tarea: se trata, en cambio, de organizar una nueva actividad
disefiada de modo que tome como punto de partida lo realizado fuera de la
clase. Esto permite que el alumno valore el tiempo que dedica para su estudio
individual como una instancia més de su proceso de aprendizaje.
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Para construir espacios de debate

En todas las actividades, resulta importante prestar particular atencién a aque-
llas intervenciones en clase que realizamos frecuentemente o con cierta siste-
maticidad dado que van marcando qué es, para los alumnos, hacer matematica.
En este sentido, es posible preguntarse cémo administramos los momentos de
trabajo colectivo y cdmo aparece nuestra palabra en la clase.

El estilo més frecuente es asociarla al control de lo realizado en términos de
evaluacion por lo correcto e incorrecto. Si es asi, aun cuando solicitemos que se
expongan los resultados y procedimientos utilizados al resolver un problema
dado en clase o de tarea y se haga una lista de ellos en el pizarrén, queda depo-
sitado sélo en el maestro dar o no por vdlido lo que los alumnos hicieron. Cuando
esto ocurre, es frecuente que los chicos no se muestren interesados en respon-
der las preguntas que formula el docente en ese momento de trabajo colectivo,
y la matemaética sea vivida como una serie de reglas y definiciones predetermi-
nadas que hay que reconocer y aplicar.

Si, en cambio, la intervencién del docente en la puesta en comun intenta recu-
perar lo que los alumnos estan haciendo y pensando para promover la discusion
alrededor de esas producciones, habra un verdadero espacio de debate, una
situaciéon genuina de comunicacién en la que se intercambiarén distintos puntos
de vista para llegar a una conclusién aceptada por el conjunto de la clase. En
este caso, el trabajo se valida por la comunidad clase, y el maestro interviene
conduciendo el debate entre los chicos o introduciendo preguntas nuevas. Este
tipo de practica requiere de un proceso de construccién a largo plazo que impli-
ca, entre otras cosas, escuchar al otro, establecer relaciones entre las distintas
afirmaciones de los demads y entre ellas, y lo que cada uno piensa. También
requiere poder expresarse con claridad creciente y aceptar el intercambio de
ideas y la necesidad de llegar a un acuerdo que puede coincidir o no con las pro-
pias ideas iniciales, asi como la incorporacion progresiva de algunas reglas para
discutir en matematica. Por ejemplo, el acuerdo de la mayoria no garantiza la
validez de una afirmacién. Si esta practica forma parte de lo que queremos ense-
fiar, es imprescindible comenzar a desarrollarla desde el Primer Ciclo, teniendo
en cuenta las caracteristicas propias de los nifios en esta etapa.

Las propuestas incluidas en este Cuaderno forman, sin duda, una pequefa
coleccién de casos. Su uso en el aula dependeré de las decisiones que, al res-
pecto, se tomen en cada institucién atendiendo tanto a los proyectos institucio-
nales como a las particularidades de cada grupo de alumnos y de la comunidad.

En muchas ocasiones, la lectura y discusién de estos casos derivarg, segura-
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mente, no en la “aplicacién” de los ejemplos analizados sino en nuevas propues-
tas adaptadas tanto a los conocimientos del grupo de alumnos como a la forma
de trabajo del docente que las desarrolle.

Al respecto, resultard muy interesante el debate que se genere en el equipo
de la escuela a propésito de su uso, los intercambios de lo ocurrido en las pues-
tas en aula con los colegas y la sistematizacion de las nuevas propuestas que
se puedan formular.

Del mismo modo, la consulta de los materiales recomendados en la “Biblio-
grafia” permitird ampliar la perspectiva presentada en este Cuaderno, multipli-
car la variedad de propuestas y abrir nuevas preguntas sobre la ensefianza de
la Matematica.
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PARRA, C. (19992), Los nifios, los maestros y los nimeros, Desarrollo curricular
12y 2¢ grados, Secretarfa de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires.
(También en Internet.)
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Algunas reflexiones en torno a la ensefnanza de la Matematica en el Primer Ciclo.
La ensenanza de la divisién en los tres ciclos.

La ensenanza de la geometria en la EGB.

La ensenanza de la multiplicacion en los tres ciclos.

El trabajo con los numeros en los primeros anos.
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Los ninos, los maestros y los nimeros. Desarrollo curricular. 1° y 2° grados,
1992.
En: www.buenosaires.gov.ar/educacion/docentes/planeamiento/primaria.php

Ensenar geometria en el 1°y 2° ciclo. Didlogos de la capacitacion.
En: www.buenosaires.gov.ar/areas/educacion/cepa/geometriapdf
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La estimacion, una forma importante de pensar en Matematica.

Desarrollo curricular N° 1.

Las regularidades: fuente de aprendizaje matematico. Desarrollo curricular N° 3.
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