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Estimada comunidad educativa:

En esta oportunidad, tenemos el agrado de presentarles este documento
de sugerencias didacticas, cuyo objetivo es precisar metas y estrategias de
aprendizaje efectivo de la matematica en la escuela primaria.

La propuesta que se ofrece se basa en el trabajo con los nimeros naturales
y las operaciones en el Primer ciclo de la educacién primaria de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires.

En estas paginas podran encontrar recomendaciones destinadas a que los
docentes de nuestras escuelas cuenten con un valioso banco de propuestas
didacticas para mejorar el aprendizaje significativo de los alumnos.

Estas sugerencias suponen un desarrollo en el aula basado en el abordaje de
problemas, de bdsqueda o exploracion de las respuestas, de analisis de la
validez de los procedimientos, de su pertinencia en relacién con el proble-
ma, del analisis de las relaciones entre los diferentes procedimientos.

El proposito central es acompanar la tarea de ensefianza con esquemas de
actividades que podran ser utilizados y adaptados por los docentes.

Esperamos que esta sea una herramienta Gtil que permita orientar la ensefar
en vistas a la concrecion de las metas de logro y la mejora de los aprendi-
zajes de los alumnos.

Los saludamos afectuosamente,

{! \/‘mf\_ M

\ L)
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Gabriela Azar Maria de las Mercedes Miguel
Gerente Operativa de Curriculum Directora General de Planeamiento e Innovacion Educativa
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Intreoduccion

Este documento tiene el propé-
sito de ofrecer ejemplos de pro-
puestas de trabajo en relacion con
algunos objetivos de aprendizaje
del area de Matematica en el Pri-
mer ciclo de la Escuela Primaria en
la Ciudad de Buenos Aires. Intenta
acompanar la tarea de los docentes
con esquemas de actividades que
cada uno podra adaptar de acuer-
do con su criterio y con el conoci-
miento de su grupo. No pretende
ser exhaustivo ni excluyente. La
consecucion de los objetivos, por
otra parte, depende de un trabajo
de largo aliento y sostenido, con
una variedad de tareas y una fuer-
te intencionalidad docente dirigi-
da a la apropiacion de los sabe-
res y practicas involucrados. Este
largo plazo hace necesaria una
mirada mas global y articulada so-
bre los recorridos escolares de los
alumnos de nuestras escuelas, que
deben acompanarse con acuerdos
institucionales que los consideren.

Reconociendo que una activi-
dad no queda definida solo por su
enunciado, sino por el marco de
trabajo en el cual se la inserta,
compartimos a continuacion algu-
nas ideas para organizar las pro-
puestas con los alumnos.

Este documento se enmarca en
la propuesta curricular para el tra-
bajo del area.’

En ese sentido, estas sugeren-
cias suponen un desarrollo en el
aula basado en el abordaje de pro-
blemas, de bisqueda o exploracion
de las respuestas, de analisis de la
validez de los procedimientos, de
su pertinencia en relacién con el
problema, del analisis de relacio-
nes entre los diferentes procedi-
mientos. Estos analisis requieren
ser orientados por el docente, re-
cuperando producciones del aula.
Requieren también una identifica-
cion por parte del maestro de los
aspectos de dichas producciones
que se van a retener y reutilizar,
estableciendo su relacién con los
saberes matematicos que son ob-
jeto de ensefianza. Es decir, este
trabajo considera un uso de los na-
meros y de las operaciones primero
en tanto herramientas para resol-
ver situaciones antes de ser reco-
nocidos y analizados como objetos

Disefio Curricular para la Escuela Primaria. Primer ciclo de la Escuela Primaria/Educacion General Bdsica. G.C.B.A.
Secretaria de Educacién. Direccion General de Planeamiento. Direccion de Curricula, 2004
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matematicos, antes de ser some-
tidos a alguna formalizacion. Al
mismo tiempo, se hace necesaria
la identificacion, simbolizacion y
estabilizacion de los recursos que
los alumnos se van apropiando,
pero tejidos a partir del trabajo de
elaboracion de relaciones que los
cargan de sentido:

“El desafio consiste, entonces,
en poder pensar la ensefianza en
el ciclo y dentro de cada afio como
un equilibrio y un movimiento
entre el planteo de situaciones
abiertas, la aparicion de diversos
procedimientos y formas de repre-
sentacion, el dominio de los recur-
sos, la automatizacion de ciertos
conocimientos, la reinversion de
nuevas situaciones”.?

Como podra notarse, las ideas
que fundamentan estas propues-
tas de trabajo sobre los nimeros y
las operaciones sostienen que los
aprendizajes sobre los nlmeros per-
miten avances en relacion con las
operaciones y, reciprocamente, una
mayor comprension de las operacio-
nes genera nuevos conocimientos
sobre el sistema de numeracion. Por
esa razon, es dificil separar las acti-
vidades que se dirigen en uno u otro
contenido. Ser conscientes de estas
relaciones habilita a los docentes
a traccionar los analisis de la clase
hacia los aspectos del sistema de

Ibid., p. 301.

-

numeracion involucrados en el traba-
jo sobre las operaciones y viceversa.

Para elaborar las actividades
y comentarios que se ofrecen en
este material se ha utilizado como
referencia el documento Objetivos
de aprendizaje para las escuelas de
Educacion Inicial y Primaria de la
Ciudad Autéonoma de Buenos Ai-
res.* Las propuestas que aqui se
presentan constituyen un recorte
centrado en el trabajo en torno a
los ndmeros naturales y las ope-
raciones para el Primer ciclo de la
Escuela Primaria.

En primer lugar, se presentan los
objetivos para el grado y luego se
desarrollan apartados organizados
bajo el titulo “Propuestas y comen-
tarios sobre...”. Estas secciones
contienen un conjunto de situacio-
nes que en algunos casos son jue-
gos, y en otros, se trata de proble-
mas para trabajar en clase.

Tal como sefialamos al comien-
zo, al tratarse de contenidos que se
relacionan estrechamente, algunas
secciones remiten a mas de uno de
los objetivos propuestos, y otras
veces puede ocurrir que varias pro-
puestas estén vinculadas a un mis-
mo objetivo de aprendizaje.

Creemos que esta organizacion
flexible permite comunicar mejor
el tipo de trabajo matematico en el
que estos objetivos cobran sentido.

Objetivos de aprendizaje para las escuelas de Educacion Inicial y Primaria de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires. G.C.B.A. Ministerio de Educacion. Direccion General de Planeamiento e Innovacion Educativa. Gerencia

Operativa de Curriculum, 2014.
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Utilizar el conteo para armar una coleccion de objetos,
para comparar colecciones de objetos, para determinar
posiciones en una serie, etcétera.

Comparar nidmeros escritos de diferente cantidad de
cifras, o de la misma cantidad de cifras.

Interpretar y producir escrituras numéricas de
dos digitos basandose en relaciones entre la serie

numeérica oral y la escrita.

Participar de intercambios en relacién con la
numeracion oral y escrita en los que se expliciten y

discutan relaciones numéricas.

Desplegar estrategias (conteo apoyado en graficos o en nimeros,
calculos) para abordar problemas de suma y resta en los que se
involucren los sentidos mas sencillos de estas operaciones: unir,

agregar, ganar, avanzar, quitar, perder, retroceder.

Utilizar un repertorio incipiente de algunos resultados de sumas. ‘

Elaborar y analizar procedimientos basados en descomposiciones

aditivas de los nameros.
*
o

Establecer relaciones entre el repertorio de sumas conocido y \/
otros calculos. Introducirse en la produccion de explicaciones de

dichas relaciones.
M)A 1!
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PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE SITUACIONES DE CONTEO

Las adquisiciones que se espera que los nifios puedan elaborar en torno al conteo
desbordan ampliamente el conocimiento de la serie numérica. En efecto, contar implica,
ademas de conocer la serie numérica, asignarle una palabra —que es el nombre de un nd-
mero—-, y solo una, a cada uno de los objetos que se esta considerando, y reconocer que el
altimo namero nombrado corresponde a la cantidad total de objetos.

El trabajo didactico respecto de este contenido de ensefianza es de la mayor relevan-
cia, porque contar puede constituir una herramienta poderosa para determinar la cantidad
de objetos de una coleccidn, y también constituye un primer recurso -que luego se hara
avanzar hacia otros mas econdémicos— para resolver los primeros problemas aditivos en el
inicio del recorrido escolar.

Usar el conteo para determinar una cantidad de objetos

Establecer la cantidad de elementos de una coleccion a través del conteo es una tarea
que puede resultar compleja, porque requiere desarrollar ciertas estrategias de control:
es necesario tener cuidado de considerar todos los elementos sin omitir ninguno y de no
incluir alguno mas de una vez.

Si los objetos se pueden desplazar al ser contados es posible —aunque no evidente para
los nifios pequenos- ir separandolos del grupo original a medida que se van contando.

Si estos no pueden moverse, como por ejemplo en la imagen que presentamos debajo,
va a ser necesario marcarlos de alguna manera (pintarlos, tacharlos) para discriminar
entre los objetos contados y los que quedan por contar. Encontrar formas de controlar el
conteo, por ejemplo desplazando los objetos o marcandolos segln el caso es, para muchos
chicos, un aprendizaje importante que la escuela puede brindarles.

¢Cuantos lapices hay en
este portalapices?

M A a
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Por supuesto, esta tarea es menos compleja si los objetos se encuentran ordenados
de cierta manera, y mas compleja si se hallan desordenados. Asimismo, la forma en que
estan ordenados incide en la mayor facilidad para establecer este control: por ejemplo,
si estan dispuestos en un circulo, habra que saber donde se inicié el conteo para saber
donde detenerlo.

Asi, la disposicion de los objetos puede hacer que el problema sea mas o menos
complejo. Por ejemplo, determinar cuantas témperas hay en la caja es mas sencillo que
establecer la cantidad de chupetines de esta bandeja.

TEMPERAS

Y por supuesto también, la cantidad de elementos es una caracteristica que se debe
considerar. Si el nimero de objetos crece, entonces sera necesario buscar maneras de
organizar esa coleccion (por ejemplo, agrupando); no solo para no tener que comenzar
todo otra vez desde el comienzo, si surge alglin problema antes de establecer el total,
sino también para tener la posibilidad de contar hasta un ndmero relativamente bajo
(aquel que se determine como el maximo para armar los grupos) y luego contar los gru-
pos y ya no los elementos de uno en uno.

Algunas situaciones en las que se debe armar una coleccion de cierta cantidad de
elementos permiten desplegar estrategias de conteo, si se tienen en cuenta algunas
condiciones del problema.

i 4
« %@

.

\ Y

13



/\

14

\ 4

(@=))

Por ejemplo, si se le solicita a un alumno que reparta una hoja en blanco a cada uno de
sus compaferos para realizar una actividad, es posible que ese alumno tome una cantidad
indeterminada de hojas vy, al distribuirlas, se encuentre con que le faltan o con que le so-
bran hojas. Si eso sucede, seguramente el nifio vuelva sobre el pilén de hojas y restituya
las que le sobraron o tome algunas mas para cumplir con el pedido. En este caso, no es
necesario recurrir al conteo para realizar la tarea.

Sin embargo, si se le pide que vaya a buscar hojas una sola vez para que le dé una a cada
uno de sus compafieros de manera que no le sobre ni que le falte ninguna, los ajustes sobre
la cantidad (que era posible realizar en las condiciones anteriores) ahora estan bloqueados.
Estas nuevas condiciones favorecen el uso del conteo como una herramienta que permite
resolver la situacion. En este caso, la coleccion de hojas debe tener la misma cantidad de
elementos que la colecciéon de alumnos.

Contar para resolver los primeros problemas aditivos

Los juegos de dados y cartas constituyen un recurso fecundo a partir del cual las pri-
meras resoluciones asociadas al conteo pueden tensionarse hacia la adquisicion de otras
estrategias como el sobreconteo o, incluso, el calculo. Las siguientes variaciones sobre un
juego de dados permiten ilustrar esta idea.

Juego de dados

=50

Materiales: © . ,0p 00

Dos dados con la configuracion usual. oe ’1,__.-
® 0

Un tablero como el siguiente para cada jugador.

Reglas del juego:

Se juega de a dos. Por turnos,
cada jugador tira los dos
dados y tacha en su tablero
una cantidad de casilleros
igual a la cantidad que

se saco en los dados.

El primero que

completa su tablero

es el ganador.

M a
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Un elemento importante en el desarro-
llo de la actividad es el tipo de dado que
se habilita para el juego. Asi, si los dados
tienen la configuracion convencional, una
posibilidad de resolucion es que los alum-
nos establezcan el puntaje obtenido en
cada tirada a partir de contar los puntos
de uno de los dados (cualquiera de ellos)
y luego sigan contando sobre el otro.

Es posible también que el conteo no
se inicie en el namero 1, sino que haya
alumnos que para algunas caras del dado
(o tal vez para todas) reconozcan de qué
nlmero se trata y no necesiten contar los
puntitos. En ese caso, es posible entonces
contar sobre el segundo dado a partir de
identificar la cantidad que indica el pri-
mero de ellos.

Este sobreconteo -la accién de contar
desde un ndmero distinto de 1- ya impli-
ca cierta economia en la resolucion. Sin
embargo, es un recurso que puede incluso
mejorarse si se identifica cual de los dos
dados conviene elegir para comenzar a
contar. En efecto, si el reconocimiento de
las caras no presenta dificultades, resul-
ta mas conveniente elegir el mayor de los
dos dados para iniciar el conteo.

Este hecho no es evidente para los
alumnos y puede constituirse en un recur-
so potente, que puede colocarse a su dis-
posicion a partir de constituirse en objeto
de trabajo en el aula.

Mientras el juego se desarrolle con los
dados convencionales, esta habilitada la
posibilidad del conteo, mas alla de que
algunos nifios tengan ya disponibles y uti-
licen ciertos resultados memorizados par-
ticulares, como por ejemplo 1y 1, 5y 5.

Si, en cambio, uno de los dados man-
tiene la configuracién convencional vy

‘ N\

-

el otro tiene los nimeros del 1 al 6 en
cifras, las posibilidades de contar estan
bloqueadas, y debe apelarse o bien al so-
breconteo o bien al conjunto de resulta-
dos memorizados dentro de esa gama de
sumas posibles.

Sera necesario proponer a los nifios
un trabajo a lo largo del Primer ciclo que
les permita construir progresivamente un
repertorio de sumas y restas. Repertorio
que desborda el conjunto de calculos aso-
ciados a esta actividad particular y que
apunta a tener en la memoria ciertos re-
sultados, de modo que ya no sea necesa-
rio apelar al conteo para resolver.

Estos calculos permiten la resolucion de
otros que no estan incluidos en ese reper-
torio memorizado, extendiendo asi la red
de sumas y restas que los nifios pueden en-
frentar sin apelar al conteo. Por ejemplo,
para resolver 6 + 5 —que no pertenece a ese
grupo de calculos cuyos resultados se me-
morizarian inicialmente- se puede recurrir
a alguno de los siguientes, que si forman
parte de esa colecciéon memorizada como el
calculo de dobles (5+5 06 6 + 6).

La presentacion de ciertas situaciones
donde se movilizan algunos sentidos sen-
cillos de la suma'y la resta, pero que ya no
tienen un formato de juego, sino que se
acercan al estilo de problemas mas con-
vencionales, también pueden ser aborda-
dos por los nifos apelando inicialmente
al conteo para ir avanzando -impulsados
por la ensefianza- hacia procedimientos
mas vinculados al calculo.

En esos casos, un aspecto a conside-
rar es la forma en la que se plantean los
datos, porque la presentaciéon puede pro-
mover o no determinados procedimientos
de resolucion.

15



Problema 1

Inés guardo en su cartuchera
6 lapices y 4 marcadores.
¢Cuantos utiles guardo en total?

Problema 2

En la caja de objetos perdidos
habia 5 datiles.

Martina encontré 6 mas.
¢Cuantos objetos hay ahora?

L]
- l'l.'l.
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Problema 3

Nicolas llevo este paquete de
galletitas a la escuela.
Si se comio 2 galletitas,

ccuantas le quedaron?

C a



Problema 4

En un colectivo viajan

11 pasajeros.

Si se bajan 4 en una parada
y no sube nadie, ¢cuantos
pasajeros quedan en el
colectivo?

Los problemas anteriores remiten a al-
gunos de los sentidos mas simples de la
suma y la resta.

Los problemas 1 y 2 tienen en comin
que en ellos deben unirse dos cantidades.
Sin embargo, el problema 1 puede resultar
mas sencillo, porque es posible encontrar el
total contando los lapices y los marcadores
gue ya aparecen en la imagen. En cambio,
en el problema 2, si el recurso que va a utili-
zarse es el conteo, sera necesario incorporar
el dibujo de los dtiles encontrados, o bien
hacer algidn tipo de marcas (palitos, cruces,
bolitas) que los represente. En este caso, en-
tonces, la “invitacion” al conteo no es tan
explicita como en el problema anterior, es
una estrategia que tiene un paso intermedio.

Este paso intermedio (agregar alguna
representacion de los 6 elementos que se
enuncian pero no se muestran) puede elu-
dirse si se utiliza de alguna manera el so-
breconteo contando desde 6 y controlando
de considerar todos los elementos de la
caja de dtiles. Notese que no seria senci-
llo sobrecontar desde 4 y agregar —al mismo
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tiempo- los 6 elementos restantes, porque
hay en juego dos conteos simultaneos: el
de los 6 Gtiles que se agregan y el de la
unioén entre 4 y 6.

Los problemas 3 y 4 remiten a la res-
ta, aunque también tienen diferencias en-
tre ellos. El problema 3 tiene la coleccion
completa dibujada, lo que permite que para
averiguar el total sea posible tachar las ga-
lletitas que se comieron. En ese caso, hay
dos conteos sucesivos: contar las 2 que de-
ben eliminarse y luego contar las que que-
dan, que es la respuesta al problema.

En el problema 4 no aparece el total de
los pasajeros; los que estan en la imagen
permiten “contar para atras” desde 11 has-
ta llegar al resultado.

Como puede observarse, el conteo per-
mite que los alumnos se sumerjan en la
resolucion del problema. Esta herramienta
inicial no es espontanea, se puede adqui-
rir y mejorar a través de la ensefianza vy,
ademas, debe avanzar hacia la adquisicion
de nuevas y mas poderosas herramientas,
como los recursos de calculo.
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PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE LA COMPARACION DE
NUMEROS ESCRITOS DE DIFERENTE O DE LA MISMA CANTIDAD
DE CIFRAS

En la propuesta que se presenta a continuacion se trata de comparar entre si escrituras
numéricas de una y dos cifras.

Algunas investigaciones —por ejemplo, Lerner, Sadovsky y Wolman, 1994~ sefialan que los
nifios construyen tempranamente criterios personales para comparar nmeros. Estos criterios
les permiten determinar en algunos casos cual de dos nmeros es mayor, aun cuando no sepan
el nombre de esos nlmeros.

Un contexto de comparacion de ndmeros puede constituirse en una buena oportunidad
para que los alumnos avancen en sus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema de
numeracion. En efecto, en los casos en los que no resulte evidente cual es el ndmero mayor,
los nifios deberan apelar a su conocimiento de la serie, las regularidades que hayan detectado
0 a algdn portador si el docente habilitara a utilizarlo. Ampliaremos estas consideraciones al
analizar las relaciones que es posible movilizar en el siguiente juego de cartas.

Juego de cartas

Materiales:
Un mazo de cartas como el que se propone a continuacion, cada
dos alumnos.

Organizacion de la clase:
Se juega en parejas.

Descripcion general del juego:

Cada pareja de jugadores tiene su mazo de cartas con las infor-
maciones tapadas. Al mismo tiempo, ambas parejas dan vuelta
la carta de arriba, pero no la muestran. Por turnos, cada pareja
elige una de las tres informaciones numéricas que se ofrecen en
la carta. La pareja que tenga el nimero mayor correspondiente a
ese item se lleva ambas cartas. Si las dos parejas tienen el mismo
namero, se eligen otras dos cartas. La pareja que gana elige el
item que se “cantara” en la siguiente vuelta.

Luego de varias rondas, la pareja que tiene mas cartas, gana.

M a
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NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR 'NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR
FABIAN VARGAS MARTIN R0OJO ANGEL LOPEZ JOSE MICHELI
CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS
PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS
GO4L'ES GOLES GOLES GOLES
17 8 5
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NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR
OMAR PERETTI LEONARDO LOPEZ } PABLO CATTARUZZA MANUEL ARTIME
CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS
PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS
GOLES GOLES GOLES GOLES
7 12
- L - L -
\ \ A
NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE_DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR
PEDRO AQUINO MARIO MIOTTO JOSE RIVAS JUAN ZABALA
CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS
PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS
GOLES GOLES GOLES GOLES
g M J & J L J
\ y Y
NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR _
NICOLAS SOSA DARIO ROCA DIEGO GOMEZ GABRIEL GARCIA
CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS
PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS
GOLES GOLES GOLES GOLES
13
A A 3\
NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR NOMBRE DEL JUGADOR
OMAR ACOSTA SERGIO PALACIOS | FERNANDO PONCE ENZO PEREZ
CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS CAMPEONATOS GANADOS
PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS PARTIDOS JUGADOS
GOLES GOLES GOLES GOLES
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En este juego hay dos problemas que
se plantean a los nifios. EL primero de
ellos es la lectura del ndmero que eligen
y el segundo es comparar los nimeros de
ambas cartas.

Puede ocurrir que la pareja que “can-
ta” no sepa el nombre del nimero que
eligid. En ese caso, las cartas de las dos
parejas se muestran y todos los juga-
dores deben determinar como se llama
ese numero. Para ello, pueden apelar a
todas las informaciones que estén dis-
ponibles en el aula (banda numérica,
cuadro con nameros, paginas de libros)
o a otros informantes (otros compafe-
ros o la maestra).

El segundo problema es determinar
cual es el nimero mayor. Para comparar
los nameros, es posible:

* Que conozcan, en algunos casos, cual
de esos dos ndmeros es mayor. Por
ejemplo, 8 (cantidad de goles de José
Rivas) es mayor que 2 (cantidad de
goles de Juan Zabala).

® Que apelen a la relacion de orden en la
serie (“el treinta y cuatro es mayor que
el veintinueve porque viene después”).

* Que recurran a su conocimiento de
algunas reqularidades (“este -84- es
de los ochenta, porque empieza con
ocho y es mayor que este -39-, que
es de los treinta”).

® (Que tengan en cuenta la cantidad de
cifras, cuando se trata de dos ndmeros
de diferente cantidad de digitos.

También es posible que las parejas
no sepan determinar cual de los dos
ndmeros en juego es el mayor. En ese
caso, se separan las dos cartas y el jue-
go continda.

Luego de varias rondas —no es necesario
esperar a que alguna de las parejas obten-
ga todo el mazo de sus contrincantes-, la
maestra detiene el juego y propone un mo-
mento de discusion colectiva.

En esa fase del trabajo, la tarea se cen-
tra principalmente en analizar cuales fue-
ron los criterios para determinar la carta
ganadora y en discutir qué consejos se
le puede dar a los equipos que debieron
dejar cartas de lado para que las puedan
comparar en futuras partidas.

En la discusion grupal, esos criterios
y consejos seguramente hagan referen-
cia a pares de ndmeros especificos. Sin
embargo, se trata de traccionar hacia un
tratamiento donde los casos particulares
permitan construir criterios mas o menos
generales. Se piensa, como deciamos al
comienzo de este apartado, que la situa-
cion de comparacion de ndmeros resulta
potente para que los nifios avancen en
sus intentos de comprender el funciona-
miento del sistema de numeracion.
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3. Si con estas cartas se canta la cantidad de goles,

équién gana?
Carta de Julia y Nuria
NOMBI}E DEL JUGADOR
JOSE MICHELI
CAMPEONATOS GANADOS

PARTIDOS JUGADOS

GOLES

4. ¢Es cierto que Oscar y Alejandro le ganan a Mateo y a

Carta de Ana y Sofia

NOMBRE,DEL JUGADOR
DARIO ROCA
CAMPEONATOS GANADOS

PARTIDOS JUGADOS

GOLES

Nicolas en cualquiera de los nimeros que “canten”?

Carta de Oscar y Alejandro

I 'NOMBRE DEL JUGADOR

ANGEL LOPEZ

CAMPEONATOS GANADOS
PARTIDOS JUGADOS

GOLES

/\

Carta de Mateo y Nicolas
NOMBBE DEL JUGADOR
JOSE MICHELI
CAMPEONATOS GANADOS

PARTIDOS JUGADOS

GOLES

w

w



4

A}
\\“““ a

PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE DISTINTAS ESTRATEGIAS
(CONTEO APOYADO EN GRAFICOS O EN NUMEROS, CALCULOS)
PARA ABORDAR PROBLEMAS DE SUMA Y RESTA

Juego de 1a caja:

Materiales:

1 caja de zapatos.
Tapitas de gaseosa (aproximadamente 100).
Lapiz y papel.

Descripcion general del juego:

Se trata de decir cuantas piezas de un tipo dado o en total
contiene esta caja. A veces, cuando se muestra rapidamente
un grupo grande de tapitas dentro de la caja y esta es tapada,
este niamero solamente puede ser estimado, no puede ser co-
nocido sin un conteo efectivo. En cambio, otras veces, cuando
se informa una cantidad de tapitas que hay en la caja y la can-
tidad o cantidades que se anaden o se retiran, es posible pre-
verlo mediante un calculo u otro procedimiento. En ese caso,
trabajar sobre los nimeros y transformaciones posibles sobre
ellos permite anticipar la cantidad de tapitas que habra en la
caja sin necesidad de contarlas. Los alumnos deben decidir en
cual de los casos se encuentran, si se trata solo de adivinar o
estimar la cantidad de tapitas o se puede anticipar de manera
exacta a partir de los datos. Advertir cuando y como se puede
saber seguro la cantidad justa de tapitas son aprendizajes fun-
damentales de esta situacion.

A partir de una situacion creada por Guy Brousseau (1989), y utilizada y recreada en numerosos textos didacticos
como, por ejemplo, Parra y Saiz (1992) Los nifios los maestros y los nimeros, o ERMEL (1992), Apprentissages numé-
riques et résolution de problemes.
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Como esquema general a partir del cual
cada docente podra planificar su trabajo,
podemos sugerir que se presente la situa-
cion y se deje un tiempo para que los alum-
nos -solos o de a dos- anticipen y ano-
ten una respuesta posible. Una instancia
fundamental para promover aprendizajes a
lo largo de esta actividad consistira en la
organizacion de discusiones colectivas en
la clase en relacion con las respuestas y se
podra discutir luego sobre las respuestas
halladas y formas posibles de validarlas —es
decir, como podemos estar seguros de ellas
sin abrir la caja y contar las tapitas-. Final-
mente, se podra apelar al conteo efectivo
de las tapitas contenidas en la caja.

Cada docente decidira la cantidad de
tapitas a incluir en cada caso, y cuantas
veces cree necesario repetir cada uno de
los momentos del juego.

Describamos sintéticamente el recorrido
que se propone con este juego. Se represen-
ta una situacion en la cual se pregunta por
la cantidad de tapitas en una caja. Esa can-
tidad se transforma (agregando o retirando
tapitas). Se trata de que los alumnos lleguen
progresivamente a advertir que es posible
conocer con seguridad —diferenciandolo de
situaciones en las que solo es posible una
respuesta al azar- la cantidad de tapitas de
la caja a partir de la informacién disponible
(cantidad de tapitas en el momento inicial y
al ocurrir la transformacion).

Primer momento

Se presenta la caja con tapitas dentro
y se puede preguntar: “;Cuantas tapitas
piensan que hay en esta caja?”; “;Cuantas
rojas?”, “;Cuantas blancas?”.

El juego puede repetirse:

“Vuelvo a poner todas en la caja, ;cuan-
tas hay ahora?”, “Saco algunas, ;cuantas
quedan?, ;cuantas tapitas se han sacado?”,

“;Cuantas tapitas de un color determina-
do?, ;cuantas piezas que no son de ese co-
lor?”, etcétera.

Frente a cada pregunta, los alumnos anti-
cipan y anotan una respuesta, luego uno de
ellos pasa a contar las tapitas en la caja para
conocer la solucion de la adivinanza plantea-
da. Los que adivinan justo ganan un punto.

Es importante reproducir la actividad el
tiempo suficiente como para que los alum-
nos identifiquen como se establece quién
ha ganado. Es el sostenimiento de la acti-
vidad lo que permitira a los niflos compren-
der la consigna.

La respuesta a este grupo de pregun-
tas se basa en el azar, se tratara luego de
distinguirlas de aquellas que pueden ser
anticipadas de manera racional, como los
problemas que siguen.

Segundo momento,
la anticipacion
de la solucion

Los problemas que se plantean aqui se
diferencian de los anteriores porque los
alumnos tienen elementos para conocer la
respuesta; esta, por lo tanto, no obedece
al azar. Sin embargo, el hecho de que ellos
pueden conocer esa respuesta, y no se tra-
ta solamente de adivinar, es el objeto de
aprendizaje de este momento del juego. Es
decir, se trata de que los nifios lleguen a
identificar, como resultado de este proce-
so, que es posible anticipar la respuesta,
asi como a construir y que construyan mo-
dos posibles para hacerlo y generar progre-
sos en tales procedimientos.

Se plantean ahora un conjunto de pre-
guntas como las siguientes:

Se cuentan todos los objetos de la caja,

por ejemplo, 20. Luego se retiran 18,

que se cuentan. Se pregunta a la clase,

“;cuantas tapitas hay ahora en la caja?”.

-
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“Hay 20 tapitas en la caja (se cuen-
tan). Agregamos 1. ;Cuantas tapitas
hay ahora?”

“Hay 3 tapitas en la caja y agregamos 2,

ccuantas tapitas hay ahora?”

“Hay 5 tapitas y agregamos 4, ;cuantas

tapitas hay ahora?”

Proponiendo problemas con ndmeros
pequefios o con ndmeros mas grandes
pero con una pequefia diferencia, encon-
tramos casos intermedios, en los cuales los
nifios comiencen a advertir que no todas
las respuestas son igualmente posibles. Se
trata de llevarlos a asumir, frente a esta
situacion, una posicion mas reflexiva, que
vayan de a poco tomando conciencia de
que no se trata de dar una respuesta al
azar, que no se trata de adivinar, sino que
se puede averiguar con recursos por ellos
disponibles (mediante razonamientos que
apelen al conteo o al calculo).

El docente elegira los ndmeros en juego
en funcion de los conocimientos que bus-
que movilizar e identificar con sus alum-
nos. Puede decidir incluir:

nimeros pequenos para familiarizarlos

con la situacion y construir un reperto-

rio de calculos de sumas y restas;

una cantidad inicial mayor pero agre-

gando o sacando muy pocas tapitas

para favorecer, difundir y analizar el uso
del sobreconteo;

nameros “redondos”, para vincular estos

calculos con un analisis del sistema de

numeracion extender el uso del reperto-
rio a nimeros mayores;

nlmeros mayores para desplegar, anali-

zar y hacer evolucionar diferentes estra-

tegias de calculo.

Como sefialamos, se espera que los
alumnos -individualmente, de a dos, o en
pequefios grupos- puedan anticipar una
respuesta sin recurrir al conteo de los ele-
mentos que se encuentran dentro de la
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caja. Se les puede comunicar que ellos po-
dran hacer lo que necesiten sobre la hoja
que tienen.

Se espera poder organizar una instan-
cia en la cual se expongan algunos modos
de hallar la respuesta, seleccionados por el
docente de acuerdo con lo que quiere ana-
lizar con todo el grupo. Asi, es posible reto-
mar estrategias que se apoyan en el conteo
(con dibujos o apelando a la serie numé-
rica) o en el uso de calculos de sumas (o
restas, segln los problemas planteados),
difundir estrategias que el docente quie-
ra privilegiar, senalar para toda la clase
aprendizajes a lo largo de esta situacion
que seran reutilizados en otras oportu-
nidades.

En estas instancias no se trata dnica-
mente de alentar a comunicar la cantidad
obtenida y el modo de hallarla, sino que
se tratara de insistir a los nifios para que
busquen una manera de estar seguros de si
un resultado es correcto o si una manera de
averiguarlo me permite encontrar “seguro”
ese resultado, y por qué. La idea es llevar
al grupo de alumnos a producir modos de
validar sus respuestas. Por ello, es necesa-
rio ejercer cierta presion para que busquen
modos de probar lo que afirman. Por ejem-
plo, es posible preguntarles, una vez que
comentan su respuesta, “;Creés que vas a
ganar?, ;como podemos saberlo sin abrir la
caja?”.

En esta dinamica en la que se compar-
ten resultados y formas de resolucion y se
propicia la produccién de argumentos so-
bre la validez de los mismos, se trata de
poner en relacion los diferentes procedi-
mientos. Por ejemplo, si para el problema
“Hay 5 tapitas en la caja y se agregan 6",
un procedimiento se basa en el dibujo de
las tapitas, otro en la escritura de la se-
rie numérica de 1 a 11, otro simplemente
en la suma de 5 + 6... Es posible analizar
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como los ndmeros de la serie estan re-
presentando cada una de las tapitas que
estan dibujadas. Para el que se apoya en
la suma -por ejemplo, de 5 + 5 para agre-
garle uno mas-, ya sea porque la escribid
0 lo comunica oralmente -y el docente
puede ofrecer las escrituras aritméticas,
por ejemplo, 5+5=10; 5+6=11; 5+5
+ 1 = 11-, donde se encuentran las prime-
ras cinco tapitas, y las seis tapitas en cada
uno de esos procedimientos, donde estan
los ndmeros del que anoté la serie numérica
en el procedimiento aditivo, etcétera.

A partir de jugar varias veces, es posible
identificar la suma como una operacion que
nos permite averiguar el total cuando a una
cantidad de tapitas se agrega otra, como se
anota, qué relacién guarda con contar todos
los objetos. Estas conclusiones se van entrete-
jiendo con las producciones de los alumnos a
proposito del juego y las discusiones grupales.

Un procedimiento similar puede desarro-
llarse en relacion con la resta, cuando se qui-
ta una cantidad inicial de tapitas a la canti-
dad que habia en la caja originalmente.

Después de la discusion sobre las res-
puestas, los procedimientos y su validez,
si es necesario, se podra apelar a destapar
la caja y contar las tapitas que hay en su
interior, para verificar.

A lo largo de este recorrido, de sucesi-
vas jugadas y analisis, se apunta a ir con-
cluyendo o estableciendo, con toda la cla-
se, que se trata de:

aprender a responder estando seguro de

su respuesta, o de saber que no se pue-

de estar seguro;

encontrar la respuesta y poder explicar

como se la hallo;

aprender reiterando ensayos, aprove-

chando ideas de los otros si las creemos

buenas.

Se puede extender el juego incorporan-
do mas sumandos. El docente puede anotar

en el pizarron las cantidades de tapitas que
se agregan cada vez.

Si el juego se sostiene a lo largo del
tiempo y apelando a diferentes cantidades y
preguntas, es posible analizar con los nifios
algunas relaciones referidas, por ejemplo, a:

La conmutatividad de la suma: aunque
no se mencione de esta manera, esta
situacion permite reconocer y construir
una fundamentacion desde la perspecti-
va de los nifios pequenios, respecto de la
equivalencia entre sumas, por ejemplo,
de 5y 6 0de 6y 5. Se puede apelar a
explicar que, si se colocan las mismas
cantidades de fichas, entonces el total
sera el mismo, no importa el orden en el
que se coloquen.
La relacion entre las sumas y la resta.
Si sabemos que 4 tapitas y 5 tapitas
forman 9, entonces sabemos que si a 9
le sacamos 4 quedan 5; si le sacamos 5
quedan 4. Esta relacion podra ser luego
retomada -a lo largo del primer ciclo-
en otros contextos y descontextualiza-
da, para advertir, de manera general,
que, por cada suma que conocemos, po-
demos conocer dos restas.
La relacion entre diferentes sumas en-
tre si; o entre diferentes restas entre
si. Por ejemplo, si sabemos que 5+ 5 =10
sabemos que en 5 + 6 tenemos lo mis-
mo y una tapita mas... Respecto de
la resta: si sabemos que 12 - 2 = 10,
podemos saber que en 12 - 3 saqué
lo mismo y una tapita mas; entonces,
tenemos una tapita menos. Estas rela-
ciones, podran y deberan ser recupera-
das a lo largo de todo el Primer ciclo,
para plantearse globalmente. Se tra-
ta de identificar, de manera general,
como a partir de calculos conocidos,
estableciendo diferentes relaciones,
podemos averiguar el resultado de
otros.



O Problemas que remiten al juego

El docente podra proponer a sus alumnos problemas escritos que evoquen el juego al que
han jugado reiteradas veces, y que servira de referencia para que puedan representarse la
situacion.

La caja contiene las tapitas que indica la bolsa celeste. Se agrega
una bolsa naranja con tapitas. ¢(Cuantas tapitas habra entonces
en la caja?

A continuacion, presentamos la imagen con el espacio para fotocopiar y completar con E
ndmeros decididos por el docente.

La caja ya tiene las tapitas indicadas en la bolsa azul. ;Cuantas ‘
tapitas debera contener la bolsa naranja para completar el total
de tapitas indicado en la etiqueta de la caja?
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A continuacién, presentamos la imagen con el espacio para fotocopiar y completar con
ntmeros decididos por el docente.

La caja ya tiene las tapitas indicadas en la etiqueta. ;Cuantas
tapitas quedaran en la caja al sacar la bolsa naranja?

A continuacién, presentamos la imagen con el espacio para fotocopiar y completar con
ndmeros decididos por el docente.

/
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PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE LA CONSTRUCCION,
UTILIZACION Y AMPLIACION DE UN INCIPIENTE

REPERTORIO ADITIVO

En las paginas anteriores se ha hecho
referencia al conteo como una herra-
mienta que permite resolver los prime-
ros problemas aditivos. Se han analizado
también el juego de la caja como una
propuesta que permite el despliegue de
distintas estrategias (conteo apoyado
en graficos, en nlmeros y calculos) para
averiguar el resultado de cierta situacion
donde se han agregado o quitado ele-
mentos de una coleccion.

En esta seccion queremos centrarnos
ya con mas precision en el trabajo en
torno al célculo y en la importancia de
acompanar a los nifios en la construccion
y utilizacion -como se plantea en los
objetivos de aprendizaje- de un reper-
torio incipiente de resultados de sumas
y restas. Repertorio que sera motivo de
trabajo a lo largo de todo el primer ciclo
y que debera ampliarse y sistematizarse
progresivamente.

El pasaje del conteo al calculo es un
proceso complejo para los nifios. Para
que las estrategias de conteo iniciales
sean abandonadas gradualmente, es ne-
cesario que el calculo represente cierta
ventaja en tanto forma de resolucion vy,
para que esto ocurra, es condicién que
algunos resultados puedan recuperarse
rapidamente de la memoria.

Es claro que este proceso de memori-
zacion no es inmediato ni generalizado
por parte de los nifios. Desde el punto
de vista de la ensefanza, entonces, sur-
gen interrogantes sobre como vincular

A N

los recursos de conteo de los que los
chicos disponen con las estrategias de
calculo que se pretende que adquieran,
cuales pueden ser las sumas y restas cu-
yos resultados podrian abordar en primer
lugar y cuales seria necesario postergar
momentaneamente, etcétera.

Paralelamente, el trabajo con este
contenido, desde la perspectiva didacti-
ca que venimos sosteniendo tanto en el
Disefo Curricular como en este documen-
to, presenta dos caracteristicas que no
pueden ser soslayadas cuando se piensa
en la complejidad de su tratamiento con
los nifios.

Por un lado, para ayudar en la memori-
zacion y en la bdsqueda de alguna regulari-
dad que permita identificar una estrategia
de calculo con cierto nivel de generaliza-
cion, se abordan grupos de cuentas que
tienen algln aspecto en comdn.

Por otro lado, el trabajo que se plan-
tea supone el establecimiento de rela-
ciones entre grupos de cuentas. Asi, por
ejemplo, saber que 3 + 4 = 7 permite ave-
riguar el resultado de 30 + 40, o bien, sa-
ber que si 8 + 7 = 15, entonces 15 - 8 =7,
015-7=8.

El pasaje del conteo al céalculo supone
entonces un trabajo exigente para nifos
y maestros. En este apartado nos cen-
traremos en un recorte de actividades
que apuntan al estudio y sistematizacion
de un grupo de resultados memorizados
como una manera de dar cuenta de esta
complejidad.
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El juego de 1as cartas

Materiales:
Un mazo de cartas espanolas (solo las cartas del 1 al 9).
Cantidad de participantes: 4.

Descripcion general del juego:

Se coloca el mazo en el centro de la mesa. Por turnos, cada alumno
da vuelta una de las cartas. El primero que dice el doble del niime-
ro que tiene la carta se la lleva. Al finalizar el mazo, el que tiene
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mas cartas gana el juego.

Es posible que no todas las cartas
representen la misma dificultad para
los nifios. Asi, por ejemplo, si la carta
que se da vuelta es un 1 o un 5, tal vez
haya alumnos que no tengan problemas
en decir rapidamente los dobles de esos
ndmeros. Sin embargo, para otros, inclu-
so esas cartas pueden representar cierta
complejidad.

El hecho de que quien diga primero
el doble se lleva la carta aporta a la si-
tuacidn cierta tension respecto del uso
del conteo para encontrar la respuesta:
contar es posible y permite hallar la res-
puesta buscada, pero resulta evidente
para los jugadores que tener disponible
en la memoria los resultados es un recur-
so muy provechoso.

Sin embargo, no se espera que todos,
ni siquiera la mayoria de los nifios, dis-
ponga de esas sumas antes de comenzar
el juego. El proposito de esta actividad
es, justamente, generar condiciones para
que todos puedan aprenderlas.

Asumiendo entonces que en el co-
mienzo de la partida los nifios no tie-
nen memorizados todos los dobles de

las cartas que conforman el mazo (o tal
vez, de ninguna de ellas), una manera
de encontrarlos puede ser contar sobre
la configuracion de la carta en cuestion,
ya sea tanto “pasando” dos veces sobre
cada uno de los elementos que compo-
nen la configuracion de la carta, o bien
contando una vez cada uno de los palos
a partir del nimero que la carta indica.

Luego de algunas rondas del juego
es importante la organizacién de un
momento de debate colectivo sobre lo
realizado y cierto analisis de qué car-
tas -y por lo tanto, qué calculos- algu-
nos alumnos resuelven rapidamente. Es
decir, un momento en el que quienes
dicen rapidamente algunos resultados
puedan explicar como hacen para ga-
nar, de manera que ese conocimiento
sea plblico y circule entre los alumnos
para que puedan utilizarlo en las proxi-
mas partidas.

Un analisis sistematico de las cuen-
tas que aparecen puede contribuir a que
los nifios identifiquen cuales ya resultan
“faciles”, porque no es necesario contar.
Las cuentas son las siguientes:

-
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1+1 6+6
2 + 2 7+7
3+3 8+8
4+ 4 9+9
5+5

Seguramente sea heterogéneo el re-
corrido de los nifios a través del cual re-
cuerden progresivamente los resultados de
estas sumas. Sera necesario, sin duda,
ofrecer mas de una sesion de este (y
otros juegos) para que puedan avanzar.

La escritura de un cartel que se con-
serve a la vista en el salon y de con-
clusiones o recordatorios en el cuaderno
de clase puede ser un buen recurso al
cual se puede apelar antes de comen-
zar nuevas partidas. Cada nifio podria ir
marcando en su cuaderno cuales son las
cuentas que ya sabe de memoria. Esta es

a) Felipe saco esta carta y canto

16. ¢Es correcto el resultado
que dijo?

-

una manera también de comunicar desde
la ensefanza que este aprendizaje va a
ser una cuestion a tratar durante algunas
clases, y en qué sentido se espera que
ese grupo avance.

En esta actividad, la configuracién
del mazo es una caracteristica a consi-
derar. En efecto, las cartas comunes con
la configuracion convencional permiten
estrategias de conteo como las que men-
cionamos. En cambio, si las cartas tuvie-
ran solo los nimeros, esta estrategia es-
taria bloqueada. Modificar o no el mazo
luego de algunas clases puede ser enton-
ces una decision del maestro en funcion
de los objetivos que se proponga.

La actividad puede contemplar tam-
bién algunas instancias en las que ya no
se juega, sino que se trabaja en torno a
problemas que se desarrollan en el con-
texto del juego. Las siguientes pueden
ser algunas de esas situaciones:

N
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b) Martin dio vuelta esta carta.
Indica cual de los siguientes
ndmeros tiene que marcar:

4 14 6

c) Micaela canté 8. Dibuja la carta

que saco.

La referencia al juego presenta la ven-
taja de que los nifios ya conocen la si-
tuacion vy, por lo tanto, tienen mas posi-
bilidades de comprender qué se les esta
pidiendo. Sin embargo, es interesante no
perder de vista que se aspira a que este
conjunto de cuentas y resultados puedan
utilizarse igualmente en otras situacio-
nes. Es importante que este aspecto tam-
bién se comunique a los nifios y se inserte
entonces este repertorio particular en un
contexto mas amplio, donde el interés es
el avance hacia nuevas formas de acceso a
resultados. Formas que van dejando atras al
conteo para ingresar al terreno del calculo.

Otras actividades que apuntan tam-
bién a la adquisicion y ampliacion de
cierto repertorio aditivo pueden tener un
formato diferente. Pueden tratarse, por
ejemplo, de situaciones de exploracion
mas o menos sistematicas (por ejemplo,
investigar qué resultados se obtienen si
se suma o se resta 10 a un namero de dos
cifras como 35; 28; 41; etcétera), pueden
organizarse en torno a la utilizacion de
un resultado para obtener otro, o bhien
centrarse en el estudio y utilizacion de
cierta estrategia que se propone o, como
en el caso que sigue, organizarse en tor-
no al estudio de un conjunto de célculos.

-
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Resolvé los siguientes calculos, después comproba tus

resultados con la calculadora.

3+1=
b+1-=
6+1=
11 +1=
15 + 1 =
24 + 1 =

En este caso, se trata de proponer una
cantidad de sumas y restas similares, con
la intencién de que permitan la aparicion
de cierta regularidad: sumar o restar 1 es
encontrar el siguiente o el anterior de
determinado ndmero.

Este conocimiento puede resultar mo-
desto para quienes ya manejan algunos
calculos, pero para los alumnos de primer
grado es un descubrimiento importante y
una herramienta poderosa que se suma al
conjunto de calculos que van dominando.

Deliberadamente hemos incorporado
este ejemplo y mencionamos también
la suma y la resta de 10 a un ndmero
de dos cifras, anteriormente, para se-
fialar el estrecho vinculo entre sistema

o=

3-1
7-1
9-1
12 -1 =
32-1-=
44 - 1 =

de numeracion y operaciones. En efecto,
estudiar y apropiarse de algunos calculos
permite saber mas sobre el sistema de nu-
meracion y, a su vez, avanzar en el apren-
dizaje de las reglas que rigen el sistema
permite operar con mayor control sobre los
nameros con los que se esta trabajando.

En relacién con la estructura de esta
actividad, el esquema podria sintetizarse
de la siguiente manera: los nifios resuel-
ven un conjunto de calculos, se trabaja en
la identificacion de cierta regularidad, se
discute colectivamente y se ponen a prue-
ba los hallazgos y las razones que podrian
sostener esas afirmaciones. Luego, esos
conocimientos se registran en carteles en
el aula y en los cuadernos de clase.
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Establgcer algunas regularidades de la serie numérica oral
y escrita para: a) comparar nimeros de igual o diferente

cantidad de cifras; y b) interpretar y producir ndmeros de
hasta tres digitos.

Analizar la informacion contenida en la escritura
decimal de los nimeros o realizar composiciones y
descomposiciones aditivas a partir de dicho analisis.

Participar de discusiones en torno a la equivalencia de
ciertas descomposiciones.

Resolver problemas que remitan a diferentes significados
de la suma y de la resta, bajo diferentes formas de
presentacion, que puedan ser abordados mediante
diferentes recursos de calculo (por ejemplo: calculos
mentales exactos y aproximados, algoritmicos).

Disponer de un repertorio de algunos resultados de sumas y
sus respectivas relaciones con calculos de restas. o

Utilizar el repertorio disponible para resolver otros calculos
y elaborar justificaciones que se basen en las relaciones
entre ellos.

Realizar calculos mentales de suma y resta basandose en
descomposiciones de los nimeros y resultados conocidos.

M A 35
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PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE LA UTILIZACION DE
REGULARIDADES DE LA SERIE NUMERICA ORAL Y ESCRITA

Al interactuar con la serie numéri-
ca, los nifios construyen regularidades:
“todos los ndmeros (de dos cifras) que
empiezan con ocho son de los ochenta”,
“después de un ndmero que termina en
cuatro (como treinta y cuatro) viene otro
que termina en cinco,” etc., son algunas
de estas caracteristicas que los nifios de-
tectan y utilizan.

En segundo grado, al ampliar el ran-
go a nameros de tres cifras, las carac-
teristicas del trabajo con el sistema de
numeracion se mantienen, respecto de
las propuestas planteadas para primer
grado. Las situaciones donde los nifos

deben usar el sistema apuntan a que sea
posible cierta reflexion sobre los resulta-
dos obtenidos. El establecimiento de al-
gunas regularidades puede ayudar a que
los alumnos avancen desde aspectos mas
figurativos hacia la comprension de las
reglas que rigen el sistema.

Algunas actividades favorecen la iden-
tificacion de ciertas caracteristicas de la
serie numérica. No solo en relacién a la
composicion escrita de los nameros, sino
también en cuanto al vinculo entre su es-
critura en cifras y su designacion oral. El
siguiente es un ejemplo de ese tipo de
propuestas.’®

El cuadro de numeros

Organizacion de la clase:

Los alumnos trabajan en parejas.

1. En este cuadro hay cinco nimeros que estan mal ubicados.

Marcalos.

100 101 102 103 104

110 111 113 114
120 112 122
130 131 133
140 141 143 144
153

160 161 162 164
170 173

181 183 184
190 191 129 194
200

150 106 109
117 119
125 126 128
135 136 193
147 148
155 156 157 158
165 169
176 177
188 189
195 197 199

Para un analisis mas detallado de este tipo de actividades, es posible consultar: Los nifios, los maestros y los
ndmeros. Desarrollo Curricular. Matemdtica 1° y 2° grado. M.C.B.A. Direccién de Curriculum, 1992.
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En este caso, se trata de que el traba-
jo permita establecer que los nimeros de
cada fila tienen ciertas similitudes. Por
ejemplo, todos los ndmeros de la misma
fila “comienzan” del mismo modo. Asi,
los que se encuentran en la fila encabe-
zada por 190 se escriben con un uno vy
con un nueve, que corresponden a cien
y a noventa. Por lo tanto, 129 esta mal
ubicado en esa fila.

A su vez, los nameros de cada colum-
na “terminan” con la misma cifra. Aquellos
nlmeros que estan ubicados en la columna
de la izquierda del cuadro terminan en cero
y van cambiando de uno en uno a medi-
da que se avanza hacia las columnas de la
derecha. Esto permite identificar que, por
ejemplo, 112 esta mal posicionado.

Mas alla de que los nifios puedan esta-
blecer cuales son los nimeros que estan
mal ubicados, es importante sostener en
la clase un espacio de reflexion sobre la

-

organizaciéon general del cuadro y, fun-
damentalmente, sobre los criterios que
permiten estar seguros de como se escri-
be un ndmero. Por ejemplo, un criterio
puede ser apoyarse en un namero cuya
escritura ya se conoce para escribir otro
sobre el que se tiene cierta duda. Asi,
130 puede ser un buen punto de apoyo
para determinar como se escribe 139.
Omitir parte del analisis con los nifios
plantea dos potenciales problemas en re-
lacion con los aprendizajes que se quieren
promover. El primero de ellos es que los
nifios sean capaces de establecer cuales
son los nimeros mal ubicados a partir de
la utilizacion exclusiva del conteo, sin ne-
cesidad de reflexionar sobre el sistema de
numeracion. El sequndo problema es que
se produzca un deslizamiento hacia el es-
tudio del cuadro de nimeros como objeto
de estudio, en lugar de estudiar el funcio-
namiento del sistema de numeracion.

2. En este cuadro se ordenan los nimeros del 200 al 300.

Algunos ya estan anotados.

200 201 202 203 204

210 212 214
220 221 223

230 232 234
240

250 251 252

260 261

270 271 274
280 282

290 291 294
300

206 207 208 | 209

225 226 229
239
257
277
286
297

a) Anota todos los numeros que estan en la fila del doscientos

cuarenta.

b) ¢Es cierto que en el cuadro esta anotado el doscientos ochenta

y cuatro?

c) Agrega en el cuadro los nimeros: 205, 222, 299, 218.

M A 37
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Los ndmeros que estan ya ubicados en
el cuadro pueden hacer que la tarea sea
mas sencilla, o menos sencilla. Logicamen-
te, a mayor cantidad de ndmeros es posible
para los nifios encontrar mayor cantidad de
puntos de apoyo para establecer donde de-
ben ubicarse los nimeros que faltan.

Por otro lado, los ndmeros que deben
ubicarse pueden ser -en algunos casos-
mas dificiles o mas faciles de determinar,

en cuanto a su posicion. Asi, si los nifios
se apoyan mayoritariamente en el conteo,
podran ubicar mas facilmente los nimeros
menores.

Se trata de que el trabajo les permita
encontrar otros recursos, por ejemplo, con-
tar desde un ndmero distinto al menor que
aparece en el cuadro o utilizar la informa-
cion que pueden bridar las disposiciones
en filas y columnas.

3. Completa los casilleros pintados de verde.

300 301 302 303 304
310
320
330
340
350
360
370
380
390
400

En este caso, hay menos nlmeros colo-
cados en el cuadro, lo que obliga a ima-
ginar cuales son los que van en cada fila
y columna. Se trata de que sean estas

305 306 307 308 | 309

las relaciones que se analicen, y que se
desaliente el uso del conteo como forma
de realizar la tarea propuesta.

Adivina de qué numero se trata

Materiales:

Un cuadro de nimeros como el anterior pero completo en el pizarron

o en un papel afiche.

El mismo cuadro de nimeros fotocopiado en tamaino que pueda

pegarse en el cuaderno de clases.

Organizacion de la clase:

Se juega en grupos de cuatro integrantes.
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Descripcion general del juego:

El docente elige uno de los niimeros del cuadro, sin decir de cual
se trata. Por turnos, para averiguar el nimero elegido por el maestro,
cada equipo hace una pregunta que él solo puede contestar por si o
por no.

Las preguntas y las respuestas quedan registradas en el pizarron.

El equipo que cree saber cual es el nimero, puede arriesgar. Si
acierta, gana esa partida; si no acierta, debe esperar a que termine
el juego.

En este caso, el cuadro de nameros puede servir para ir acotan-
do los nimeros que pueden haber sido elegidos por el docente. Por
ejemplo (suponiendo que se juega con un cuadro de nimeros de 400
a 500), si una de las preguntas es “;Es mas grande que 420?" y la
respuesta es “si”, todos los nimeros entre 400 y 420 quedan descar-
tados y podrian ser tachados en el cuadro.

Es claro que la estrategia de optimizar las preguntas (por ejemplo,
dividir el intervalo de nimeros a la mitad y preguntar si el elegido
se encuentra en una de esas dos partes) no es una cuestion evidente
en el inicio del juego. Del mismo modo que tampoco es evidente que
las preguntas que formulan (y las respuestas que obtienen) los otros
equipos son también relevantes a la hora de considerar qué pregunta
conviene hacer.

Estos aspectos asociados a los nimeros que se consideran (o se
descartan) en cada caso forman parte de las cuestiones a analizar
con los ninos después de las partidas y registrados en los cuadernos.

PROBLEMAS QUE REMITEN AL JUEGO

Intencionalmente, en las actividades ingresar el problema de la relacién entre
que siguen aparecen escritos con pala- el nombre y la escritura de un ndmero,
bras los nmeros que serian designados  cuestion que seria evitada si esas mismas
oralmente en el juego. Esta decision hace  escrituras fueran realizadas con cifras.

T
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1. Estas son las preguntas y respuestas de un juego. ¢Es posible
saber qué ndmero eligiéo la maestra, si jugaron con un cuadro
como el siguiente?

800 | 801 802 803 804 805 806 807 808 | 809
810 811 812 | 813 814 815 | 816 817 818 | 819
820 | 881 822 823 824 | 825 826 827 | 828 829
830 831 832 | 833 834 | 835 836 837 838 | 839
840 | 841 842 | 843 844 845 846 | 847 848 849
850 851 852 | 853 854 | 855 856 857 858 859
860 | 861 862 863 | 864 865 866 867 868 | 869
870 871 872 873 874 875 876 877 878 879
880 | 881 882 | 883 884 885 886 887 | 888 889
890 | 891 892 893 | 894 | 895 896 | 897 898 | 899
900

Preguntas Respuestas
éEs mas grande que ochocientos cuarenta? No
éEsta en la fila que empieza con ochocientos treinta? Si
éEs mas grande que ochocientos treinta y tres? No
éTermina en dos? No

2. Si el nimero que eligio la maestra fuera 894, ;qué responderian

a cada una de las siguientes preguntas?

Preguntas Respuestas
éEs mayor que ochocientos treinta®?
éEsta entre ochocientos ochenta y ochocientos noventa®?
¢Es menor que ochocientos noventa y seis?
éEsta en la fila de ochocientos noventa?
éTermina en noventa y cuatro?
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3. Un equipo tacho todos estos niimeros en su cuadro, mientras
trataba de averiguar qué namero habia elegido la maestra. ;Es

Q

-

posible saber qué preguntas formularon?

PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE LA UTILIZACION DE
CIERTOS CALCULOS CONOCIDOS PARA RESOLVER OTROS

En los comentarios sobre las activida-
des referidas al trabajo en torno al reper-
torio aditivo en primer grado se hizo re-
ferencia al establecimiento de relaciones
entre cuentas o grupos de cuentas como

una de las caracteristicas del abordaje de
este tema.

En este apartado nos interesa presentar y
comentar una actividad en la que, justamen-
te, este es el aspecto central de la tarea.

USAR UNA CUENTA PARA ENCONTRAR EL RESULTADO DE OTRA

Usa las cuentas de la columna de la derecha para resolver las

cuentas de la columna de la izquierda.

1+9=10 10 + 90 =
2+8=10 20 + 80 =
3+7=10 30 +70 =
4+6=10 40 + 60 =
5+5=10 50 + 50 =
6+4=10 60 + 40 =
7+3=10 70 + 30 =
8+2=10 80 + 20 =
9+1=10 90 + 10 =

Vg
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Usar el resultado de un calculo para en-
contrar el de otro es un tipo de actividad que
exige el empleo de una relacion y ya no el
calculo directo utilizando los ndmeros que se
ofrecen en la operacion. Desde ese punto de
vista, se trata de un tipo de practica distinta
que los nifios deben enfrentar y es posible,
por lo tanto que la consigna deba ser acom-
pafada por algunas explicaciones.

A pesar de que sea una propuesta exi-
gente para los nifos, alentarlos a estable-
cer relaciones entre lo que se conoce y lo
que se desea averiguar resulta enriquece-
dor, en términos del sentido que van cons-
truyendo sobre el trabajo matematico.

En el ejemplo anterior, era necesario en
asociar alguna suma de ndmeros de un di-
gito que da por resultado 10, con otra de
nimeros redondos cuyo resultado es 100.
En la siguiente propuesta se trata de hacer
un trabajo similar, pero ahora con nimeros
no redondos.

Establecer una relacion entre dos calcu-
los requiere que los nifios identifiquen algln
aspecto en com(n entre ellos. Esto resulta
mas sencillo cuando la propuesta ya sefiala
de alguna manera cuales son los que deben
vincularse, como en el ejemplo anterior. Sin
embargo, también es posible dejar este as-
pecto a cargo de los alumnos.

a) Marca en esta lista los calculos que te podrian ayudar a

resolver 35 + 48.

30+40=170
20+50=70

50+ 80=130
40+ 5=45

b) Ahora, resolvé el calculo.

Este margen de decision puede ampliarse alin mas si la propuesta no incluye ninguna

opcioén. Por ejemplo:

35+ 40=095

48 + 30=178

5+8=13 30 +8=38

Escribi, para cada caso, qué calculos te podrian ayudar a

resolverlo.

34 + 27 54 - 34

52 + 26 81 - 40

Una de las intenciones de este apartado ha sido la de sefalar que saber mas sobre calculos
mentales de suma y resta no significa solamente ampliar el repertorio que se tiene disponi-
ble, sino también avanzar en la utilizacién de ese repertorio para calculos nuevos y nimeros

mas grandes.
42 M =

w



Y
““‘\\\

&>

PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE SITUACIONES QUE
PERMITAN DISTINGUIR SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS ENTRE
PROBLEMAS DE SUMA Y MULTIPLICACION

Al interactuar con la serie numéri-
ca, los nifios construyen regularidades:
“todos los ndmeros (de dos cifras) que
empiezan con ocho son de los ochenta”,
“después de un ndmero que termina en
cuatro (como treinta y cuatro) viene otro
que termina en cinco,” etc., son algunas
de estas caracteristicas que los nifios de-
tectan y utilizan.

En segundo grado, al ampliar el ran-
go a nameros de tres cifras, las carac-
teristicas del trabajo con el sistema de
numeracidon se mantienen, respecto de
las propuestas planteadas para primer
grado. Las situaciones donde los nifos

deben usar el sistema apuntan a que sea
posible cierta reflexion sobre los resulta-
dos obtenidos. El establecimiento de al-
gunas regularidades puede ayudar a que
los alumnos avancen desde aspectos mas
figurativos hacia la comprension de las
reglas que rigen el sistema.

Algunas actividades favorecen la iden-
tificacion de ciertas caracteristicas de la
serie numérica. No solo en relaciéon con
la composicion escrita de los ndmeros,
sino también en cuanto al vinculo entre
su escritura en cifras y su designacion
oral. El siguiente es un ejemplo de ese
tipo de propuestas.

Juego de las tarjetas

Organizacion de la clase:

El siguiente juego puede ubicarse en el inicio del tratamiento de
la multiplicacion. Se trata de que los alumnos elaboren proce-
dimientos para averiguar el puntaje total obtenido a partir de
una cantidad de puntos que se repite. Se trata, asimismo, de que
dichas estrategias evolucionen. Como parte de ese objetivo, se tra-
tara también de que los alumnos encuentren modos de controlar
la cantidad de repeticiones (control de las “veces”). Para ellos, el
objetivo del juego esta dado por llegar a acumular la mayor canti-
dad de puntos para ganar.

Material:

25 tarjetas con el namero 3.

25 tarjetas con el ndmero 4.

25 tarjetas con el namero 5.

Tres tarjetas de un color diferente de las anteriores, con los ni-
meros 3, 4y 5, respectivamente. Estas tres tarjetas se colocan en
una caja.

T
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Las primeras 75 tarjetas (con los nimeros 3, 4 y 5) se colocan en
el escritorio del docente.

El juego consiste en extraer al azar una tarjeta de la caja; por ejem-
plo, una tarjeta con el nimero 5. Se devuelve esa tarjeta a la caja y se
extrae otra tarjeta, por ejemplo, una con el nimero 4.

Uno de esos nimeros indica el tipo de tarjeta (de 3, de 4 o de 5
puntos); el otro indica la cantidad de tarjetas de ese valor que se de-
ben tomar. Asi, el jugador de nuestro ejemplo podra tomar 5 tarjetas
de 4 puntos, o 4 tarjetas de 5 puntos. Retira las tarjetas con la opcion
elegida y debe calcular el puntaje obtenido.

Por supuesto, la docente podra elegir incluir otros nimeros en las
tarjetas (5, 6, 7, 8, 9, 10).

También puede decidir la cantidad de rondas que se jugaran, y po-
sibilitar o no apelar a la calculadora.

Presentacion del juego:

Se puede realizar una jugada con todo el grupo para comunicar en
qué consiste el juego. Un alumno pasa y extrae dos veces una tarjeta
de color y retira las tarjetas de puntos correspondientes. Se pide a la
clase que calculen los puntos obtenidos por este jugador.

Algunos procedimientos posibles

Por ejemplo, para calcular el puntaje

para 5 tarjetas de 4 puntos. 8+8+4=16+4=20
e Hacer marcas representando los pun- 0
tos y contar el total. Requiere con- 12 + 8 = 20.
trolar haber realizado 5 grupos de 4
marcas cada uno. e Realizar un calculo multiplicativo,
e Anotar los nameros del 1 al 20, con- aunque este procedimiento no es es-
trolando cada vez que se completan perable, si estamos iniciando el tra-
4 nameros. bajo con la multiplicacién:

e Hacer una suma reiterada de 4, lo

cual también supone controlar las 5 5 x4=20
veces que se repite el 4:
b+4b4+4+4+4=20 En una puesta en comdn, se podran co-
5 mentar algunos procedimientos utilizados
4 8 12 16 20. para averiguar el total de puntos. Se trata
e Agrupar 4 de diferente manera y con- de llevar a los alumnos a identificar que
trolar que haya 5 veces 4 en esos  estan buscando el total reunido con una
agrupamientos: cantidad de tarjetas del mismo puntaje.

s -
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Se pueden tomar algunos de esos pro-
cedimientos poniéndolos en relacion en-
tre si, identificando en cada uno cémo
estan representados los puntos de cada
tarjeta (4), la cantidad de tarjetas (o
cantidad de veces) y el total de puntos.

Se puede organizar la clase en grupos
de aproximadamente cuatro alumnos.
Cada grupo dispone de papel y lapiz don-
de buscar y anotar las tarjetas extraidas
y el puntaje. Un representante pasa y
extrae dos veces una tarjeta de la caja
y se lleva las tarjetas asi ganadas. En el
grupo, calculan el puntaje. Se insiste en
que deben estar muy sequros del puntaje

Nombre:

Equipo N° Primera vuelta

1

o=

-

obtenido y de como se hace para obte-
nerlo. Es posible disponer de fichas in-
dicando los puntos, si algdn alumno no
encontrara alguna manera de averiguarlo
y lo necesitara para representar los pun-
tos de cada tarjeta.

Cada grupo o cada alumno debe tam-
bién calcular lo que han encontrado otros
grupos para verificar si acuerdan con los
puntajes hallados.

Se les pueden distribuir tablas como
la que aparece a continuacién. Es ne-
cesario ademas que dispongan de papel
para desplegar los procedimientos de
basqueda de los puntajes.

Segunda vuelta Total
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Una puesta en comdn puede permitir
analizar diferentes procedimientos (ba-
sados en el conteo, en sumas reiteradas,
etc.) deteniéndose en la equivalencia
entre ellos, en el modo en que pueden
controlar las “veces” que se repite el va-
lor de cada tarjeta.

El juego se puede reiterar las veces
que el docente considere apropiado, ha-
ciendo varias vueltas por juego. Con el
tiempo y el analisis de los diversos pro-
cedimientos, se podra ir desalentando
algunos por considerarlos muy costosos

como el apoyo en los dibujos o el contar
uno por uno...

Con el avance de los procedimientos,
en algin momento seria posible presentar
la escritura multiplicativa como por ejem-
plo 3 x 5 = 15 para tres veces cinco o 3
tarjetas de 5, relacionandola con los otros
procedimientos desplegados para este mis-
mo calculo. La extension de los nimeros
involucrados en las tarjetas, asi como la
disponibilidad de la calculadora (en la cual
es posible identificar la escritura multipli-
cativa) pueden facilitar esta presentacion.

INICIO DE CONSTRUCCION DE UN REPERTORIO MULTIPLICATIVO

Es posible ir armando un inventario de
los modos en los que se calculan los pun-
tajes para cada extraccion de tarjetas. Por
ejemplo:

3x6=18

6+6+6=18

bx7=35
7+7+7+7+7=35
2x10=20

10+ 10=20

8 x 6 =48
6+6+6+6+6+6+6+6=48
9x4=36
b+b4+4+4+4+44+4+4+4=36
5x9 =45
9+9+9+9+9=45

4 x 10 = 40

10+ 10+ 10 + 10 = 40

6 x7 =42
T7+7+7+7+7+7=42

4 x 6 =24

6+6+6+6=24

El docente puede proponer entonces or-
denar de alguna manera los calculos que
ya se han averiguado durante el juego. Por
ejemplo, agrupando los calculos para las
tarjetas del mismo valor. A esta primera
clasificacion de los resultados conocidos,
se pueden ir agregando o insertando los
nuevos que vayan apareciendo.

9x4 3x6 5x7
5x9 2 x 10 4 x 6
6 x7 4 x 10 8x6

Otra organizacion posible podria agru-
par los calculos segln la cantidad de veces
que se repite la tarjeta:

2x10=20
3x6=18
4 x 6 =24
4 x 10 = 40
5x7=35
5x9=45
6 x7=42
9x4=36
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A lo largo del juego, es frecuente que
los alumnos identifiquen, por ejemplo, que
3 tarjetas de 5 otorgan el mismo punta-
je que 5 tarjetas de 3. Habiendo jugado y
analizado los procedimientos muchas ve-
ces, avanzando hacia el reconocimiento
de la presencia de una multiplicacion, sera
posible instalar frente al grupo la pregunta
de si esto sera asi cualesquiera sean los
valores o la cantidad de tarjetas. Llegados
a este punto, el docente podra ofrecer una
explicacion asimilable por los alumnos,
como por ejemplo:

Al disponer de 3 tarjetas de 5 puntos,
es posible contar los puntos de la siguiente
manera:

X X X
X X X
X X X
X X X
X X X

e Es posible contar los puntos de cada
tarjeta haciendo 3 veces 5, o...

o=

&>

e (ontar el primero de cada tarjeta,
luego el segundo de cada tarjeta, el
tercero de cada tarjeta y asi... ha-
ciendo 5 veces 3.

De cualquiera de las dos maneras se
recorren todos los puntos, obteniendo la
misma cantidad de puntos.

Esto es posible pensarlo para cualquier
multiplicacion.

Otras relaciones que pueden aparecer
y sera interesante retomar:

* Si sabemos que 3 tarjetas de 5 son
15, 6 tarjetas de 5 es el doble, 30. Al
doble de tarjetas del mismo puntaje
le correspondera el doble de puntaje.

* Si conocemos los puntos de 3 tarje-
tas de 4 y de 5 tarjetas de 4, pode-
mos averiguar el de 8 tarjetas de 4.
A la suma de tarjetas de un mismo
puntaje le corresponde la suma de
puntajes correspondientes a aquellas
tarjetas. Etcétera.
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Establecer regylaridades de la serie numérica oral y escrita para inter-
pretar, producir y comparar escrituras numéricas de hasta cuatro cifras.

Componer y descomponer nidmeros en forma aditiva y multiplicativa
analizando el valor posicional de las cifras. Producir explicaciones

en el marco de los intercambios colectivos de la clase que apelen a las
operaciones subyacentes a la organizacion de los ndmeros escritos.

Resolver problemas que remitan a diferentes significados de la suma
y de la resta, bajo diferentes formas de presentacion, que puedan
ser abordados mediante distintos recursos de calculo (por ejemplo:
calculos mentales exactos y aproximados, algoritmicos, etcétera).

P.artmpar en practicas de validacion de procedimientos de resolu-
cion de problemas y célculos.

Resolver problemas de multiplicacién -que remitan a las relaciones

de proporcionalidad simple- en situaciones sencillas, bajo diferentes
formas de presentacion y que puedan ser abordados con diversos recursos
de calculo (calculos mentales exactos y aproximados, algoritmicos).

Resolver problemas de repartos y particiones equitativas, bajo
diferentes formas de presentacion, y que puedan ser abordados
mediante diferentes recursos de resolucion.

\\\\\\\“‘

Ampliar del repertorio de resultados de sumas, restas y multiplicaciones.
Utilizar el repertorio de resultados de suma, resta y multiplicacion
disponibles para resolver nuevos célculos y para construir una justificacion
de sus resultados apelando a relaciones entre ellos.

Realizar calculos mentales de suma y resta basandose en
descomposiciones de los ndmeros y en resultados conocidos.
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PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE LAS RELACIONES ADITIVAS
Y MULTIPLICATIVAS EN LAS ESCRITURAS NUMERICAS

Problemas con billetes®

Materiales:

Un juego de billetes de fantasia para cada alumno.
Monedas de $1; billetes de $10; de $100; de $1.000
(veinte de cada uno).

Nueve cheques de fantasia cada cuatro alumnos

(los cheques seran completados por el maestro).

Organizacion de la clase:
En grupos de cuatro alumnos, para la primera parte.

Descripcion general del juego:

Que los nifos progresen en la comprension del sistema de nume-
racion decimal no significa solamente que estén en condiciones de
aumentar el rango de nimeros con los que trabajan, sino también que
puedan profundizar el analisis de las relaciones aritméticas subyacen-
tes a la escritura de un namero. Por esta razon, resulta interesante
proponerles situaciones que les permitan conceptualizar el sistema,
comprendiendo la organizacion recursiva de los agrupamientos, el rol
de la base y el valor posicional.

El contexto del dinero es especialmente favorable ya que, al ser co-
nocido por los ninos, aporta informaciones que tal vez no estarian en
condiciones de utilizar, tratando con los nimeros fuera de contexto.
Se espera que haya un interjuego entre el contexto y el sistema de nu-
meracion de modo tal que, apoyandose en el primero, se establezcan
relaciones sobre el segundo.

Primera parte los tres nifos restantes, tres cheques ya

Primer momento:
el cajero paga los cheques

En cada grupo, uno de los nifios hace
de cajero y posee todos los hilletes de ese
grupo. EL maestro entrega a cada uno de

completos con un namero de tres cifras y
les pide que cada uno anote el monto de
sus cheques y que, por turnos, los cambien
en el banco. Los alumnos anotan el impor-
te de los cheques y los cambian de a uno

6  Adaptado de Grado de Aceleracion 4°/5°. Proyecto de conformacion de grados de aceleracion. Programa de reorganiza-
cion de las trayectorias escolares de alumnos con sobreedad en el nivel primario de la ciudad de Buenos Aires. G.C.B.A.

Secretaria de Educacion. Direccion General de Planeamiento.
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por vez, requiriendo asi de tres rondas para

que cada uno llegue a cambiar sus tres che-

ques. Asi, cada nifio del grupo cambiara un
cheque en la primera ronda, otro en la se-
gunda, etcétera. Cuando hayan finalizado
el maestro debera preguntar cuanto dinero
ha reunido cada alumno del grupo.

Es de esperar que para averiguar la can-
tidad de dinero que poseen, los nifios:

e Agrupen los billetes segln su valor,
cuenten cuantos billetes de cada cla-
se tienen y luego sumen esas canti-
dades. Si los alumnos ponen en juego
esta estrategia, sera conveniente pe-
dirles que anoten la cantidad de bi-
lletes de cada clase que tienen, para
luego usar estos datos como recurso
de control.

e Sumen directamente los nimeros de
los cheques.

En la puesta en comin, el maestro de-
bera chequear si esta claro para todos los

Importe a
cobrar en el
cheque

Billetes
de $1.000

$1.398

$2.408

$6.360

$512

Es posible que, para completar el cua-
dro, algunos nifios realicen efectivamente
el canje y compongan la cantidad con los
billetes, o utilicen esa estrategia al menos
para los nmeros de las primeras filas. Otros

Billetes
de $100

o=
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alumnos que ambas estrategias son va-
lidas y conducen al mismo resultado. Si
los alumnos no estuvieran convencidos
de ello, debera hacer notar que si se re-
agrupan las cantidades de los billetes,
la suma que surge de la primera estra-
tegia puede transformarse en la que co-
rresponde a la segunda. En otros térmi-
nos, se trata siempre del mismo total
(total de billetes, total de importes de
los cheques), compuesto de maneras di-
ferentes.

Segundo momento: el cajero
solo paga con la menor
cantidad posible de billetes

Cada nifio tiene ahora su juego de bi-
lletes y el maestro le propone que com-
pleten de manera individual, una tabla
como la siguiente, teniendo en cuenta
la restriccion de pagar con la menor
cantidad posible de billetes:

Billetes
de $1

Billetes
de $10

alumnos, seguramente, no necesitaran em-
plear los billetes. En este punto se espera
que los nifios puedan realizar formulaciones
del tipo: “no hace falta usar los billetes, te

U}

alcanza con mirar el nimero”, “el ndmero te
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dice cuantos de cada uno”, “este te dice
cuantos de mil; este, cuantos de cien”,
etcétera.

Si este tipo de expresiones no aparecie-
ran y las estrategias estuvieran centradas
en la composicion con los billetes, el maes-
tro puede:

a) Agregar nuevos importes de cheques en

la columna de la izquierda (no es nece-
sario darles nuevos cheques a los nifios),
de modo tal que aparezca cierta regula-
ridad en la descomposicion al completar
el cuadro. Por ejemplo, si se agregaran
diversos importes con cero en alguna de
sus cifras intermedias ($3.048; $2.308,
etc.), podria analizarse por qué no es

Segunda parte

A través de la siguiente actividad, se pro-
pone profundizar en las relaciones de valor
entre posiciones contiguas de una escritura
numérica. En la situacion anterior fue posible
analizar con los alumnos que en nuestro siste-
ma de numeracion el valor de las decenas re-
presenta 10 unidades, el de las centenas, 100,
etc. Sin embargo, los alumnos no tuvieron adn
la oportunidad de poner en juego las relacio-
nes entre las diferentes posiciones: 1 de 1.000

Importe a
cobrar en el
cheque

Billetes de
$100

$1.207

$2.017

$1.027

$7.021

necesario solicitar billetes de determina-
do valor o, para esos mismos importes, si
hay alguna relacion entre los tres billetes
de mil o de cien y los tres que aparecen
escritos en el cheque.

b) Colocar ndmeros cuyas cifras sean nueve
0 cercanas a nueve, de modo tal de ha-
cer fatigosa la composicion. Por ejemplo:
$6.898, $3.989.

c) Solicitar a los alumnos que, en grupos de
a tres, se pongan de acuerdo para pedirle
de una sola vez al maestro —que hara de
cajero de cada grupo- la cantidad nece-
saria de billetes de cada tipo para pagar
un determinado cheque propuesto por el
docente.

es 10 de 100; 1 de 100 equivale a 10 de 10,
etc. La relacion entre estas Gltimas expresio-
nes y la multiplicacion (decir que 10 de 10 es
100 equivale a decir que 10 x 10 = 100) no
es evidente para los nifios, y sera objeto de
trabajo explicito en las actividades siguientes.

Se retoma la situacion del cajero: sigue
pagando con la menor cantidad posible de
billetes, pero algunos billetes se acabaron.En
esta actividad, nuevamente los nifios deben
completar un cuadro, pero no pueden utili-
zarse billetes de $1.000.

Billetes de Billetes de
$10 $1

Y
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Al bloquear la posibilidad de utilizar billetes
de $1.000, aparece en escena que 1 de 1.000
puede descomponerse en 10 de 100. Es posi-
ble que algunos nifios usen implicitamente esta
relacion y planteen directamente que, para sa-
ber cuantos billetes de 100 hacen falta, alcanza
con mirar las dos primeras cifras de la izquierda
“porque son doce de cien”, o “porque tenés dos
de cien que te lo dice el ndmero y uno de mil
que son diez de cien, entonces tenés doce”, etc.
Sera tarea del docente contribuir a que estas
relaciones se expliciten para todos los alumnos
y se relacionen con las operaciones aritméticas
correspondientes.

Los alumnos deberan comprender que si de-
ben “armar”, por ejemplo, 1.207 sin billetes de

-

1.000, ese bhillete se “canjea” por 10 de 100,
que se agregan a los 2 de 100 para el 200. Una
relacion a extraer de este trabajo es que 12 x
100 es 1.200.

Es importante que el docente lleve a confron-
tar esta actividad con la realizada en la primera
version del cajero, en la que se disponian de “bi-
lletes para cada valor posicional”.

Se espera que, a raiz de esta actividad, los
alumnos puedan anotar conclusiones del si-
guiente tipo:
¢ el ndmero indica cuantos billetes de cada

tipo son necesarios;

* hacen falta 10 billetes de 100 para 1 de 1.000;
e 10 x 100 = 1.000 y, a partir de esto, 12 x
100 = 1.200; 20 x 100 = 2.000, etcétera.

PROBLEMAS QUE REMITEN AL JUEGO

A un seior le pagaron con tres billetes de $1.000, nueve
billetes de $100 y cuatro billetes de $1. ;Qué cantidad de
dinero recibio?

Un seiior tiene que recibir $1.500. ;Alcanzan 15 billetes de
$10 para pagarle? ¢Y 200 billetes de 10? ;Cuantos billetes de
10 se necesitan para pagarle?

Un seior recibio un cheque de $1.240 y pidié que se lo pa-
guen en billetes de $10. ;Cuantos billetes debera darle el
cajero?

El cajero del banco tiene que pagar un cheque de $750y solo
tiene 3 billetes de $100y el resto de $10. ;Como podra for-
mar esa cantidad?

A un senor le pagaron con tres billetes de $1.000, doce bille-
tes de $100, diez billetes de $10 y tres billetes de $1. ;:Qué
cantidad de dinero recibio en total?

0l o
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6. Martin y Claudio, estan pensando como juntar $2.845 con la
menor cantidad posible de billetes de $1.000, $100, $10 y $1.

Martin escribié en su carpeta: Claudio escribio:
2 billetes de $1.000 2 x 1.000

8 billetes de $100 8 x 100

4 billetes de $10 4 x 10

5 billetes de $1 5x 1

a) Martin no entiende lo que escribid Claudio. ;Como se lo
explicarias?

b) Si tuvieran que juntar $4.537, ;como escribiria Martin su
respuesta? ;Y Claudio?

c) ¢Como juntarias vos $2.363 con la menor cantidad posible de
billetes de $1.000, $100, $10 y $1? Respondé “al estilo
Claudio”.

7.Carlos tiene que juntar $3.875 con la menor cantidad
posible de billetes de $1.000, $100, $10 y $1. El utiliza
este procedimiento:

/\
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1.000 100 10 1
1.000 100 10 1
1.000 100 10 1
[ r 100 10 1
3.000 100 10 1
100 10
100 10 5
100 ——
800 10
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Paula dice que se puede hacer mas rapido asi:
3 x 1.000 = 3.000

8 x 100 = 800
7x10=170
5x1=5

Si Paula tuviera que juntar $3.754, ;qué cuentas pensas que
haria?

8.Para pagar $3.578 con la menor cantidad posible de billetes de
$1, $10, $100 y $1.000, Juan hizo las siguientes cuentas:

3 x 1.000
5 x 100
7 x 10
8x1

A partir de estas cuentas, ;es posible saber qué cantidad de
billetes utiliz6? ;En qué parte de las cuentas esta escrito?

9. Carla dice que con solo mirar el nimero que indica cuanto debe
pagar se da cuenta de cuantos billetes de $1, $10, $100y $1.000
va a utilizar. Por ejemplo, si la cantidad es $5.429, ella sabe que
son 5 de $1.000; 4 de $100; 2 de $10 y 9 de $1. Es decir, que
en total son 20 billetes. Si la cantidad a pagar fuera $1.002
¢Cuantos billetes serian necesarios? ;Y si fuera $9.090?

10. ;Cual de los dos procedimientos que te presentamos te
permiten encontrar la respuesta del siguiente problema?
Decidi, y si te hace falta, luego comproba con la calculadora
realizando todas las cuentas:

El cajero de un banco tiene que pagar $7.453 con la menor
cantidad posible de billetes de $1; $10; $100 y $1.000.

M
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Procedimiento 1: Procedimiento 2:
5 x $10 5 x $10
7 x $1.000 7 x $1
4 x $100 4 x $1.000
3 x $1 3 x $100

11. Un cajero tiene que pagar siempre con la menor cantidad
posible de billetes de $1, $10, $100 y $1.000. Al finalizar el
dia, habia escrito las siguientes cuentas. ;Es posible saber
cuanto habia pagado en cada caso, sin hacer ninguna cuenta?

Para pagarle a la Sra. Martinez:

3 x 1.000
2 x 100
9 x 10

Para pagarle al Sr. Gomez:
9x1

3 x 100

4 x 10

6 x 1.000

12. El cajero del banco tiene que pagar un cheque de $750 y solo
tiene 5 billetes de $100, 3 de $10 y el resto de $1. ;Como po-
dra formar esa cantidad?

13. A un senor le pagaron con tres billetes de $1.000, doce bille-
tes de $100, diez billetes de $10 y tres billetes de $1. ;Qué
cantidad de dinero recibio en total?

14. ;Es posible formar $3.452 utilizando solo billetes de $100 y
de $10? ;Y formar 6.430 con los mismos billetes?

CI a
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Problemas con dados

Primera parte
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Esta actividad se puede jugar con 3 o con 4 dados. Para llevar
adelante el juego no es requisito que los nifios conozcan los ni-
meros que van a emplearse; la actividad puede ayudar a que los
nifios generen ese conocimiento. Asi, por ejemplo, tal vez algunos
alumnos no estén en condiciones de escribir el 1.516, pero si de
componerlo a partir de los puntajes obtenidos en los dados (1.000
+ 500 + 10 + 6). Es justamente a partir de la composicion y des-
composicion que los ninos podran reflexionar sobre las caracteris-
ticas de estos niameros y acceder a ellos.

Materiales:
4 dados (para cada grupo de 4 alumnos).
Calculadora (opcional).

Organizacion de la clase:
En grupos de 4 alumnos.

Descripcion general del juego:

Se juega, primero, con 3 dados.

- Uno de los dados sera siipermagico: cada punto en él valdra
100 puntos.

- Otro sera magico: cada punto en él valdra 10 puntos.

- Otro sera comin: cada punto valdra 1 punto.

Dentro de cada grupo de jugadores,
por turnos, cada jugador lanza los 3 da-
dos y, una vez que ve qué nameros salie-
ron, decide cual dado sera sipermagico,
cual magico y cual comin, escribiendo el
puntaje obtenido en una tabla como la
que se presenta a continuacion. Sugeri-
mos que todos los jugadores lleven con-
trol del juego, anotando y calculando los

puntajes obtenidos por él mismo y por
sus contrincantes. En la tabla registraran
los puntos de la cara de cada dado (4
para el supermagico, 3 para el magico,
etc.) o bien el puntaje obtenido con cada
dado, de acuerdo con el valor que le co-
rresponda, como muestran los ejemplos
que aparecen debajo.” El docente podria
mostrar en el pizarrdn como anotar.

7  Si apareciesen ambos tipos de anotaciones, en la puesta en comln posterior, seria interesante
confrontarlas analizando cémo se relacionan unas con otras: es decir, qué relacién existe, por
ejemplo, entre el 4 del dado y 400 del puntaje obtenido.
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Espacio para usar

Dado Dado Dado - .
Jugador - - e 2 Total si necesitan hacer
supermagico magico comun e
Espacio para usar
Dado Dado Dado p .
Jugador siipermagico magico GapTi Total si necesitan hacer

calculos

o8

Un alumno pasa el turno al jugador
siguiente, y asi sucesivamente. Al tér-
mino de cada vuelta, gana el jugador
que haya obtenido mayor puntaje.

Después de haber jugado dos o tres
partidas, el docente organizara una pues-
ta en comdn con la finalidad de analizar
los procedimientos utilizados para calcu-
lar los puntajes obtenidos y los criterios
para decidir cuales conviene que sean los
dados supermagico y magico.

Para gestionar esta parte de la cla-
se, el docente podra seleccionar pro-
cedimientos que sean suficientemen-
te diversos entre si,® y anotarlos en el
pizarron. Se busca asi generar mejores
condiciones para que los alumnos pue-
dan interpretar los procedimientos de
otros comparieros; sera conveniente de-
jar un tiempo destinado a que los nifios
los analicen y tomen posicion al respec-
to. Recién después podra organizar una

Muchas veces, con la intencion de favorecer las interacciones sociales, los docentes organizan las puestas en
com(n pidiendo que todos los alumnos describan sus soluciones. Sin embargo, si las estrategias desplegadas
son muy proximas entre si, la actividad, por no generar una tension suficiente, suele ser tediosa para los
alumnos y poco productiva desde el punto de vista de la construccion colectiva de conocimientos. En esta
propuesta, estamos pensando la puesta en comln como un espacio de produccién de aspectos que dificil-
mente los alumnos elaborarian en las resoluciones individuales.

-
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discusion colectiva sobre dichos proce-
dimientos.

Durante la discusion, cuando los alum-
nos dicen que conviene que el dado con
el puntaje mayor sea supermagico, porque
hace ganar mas puntos, se podra pregun-
tarles si eso es asi cualesquiera sean los
nameros que salgan en los dados.

Luego, se analizaran los diferentes pro-
cedimientos utilizados para calcular los
puntajes obtenidos:

algoritmo de la suma

calculadora

calculos mentales: sumando 100 + 100,
.. los puntajes de un dado; luego, 10 + 10,

.. los puntajes de otro dado, etc.; apoyan-
dose en la multiplicacion, 5 de 100 = 500;
3de10=30y 1de 1.

Entre los diferentes procedimientos po-

sibles, el docente podra identificar algunos

Segunda parte

-

basados en las sumas y otros, en las mul-
tiplicaciones.

Se espera poder concluir con los alum-
nos que, en este caso, el total obtenido
puede calcularse facilmente a partir de lo
que saben sobre el sistema de numeracion,
en afirmaciones del tipo: “este dado te
dice el de los cienes; este, el de los dieces,
y este, el de los unos”; o “mira como queda

n la tabla, ahi te dice el nimero”, o en
calculos similares al que sefalamos, apo-
yandose en la multiplicacion.

En el caso de que sefalen una regula-
ridad descubierta sobre sus anotaciones
en la tabla de seguimiento del juego, sera
necesario reflexionar con ellos acerca de
por qué se cumplen esas regularidades, lle-
vandolos a establecer relaciones como las
que manifiestan las otras afirmaciones que
se presentan.

a) Puede volver a jugarse con tres dados, pero esta vez varias vueltas por partida, ganando
aquel que obtenga el mayor puntaje al término de las mismas. Presentamos una tabla para
anotar los puntajes de la primera vuelta. En tablas idénticas podran registrarse las vueltas
siguientes para luego calcular el puntaje total.

Primera vuelta

Dado
magico

Dado
supermagico

Dado
comun

o=

Total
calculos

Espacio para usar ‘

si necesitan hacer

\_
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b) Luego, podra jugarse incluyendo un cuarto dado: cada uno de sus puntos valdra 1.000.
En este caso, para que los ndmeros no aumenten mas alla del rango de los miles, es reco-
mendable volver a jugar una ronda por participante.

Se opt6 aqui por colocar en el cuadro el valor de los puntos del dado, para cada tirada.

Puntaje Puntaje Puntaje Puntaje
obtenido con obtenido con obtenido con obtenido con Espacio para
Jugador el dado con el dado con el dado con el dado con Total usar si necesitan
puntos que puntos que puntos que puntos que hacer calculos
valen 1.000 valen 100 valen 10 valen 1

Se organizara una breve puesta en comdn analizando qué agrega el nuevo dado al célculo
de los puntajes obtenidos. En este espacio colectivo es interesante orientar la reflexion ha-
cia el valor posicional, proponiendo a los alumnos analizar qué relacion tienen, por ejemplo,
para nuestro cuadro, el tres del dado y el 3 del 300 en el puntaje obtenido.

Si bien resulta mas complejo jugar con 4 dados que con 3, por el rango numérico que se
maneja en cada caso, no es este el (nico progreso posible en esta actividad. El avance tam-
bién puede estar dado por la posibilidad de profundizar en la reflexion, por el analisis de las
caracteristicas de los nimeros que se estan poniendo en juego, o por el tipo de discusion
que se lleva a cabo.

9  Para el caso en que se anotara colocando niimeros de una cifra para cada dado, resultara interesante discutir
como hacer para calcular el puntaje total obtenido y si este valor tiene alguna relacion con el nimero que
se forma al completar cada casillero del cuadro.
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. Un chico saco estos dados:

® P B e

¢Cual es el valor que le conviene darle a cada dado? ;Qué
puntaje obtiene de ese modo?

¢Qué puntajes podria haber obtenido si no le daba a cada dado
el valor mas conveniente?

. Otro chico anoté 3.121 en una vuelta. ¢Eligio la mejor opcion?
Si no, ;cual hubiera sido la mas conveniente?

. Se juegan dos tiradas de tres dados. En la primera, un chico

sacd 5, 5, 6. Acomodo los dados del modo mas conveniente.
¢Que dados saco en la segunda tirada, si en total sumé 1.000
puntos?

. Se juegan dos tiradas de tres dados. En la primera, un chico
saco 3, 6, 1. ;Pudo haber alcanzado 1.000 puntos al sumar la
segunda tirada? ;Y si se saco 5, 6, 4?

. Dos nenes discuten cuando juegan con 3 dados. Uno de ellos dice
que si en el primer tiro alguno de los dados es un 1, es imposible
alcanzar los 1.000 al sumar los puntos de la segunda tirada. El
otro nene dice que si es posible. ;Quién tiene razon? ;Por qué?

.
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Los siguientes problemas permiten explorar aspectos del valor
posicional en el contexto de la calculadora.

1. Escribir el 3.270 en la calculadora utilizando solo los
nameros 1y 0y los signos + e =. Esta consigna se puede
reiterar con otros nimeros, con ceros ubicados en diferentes
posiciones (5.048, 3.001, etcétera).

2. Hacer desaparecer de la calculadora un nimero, por ejemplo el
3.247, utilizando solo los nidmeros 1 y 0 y los signos - e =,
y logrando que las cifras se conviertan en 0, de a una por vez.

3. En el visor de la calculadora aparece el niimero 5.468.
¢Como lograr que aparezca el nimero 5.068, sin borrar?
’ Nuevamente, esta tarea se puede realizar con diferentes
nameros y pidiendo que el 0 aparezca, cada vez, en una
posicion diferente.

4.;Como lograr transformar en cada caso el nimero que
aparece en el visor, sin borrarlo?

En el visor aparece ¢Como lograr que aparezca...?

53 530
87 870

52 5.200

* 38 3.800

/\ 125 1.250
34 340

931 9.310
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Nuevamente, a proposito de esta actividad, se obtendran con-
clusiones acerca de los “efectos” de multiplicar un nimero por

10 o por 100. La calculadora, en este caso, podra funcionar
como un instrumento para verificar el resultado de las
anticipaciones realizadas.

5. Hacer aparecer en la pantalla ciertos nimeros dados, a
partir de un original. Por ejemplo, se les pide a los alumnos
que completen la siguiente grilla, anotando en el espacio

entre un nimero y otro qué operacion realizaron para obtener

el nimero indicado.
143 243 1.243 1.043 3.243 3.203

6. Lograr que aparezca en la pantalla el nimero indicado sin
utilizar las teclas que se mencionan. Por ejemplo, formar
537 sin tocar 3, 5 ni 7. Comparar con los calculos de otros
compaieros.

7. Dado un namero inicial (en este caso, 12), obtener los
siguientes nimeros en el visor de la calculadora, utilizando
las teclas de multiplicar y dividir.

12 - 120 —» 1.200 > 600— 300> 30>3—>1
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PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE LA UTILIZACION DE ESTRATEGIAS

DE CALCULO PARA ESTIMAR RESULTADOS DE SUMAS Y RESTAS

Estimar un resultado puede ser particularmente complejo para los nifios, porque requiere
la utilizacién de algunos recursos de calculo mental. Estos recursos pueden consistir en la
memorizacion de cierto repertorio aditivo y en el redondeo de los ndmeros en juego.

En efecto, estimar implica establecer cierta aproximacion a un resultado exacto a partir
de modificar los nameros en juego por otros con los que resulte mas como operar y que per-
mitan obtener una respuesta relativamente cercana a la que se conseguiria si efectivamente
se realizara el calculo.

Esta transformacion de unos ndmeros dados en otros mas “manejables” no es sencilla ni
evidente para los nifios, y es necesario por lo tanto que sea motivo de trabajo en el aula.

Por ejemplo, analicemos las sumas y restas que intervienen en la siguiente actividad:

Sin resolver los cdlculos, marcd entre qué nimeros creés que va a estar el resultado. Si lo
necesitds, comprobd con la calculadora.

Resultado correcto

0y 200 200y 400 400y 600 600y 800 800y 1.000

En el caso a) es posible pensar que 699 es casi 700 y 99 es casi 100; entonces, la suma
original (699 + 99) se podria reemplazar por 700 + 100. Esta estrategia de redondeo no es
necesaria en el caso b), porque si se evalla que a 112 se le suma 21, el resultado que se
obtenga va a seguir siendo menor que 200, es decir, va a seguir dentro del primero de los
intervalos que se proponen.

Algo similar puede pensarse para las restas. En el caso c) alcanza con redondear el 101
y pensar que se va a restar 100, que es mas sencillo. En la resta d), como los nlmeros son
practicamente iguales, es posible anticipar que el resultado va a estar entre 0 y 200. En ese
caso, no es necesario redondear ninguno de ellos.

Como vemos, la estrategia a desarrollar esta asociada a evaluar los nimeros que intervie-
nen en el calculo, no hay una dnica alternativa.

A su vez, los intervalos que se Resultado correcto
ofrecen también resultan una varia-
ble de la situacion. Por ejemplo, si 0y 500 500y 1.000
en lugar de la propuesta anterior los
intervalos fueran mas amplios, como
los siguientes, la estimacion podria
ser mucho mas general.
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Al ampliar los intervalos, se requiere de una estimacion menos exigente y, al mismo
tiempo, la disminucion de la cantidad de intervalos hace que la actividad sea mas sencilla.
En los ejemplos anteriores analizamos las estrategias posibles para estimar y el rol de
los intervalos. En la actividad que proponemos a continuacion se trata de seleccionar un

resultado entre varios que se ofrecen.

Sin hacer la cuenta, marcd cudl creés que es el resultado correcto de estos cdlculos. Después,

comprobalo con la calculadora.

Resultado correcto

516

387
36
170

En este caso, se trata de seleccionar
el resultado correcto entre tres opcio-
nes. En rigor, la forma de determinar
cual es la respuesta correcta es descar-
tando las que resultan inverosimiles.
Por ejemplo, para el caso a) 617 + 199
es seguro que el resultado 516 no puede
ser correcto, porque es menor que uno
de los sumandos. Es posible considerar
que 199 es aproximadamente 200; en-
tonces, la suma propuesta no puede dar
916, porque 600 + 200 no llega a ese
valor. El resultado tiene que ser, enton-
ces, 816.

Como puede verse, hay una estra-
tegia de estimacion al transformar la
cuenta dada (617 + 199) en otra mas
sencilla (600 + 200) y el resultado ob-
tenido (800) es aproximado, porque se
han cambiado los nimeros en juego.

Los recursos que hemos menciona-
do para este ejemplo permiten elegir la
respuesta correcta de entre las que se
ofrecen y controlar que esa eleccion sea
razonable.

« Q@

816 916
487 887
136 336
370 470

Calculd cudl va a ser el resultado
aproximado de cada uno de los siguien-
tes cdlculos.

a) 201 + 398
b) 158 + 47
c) 315 - 19
d) 476 - 62

Esta Gltima situacion es exigente para
los alumnos, porque demanda encontrar
relaciones entre los nimeros que compo-
nen el calculo original. Por ejemplo, para
el caso a) 201 + 398 es posible pensar
que esos nimeros son aproximados a 200
y a 400, respectivamente. Entonces, el
resultado va a ser cercano a 600. A su
vez, para la resta c) 315 - 19 es posible
pensar que 19 es mayor que 15; enton-
ces, el resultado tiene que ser menor que
(y muy cercano a) 300.

La exigencia de la situacion para los
nifos no esta dada solo por la necesidad
de establecer relaciones entre nimeros,
sino también por el hecho de establecer
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cual es el rango en el que un resulta-
do puede ser considerado aproximado.
Esta cuestion debe ser tratada en clase,
ya que los nifios suelen rechazar las ac-
tividades de estimacion, posiblemente

porque el trabajo sostenido con resulta-
dos exactos en el terreno del calculo les
haga suponer que respuestas como “apro-
ximadamente 600” o “algo menos que 300"
son insuficientes o incompletas.

PROPUESTAS Y COMENTARIOS SOBRE LA CONSTRUCCION
PROGRESIVA DE UN REPERTORIO MULTIPLICATIVO

Definimos como repertorio multipli-
cativo a la disponibilidad en memoria
de un conjunto de resultados de multi-
plicaciones y divisiones, de forma que
puedan convocar auténomamente esos
resultados frente a las situaciones que
lo requieran.

La construccion de estos calculos y su
disponibilidad son objeto de ensefanza.
Asumir esto supone también un cierto
trabajo de memorizacion y automati-
zacibn, pero que sigue a un proceso de
otorgar sentido a estos calculos a través
de la resolucion y el analisis de diversos
problemas, un sentido apoyado en la re-
lacion entre los calculos y problemas que
permiten resolver y, también, en diferen-
tes relaciones entre los ndmeros y dife-
rentes calculos. Es decir, las actividades
que aqui proponemos no constituyen en
absoluto inicios del trabajo con los cal-
culos multiplicativos, sino momentos de
sistematizacion que recogen relaciones
abordadas a lo largo de segundo grado y
de tercer grado, y que deberan ser retoma-
das en el segundo ciclo.

La actividad sobre el juego de las
tarjetas propuesta en este documento
puede dar lugar, como se sefiald, a un

inicio de identificacion de algunas mul-
tiplicaciones cuyos resultados los nifios
reconocen ya por haberlos encontrado
en muchas oportunidades, o por haber
discutido y analizado en la clase mane-
ras de hallarlos rapidamente.

Actividades sobre el
soporte de la tabla
pitagorica

El docente puede entregar una tabla
pitagorica al grupo. Se puede contextua-
lizar histéricamente la aparicion de esta
tabla, comentando que Pitagoras fue un
filosofo y matematico griego que vivio
aproximadamente en el afio 500 a.C. y
que se le atribuye la invencidn de una
tabla de doble entrada parecida a la que
aqui se presenta, para reunir y ordenar
los resultados de algunas multiplicacio-
nes que colaboran en la resolucion de
otras. Sera necesario detenerse a mos-
trar como esta organizada, pensar entre
todos algunos ejemplos. Se puede en
este caso preguntar por resultados que
ellos ya conozcan de memoria y propo-
nerles ubicarlos en la tabla.
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1. Luego se les puede seiialar algunos
casilleros en particular -selecciona-
dos por el docente- para completar
en forma individual; luego se dara
lugar a una discusién con toda la cla-
se, respecto de los modos posibles de
acceder a los resultados de las multi-
plicaciones solicitadas.

Por ejemplo, si se trata de completar
el casillero correspondiente a 6 x 7,
algunos procedimientos podrian ser:
- Contar de 7 en 7, con 6 veces el
“salto” de 7, quizas recorriendo los
casilleros de la columna del 7.

N

=

- Sumas reiteradas de 7, controlando
sumar 6 veces ese nimero.

- Uso de resultados conocidos; por
ejemplo, 6 veces 7 como:

el doble de 3 veces 7;

el triple de 2 veces 7;

4 veces 7 mas 2 veces 7;

10 veces 7 menos 4 veces 7;
equivalente a 7 veces 6, a par-
tir del uso de la propiedad de
conmutatividad;

etcétera.

En todos los casos, la riqueza de
este intercambio consiste en analizar
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relaciones que pueden constituir pun-
tos de apoyo para conocer resultados de
multiplicaciones y las razones de su fun-
cionamiento. Por ejemplo, en relacion
con la equivalencia6 x 7=4x7+2 x 7.
Si se despliegan los calculos en su-
mas, en el segundo caso, se han
agrupado los sumandos, pero siempre
sigue siendo la misma cantidad de 7:

7+7+7+7+7+17
7+7+7+7 7+7

Lo mismo puede decirse cuando se
trata del doble de 3 x 7:

7+7+7 7+7+7

. Es posible pedir que ubiquen un con-

junto de ndmeros en todas las casillas
en las que aparezca este resultado:

- En espacios de discusion poste-
rior a la resolucién, es posible
identificar que un ndmero puede
formarse con diferentes multipli-
caciones. Por ejemplo:

Por otro lado, no se incluye en la ta-
bla pitagorica, pero también es igual
alx12012 x 1.

Se puede avanzar en alguna justifica-
cion de estas equivalencias:

Si tenemos, por ejemplo, 3 grupos
de 4 caramelos y queremos averiguar
cuantos son en total, es posible con-
tarlos de diferente manera:

-

- Contando cada grupo de 4, es de-
cir, contando 3 veces 4; o

- Contando el primero de cada gru-
po, luego el segundo de cada gru-
po, asi hasta agotarlos, es decir,
contando 4 veces 3.

"y Uy W
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Se presenta aqui una posible jus-
tificacion de la conmutatividad. Es
posible identificar entonces que, una
vez conocida una fila de tabla, se co-
noce también la columna correspon-
diente al mismo ndmero, y viceversa.
También es posible analizar la equi-
valencia entre 3 x 4y 6 x 2 como
modos de armar diferentes agrupa-
mientos con la misma cantidad de
elementos.

Si tenemos 3 grupos de 4 carame-
los, se puede armar dos grupos de
2 caramelos por cada uno de esos
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grupos, obteniendo entonces 6 gru-
pos de 2 caramelos:

S 0Q
‘5 5@‘3 R e

Otros nameros, como 21, solo pue-
den ubicarse en 3 x 7y 7 x 3. Sera
necesario pensar que 21 puede
también armarse con las multipli-
caciones 1 x 21 y 21 x 1, que “se
salen” de la tabla, y que todos los
nimeros pueden armarse con mul-
tiplicaciones de si mismo por 1; es
el caso de 19, que no puede ubicar-
se en ninguno de estos casilleros y
solo puede armarse con las multi-
plicaciones 1 x 19y 19 x 1.

Se les puede proponer completar calcu-
los de la siguiente forma:

Una posibilidad para analizar relacio-
nes entre diferentes tablas consiste
en pedirles que completen fragmentos
de la tabla pitagorica. Por ejemplo:

X 2 4 8

o=

-

El analisis de los resultados de estos
casilleros permitira al docente iden-
tificar con toda la clase que el resul-
tado de hacer 4 veces un ndmero (o
una cantidad) es el doble de hacer
2 veces ese mismo ndmero (o canti-
dad). El resultado de hacer 8 veces
un ndmero equivale a calcular el do-
ble de hacerlo 4 veces.

De manera analoga, en fragmentos
de tablas como el anterior, es posi-
ble analizar cémo 9 veces un nimero
equivale a hacer el triple de 3 veces
ese ndmero, 0 6 veces el nimero mas
3 veces el namero.

x 2 5 7
5
6
7
8
M
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Esta tabla permitira analizar la equi-
valencia entre hacer 7 veces un nime-
ro y sumar 5 veces ese nimero con 2
veces ese ndmero.

También se puede retomar la conmu-
tatividad para 5 x 7y 7 x 5, etcétera.

. También podra analizarse por qué no

presentamos una tabla que se exten-
diera mas alla de 10. Si es posible, con-
tinuar la tabla por el lado de las filas
y de las columnas mas alla de 10. Asi,
se les puede proponer calcular 12 x 8
a partir de lo que ellos conocen. Y
analizar modos posibles de hacerlo:

- el triple de 4 x 8;

- el doble de 6 x 8;

- 10x8+2x8;
- 7x8+5x%x8;
- etcétera.

. ¢cCudles de los siguientes ndmeros se

encuentran en la tabla del 5?

Después de la resolucion, se podra
analizar cual es la multiplicacién por
5 que permite incluir cada resultado
en la tabla. Sera necesario recordar
que las tablas exceden los resultados
incluidos en la tabla pitagérica.

Los nifios quizas reconozcan, o el
docente lo resalte, que los ndmeros
que se encuentran en la tabla del 5
terminan en 0 o0 en 5, y avanzar en
la justificacion de esta regularidad
identificando que nuestros ndmeros
se organizan de 10 en 10, entonces al
avanzar de a 5 se cae en un nimero
terminado en 5 0 en 0, cada dos veces
5 se avanzan 10...

Se puede pedir también que pro-
pongan otros nimeros de la tabla e

indiquen con qué multiplicacién es
posible armarlos.

cCudles de los siguientes ndmeros se
encuentran en la tabla del 4?

Esta lista incluye ndmeros que posible-
mente los nifios crean que son malti-
plos de 4, como por ejemplo 30, 34, 42.
Se tratara de ver que no es posible ar-
mar ese nimero con una cantidad de
grupos de 4. Para 30, es posible pensar
que con 24 se pueden armar 6 grupos
de 4; entonces, con 6 mas se arma un
grupo mas y sobran 2, etcétera.

7. Se puede pedir a los alumnos comple-
tar el resto de la tabla. En un espa-
cio de discusidn colectiva, se podra
retomar las diferentes relaciones a
las que es posible recurrir para com-
pletar los diferentes resultados. Dada
la cantidad de resultados, es posible
llevar adelante este analisis progresi-
vamente, retomandolo en diferentes
momentos.

Sera necesario comunicar a los alum-
nos la necesidad de disponer de algu-
nos resultados de memoria o facilmente
reconstruibles para poder realizar otros
calculos. Para memorizarlos mas facil-
mente, nos podemos ayudar con todas
las relaciones que venimos analizando
entre los diferentes calculos.

Anotar en los cuadernos o en un afi-
che las regularidades descubiertas por
el grado colaborara a poder volver a
ellas en diferentes oportunidades.

A partir del reconocimiento de la
conmutatividad, es posible estable-
cer también que la tabla posee un eje
de simetria a lo largo de una de sus
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diagonales y se reiteran los resultados de uno y otro lado. Por esa razén, con conocer
una mitad de los resultados se conoce la otra mitad.

El analisis de las regularidades presentes entre las multiplicaciones permitira retomar
aqui una reflexién acerca de lo que sucede en la fila y columna del 10. Se puede solici-
tar a la clase continuar esa fila y/o columna. También se puede solicitar que anticipen
el resultado de ndmeros mayores multiplicados por 10, tales como 73 x 10 o 10 x 96.
Se trata de llegar a identificar con el grupo que al multiplicar por 10, los nimeros van
de 10 en 10: por ejemplo, 73 veces 10 o0 96 veces 10. Hacer 73 veces 10 equivale a hacer
70 veces 10 mas 3 veces 10. Cada 1 que se hace 10 veces, se convierte en un 10; cada
10 que se hace 10 veces, se convierte en un 100. Entonces, 73 x 10 es 730.

8. Juego para acompafar la memorizacion de las tablas de multiplicacion.

Cada alumno dispone de un juego de tarjetas con todos los calculos de la tabla pita-

gorica.

Por ejemplo:
1x1 1%x2 1x3 1x4 1x5 1x6 1x7 1x8 1x9 1x10
2x1 2x2 2x3 2x4 2x5 2x6 2x7 2x8 2x9 2x10
3x1 3x2 3x3 3x4 3x5 3Ix6  3x7  3Ix8  3x9 3x10
4x1 4 x2 4%x3 4x4 4%x5 4%x6 4x7 4%x8 4%x9 4x10
5x1 5x2 5x3 5x4 5%x5 5%x6 S5x7 5x8 5x9 5x10
6x1 6 x2 6x3 6x4 6x5 6 x6 6x7 6x8 6x9 6x10

7x1 7x2 7x3 7x4 7%x35 7x6 7x7 7x8 7x9 7x10

8x1 8x2 8x3 8 x4 8x35 8x6 8x7 8x8 8x9 8x10

9x1  9x2 | 9x3  9x4  9x5 | 9x6 | 9x7  9x8  9x9 9x10‘

10x1 [ 10x2 10x3 10x4 10x5 10x6 10x7 10x8 10x9 10x 10

Cada alumno dispone también de dos sobres, rotulados con las siguientes leyendas,
respectivamente:

“Multiplicaciones que recuerdo de memoria”“, y

“Multiplicaciones que tengo que seguir practicando”.

De a dos, cada alumno coloca boca abajo sus tarjetas y las mezcla. Por turnos, cada
alumno toma una de sus tarjetas y dice el resultado correspondiente. Si lo sabe de
memoria, esa tarjeta se incluye en el primer sobre; si no, en el segundo.
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Al terminar de pasar todas las tarjetas de
cada uno de los dos alumnos, se propo-
ne un trabajo con el sobre que incluye las
“Multiplicaciones que tengo que seguir
practicando”. Se puede proponer a cada
alumno que haga una lista de ellas, que
las ordene para identificar en cuales se les
presentan dificultades.

El docente podra retomar con todos las
multiplicaciones en las que haya habido

dificultades mas sistematicas en todo el gra-
do, analizando cuales son las relaciones en
las que se pueden basar para recordarlas.
Para la semana siguiente, se les propo-
ne estudiar, con las relaciones sugeridas
u otras, las multiplicaciones del segun-
do sobre. Se repite entonces la dinami-
ca iniciada en el primer momento, pero
solo con las multiplicaciones que tenian
que seguir practicando.

EL REPERTORIO MULTIPLICATIVO COMO RECURSO

PARA RESOLVER DIVISIONES

. Proponemos analizar con los alumnos la

posibilidad de utilizar la tabla pitagori-

ca o los resultados de multiplicaciones

conocidos para resolver divisiones. Por
ejemplo, si se trata de hallar el resultado
de 24 dividido 3, se puede analizar la po-

sibilidad de usar el conocimiento de 8 x 3.

El docente puede apelar para este analisis

a algln contexto en el que se plantee

la division; incluso, sera interesante re-

ferir a los dos sentidos de los repartos
conocidos posiblemente por los alumnos:
blasqueda de la cantidad de repeticiones

o bdsqueda del ndmero a repetir.

Por ejemplo,

- Se quieren distribuir 24 empanadas en
bandejitas de a tres, ;cudntas bande-
jas se necesitan?

Se trata de buscar cuantas veces hay
que repetir el ndmero 3 hasta alcanzar
24:

3+3+3+...24

..x3=24

- Se quieren distribuir 24 empanadas en
tres platos con la misma cantidad de
empanadas cada uno. ;Cudntas empa-
nadas se colocardn en cada plato?

En cambio, en este caso se trata de bus-
car qué namero repetido tres veces per-
mite alcanzar 24:

et e+ .. =24

3x...=24

En este analisis, es posible identificar
también la relacion entre la operacion de
division y la basqueda del factor desco-
nocido de una multiplicacion.

Se puede solicitar a los alumnos que ano-
ten divisiones que ellos pueden cono-
cer a partir de los resultados de la tabla
pitagorica: por ejemplo, que hagan una
lista de divisiones (anoten los cocientes
en otra hoja) y la intercambien con un
compafero para que las resuelva y luego
cotejen juntos los resultados.

De manera analoga, sera importante reto-
mar divisiones en las cuales el resto no sea
nulo. Con ejemplos similares a los anterio-
res, si se tratara de 25 empanadas, se tra-
taria, en el primer caso, de buscar cuantas
veces repetimos el 3 acercandonos lo mas
posible al 25, sin pasarnos:
343+3+3+3+3+3+3+1=25
8x3+1=25
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0 sea, se necesitarian 8 bandejas y so-
bra 1 empanada. Dejando el contexto
de lado, tenemos alli el cociente y resto
de la divisidn, que pueden leerse en los
calculos presentados. Nuevamente, el
conocimiento de 8 x 3 permite identifi-
car la respuesta al problema.

En el segundo ejemplo, si disponemos
de 25 empanadas a distribuir en partes
iguales en 3 platos, tenemos:
8+8+8+1=25

3x8+1=25

Nuevamente, se podra proponer a los
alumnos anotar divisiones que puedan
conocer a partir de los resultados de la
tabla pitagorica.

10. Otra situacién para acompafar la cons-

truccion de un repertorio multiplicativo
podria consistir en realizar un dictado de
calculos. El docente elegira si se restringe
a dictar calculos correspondientes a una
misma tabla o a diferentes tablas. Como
puede notarse en los ejemplos de formu-
laciones que ofrecemos, este dictado es
una oportunidad para referirse de distin-
tos modos a multiplicaciones y divisiones.
Por ejemplo:

6 veces 9

5 multiplicado por 8

9 por 4

El ndmero 3 repetido 7 veces
El producto entre 8 y 2

¢Se encuentra 54 en la tabla del 8?
¢Qué namero multiplicado

por 8 da 40?

¢Por qué nimero hay que multiplicar
a 2 para que dé 18?

¢ Cuantos grupos de 6 se arman con
60?

-

¢Cuanto es 45 dividido 5?
¢Cuantas veces entra 3 en 9?
¢Cuanto es 28 repartido entre 7?
¢Cuantas veces entra 4 en 32?

Los alumnos van anotando los resulta-
dos en sus cuadernos. El docente pue-
de seleccionar unos cinco calculos para
dictar y, después, se trata de abrir un
analisis con todo el grupo acerca de:
- el resultado y el modo en que lo pue-
den saber;
- la relacion entre la formulacion del
calculo y la operacion.
Asi, se podra identificar cada una de las
formulaciones para multiplicaciones pro-
puestas como modos de referirse a un
mismo ndmero (uno de los factores de la
multiplicacién) repetido una cierta can-
tidad de veces (el otro de los factores).
También es posible senalar el resultado
de una multiplicacién como producto.
Son muchas las formulaciones posibles
para un calculo de division. Analizar
estas formulaciones permite retomar la
relacién entre la division y la basqueda
del factor que falta en una multiplica-
cion. Por ejemplo:
“;Qué namero multiplicado por 8 da 40?”
(puede relacionarse con ... x 8 =40, o
8 x ... =40).
De la misma manera, la formulacion
“;Cuantas veces entra 4 en 32?” puede
relacionarse con el calculo ... x 4 =32y
la division de 32 entre 4.
Estas sugerencias, en relacion con los
calculos multiplicativos en el tercer gra-
do del Nivel Primario, pueden comple-
mentarse con aquellas presentadas en
otros documentos.
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